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1. Einleitung: Eine Fallstudie zum Einfluss der Portfolioarbeit auf das
L3-Investment der Lernenden im gymnasialen Franzosischunterricht

Das Angebot vom Franzdsischunterricht an deutschen Schulen hat eine langjahrige Tradition, denn
Franzosisch ist weiterhin das am konstant zweitmeist gewahlteste Sprachenfach an der Schule.
Gleichzeitig wird es aber auch zunehmend in der Oberstufe abgewahlt. Dies wird unter anderem als
Krise des Fachs verstanden (Grein, Schadlich & Vernal Schmidt, 2021, S. 1). Mit der Forderung nach
dem Erlernen von zwei Fremdsprachen geht einher, dass eine zweite schulische Fremdsprache oder
weitere Sprache fiir den Abschluss erlernt wird (Henry, 20154, S. 315). Dies ist im Hamburger
Bildungskontext zum groRten Anteil Franzosisch (Statistisches Amt fiir Hamburg und Schleswig-
Holstein, 2004, S. 2)*. Eine weitere Fremdsprache zu lernen, bedeutet, dass Schiiler:innen auch eine
erste Fremdsprache erlernen oder erlernt haben, die potenziell Einfluss auf das Erlernen einer
zweiten nimmt (Jessner, 2023, S. 73). Damit soll deutlich werden, dass der Tertidrsprachenunterricht,
in dem zweite Fremdsprachen zusétzlich zu den ersten und der/n Erstsprache(n) gelernt werden,
nicht isoliert betrachtet werden kann. Dafir sind die Interaktionen mit bereits vorhandenen
Sprachen des Sprachenrepertoires ausschlaggebend. Aber auch der Lernkontext ist bedeutsam.
Dabei lassen sich formale (z. B. schulisch oder durch andere Institutionen geleitete und zertifizierte)
von informellen (weniger geleitete z. B. familidre oder immersive) Lernsituationen unterscheiden.
Dies bericksichtigend ist die vorliegende Arbeit im Feld des formalen Dritt- und weitere
Sprachenlernens (, Third and Additional Language Acquisition” nach De Angelis, 2007, S. 11)
verordnet.

Fir den Tertidarsprachenunterricht Franzdsisch mit der Berlicksichtigung des gesamten
Sprachenrepertoires bietet sich eine Beforschung des Ist-Zustands an, welches einer 6kologischen
Perspektive entspricht (van Lier, 2004, S. 1). Die 6kologische Perspektive orientiert sich an realen und
aktuellen Lebensbedingungen (Kramsch, 2008, S. 391). Sie reprasentiert ein Sprachverstandnis, das
holistisch, dynamisch, interaktiv und raumabhangig ist (Léonard, 2017, S. 269). Dafir ist ein Fokus auf
soziolinguistische (Bastardas-Boada, 2013, S. 23) und soziokulturelle Aspekte (van Lier, 2004, S. 2)
notwendig. In diesem Rahmen ist die Erforschung des Franzosischunterrichts an seinen (rdumlichen
und zeitlichen) Kontext gebunden und als kritisch und dialogisch zwischen den involvierten
Akteur:innen untereinander und mit Lernangeboten zu verstehen. Der dialogische und kritische
Charakter ist bezeichnend dafiir, dass die Einschatzungen von Akteur:innen wahrgenommen werden,
so dass eine emische Perspektive eingenommen werden kann (van Lier, 2004, S. 193). Forschungen
dieser Art sind wenig vorzufinden. Stattdessen stitzen sich Studien zum Franzésischunterricht
vermehrt auf Interventionen oder auf von auRen eingebrachte spezifische Inhalte oder Methoden
und weniger auf den Unterrichtsalltag (Grein, Strobel, Vernaci & Tesch, 2024, S. 56).

Der Unterrichtalltag des Franzosischunterrichts wird von den Akteur:innen gestaltet, wozu
traditionellerweise die Lehrkraft und die Schiiler:innen zdhlen. Die Lernenden sind die Adressat:innen
des Franzosischunterrichts. Damit das Fremdsprachenlernen stattfinden kann, ist fiir Lernende einer
Fremdsprache ihre Motivation zentral. SchlieRlich kdnnen dadurch affektive Lernbedingungen
gesetzt werden. Dies geht aus dem Feld der Didaktik der ersten Fremdsprachen aus theoretischen
Schlussfolgerungen (Cook & Singleton, 2014, S. 91; Dérnyei, 2020, S. 2; Gardner, 2019, S. 10;
Ushioda, 2016, S. 565; Williams, Mercer & Ryan, 2015, S. 117), Entwicklungen aus einer der

1 Es liegen keine aktuelleren Studien zur Fremdsprachenwahl vor (Freie und Hansestadt Hamburg, 2024b).



bekanntesten Motivationstheorien iber das sogenannte , L2-Motivational Self System*” (Dornyei,
2009¢, S. 251, 2009b, S. 217; Doérnyei & Ryan, 2015, S. 72) und empirischen Erkenntnissen (Klimas,
2013, S. 112; Tremblay, 2019, S. 216) hervor. Die Aussage, dass die Motivation essenziell fiir das
Fremdsprachenlernen ist, besteht auch in der Didaktik der zweiten oder weiteren Fremdsprachen
(Man, Bui & Teng, 2018, S. 61), die ersten und weitere Fremdsprachen zusammenbringend
(Solmecke, 1983, S. 7-9) oder in der Mehrsprachigkeitsdidaktik (Herdina & Jessner, 2002, S. 139).
Motivationstheorien flr das Lernen im Franzésischunterricht wurden in den letzten Dekaden

weiterentwickelt und um die ,,Investment’?

-Theorie erganzt. Sie bietet — neben der psychologischen
— eine soziale Perspektive auf das Engagement der Lernenden im Unterricht. Investment kann wie
folgt definiert werden: ,a learner’s commitment to learn a language, given their changing identities
and their hopes for the future, in frequently inequitable social contexts” (Norton, 2019, S. 162). Da
die soziale Ungleichheit in der deutschen Gesellschaft — aber auch im Schulsystem — reproduziert
wird (El-Mafaalani, 2020, S. 14), leuchtet der Einbezug der sozialen Ebene in die Betrachtung von
Motivation nicht nur auf einer theoretischen Ebene ein (Claro, 2019, S. 236), sondern auch auf einer

Okologischen Ebene mit Bezligen zur Lebenswelt.

Dariber hinaus zeigt sich im Bereich der Fremdsprachenerwerbsforschung, dass die Motivation, eine
zweite oder weitere Fremdsprache zu lernen, insbesondere durch die komplexe und dynamische
Systemtheorie fundiert wurde (Henry, 2017, S. 550). Wahrend Motivation als Forschungsgegenstand
als inhdrent dynamisch beschrieben wird (s. 2.2.), wird das Erlernen von mehr als zwei Sprachen als
inharent komplex dargestellt. Deshalb resultieren konventionelle Anséatze fir den
Erstsprachenerwerb und das Lernen von Fremdsprachen als unzureichend (Henry, 2017, S. 550).
Konkreter gesagt sind Sprachen an sich komplexe dynamische Systeme, da in ihnen mehrere
Subsysteme interagieren und Verdnderungen in der Sprache als System auch zu Veranderungen des
sprachlichen Verhaltens fihren (Nizigama, Fazilatfar & Jabbari, 2023b, S. 149). GleichermalRen sind
Sprachen und Sprechgelegenheiten sozial konstruiert und unterliegen Machtverhaltnissen (Norton,
2013, S. 189). Daruiber hinaus gilt das Lernen von Tertiar- oder weiteren Sprachen als komplexer und
dynamischer als das von einer Zweitsprache, da mehr Moglichkeiten fiir sprachlichen Transfer oder
Interaktionen von psychologischen Faktoren (z. B. Motivation, Sprachlernstrategien oder Angst)
bestehen. Aus diesen Griinden bietet es sich an, Mehrsprachigkeit aus der Perspektive der
komplexen dynamischen Systemtheorie zu untersuchen (Nizigama et al., 2023b, S. 149; Wtosowicz,
2013, S. 77). Ich lege in der vorliegenden Arbeit dar, wie auch Investment — gerade im
Tertidrsprachenunterricht — als komplexes dynamisches System verstanden werden kann.

Aus dieser Forschungslage heraus ist Investment noch nicht in Hinblick auf die Bedeutsamkeit von
den komplexen und dynamischen Interaktionen zwischen den Sprachen im Sprachenrepertoire
betrachtet worden. Gerade im europdischen Kontext lernen viele Menschen eine zweite
Fremdsprache formal in der Schule, weil es den institutionellen Vorgaben der Européischen Union
entspricht. Dadurch dass das Lernen zweiter Fremdsprachen gréRtenteils formal an Schulen
stattfindet, kann eine Relevanz fiir den europdischen Kontext abgeleitet werden. Deshalb ldsst sich
das formale Sprachenlernen von zweiten Fremdsprachen bei Schiiler:innen fokussieren. Nach
meinem Kenntnisstand wurde Investment in bisherigen Studien wenig im Kontext von der Schule als
Lernort fiir die ersten Fremdsprachen erforscht (Cutrim Schmid, 2022, 2023; Harbon & Fielding,

2 Der Begriff wird im Folgenden erklirt und daraufhin nicht mehr in Anfiihrungszeichen gesetzt. Da es kein
deutsches Aquivalent nach meinen Recherchen gibt, iibernehme ich den englischen Begriff, ohne in kursiv zu
setzen.



2022) und das Investment bei Zweitsprachen nur im universitaren Kontext (Liu, 2016; Lu, He & Shen,
2020). Die vorliegende Studie widmet sich der Erforschung des Investments der Lernenden zweiter
Fremdsprachen in der Schule. Dafiir argumentiere ich, dass es Unterschiede zwischen der ersten
Fremdsprache und damit oftmals der Zweitsprache (im Folgenden als ,L2“ abgekiirzt) und der
zweiten Fremdsprache oder weiteren und damit oftmals der Drittsprache (im Folgenden als ,L3“
abgekiirzt) gibt. Unter L3-Investment, welches Teil des Titels der Arbeit ist, verstehe ich das
Engagement Lernender in ihrer Drittsprache, deren Identitdaten und Hoffnungen fiir die Zukunft in
einem Zusammenhang mit ihren Erst- und Zweitsprachen stehen. Dabei unterliegt auch L3-
Investment den (ungleichen) sozialen Kontexten und Machtverhéltnissen. Entsprechend der
kritischen und dialogischen Eigenschaften der 6kologischen Perspektive, formt der soziale Kontext
das Lernen. Diese Auffassung wird auch fiir das L3-Investment aufgegriffen, weshalb das
Sprachenlernen als sozial konstruiert verstanden wird.

Das erste Ziel dieser Arbeit ist, L3-Investment im 6kologischen Kontext des formalen
Franzosischunterrichts zu erforschen. Dazu zdhlen die konkreten Bedingungen, die diesen
Franzosischunterricht ausmachen und ebenfalls zu untersuchen sind. Um dieses Ziel zu verfolgen,
ohne den Fokus auf die Individuen und ihre emische Perspektive zu verlieren und gleichzeitig etische
Schlussfolgerungen zu ermdglichen, konnen die Grounded Theory Methode und das Genre der
Fallstudien herangezogen werden. In Fallstudien wird ein Fall untersucht, der eine singulare, von
anderen abgegrenzte Entitat ist (Dornyei, 2007, S. 151; Hamilton & Corbett-Whittier, 2013, S. 10).
Ziel dieses Genre ist, den Fall in seinem Wesen, seiner Umwelt, seinen Funktionen und Interaktionen
zu verstehen oder ein Phdnomen durch den Fall zu examinieren (Yin, 2018, S. xxii—xxiii). Unter
Riickgriff auf ethnografische Methoden kann erforscht werden, wie Bedingungen zusammenspielen,
den Kontext beeinflussen und bestimmte Aspekte der Lebenswelt formen (Dérnyei, 2007, S. 155). Die
Beruicksichtigung der Umwelt und darin enthaltenen Informationen kénnen den Weg fiir die
Erforschung von L3-Investment mit dem Fokus auf soziale Kontexte aus einer 6kologischen
Perspektive ebnen. Wahrend (ethnografische) Fallstudien als Erhebungsmethoden verstanden
werden, ordne ich die Grounded Theory Methode primar als Auswertungsmethode ein. Da mit der
Methode eine systematische Verschrankung der Datenerhebung und -auswertung vorgesehen ist,
wird allerdings nicht von einer reinen Auswertungsmethode gesprochen (Charmaz & Thornberg,
2021, S. 306). Der Kern der Grounded Theory Methode ist es, auf Basis der Daten eine Theorie zu
bilden. Dabei ist die Analyse, die in Form von Kodierungen der Daten stattfindet, zirkular. Das
bedeutet, dass mehrere Auswertungs-/Kodierphasen flexibel angewandt und dafiir Methoden
kombiniert werden kénnen (Bryant, 2017, S. 88). Fir die vorliegende Studie ist die Grounded Theory
Methode geeignet, da sie eine fallspezifische Auswertung und die Theoriegenerierung , fir das
Forschungsfeld L3-Investment ermdglicht, zu dem im deutschen Kontext wenig erforscht wurde. Die
Analyse mit der Grounded Theory Methode in dieser Arbeit bedeutet, dass der theoretische Rahmen
nur einen ersten Ausgangspunkt darstellt, um die Studie strukturieren und das Konzept des L3-
Investments operationalisieren zu kdnnen. Die gebildeten Grounded Theories sind damit in der
vorliegenden Arbeit die zentralen Ergebnisse.

Fiir meine Forschung konnte ich den Zugang zu einer gymnasialen Franzdsischlerngruppe in Hamburg
nutzen, um durch eine 6kologische Perspektive die Sicht der Schiiler:innen aus dieser Lerngruppe in
den zu Fokus riicken. Diese Lerngruppe bildet einen Fall, der in sich gebunden ist, da sie gemeinsam
am Franzosischunterricht in einem Unterrichtsraum teilnehmen, Franzosisch als zweite
Fremdsprache gewahlt haben und sie sich als Schiler:innenschaft (,,wir”) verstehen. AuRerdem ist zu
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erwdhnen, dass das Gymnasium in einem der wohlhabendsten Stadtteile von Hamburg liegt und
einen hohen Sozialindex aufweist. Dies lasst darauf schlieSen, dass die Schiiler:innen
soziodkonomisch privilegierter sind. Dieser Umstand ist bereichernd fiir die Erforschung von
Investment, da in bisherigen Studien vor allem Erwachsene aus weniger privilegierten und
insbesondere Migrationskontexten Teilnehmende waren. Dementsprechend ist offen, ob sich die
Investmenttheorie auch auf diese Gruppe jugendlicher Teilnehmenden aus Hamburg anwenden l3sst.

Der Unterricht der Lerngruppe ist von mehreren Kontextbedingungen gekennzeichnet, die in erster
Linie die Lehrkraft festlegt. Sie baut den Unterricht rund um das Lehrwerk auf, vernetzt das Lernen
franzosischer Vokabeln mit den englischen und bietet die Moglichkeit, die Vokabeln auch mit denen
auf anderen Sprachen zu vernetzen. Aulerdem erarbeiten die Lernenden autonome Texte, die sie
teilweise kooperativ mit Freund:innen verfassen, von der Lehrkraft korrigieren lassen kénnen
(formative Bewertung) und abschlieRend von ihr bewertet bekommen (summative Bewertung). Die
mehrsprachigen Vokabellisten und autonomen Texte sind Teil des Portfolios, das die Lernenden im
Unterricht fiihren. Die Lehrkraft hat die Inhalte und die Form selbst festgelegt sowie seine Funktion
als individuelles Lernarchiv.

Allgemein ist das Portfolio als eine systematische Zusammenstellung von Dokumenten, die die
Lernenden selbst und fiir einen bestimmten Zweck fiir das Sprachenlernen erstellt haben, zu
verstehen (Gongalves & Andrade, 2007, S. 198). Dieses Portfolioformat rahmt einen Teil des
Unterrichts. In der Literatur wurde sein Potenzial, Motivation fordern zu kénnen, bereits
herausgestellt. Allerdings sind die Studien und Theorien, die diese Aussage machen, empirisch nicht
ausreichend haltbar. Dazu zdhlen Studien, in denen Aussagen von Lehrkraften (iber Effekte bei den
Lernenden (z. B. Bellingrodt, 2011, S. 202) oder Nebeneffekte von den formativen Bewertungen als
Beweis fur das Aufkommen von Motivation verstanden werden (z. B. Alam & Aktar, 2019, S. 168; Lam
& Lee, 2010, S. 58-59; Martinez Lirola, 2018, S. 36). Oftmals wird Motivation nur als ein Alltagsbegriff
aufgegriffen, anstatt es als psychologisches Konstrukt zu operationalisieren. Ein Potenzial kann
aufgrund des Aufkommens des Alltagsbegriff angenommen werden, doch es bedarf einer
empirischen Studie mit einem definierten und operationalisierten Konstrukt, um diese Annahme
konkret erforschen zu kénnen. Studien zum Einfluss des Portfolios auf das Investment liegen nach
meinen Recherchen nicht vor. Aus diesem Grund bildet der Franzdsischunterricht mit Portfolioarbeit,
so wie er in der Lerngruppe vorliegt, eine Forschungsbasis, im Rahmen dessen die Beziehung
zwischen der Portfolioarbeit und L3-Investment erforscht werden kann. Letzteres ist das zweite Ziel
der vorliegenden Arbeit.

Aus dem Forschungsdesiderat und dem -kontext von L3-Investment im formalen Schulunterricht
eines Gymnasiums von soziodkonomisch privilegierteren Jugendlichen, die mit einem Portfolio
arbeiten, ergeben sich die folgenden zwei Forschungsfragen.

F1: Was fiihrt zum Entstehen von L3-Investment im gymnasialen Franzdsischunterricht?
F2: Welche Beziehung besteht zwischen der Portfolioarbeit und der Entstehung von L3-Investment
im gymnasialen Franzésischunterricht?

Um die Forschungsfragen zu beantworten, widme ich mich in dieser Arbeit der Entwicklung des L3-
Investments von Schiiler:innen Uber einen Zeitraum von der 7. bis 9. Klasse im Franzdsischunterricht
an einem Gymnasium in Hamburg und dem Einfluss der Portfolioarbeit auf ihr L3-Investment. Den
Fall bildet die Lerngruppe, d. h. die Schiiler:innen, die fiir den Franzdsischunterricht
zusammengesetzt ist. Daflir verwende ich das methodische Genre der Fallstudie und fihre eine
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longitudinale Erhebung in einem ethnografischen Forschungsrahmen durch. Um die Daten der
Fallstudie nicht fiir sich stehen zu lassen, sondern abstrahieren zu kénnen, verwende ich die
Grounded Theory Methode als Auswertungsmethode. Zur Datenerhebung kombiniere ich mehrere
Methoden (Unterrichtsbeobachtungen, sprachliche Profilerhebungen, Interviews). Die primaren
Daten ergeben sich aus Interviews, da sie die Erforschung der Innenansichten der Lernenden lber ihr
L3-Investment ermdoglichen. Die Ergebnisse lassen sich in individuelle Erkenntnisse tGber das L3-
Investment von einzelnen Schiiler:innen und libergreifende thematische Erkenntnisse unterteilen.
Die diskursiven Elemente, die wahrend der Interviews erhoben wurden, ermdglichen es, Antworten
auf die oben gestellten Forschungsfragen zu geben.

Zur Strukturierung der Arbeit lasst sich vorwegnehmen, dass Theorien und Forschungsergebnisse aus
anderen Studien aufgrund der Analyse mit der Grounded Theory Methode auch in das Ergebnis- und
Diskussionskapitel eingewoben werden. Konkret sieht der Aufbau der vorliegenden Arbeit die
folgenden Inhalte vor.

Im ersten inhaltlichen Teil der Arbeit, Kapitel 2., widme ich mich dem theoretischen Rahmen. Darin
werden die in dieser Einleitung angeklungenen Theorien definiert und weiter erklart. Dafiir beginne
ich in Kapitel 2.1. mit der Darstellung vom Fremdsprachenlernen aus der Perspektive komplexer
Systeme. Darunter fallen nicht nur die Erklarung der Theorie der komplexen dynamischen Systeme in
Unterkapitel 2.1.1., sondern auch im darauffolgenden Unterkapitel 2.1.2. die Erlduterung der
Okologischen Perspektive. Beide theoretischen Perspektiven werden im letzten dazugehdorigen
Unterkapitel 2.1.3. auf den Tertidrsprachenunterricht angewandt, der als komplexes dynamisches
System aus einer 6kologischen Perspektive dargelegt wird. Auf dieser Basis baut das darauffolgende
Kapitel 2.2. zur Motivation im Fremdsprachenunterricht auf. Ich unterscheide dabei die Literatur zur
Motivation der Zweitsprachen bzw. ersten Fremdsprachen, die L2-Motivation, in 2.2.1., und die der
Tertidrsprachen bzw. zweiten Fremdsprachen, die L3-Motivation, welche in Unterkapitel 2.2.2.
dargestellt wird. Da in der Forschung zur L2-Motivation eine gréRere Grundlage an theoretischen
Erkenntnissen als zur L3-Motivation aufgebaut wurde, ist es wichtig, diese zu berlicksichtigen, bevor
auf den Fokus der Arbeit eingegangen wird. Dieser Fokus ist Investment im Franzdsischunterricht als
Tertidrsprachenunterricht mit seiner geringeren, aber auf die L2-Motivation aufbauende
Theoriegrundlage. Die Grundlagen {iber die Motivationstheorien im Fremdsprachenunterricht sind
wichtig, um die Investmenttheorie zu verstehen, die in Kapitel 2.3. vorgestellt wird. Das erste
Unterkapitel widmet sich explizit der Verbindung zwischen Motivation und Investment im
Fremdsprachenunterricht. Damit zeige ich in Unterkapitel 2.3.1. die soziologischen Entwicklungen
der Motivationstheorien zur Investmenttheorie auf. Erst daraufhin komme ich in Unterkapitel 2.3.2.
zum Kern des Theorieteils, der Definition von Investment. Nach der ausfiihrlichen Darstellung der
Theorie und dem Festlegen einer Definition fiir die vorliegende Arbeit, gehe ich im darauffolgenden
Unterkapitel 2.3.3. auf die Rolle eines wichtigen Teilaspekts von Investment ein: Agency
(Handlungsfahigkeit). Agency wird definiert und seine Verbindungen mit und Bedeutungen fir
Investment werden aufgezeigt. Schlussendlich beende ich das Kapitel zu Investment mit dem
Forschungsstand, bei dem ich Studien zu Investment im Unterricht der ersten Fremdsprachen
darlege und die wenigen Studien zu den zweiten Fremdsprachen mit aufgreife. Fir den L3-Unterricht
lassen sich deutlich mehr Studien im Bereich von Motivation finden. Daher werden die Studien zur
L3-Motivation ebenfalls in Unterkapitel 2.3.4. vorgestellt. Das gesamte Kapitel endet in 2.4. mit einer
Zusammenfiihrung der Elemente des theoretischen Rahmens.
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Im nachsten Teil der vorliegenden Arbeit gehe ich auf die Methodik ein. Dafiir beschreibe ich in
Kapitel 3.1. die der Arbeit zugrundeliegenden Ontologie, Epistemologie und Methoden. Daraufhin
wird der konkrete Kontext in 3.2. vorgestellt. Darunter fallen in Unterkapitel 3.2.1. die Definition des
Methodengenres der Fallstudie, zusammen mit der Einordnung in die Theorie der komplexen
dynamischen Systeme und der Erklarung, wie ich das Genre der vorliegenden empirischen
Untersuchung des gymnasialen Franzdsischunterrichts anwende. Zu dem Kontext des Falls gehort
auch der Unterrichtskontext, der in Unterkapitel 3.2.2. vorgestellt wird. Dabei stelle ich eine
Besonderheit des Unterrichtskontextes — die Portfolioarbeit — heraus. Die Portfolioarbeit wird
theoretisch gerahmt und die in der Lerngruppe stattfindende Nutzung des konkreten Portfolios wird
dargelegt. Zum Kontext zahlen auch die Teilnehmenden, die ich zusammen mit Reflexionen liber
meine Forschungsinvolviertheit in Unterkapitel 3.2.3. darstelle. Die Uberlegungen {iber den Kontext
schlieBt Unterkapitel 3.2.4. mit den forschungsethischen Aspekten. Der Kontext rahmt die
Forschungsfragen, weshalb diese im darauffolgenden Kapitel 3.3. hergeleitet und erneut genannt
werden. Das Methodikkapitel endet mit der Darstellung der verwendeten Methoden in Kapitel 3.4.,
wobei ich die qualitativen Erhebungsmethoden in Unterkapitel 3.4.1. und in Unterkapitel 3.4.2. die
Analysemethode der Grounded Theory Methode zusammen mit den Gltekriterien vorstelle.

Im vierten Teil werden die Ergebnisse dargestellt. Dazu zahlen entsprechend der Grounded Theory
Methode nicht nur die Vorstellung von kodierten Daten, sondern auch die Herleitung und Erklarung
der Theorisierungen. AulRerdem ziehe ich Literatur heran, um meine Daten erklaren zu kbnnen, so
dass nicht nur der in Kapitel 2. vorgestellte Rahmen, sondern auch weitere Quellen die Arbeit
theoretisch fundieren. Des Weiteren habe ich mich dazu entschieden, die Analysen nicht nur
interindividuell, sondern auch auf Ebene des Individuums mit der Moéglichkeit zur Interpretation
dichter Passagen von einzelnen Lernenden dazulegen. Dazu dienen die Daten von flinf sogenannten
Fokusschiiler:innen. Dafiir wird in Kapitel 4.1. Gabriel mit seinem Wunsch nach effizientem Lernen
und fiir ihn bedeutsamen Auslandsaufenthalten im franzdsischsprachigen Ausland vorgestellt. Das
Zitat ,,Vielleicht konnte eine eh schon ziemlich grofe Menge an Vokabeln, die wir lernen sollen, (.)
plus Dialekte dann vielleicht dann auch tUberfordern” stellt den bedeutsamen Einfluss seiner
Erfahrungen mit Varietaten des Franzdsischen im Ausland auf sein L3-Investment exemplarisch dar.
In Kapitel 4.2. widme ich mich der Fokusschiilerin Lea, deren L3-Investment an viele Faktoren,
darunter kreatives und leistungsorientiertes Arbeiten, gebunden ist. Dies drlickt ihr Zitat ,,Das macht
dann irgendwie auch mehr Spal, das kreativ zu machen” aus. Das Kapitel 4.3. dreht sich um den
Fokusschiiler Fiete, dessen L3-Investment besonders leistungsorientiert ist. Als illustratives Beispiel
davon dient sein Zitat ,beim Training [= Franzdsischunterricht] gibst du vielleicht hundert Prozent
und beim Spiel [= Franzosischarbeit] dann hundertzehn Prozent”. Die Daten und Analysen von der
Fokusschiilerin Alissa in Kapitel 4.4. beziehen sich auf die Briicken zwischen ihrem auRRerschulischen
und unterrichtlichen Franzdsischlernen, worunter ihre lebensweltliche Mehrsprachigkeit und ihr
Hobby Musik fallen. Unsicherheiten behindern allerdings ihr L3-Investment. Deswegen ist der Ton in
ihrem Zitat ,,Ich weil nicht so genau. Vielleicht, dass ich die Sprachen schneller lerne [fragend] und,
dass nicht so eine groRe Schwierigkeit ist fuir mich, das/ eine neue Sprache zu lernen”
hervorzuheben. Als letzte Fokusschiilerin analysiere ich in Kapitel 4.5. die Daten von Hannah. Das
Entstehen ihres L3-Investments hdngt von mangelnder Agency ab. Dies fiihrt zu diversen Kritiken an
ihrem Franzosischunterricht, der exemplarisch fiir Elemente des Systems Schule ist. Eine zentrale
Kritik ist in ihrem Zitat ,,Ich glaube auch manchmal ist es Sachen auf Zwang zu lernen nicht so gut,
aber das ist beim ganzen System Schule etwas, was ich hinterfrage” enthalten.
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Die Analyse des Falls spiegelt sich in der interindividuellen thematischen Auswertung in Kapitel 4.6.
wider. Darin werden die Kodierungen vorgestellt, die in der Gesamtanalyse aller erhobenen
Interviewdaten auftauchen. Dazu gehdren als wichtigste Elemente die Hauptkonstituenten, ohne die
das komplexe dynamische System von L3-Investment nicht auftreten kénnte. In Unterkapitel 4.6.1.
stelle ich die Hauptkonstituente des Erfahrens von Agency und Autonomie dar und im
darauffolgenden Unterkapitel 4.6.2. die des Lernens des Schulfranzdsischen. Ich fahre fort mit den
nachstwichtigsten Komponenten des L3-Investment-Systems, den sogenannten Attraktoren. Dafiir
erldautere ich die empirischen Befunde fiir das Erhalten guter Noten in Unterkapitel 4.6.3., das
kooperative Arbeiten (mit Freund:innen) in Unterkapitel 4.6.4. und in Unterkapitel 4.6.5. das Lernen
mit Spal3. Daraufhin folgen die Komponenten, die die Anwendung des Franzdsischen aullerhalb des
Unterrichts (s. 4.6.6.), das Explorieren und Kreieren (s. 4.6.7.), das mehrsprachige (s. 4.6.8.), das
multimodale Arbeiten (s. 4.6.9.) und Lernen tiber Scaffolding (4.6.10.) umfassen. Am Ende des
Kapitels, in 4.6.11., werden die Erkenntnisse aus dem gesamten Ergebniskapitel kurz
zusammengefasst.

Fiir die vorliegende Arbeit bildet die Generierung der Grounded Theories das Herzstlick, welches in
Kapitel 4.7. dargestellt werden. Dazu zahlen nicht nur die Vorstellungen der entwickelten Grounded
Theories, sondern auch die Weiterentwicklungen der verwendeten Theorien mittels der erhobenen,
analysierten und abstrahierten Daten. In Unterkapitel 4.7.1. wende ich die Daten auf die Theorie der
komplexen dynamischen Systeme an und entwickele letztere weiter, wobei ich Riickgriff auf
sogenannte raumliche Skalen nehme. Denn fir die Entstehung von L3-Investment im gymnasialen
Franzosischunterricht sind ineinander geschachtelte Rdume, wie das Gymnasium oder die Familie,
relevant. In Unterkapitel 4.7.2. wende ich die Daten auf die (L3-)Investmenttheorie an und
entwickele das (L3-)Investment-Modell weiter, indem ich das Kernelement der Hoffnung, die ich als
Glaube an (sozial gerechte) Kommunikation zwischen Menschen verstehe, dazu hinzunehme und mit
Multiliteracies-Ansatzen verbinde. AuSerdem relativiere ich auf Basis der Daten das Kernelement des
Kapitals, welches zentral in Nortons (2013) Konzeptualisierung von Investment ist. In diesen Teilen
verbinde ich den theoretischen Teil mit den Ergebnissen, indem ich diskutiere, inwiefern sich die
theoretischen Annahmen in den erhobenen Daten wiederfinden.

In der Diskussion widme ich mich in Kapitel 5.1. der Beantwortung der Forschungsfragen. Dabei fasse
ich die wesentlichen Erkenntnisse aus dem Ergebniskapitel in 5.1.1. fiir die erste Forschungsfrage und
in 5.1.2. fur die zweite Forschungsfrage mit Riickbezug zu den Weiterentwicklungen zusammen. In
Kapitel 5.2. widme ich mich den Grenzen und Perspektiven der vorliegenden Forschungsarbeit und
benenne Forschungsausblicke in Bezug auf die ontologischen, epistemologischen (s. 5.2.1.) und
methodischen Anforderungen (5.2.2.) an zukiinftige Studien. Aus den Erkenntnissen des
Diskussionskapitels entwickele ich in Kapitel 5.3. padagogische Implikationen auf Ebene der
Lehrplédne, Lehrkrafteausbildung, Lehr- und Lernmaterialien und des Unterrichts, bevor ich mit dem
Fazit in Kapitel 6. ende und den Beitrag der vorliegenden empirischen Studie zum Forschungsfeld des
Franzosischunterrichts herausstelle.

14



2. Theoretischer Rahmen

In der Fremdsprachendidaktik nimmt die positive Psychologie und darunter der ,affective turn”
(Pavlenko, 2013) eine zunehmend wichtige Bedeutung ein (Gabrys-Barker & Gatajda, 2016, S. vii). Die
positive Psychologie als anwendbarer Rahmen baut auf positive soziale Erfahrungen, positive
individuelle Charaktereigenschaften und die Rolle von Kontextfaktoren, d. h. der Umwelt, auf
(Gabrys-Barker & Gatajda, 2016, S. vii; Gregersen, MacIntyre & Ross, 2019, S. 21-22).

In diesem Kapitel wird daher das Fremdsprachenlernen unter Beriicksichtigung des affektiven
Wandels von den grofen Zusammenhangen hin zu detaillierten Prozessen dargestellt. Dafiir wird in
Kapitel 2.1. auf die grundlegende Ontologie und Epistemologie der Arbeit eingegangen, die das
Fremdsprachenlernen aus der Perspektive komplexer dynamischer Systeme beschreiben. Maclntyre
(20186, S. 13) beschreibt diese Perspektive als vielversprechenden Zugang fiir die Erforschung von
Motivation im Fremdsprachenunterricht innerhalb der Positiven Psychologie. Hierzu gehort die
Erklarung von komplexen dynamischen Systemen (s. 2.1.1.) und der 6kologischen Perspektive (s.
2.1.2.). Dadurch kann abschliefend im Unterkapitel 2.1.3. den Tertidrsprachenunterricht, der in
diesem Kapitel ebenfalls definiert wird, als komplexes dynamisches System gerahmt werden. Das
darauffolgende Kapitel 2.2. widmet sich einem konkreten und fiir den Tertidrsprachenunterricht
wichtigen komplexen dynamischen System: die Motivation im Fremdsprachenunterricht. Motivation
ist eine Erganzung von dem in dieser Arbeit fokussierten Konstrukt Investment und wird deshalb vor
diesem vorgestellt. Dabei wird zwischen der Motivation fiir die erste Fremdsprache oder
Zweitsprache (L2-Motivation) in Unterkapitel 2.2.1. und der Motivation fiir Tertidr- oder weitere
Sprachen (L3-Motivation) in Unterkapitel 2.2.2. unterschieden. Das Konstrukt der Motivation wird im
Fremdsprachenunterricht durch das Konstrukt von Investment, welches im Kapitel 2.3. dargestellt
wird, erganzt. Hierflir werden in diesem Kapitel die soziologischen Entwicklungen des
Motivationskonstrukts hin zur Investmenttheorie (s. 2.3.1.), die Definition von Investment (s. 2.3.2.),
die Rolle und die Definition von Agency (s. 2.3.3.) und der Forschungsstand zum Investment im L2-
und L3-Fremdsprachenunterricht vorgestellt, welcher fiir die empirische Untersuchung dieser Arbeit
relevant ist (s. 2.3.4.). Das Kapitel 2.4. dient dem Zusammenbringen dieser Elemente vom
Fremdsprachenlernen. Darin wird neben einer Zusammenfassung und einer kritischen Perspektive
auf Investment eine transdisziplindre 6kologische, komplexe und dynamische systemtheoretische
Perspektive auf Motivation und Investment im L2- und L3-Fremdsprachenunterricht eingenommen.

2.1. Fremdsprachenlernen aus der Perspektive komplexer dynamischer Systeme

Menschen sind komplexe Wesen und auch ihre Kommunikation ist komplex, wozu das Erlernen von
Sprache(n) zahlt (Maclntyre, Mercer & Gregersen, 2020, S. 15). Um dieser Komplexitat gerecht zu
werden, wird die Theorie der komplexen dynamischen Systeme verwendet, unter der Systeme, die
sich standig verandern und aus interaktiven Komponenten bestehen, verstanden werden (fiir eine
ausfiihrliche Definition, s. 2.1.1). Diese Theorie wird in vielfachen Disziplinen angewendet und ist
deshalb transdisziplinar zu verstehen (Larsen-Freeman, 2015, S. 11). Dabei steht Transdisziplinaritat
flir das Transzendieren von “boundaries of disciplines and generate knowledge that is more than the
sum of a discipline-specific collection of findings (The Douglas Fir Group, 2016, S. 24). So wird ein
authentischeres Bild und ein 6kologisch reichhaltiger Ansatz moéglich (Bastardas-Boada, 2013, S. 16;
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Simpson & Rose, 2020, S. 149). Die Theorie der komplexen dynamischen Systeme und eine
okologische Perspektive, in der fiir ein eingebettetes Verstandnis komplexer Interaktionen zwischen
Elementen der Umwelt pladiert wird (flr eine ausfihrliche Definition, s. 2.1.2.), ergdnzen und
Gberlappen sich stark im Feld der Fremdsprachen(forschung) und des -unterrichts. Sie fordern
weniger Dichotomien (,,entweder/oder”) und mehr Zusammendenken (,,sowohl/als auch”)
(Bastardas-Boada, 2013, S. 18). Unterricht wird durch Interaktion zwischen den einzelnen
involvierten Akteur:innen zu einem komplexen und dynamischen System. Die Interaktionen sind
innerhalb der 6kologischen Perspektive zu verstehen, da die Lernenden in Kontexte vor, wahrend
und nach dem Unterricht eingebettet sind, die ihre Mitarbeit und Motivation im Unterricht
beeinflussen (Sampson, 2016, S. 83). Jegliche Interaktionskontexte bringen auch soziolinguistische
Aspekte mit sich. Um diese Interaktionen verstehen zu kdnnen, braucht es ein (sozio)6kologisches
Verstdandnis davon (Bastardas-Boada, 2013, S. 23). Unter diesem Anspruch von Komplexitat,
Transdisziplinaritat und dkologischer Reichhaltigkeit soll das Fremdsprachenlernen und explizit der
Tertidrsprachenunterricht in diesem Kapitel verstanden werden.

2.1.1. Theorie der komplexen dynamischen Systeme

Die Theorie der komplexen dynamischen Systeme (im Englischen: Complex Dynamic System Theory,
haufig auch als CDST? abgekiirzt) ist eine poststrukturalistische Theorie, die Riicksicht auf die
Umschwiinge und Veranderungen der Gegenwart und der globalen Welt sowie die zunehmende
Komplexitdt von angewandten Sprachen nimmt. Sie theorisiert Veranderung und versucht dadurch,
Kernelemente auszumachen. Ihr liegt die Herausforderung zugrunde, wie nicht-lineare Phanomene
erklart werden konnen. Dafir gilt grundsatzlich, dass Verhaltensweisen und Interaktionen von
verschiedenen Effekten und Situationen abhangig und miteinander verwoben sind (Hiver & Larsen-
Freeman, 2019, S. 287-288). Die Theorie der komplexen dynamischen Systeme lasst sich als ,meta-
theory that provides an ontological position (i.e., principles of reality) for understanding language,
language use, and language development in complex and dynamic terms” (Hiver, Al-Hoorie & Evans,
2022, S. 915) definieren. Die Theorie der dynamischen Systeme ist verwoben mit der
Ubergeordneten Komplexitdtstheorie, der Chaostheorie sowie dem Emergentismus (Dérnyei, 2009b,
S. 99) und steht fiir methodische und epistemologische Pluralitdt (Ortega & Han, 2017, S. 3). Sie wird
bereits in den Bereichen von Sprachentwicklung und -verlust, -evolution, -6kologie, -didaktik, und -
politik angewandt, aber auch im Bereich von Bilingualismus und Mehrsprachigkeit.
Dementsprechend wird ein groRes Spektrum an Bereichen bedient (Hiver et al., 2022, S. 914).

Der Ansatz der dynamischen Systeme entspringt aus der Biologie und Physik und wurde seit den
2008er Jahren auf die Fremdsprachendidaktik dquivalent angewandt (Larsen-Freeman & Cameron,
2008, S. ix).* Die grundlegende Charakteristik eines komplexen dynamischen Systems ist, dass darin
die Komponenten interagieren und als Ganzes funktionieren. In komplexen Systemen sind diese
Interaktionen unterschiedlich und verandern sich. Dabei unterscheiden sich auch die einzelnen

3 Innerhalb dieses Kapitels und seiner Einfiihrung behalte ich den ausgeschriebenen Begriff der Theorie der
komplexen dynamischen Systeme bei, damit er in Ganze verstanden werden kann. In den darauffolgenden
Kapiteln dieser Arbeit verwende ich die Abkiirzung CDST.
4 Die CDST ist fiir die aktuelle westliche Hemisphére eine relative neue Wissenschaftstheorie, wihrend das
Verstandnis von Komplexitdt und Beziehungen zwischen Objekten und Individuen in nicht-westlichen, wie der
chinesischen Philosophie seit langem fest verankert ist (Nisbett, 2003, S. 45).
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Komponenten, Akteur:innen sowie Prozesse und stellen eigene komplexe Systeme dar. Unter den
Komponenten kénnen auch Hauptkonstituenten identifiziert werden, die besonders bedeutsam fiir
das System und seine Entwicklung sind (Hiver & Al-Hoorie, 2020, S. 60). Dabei ist das Ganze mehr als
die Summe seiner Teile bzw. seiner Komponenten (Larsen-Freeman & Cameron, 2008, S. 22, 26, 28).
Solch ein System ist dartiber hinaus dynamisch, wenn seine vorherige Entwicklung an einem
bestimmten Zeitpunkt Einfluss auf den aktuellen Zustand nehmen kann (Dérnyei, 2009b, S. 100).

Sprachenlernen wird als komplexer und dynamischer Prozess beschrieben (Dérnyei, 2009b, S. 102;
Larsen-Freeman & Cameron, 2008, S. 6). Das bedeutet, dass das Fremdsprachenlernen von
Veranderungen durchzogen ist. Es darf deshalb nicht vereinfacht verstanden werden, denn
komplexe, miteinander verbundene und dynamische Prozesse bestimmen es. Dadurch, dass das
System aus Komponenten und Interaktionen zwischen diesen besteht, entsteht eine
Selbstorganisation innerhalb des Systems (Dornyei, 2009b, S. 105; Larsen-Freeman & Cameron, 2008,
S. 69-70; Piccardo, 2017, S. 3)°. SchlieRlich sind die Systemkomponenten voneinander, von anderen
Komponenten und von Feedback abhangig, so dass sich Verhalten immer wieder neu zusammensetzt
und eine Dynamik entsteht (D6rnyei, 2009b, S. 104; Larsen-Freeman & Cameron, 2008, S. 1-2).
Innerhalb von dynamischen Systemen verandert sich standig alles, wodurch sich eine Non-Linearitat
ergibt. AuRerdem sind die Systeme offen, so dass auch Einfluss von aulen genommen werden kann.
Dies kann Veranderungen hervorrufen. Generell verursacht die Veranderung in einem Teil des
Systems, Verdanderung in dem gesamten System (Jessner, 2023, S. 66; Larsen-Freeman & Cameron,
2008, S. 29-33). Diese Offenheit bedeutet allerdings nicht, dass sich das System nach der Pramisse
,anything goes” in alle moglichen Richtungen entwickeln kann (Maclntyre et al., 2020, S. 18).

Die Theorie der komplexen dynamischen Systeme hat das Verstehen von solchen Systemen als Ziel.
Genauer gesagt geht es um das Verstandnis, wie die Teile des Systems untereinander agieren und
wie das ganze System sich zu seinem Kontext verhalt (Larsen-Freeman & Cameron, 2008, S. 39).
Allerdings kénnen dabei keine Prozesse und Ergebnisse vorhergesehen werden (Larsen-Freeman &
Cameron, 2008, S. 16; Maclintyre et al., 2020, S. 16; Muir, 2020, S. 5). Gleichzeitig kénnen die
Prozesse in einem dynamischen System sowohl der Weg als auch das Resultat sein (Larsen-Freeman
& Cameron, 2008, S. 7). Damit eroffnet die Theorie der dynamischen Systeme eine
Herangehensweise weg von linearen Kausalitat-Wirkungs-Modellen hin zu der Erkundung des
Systems und seinen Subsystemen (Dornyei, 2009b, S. 101). Sie bietet Konstrukte und Eigenschaften
an, welche die stattfindenden Prozesse beschreiben. Dazu zdhlen in erster Linie die untrennbaren
Einfllisse zwischen System und Kontext. Der Kontext des dynamischen Systems nimmt Einfluss auf
das dynamische System und umgekehrt, wodurch Ko-Adaptationen, d. h. Anpassungen und Einflisse
zwischen Systemen, zustande kommen (Dornyei, 2009b, S. 107; Larsen-Freeman & Cameron, 2008, S.
7, 253).

Als soziale Wesen sind Lernende immer an externe Einfliisse der Umwelt gebunden.
Dementsprechend ist Lernen immer an den sozialen Kontext gebunden, in dem es stattfindet
(Dornyei, 2009b, S. 227). In einem komplexen dynamischen System ist alles miteinander verbunden,
insbesondere die Komponenten eines Systems, die es zu einem System machen, aber auch der
Kontext. Dies haben theoretische Publikationen gezeigt (Dérnyei, 2009b, S. 103; Larsen-Freeman &
Cameron, 2008, S. 39; Piccardo, 2017, S. 3), aber auch eine empirische Studie, in der

5 Dieses Verstdndnis bricht mit der Reduzierung des didaktischen Dreieckes auf drei Komponenten in
bilateralen Beziehungen im Fremdsprachenunterricht. Aus diesem Grund verweist Klippel (2022, S. 26-27) auf
die Einbettung des Kontextes und dessen Erforschung.
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Mehrsprachigkeit als veranderbar Uber einen langeren Zeitraum mit diversen Komponenten, die das
mehrsprachige Repertoire beeinflussen, exploriert (Stotz & Cardoso, 2022, S. 143). Es ist somit
unabdingbar, den Kontext zu erforschen, wenn zu untersuchende Systeme aus der Perspektive ihrer
Dynamik und Komplexitat heraus analysiert werden. SchliefRlich ist die Beziehung zwischen dem
Kontext und der lernenden Person nicht unidirektional, denn die Orientierung der Lernenden
entscheidet Gber Kursinhalte und , learners contribute to shaping their contexts through how they
interact with input” (Ushioda, 2015, S. 47).

Komplexe dynamische Systeme sind sensibel gegeniliber dem Anfangszustand, das bedeutet, dass
letzterer groRRen Einfluss auf den Verlauf des Systems nimmt. Ein zeitlicher Moment oder ein
Anfangszustand kann diverse Wirkungen Uber weite Ebenen entfalten (Schmetterlingseffekt). Jeder
Anfangszustand nimmt dabei Einfluss auf den folgenden Zustand, teilweise ohne dass der Einfluss
vorhersehbar ist (Larsen-Freeman, 2015, S. 15). Verdnderungen in dynamischen Systemen kénnen
allmahlich oder radikal stattfinden, wobei Phasen ausgemacht werden kénnen. Diese Phasen sind an
Attraktoren — das sind Zusténde, zu denen sich das System hinbewegt und in denen es verweilt —
gebunden, die sowohl Stabilitdt als auch Variabilitat bedingen kénnen (Dornyei, 2009b, S. 106;
Larsen-Freeman & Cameron, 2008, S. 69—70; Muir, 2020, S. 6). Eigenschaften der Attraktoren sind
ihre Tiefe und ihre Kraft, die sie als externe oder interne Komponenten des Systems auf dieses haben
(Dornyei, 2009b, S. 199). Attraktoren verhalten sich im zeitlichen Verlauf wie Landschaften, in denen
Taler auftauchen, in welchen langer oder weniger langer verweilt wird. Dabei konnen
Verhaltensweisen auf der Mikroebene inkonsequent erscheinen, auf der Makroebene, die
Attraktorentaler betreffend, sind sie aber erkennbar und teilweise sogar vorhersehbar. Sie bringen
Stabilitat fiir das System, die unter anderem durch die Interaktion mit anderen Komponenten
entstehen kann (Dornyei, 2009b, S. 200). Die Attraktoren kénnen sowohl vom System gewollt als
auch ihm unwillkommen sein. Negative Attraktoren (Repellor) haben den gegenteiligen Effekt
(MaclIntyre et al., 2020, S. 18-19).

Wichtig in einem komplexen dynamischen System sind die Ausgangsbedingungen (Dérnyei, 2009b,
S. 104; Larsen-Freeman & Cameron, 2008, S. 75). Diese sind als Attraktorenzustand zu verstehen,
welcher eine bestimmende Wirkung und die Tendenz, immer wieder in solch einen
Attraktorenzustand zuriickzufallen, mit sich bringen kann (Chan, Dérnyei & Henry, 2015, S. 252).
Dank der Offenheit des Systems konnen uniibliche, aber auch typische Phdnomene des Systems
erklart werden (Maclntyre et al., 2020, S. 18). Dadurch erhalten Variationen und AusreilRer (noise)
einen wichtigen Wert (D6rnyei, 2009b, S. 107; Larsen-Freeman & Cameron, 2008, S. 156; MaclIntyre
et al., 2020, S. 31). In komplexen dynamischen Systemen kommt es durch diese
Ausgangsbedingungen und die Offenheit des Systems dazu, dass immer neue Interaktionen,
Komponenten und Ko-Adaptationen auftreten und emergieren kénnen. AuRerdem folgen komplexe
dynamische Systeme zeitlichen Skalen. Das bedeutet, dass Zeiten ineinader gestaffelt sein konnen.
Sie kdnnen gerafft oder gedehnt wahrgenommen und erforscht werden (Larsen-Freeman, 2015, S.
11, 13).

Kritik an der Theorie belduft sich auf ihre hypothetische Natur, die wenig zu dem Verstandnis von
Lernenden beitragt (Dérnyei, 2009b, S. 111). Dabei ist es nicht so, dass Lernende ignoriert werden,
sondern dass sie nicht mehr den alleinigen Fokus wie in anderen sprachlernpsychologischen Feldern
einnehmen (Larsen-Freeman, 2019, S. 70). Doch die Theorie der komplexen dynamischen Systeme
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schafft Platz fiir sowohl idiografische als auch nomothetische® Forschung. Dabei hat sie den
Anspruch, plurale Erklarungen und multiple Perspektiven zu entwickeln (Larsen-Freeman, 2019, S.
69, 71). Des Weiteren wird kritisiert, dass die Theorie nichts Fassbares kreiert, sondern auf
Unvorhersehbarem statt Regularitdten oder Universalien basiert (Dornyei, 2009b, S. 111). Dem steht
gegenlber, dass jegliches Lernen und Lehren und vor allem formale Unterrichtssituationen des
Lehrens und Lernens von Ungewissheit durchzogen sind. Ungewissheit wird hier als Konsequenz von
nicht zur Verfligung stehendem Wissen, Rahmenbedingungen und einer Zunahme an
Handlungsmoglichkeiten verstanden. Die Unterrichtssituationen ergeben sich aus der Spannung
zwischen den ungewissen individuellen Lernziigen und dem Umgang mit allen ungewissen sozialen
Klassensituationen seitens der Lehrkraft (Bonnet, Paseka & Proske, 2021, S. 4, 7). Dadurch sind
Unvorhersehbarkeiten bedingt, die durch abstrakte Theorien statt engen Anwendungstheorien
erforschbar werden kdénnen.

AuBerdem werden Kausalitat-Wirkungs-Phanomene eingefordert, die auch bei der Analyse von
komplexen dynamischen Systemen bereits gefunden werden konnten. Es bleibt allerdings offen, wie
die Theorie der komplexen dynamischen Systeme diese erklart und welche Rolle Attraktoren sowie
Ausgangsbedingungen dabei spielen (Dérnyei, 2009b, S. 197-198). Eine Antwort darauf ist, dass die
Spannung zwischen Generalisierbarkeiten und spezifischen Eigenschaften des konkreten Systems
ahnlich wie Meerestiden erklart werden kann, die komplexen, dynamischen Mustern folgen und
Einfluss auf ihre Umgebung nehmen, welche wiederum anhand der Muster erklart werden kénnen
(Larsen-Freeman, 2022).

Insgesamt stellt die Theorie der komplexen dynamischen Systeme (im Folgenden CDST) die
Wichtigkeit der komplexen (Um-) Welt, der multiplen Einflussfaktoren und Komponenten, des uns
umgebenden Kontexts und der Interaktion zwischen Komponenten und Systemen heraus. Diese
Eigenschaften sind ebenfalls in der 6kologischen Perspektive aufzufinden, die den Fokus noch starker
auf die Akteur:innen, insbesondere die Lernenden, legt. Da sich die vorliegende Arbeit mit dem
Investment der Lernenden auseinandersetzt und Kritik an der Theorie der komplexen dynamischen
Systeme beziiglich des Nicht-Fokussierens der Lernenden besteht, wird die 6kologische Perspektive
im folgenden Unterkapitel vorgestellt. SchlieRlich kann aus dieser Perspektive der Unterricht von den
Lernenden aus gedacht und erforscht werden, die in Interaktionen mit den Akteur:innen und
Lernangeboten des Fremdsprachenunterrichts eintreten. Dabei rickt die 6kologische Perspektive die
Umwelt und die Einbettung bestimmter Elemente in ihrer Umgebung in den Fokus.

2.1.2.  Okologische Perspektive

Theorien der 6kologischen Perspektive innerhalb der Fremdsprachendidaktik nehmen Bezug auf den
Kontext, in dem sich Individuen befinden. Dabei ist der Kontext sozial konstruiert. Diese soziale
Konstruktion ist in der CDST nicht hervorgehoben, wodurch die Theorien der 6kologischen
Perspektive die CDST erganzen kdnnen. Die Relevanz der 6kologischen Perspektive ergibt sich
insbesondere aus sozialen Ausgangssituationen, die im Folgenden dargelegt werden, bevor die
Charakteristika der Perspektive erklart werden.

5 Fiir die Unterscheidung zwischen dem individuenbasierten ideografischen und der nach Generalititen
suchenden nomothetischen Forschung, s. Kemmis (1978).
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Wie auch die CDST geht die 6kologische Perspektive davon aus, dass das Ganze nicht nur auf
Grundlage der einzelnen Komponenten erklart werden kann. Das Ganze entspricht einem
Okosystem, in dem viele Komponenten sowohl auf der Mikroebene des Unterrichts als auch auf
Ebene des persénlichen Umfelds und der Schule interagieren. In diesem Okosystem kénnen
dynamische Faktorenkomplexionen zu diversen Konsequenzen fiihren (van Lier, 2004, S. 8, 199). Ein
Okosystem’ steht fiir die symbiotische, dynamische und ko-adaptive Beziehung zwischen dem
Individuum und den gemachten Erfahrungen und Voraussetzungen, die es mitbringt und seine
Gegenwart und Zukunft mitbestimmen — innerhalb eines gegebenen Kontexts. Deshalb geht es in der
Okologischen Perspektive darum, die Ganzheit an Beziehungen von einem Individuum und Aspekte
seiner Umwelt, aber auch die holistische Diversitat und Vitalitat, worunter beispielsweise die
sprachliche Diversitat fillt, einzufangen (Consoli, 2020, S. 123; Léonard, 2017, S. 269).2

Sprachliche Diversitat stellt eine Ausgangssituation dar, in der die Notwendigkeit besteht, sich mit
Sprechenden von anderen Sprachen, Varietdaten und Dialekten sowie mit symbolischer
Machtdemonstration beim Sprachrezipieren und -produzieren auseinanderzusetzen. In komplexen
Austauschsituationen konnen Individuen auch zu Sprachmittelnden werden. In diesen Situationen
kénnen sie multiple sprachenpolitische und kulturelle Vorstellungen haben und zeigen, aber auch
Sprachkompetenzen mitschwingen lassen (Kramsch, 2008, S. 390, 406; Kramsch & Whiteside, 2008,
S. 646, 659-660).

Die wesentlichen Merkmale der 6kologischen Perspektive, die im Folgenden einzeln erklart werden,
sind: Beziehungen, Emergenz, Systeme, Qualitat, Werte, kritische Perspektiven, Variabilitat,
Diversitat und Handlungsorientierung. Lernende sind alle unterschiedlich und brauchen deshalb auch
unterschiedliche Lehr- und Lernformen. Die Rolle der Lehrkraft ist es, die Lernenden zu verstehen,
welche sich in einem sie homogenisierenden Schulsystem befinden, das dadurch aber nicht
automatisch chancengerecht ist. In diesem Kontext wird es auch zur Aufgabe der Lehrkrafte, die
Diversitat der Lernenden wertzuschatzen. In der Biologie, aus der die 6kologische Perspektive
abgeleitet ist, ist Diversitit essenziell fiir jegliches Okosystem. Im soziokulturellen und -linguistischen
Verstindnis ist das Okosystem die Gesellschaft und Diversitit ihre essenzielle, notwendige
Eigenschaft. Darliber hinaus ist auch der Gegenstand Sprache als divers sowie als Ensemble aus
Dialekten, Varietaten, Genres und Registern zu betrachten und als solches an die Lernenden
heranzubringen. Diversitat ist zwar eine Eigenschaft von Okosystemen, aber der Grad der Diversitat
ist nicht vorgegeben. Wichtig sind vielmehr die Ausgewogenheit und das Absehen von
Diversitatsreduktion. Ein weiterer wichtiger Aspekt der 6kologischen Perspektive und daraus
resultierender Didaktik ist es, den Unterricht handlungsorientiert zu verstehen. Die
Wissensvermittlung ist nicht primarer Fokus, sondern das Schaffen einer Praxisgemeinschaft, in der
die Lernenden auf diverse Arten (zusammen-)arbeiten. Das bedeutet, sie lernen autonom, indem sie
die Verantwortung fiir ihr Handeln Gbernehmen und sich auf einer personlichen Ebene mit ihrem
Handeln verbinden (van Lier, 2004, S. 7-8).

7 Okologie bezeichnet die Auseinandersetzung mit der Umwelt, abgeleitet von dem griechischen Ursprung eco
,Haushalt’ (van Lier, 2004, S. 3).
8 Dieser Aspekt deckt sich mit den Anspriichen, die Bourdieu (2012, S. 8-9) an die Erforschung von Sprache
stellt. Diese ist im Kontext zu verstehen, welcher wiederum nicht nur an linguistische, sondern auch politische,
historische und geografische Aspekte gebunden sein kann. Eine Trennung der Sprache vom Kontext bedeutet,
die Sprache und ihre Anwendung nicht als soziales Phanomen zu verstehen.
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Ein weiteres Merkmal der 6kologischen Perspektive ist eine vom Individuum wahrgenommene
(Bildungs-) Qualitat, die sich von Standards abgrenzt. Mit Standards werden oft hohe Messlatten
gesetzt, die wenig Zeit und Ressourcen fir Individualentwicklung zulassen (van Lier, 2004, S. 5-6).
Des Weiteren wird sprachliche Bildung als Wertewissenschaft verstanden, da davon ausgegangen
wird, dass jegliche Handlung wertgeladen, -geleitet und -gebend ist. Damit schafft van Lier (2004) die
Verbindung zwischen Wissenschaft und dem moralischen und kritischen Einsatz fiir die Gesellschaft,
in anderen Worten Aktivismus. Dies bedarf einer kritischen Herangehensweise, bei der Qualitat das
Ziel ist und diese von Reflexion und Evaluation getragen wird. Die daraus resultierende Didaktik
widmet sich dem kritischen Denken — und damit Analysen von Machtstrukturen — und Handeln — und
damit eine aktivistische Haltung (van Lier, 2004, S. 6). Auch wenn die kritische Pddagogik Freires
(1975, S. 174) hier nicht explizit genannt wird, so sind die Parallelen zu Reflexion (reflexdo) und seine
Untrennbarkeit von der Handlung (a¢do) erkennbar.

Nach einem 6kologischen Verstdandnis spielen die Beziehungen zwischen dem Individuum und seiner
Umwelt, bzw. den Menschen und der Welt, eine wichtige Rolle, denn das Sprachenlernen ist ein
Weg, um sich (noch) mehr mit den Menschen und der Umwelt zu vernetzen. Hierbei kommen
Angebote, sogenannte Affordances, zum Tragen. Sie kdnnen allgemein wie folgt verstanden werden.
,Affordances are detected, picked up, and acted upon as part of a person’s resonating with, or being
in tune with, her or his environment” (van Lier, 2004, S. 91). Konkreter charakterisieren sie die
moglichen Beziehungen zwischen dem Individuum und seiner Umwelt und stellen
Handlungsangebote dar. Sprache ist dadurch ein Beziehungssystem mit Mustern und
Systemkomponenten, die interagieren und Subsysteme hervorbringen. Dieses Hervorbringen
beschreibt die Emergenz der 6kologischen Linguistik. Die neu entstehenden Systeme und
Transformationen entwickeln dadurch, dass sie sich in das System eingefiigt haben, komplexe
Eigenschaften (van Lier, 2004, S. 4-5).

Sprachenlernen ist emergent, d. h. nicht linear (Kramsch, 2008, S. 392). Bevor Emergenz und
Interaktionen zwischen Systemen lberhaupt entstehen kénnen, braucht es Affordances. Affordances
sind, wie bereits angerissen, die direkte Wahrnehmung von Handlungsangeboten in der
unmittelbaren Umgebung; genauer gesagt sind sie Beziehungen zwischen Ausschnitten aus der
materiellen Umwelt und den zur Verfligung stehenden Fahigkeiten, die angewandt werden

koénnen. Es gibt eine endlose Anzahl an Affordances, aber nur die relevanten fiir den spezifischen und
sich verandernden Kontext werden wahrgenommen (Benson, 2021, S. 95; Piccardo, 2017, S. 4; The
Douglas Fir Group, 2016, S. 23). Die Wahrnehmung von den allgegenwartigen kognitiven, aber auch
emotionalen, moralischen, gezielten und wertenden (Aronin & Singleton, 2016, S. 319) Affordances
machen unsere Umwelt zu einer Affordance-Landschaft (Piccardo, 2017, S. 4), aus der mittels Agency
(s. 2.3.3.) ausgewahlt wird.

Um die 6kologische Perspektive in einer Metapher zusammenzufassen, kann zwischen Momenten
des Sdens und Momenten des Erntens unterschieden werden. Wahrend das Ernten an Momenten
festgemacht werden kann, in denen die Lernenden ihr Erlerntes prasentieren und zur Verfiigung
stellen, so sind die Momente des Sdens sowie des Wachsens nicht direkt erkennbar. Es ist den
Lernenden Uberlassen, wie sie mit den gesaten Affordances umgehen. Die Lehrkraft kann diese
Prozesse liber eine variabilitdts- und diversitdtssensible Bildung begleiten. Van Lier (2004, S. 5-6)
versteht solche Prozesse als Qualitat. Hierbei ist der Unterricht kein in sich geschlossenes System, da
die Lernenden vor und nach dem Unterricht oder parallel dazu weiter Erfahrungen sammeln, welche
Einfluss auf den jeweiligen Unterricht nehmen kénnen (van Lier, 2004, S. 11-12, 193). In einem
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Unterricht nach Anspruch der 6kologischen Perspektive werden reale und aktuelle Situationen der
Lernenden genutzt. Im Gegensatz zur Vermittlung von Inhalten aus Lehrwerken oder Lehrplanen,
wird das Sprachenlernen im Verstandnis der 6kologischen Perspektive zur Praxis und bedeutsamen
Interaktion (Kramsch, 2008, S. 391).

Auch fiir die 6kologische Perspektive lasst sich wieder die Kritik der nicht moglichen
Generalisierbarkeit anbringen, wobei hier auch keine Lésungsansatze gesucht werden. Fiir die
okologische Perspektive wird behauptet, dass Generalisierung generell eine mindere Rolle spielt,
denn:

generalizing is indeed a vastly overrated criterion [... and] a preoccupation with generalizing has led to
a lot of crooked thinking. I now think that what is far more important, particularly in the human and
action-based sciences, is particularization, i.e. the ability to judge the relevance of one scientific
activity in the context of another (van Lier, 2004, S. 202).

Diese scharfe Kritik an Generalisierbarkeit hat auch Gegner, insbesondere im psychologischen Feld.
Aus der Kritik wurde deshalb die 6kologische Validitdt entwickelt, die besagt, dass
Forschungsprozesse und -ergebnisse valide sein, insofern sie in reale Kontexte eingebunden sind (van
Lier, 2004, S. 169). Die 6kologische Validitat wird aber in der Theorie und in Studien, die diesen
Terminus verwenden, nicht klar oder einheitlich definiert und vielmehr oberflachlich verwendet
(Holleman, Hooge, Kemner & Hessels, 2020, S. 10). Die Zweischneidigkeit von Generalisierbarkeit
lasst sich disziplinar erklaren. In einer transdisziplindren Verschrankung anhand von konkreten
Forschungsgegenstianden und dazugehorigen Forschungsfragen kann diese Diskrepanz aber nur fir
den konkreten Forschungsgegenstand gelost werden. Dementsprechend bleibt die Frage der
Generalisierbarkeit zweigeteilt. An der Notwendigkeit von generalisierbaren Ergebnissen duflern
Vertreter:innen der raumlichen Sprachlerntheorien eine allgemeine Skepsis, da Daten raum- und
kontextbezogen erhoben werden und sich die Rdumlichkeit nicht Gbertragen lasst (Benson, 2021,
S. 4).

Insgesamt lasst sich festhalten, dass die 6kologische Perspektive einen Ausgangspunkt bietet, um
Sprachenlernen als ein Unterfangen zu verstehen, in denen alle involvierten, diversen Akteur:innen
in ihrer Umwelt einen Platz haben. Das Anerkennen von den Beziehungen zwischen den Involvierten
und zwischen dem Individuum und der Umwelt ist dabei der Kernpunkt der Theorie. Affordances
beschreiben letztere Beziehung dahingehend, dass die Umwelt verschiedene Aspekte anbietet, aus
denen das Individuum fiir sein Sprachenlernen wahlen kann. Hier kann die 6kologische Perspektive
die CDST um den Aspekt der Raumlichkeit ergdanzen, der zum Kontext des Ganzen beitragt. Diese
verschrankte Perspektive wird im folgenden Unterkapitel auf den Fremdsprachenunterricht als
Forschungskontext der vorliegenden Studie im Tertidrsprachenunterricht angewandt.

2.1.3. Der Tertiérsprachenunterricht als komplexes dynamisches System aus einer 6kologischen
Perspektive

In diesem Unterkapitel fasse ich die wichtigen Aspekte der CDST und der 6kologischen Perspektive
fir den Fremdsprachenunterricht zusammen. Daraufhin transferiere ich, welche Merkmale den
Tertidrsprachenunterricht als komplexes dynamisches System aus einer 6kologischen Perspektive
ausmachen und erklare, welche besonderen Charakteristika dieser in Abgrenzung vom Unterricht der
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zweiten Fremdsprachen hat. Zum Schluss des Unterkapitels wende ich mich den Besonderheiten des
Franzosischunterrichts als Tertidrsprachenunterricht (nach Aufnahme des Englischunterrichts) zu, der
den Fokus der vorliegenden Untersuchung ausmacht.

Dynamische Systeme finden sich auf allen Ebenen im Fremdsprachenunterricht, vom sozialen bis hin
zum neurologischen Niveau (Larsen-Freeman & Cameron, 2008, S. 229). Es ist alles miteinander
verbunden. Darunter zdhlen die Beziehungen zwischen einzelnen Personen, der sozialen
Organisation, den individuellen Meinungen, aber auch dem breiten soziopolitischen Lernkontext.
Diese Aspekte und Prozesse spielen sich alle auf unterschiedlichen zeitlichen Skalen ab (Larsen-
Freeman, 2015, S. 13). Dabei ist Sprache in der Anwendung und im Lernprozess immer dynamisch
und an die Umwelt gebunden. Aullerdem sind alle Akteur:innen standig dabei, sich an die Dynamiken
im Unterricht anzupassen. Fiir diese Ko-Adaptationen bzw. Umweltanpassungen spielt Agency eine
entscheidende Rolle (Benson, 2021, S. 112; Larsen-Freeman & Cameron, 2008, S. 198-200). Der
Unterricht als dynamisches System wird wie alle anderen dynamischen Systeme auch von
Akteur:innen und Elementen, Beziehungen zwischen Elementen, Dynamiken, Selbstorganisation,
Emergenz, Stabilitdat und Variabilitat sowie Attraktorzustanden bestimmt. Darin sind die Erwartungen
der Lernenden, vor allem den Anforderungen der Lehrkraft (nicht) gerecht zu werden, oftmals Taler
flr Attraktorenzustdnde. Diese Attrakorenzustdnde kann die Lehrkraft in der Regel nur dariber
beeinflussen, dass sie versucht, Ko-Adaptationen hervorzurufen (Larsen-Freeman & Cameron, 2008,
S. 201, 216-217). Zudem werden jeglicher Unterricht und die darin enthaltenen Affordances variabel
von den verschiedenen Lernenden aufgenommen. Somit erzielt der Unterricht nicht die gleichen
Effekte bei den einzelnen Akteur:innen. Die individuellen kognitiven Prozesse sind mit den
individuellen Erfahrungen auf vielfachen Ebenen verkniipft. Der sich unter anderem daraus
ergebende Kontext ist dynamisch (Benson, 2021, S. 96; Larsen-Freeman & Cameron, 2008, S. 155;
van Lier, 2004, S. 4-5).

Was macht nun den Tertidrsprachenunterricht als komplexes dynamisches System und aus einer
Okologischen Perspektive aus und wieso ist dieser liberhaupt von anderem Sprachunterricht zu
unterscheiden? In den vergangenen Dekaden wurde beobachtet, dass in Spracherwerbsstudien
oftmals eine monolinguale oder auch bilinguale Verzerrung herrscht, die Tertiar- und weitere
Sprachen mit monolingualen Ausgangslagen oder bilingualen Erwerbstheorien gleichsetzt (De
Angelis, 2007, S. 12, 15; Herdina & Jessner, 2002, S. 52). Auch wenn sich die Intensitat dieser
Beobachtungen verandert haben, bleibt es eine ,still ongoing discussion” (Jessner, 2023, S. 69), wie
Studien zu Mehrsprachigkeit hinsichtlich des Spracherwerbs und produktiver
Kommunikationskompetenzen in Konkurrenz mit Studien im Rahmen des Erst- und insbesondere
Zweitspracherwerbs und Bilingualismus stehen. Ohne die Beriicksichtigung von Tertidrsprachen und
individueller Mehrsprachigkeit sind Spracherwerbstheorien unvollsténdig, da
Interaktionsmechanismen zwischen den Sprachen nicht beriicksichtigt werden (De Angelis, 2007,

S. 3—-4; Jessner, 2023, S. 64). Der Unterschied zwischen Zweit- und Tertiar- oder weiteren Sprachen
basiert auf dem unterschiedlichen deklarativen und prozeduralen Vorwissen, womit das Wissen liber
Sprachen(zusammenhange) und dariiber, wie Sprachen gelernt werden kénnen, gemeint ist
(Hufeisen & Neuner, 2005, S. 19). Dies nimmt einen Einfluss auf den Spracherwerb, denn
Mehrsprachige verfiigen tber ein grofReres und diverseres Wissen, auf das sie zurilickgreifen konnen
(De Angelis, 2007, S. 130). Das Erlernen einer Tertidr- oder weiteren Sprache hdangt somit von
sprachiibergreifenden Faktoren ab, z. B. wie weit die Zielsprache von bereits gelernten Sprachen
entfernt ist, wie diese und die anderen bereits gelernten Sprachen gesprochen werden, in welcher
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Reihenfolge die Sprachen erlernt werden oder welche Formalitdt den Lernkontext pragt (De Angelis,
2007, S. 17, 132). Aus der Perspektive der CDST heilt dies, dass Tertidr- oder weitere
Sprachenlernende die Ausgangsvoraussetzung haben, mindestens zwei Sprachen zuvor erworben zu
haben, auf die sie zurlickgreifen konnen. Dieser Unterschied gegenlber der Erforschung der zwei
(teilweise) simultan erworbenen Erstsprachen von Bilingualen sorgt fiir unterschiedliche
Ausgangsbedingungen, die — so klein sie auch sind — einen groRen (Schmetterlings-) Effekt in dem
komplexen System auslosen kdnnen. AuRerdem fiihrt jede neue Sprache im Repertoire zu
Veranderungen im gesamten Sprachsystem. Dementsprechend unterliegt die Entwicklung von
Mehrsprachigkeit Emergenz, welche insbesondere durch die Interaktionen zwischen den
Systemkomponenten entsteht (Jessner, 2023, S. 71-72).

Es gibt diverse Wahrnehmungen von Mehrsprachigkeit, ob als individuelles, soziales oder politisches
Phanomen. Eine mogliche Definition von Mehrsprachigkeit, die dieser Vielfaltigkeit des Begriffs
gerecht werden kann, ist individuelle Mehrsprachigkeit als ,,uneven abilities of an individual to use
more than one language to meet communicative needs” (Stotz & Cardoso, 2022, S. 143). Individuelle
Mehrsprachigkeit ist holistisch, weshalb die einzelnen Sprachen eines Individuums nicht isoliert
betrachtet werden kénnen (Henry, 2017, S. 551; Jessner, 2023, S. 75). Eine Konzeptualisierung von
individueller Mehrsprachigkeit bietet das psycholinguistische dynamische Mehrsprachigkeitsmodell.
Es bezieht sich auf die Entwicklung von Mehrsprachigkeit im Zeitverlauf mit Fokus auf den
Dynamiken des Sprachensystems einer Person (Herdina & Jessner, 2002, S. 2; Jessner, 2023, S. 73). Es
wird beschrieben als ,,a model of multilingual proficiency which is based on a wholistic [sic!],
synthetic approach to multilingualism: the language systems involved are seen as a unity, whilst
being able to specify the functions of the respective components within this model” (Herdina &
Jessner, 2002, S. 58). Mehrsprachigkeit besteht dabei aus Untereinheiten, die benannt werden
kdnnen, z. B. als psycholinguistische Systeme (Herdina & Jessner, 2002, S. 129; Stotz & Cardoso,
2022, S. 145), als einzelne Sprachen (Jessner, 2008, S. 31; Thompson, 2019, S. 649) oder als
Phanomen mehrsprachiger Verarbeitungssysteme wie translanguaging (Han, Lu, Edward Wen &
Tian, 2023, S. 9). Die Sprachensysteme sind somit voneinander abhangige, nicht autonome, Systeme.
Darliber hinaus spielen sprachibergreifende Interaktionen, der sogenannte M(ehrsprachigkeits)-
Faktor, eine zentrale Rolle (Herdina & Jessner, 2002, S. 129; Jessner, 2023, 74, 76). Der M-Faktor ist
gleichermallen Ausgangspunkt wie Resultat des Entstehens von Mehrsprachigkeit. Somit handelt es
sich um Interaktionen zwischen dem Mehrsprachensystem und dem ihm eingebetteten Subsystemen
einzelner Sprachen, die sich durch multidirektionale Interaktionen auszeichnen. Dies macht die
individuelle Mehrsprachigkeit zu einem komplexen dynamischen System (Henry, 2017, S. 552;
Jessner, 2023, S. 64).

Bei einer Betrachtung des M-Faktors im Unterricht Iasst sich die soziale und interaktive Ebene nicht
auBen vorlassen. An dieser Stelle argumentieren Bono und Stratilaki (2009, S. 213), dass die
Mehrsprachigkeit der Schiiler:innen teilweise vom schulischen System nicht anerkannt wird, wodurch
der M-Faktor nicht genutzt wird und Konfliktsituationen entstehen kénnen. Auf dieser sozialen
Ebene lasst sich das dynamische Mehrsprachigkeitsmodell mit den neuen Entwicklungen,
insbesondere translanguaging als Ansatz fir individuelle Mehrsprachigkeit (Garcia & Wei, 2014, S. 1)
und der Wandel der Norm vom ,,Native Speaker” hin zum:r Mehrsprachigen (Coste & Simon, 2009,

S. 180; Slavkov, Melo-Pfeifer & Kerschhofer-Puhalo, 2022, S. 1), stiitzen und erweitern. Darliber
hinaus geht es im Tertidrsprachenunterricht darum, dass die Lernenden im L3-Prozess mehrsprachig
werden (in Abgrenzung vom Begriff des mehrsprachig Seins als Zustand) (Melo-Pfeifer, 2018, S. 197).
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Zentral ist allen Erweiterungen, dass Mehrsprachigkeit holistisch erforscht und verstanden wird, so
dass alle Sprachensysteme, eben auch die dominanten, in die Erforschung mit einbezogen werden
(Jessner, 2023, S. 83).

So wie die CDST Mehrsprachigkeit als ein ganzheitliches Repertoire versteht (Jessner, 2023, S. 67), so
wird auch unter der 6kologischen Perspektive das Verstdandnis von einem holistischen
Sprachenrepertoire angenommen, in denen alle einzelnen Komponenten ihren Platz haben und ein
grofSes Ganzes ergeben, das mehr als die Summe seiner Teile ist. Darliber hinaus setzen viele
mehrsprachige Ansatze Wahrnehmung, Erkundung und Handlung voraus, weshalb die Affordance-
Landschaft eine wesentliche Rolle fir die Entwicklung von Mehrsprachigkeit spielt (Piccardo, 2017,
S. 4-5). Mehrsprachigkeit bedeutet eine konstante Auseinandersetzung mit natlrlicher Komplexitat
und Dynamiken. Daflir ist Agency und gleichzeitig der Einbezug des gesamten sprachlichen und
kulturellen Repertoires notig (Piccardo, 2017, S. 9—10). Die Perspektive der Affordances ermoglicht
neue Sichtweisen auf Mehrsprachigkeit (Aronin & Singleton, 2016, S. 328). So haben beispielsweise
Kramsch und Whiteside (2008) eine aktuelle und 6kologische Perspektive auf mehrsprachige
Kommunikationssituationen entwickelt, indem sie die (Sprach-) Mittlung (mediation) von Affordances
in die Analyse von sozialen kommunikativen Praktiken einbeziehen.

Aus einer kritischen Perspektive lasst sich festhalten, dass die CDST und eben diese Systeme
abhédngig von den Werkzeugen sind, die fir ihre Erforschung verwendet werden kénnen. Deshalb ist
die Bestimmung von Mehrsprachigkeit als komplexes dynamisches System an sich komplex und liegt
vielmehr in konkreten empirischen Forschungen als auf der theoretischen Ebene zu analysieren
(Beisbart, 2021, S. 68, 71). Eine solche empirische Studie bieten Stotz und Cardoso (2022) an. Sie
flihren eine dreimonatige Feldstudie mit drei mehrsprachigen erwachsenen Lernenden durch, um
unter der Verwendung des retrodiktiven qualitativen Modellierens® die Entwicklungen der
mehrsprachigen Sprachenrepertoires der Teilnehmenden hinsichtlich der Systemmechanismen zu
analysieren. Die Ergebnisse zeigen, dass sich die folgenden Charakteristika von komplexen
dynamischen Systemen im mehrsprachigen Repertoire manifestieren: Attraktorenzustande, Ko-
Adaptationen und Selbstorganisation. Das Merkmal der Emergenz konnte nur theoretisch begriindet
gerahmt, nicht aber empirisch manifestiert werden. Insgesamt resultiert das mehrsprachige
Repertoire als komplexes dynamisches System (Stotz & Cardoso, 2022, S. 141-142, 149, 152, 164).

Empirische Studien zum Franzosischunterricht (im deutschsprachigen Raum) als
Tertidrsprachenunterricht als komplexes dynamisches System liegen nach meinen Recherchen nicht
vor. Es lassen sich dennoch wichtige Hinweise zum Verstandnis des Franzosischunterrichts finden. Als
Studien zur 6kologischen Perspektive verstehe ich nicht nur solche, die dieses Schliisselwort nennen,
sondern Forschung mit Fokus auf den involvierten Akteur:innen des Fremdsprachenunterrichts, in
der Interaktionen in den Mittelpunkt des Unterrichtsgeschehens gesetzt werden. Dazu zahlen
Schiler:inneninitiativen, die in der Fremdsprache stattfinden und somit fiir Interaktionen sorgen
kénnen (Konzet-Firth, 2017, S. 111). Okologisch angemessen sind fiir dieses Ziel nicht nur
authentische Materialien, sondern auch Interaktionen und Situationen. Dabei sind die Anlasse,
Adressat:innen, Inhalte und Kontexte bedeutsam (Bechtel, 2021, S. 21-22).

9 Dabei werden Aspekte der Mehrsprachigkeit nicht mit der Zeit fortschreitend erforscht, sondern riickwérts
(retro-) und mit Riickbeztigen auf dargelegte (-dictiv) Umstinde, die zu dem aktuellen Zustand (der
Mehrsprachigkeit) gefiihrt haben.
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Ebenfalls bedeutsam ist, dass das Erlernen der franzdsischen Sprache als schwierig eingeschatzt wird.
Dieses hat Auswirkungen auf die Anforderungen an sich selbst als Lernende:r (Grein, 2022, S. 393;
Henry, 20154, S. 327). Somit kann es als Ausgangsbedingung verstanden werden. AuRerdem sei der
Franzosischunterricht besonders leistungsorientiert, da die Schiiler:innen Gber ihre Leistungen
differenziert werden. Laut Grein (2022, S. 385) hat das Fach kaum eine personliche Bedeutung, da es
keine primare Rolle im Leben von Schiiler:innen (der zehnten Klasse) spielt. Zuschreibungen des
Franzosischen sind mit Eleganz, Vornehmheit und auch Exklusivitat verbunden. Dabei referenzieren
die Lernenden ihre Vorstellung von dem Franzdsischen fast ausschlielSlich mit dem hexagonalen
Frankreich (Grein, 2022, S. 392, 397). Dies bestatigen auch die Einstellungen zur franzdsischen
Sprache, die Venus (2017) in einer Fragebogenstudie erhoben hat. Die Einstellungen sind bei den
Lernenden eher negativ gepragt, da sie die franzosische Sprache als ,,schwer” und wenig nitzlich fur
die Zeit in oder nach der Schule wahrnehmen. Letzteres steht im Abgleich mit den
entgegengesetzten Wahrnehmungen vom Englischen. Das Franzosischlernen trennt Venus (2017,
S.309-311) in ihrer Arbeit vom Franzosischunterricht ab. Die Lernerfahrungen in letzterem sind
positiv und eréffnen eine differenzierte Wahrnehmung der Einstellungen. Zentral sei fir die
Einstellung zum Franzdsischunterricht, wie die Lernenden die Lehrkraft bewerten. Diese qualitativ
erforschbaren Sichtweisen auf den Franzdésischunterricht und die -lehrkraft elaboriert Fritz (2019,

S. 57-58). Aus den Lernerfahrungen gehen bei einigen Schiler:innen Unzufriedenheiten mit den
eigenen Leistungen einher. Der Franzdsischunterricht wird von Lernenden oft mit einer Monotonie
an Methoden und irrelevanten Themen verbunden. Zentral sind die Erfahrungen mit der Lehrkraft
und ihrer (oftmals frontalen) Unterrichtsgestaltung, aber auch das eigene Kompetenzerleben, das
sich in guten oder schlechten Noten zeigen kann. Die Wahrnehmung des Schwierigkeitsgrads ist
dafiir mitverantwortlich. Die Schiiler:innen sind sich dartiber bewusst, dass Sprachen progressiv
gelernt werden und dass der Schwierigkeitsgrad auch darin besteht, kontinuierlich zu lernen, ohne
einen Bereich auszulassen. Dariiber hinaus kdnnen die Einstellungen zum Englischen, Spanischen
oder Sprachen allgemein eine Rolle spielen. Bei wenigen ist eine Ablehnung der fremdsprachlichen
Kultur und Sprache Grund fir negative Haltungen zum Franzésischunterricht (Fritz, 2019, S. 57-58).

Zusammenfassend stellt sich heraus, dass Mehrsprachigkeit mehr als Bilingualismus oder das
Hinzufligen einer Sprache zum Sprachenrepertoire — und damit auch mehr als Trilingualismus — ist.
Die Interaktionen zwischen den Komponenten von Mehrsprachigkeit, die Ko-Adaptationen, und der
M-Faktor machen das komplexe Unterfangen moglich, das mehrsprachige Repertoire von Lernenden
als komplexes dynamisches System zu verstehen. Fiir den Franzésischunterricht als
Tertidrsprachenunterricht lassen sich Beeinflussungen aus dem Englischunterricht auf Ebene der
Haltungen der Schiiler:innen wahrnehmen. AuRerdem wird Franzdsisch als schwierig und unter
anderem deshalb als exklusiv verstanden.

Nach Sichtung der Literatur, lasst sich feststellen, dass in der Mehrsprachigkeitsforschung ein Fokus
auf der Psycholinguistik bzw. kognitiven Aspekten liegt und affektive Thematisierungen hier nur
wenig eingeschlagen wurden. In der Mehrsprachigkeitsforschung ist die positive Psychologie

ein Randthema (mit wenigen oder gar keinen Nennungen in Bardel & Sanchez, 2020; De Angelis,
2007; Jessner, 2023; Rothman, Gonzalez Alonso & Puig-Mayenco, 2019; The Douglas Fir Group,
2016). Ausnahmen davon sind eine kurze Nennung von Motivation in Hufeisen und Marx (2004,

S. 148) und den Theorien und Studien, die explizit in Kapitel 2.2.2. vorgestellt werden. Gleichzeitig
wendet sich die positive Psychologie, abermals mit der Ausnahme von L3-Motivation, kaum der
Mehrsprachigkeitsdidaktik (mit wenigen oder gar keinen Nennungen in Derakhshan, 2022; Gabrys-
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Barker & Gatajda, 2016) und nur vereinzelt in dem Band zur affektiven Dimension im
Sprachenlernen®® (Gabrys$-Barker & Bielska, 2013). Das folgende Kapitel widmet sich deshalb erst der
Motivation aus Sicht des Lernens einer zweiten Fremdsprache und legt daraufhin den Fokus auf die
Motivation fir Tertidr- und weitere Sprachen.

2.2. Motivation im Fremdsprachenunterricht

In diesem Kapitel wende ich mich zunachst der Definition und Bedeutung von Motivation fiir das
Fremdsprachenlernen im Allgemeinen zu, bevor die zwei Unterkapitel auf die
Zweitsprachenlernmotivation und die der Tertidr- und weiteren Sprachen eingehen.

Motivation kann fir jegliches menschliches Verhalten verantwortlich sein, wodurch ihre
Begriffsbestimmung erschwert wird (Doérnyei, 2020, S. 136; Lamb, Csizér, Henry & Ryan, 2019, S. 3).
Eine mogliche und bewusst breit gehaltene Definition von Motivation ist ,,a cumulative arousal, or
want, that we are aware of” (D6érnyei, 2009b, S. 209). Dabei nimmt Motivation Bezug auf die Wahl
einer spezifischen Handlung, die Ausdauer fiir das Ausfiihren der Handlung und die darin investierte
Muihe (Dérnyei, 2009c, S. 8, 2020, S. 136). Sie kann ,,gleichermaBen Voraussetzung, Begleitumstand
und Ergebnis von Lern- und Lehrprozessen sein” (Arntz, Krings & Kiihn, 2011, S. 9) und vereint in sich
sowohl kognitive, affektive als auch motivationale Komponenten (Dérnyei, 2020, S. 14). Sie ist
interindividuell und zeigt sich in verschiedenen Verhaltensweisen, in denen verschiedene
Beweggriinde, Motivel?, aktiviert werden (Dérnyei, 2020, S. 5; Duwell, 1979, S. 1-2).

Die Motivation im Fremdsprachenlernen kann einen besonderen Bereich darstellen, denn
Sprachenlernen ist flir den Menschen als soziales Wesen Charakteristikum und Teil der
(veranderbaren) Identitat (Abendroth-Timmer, 2011, S. 13; Lamb et al., 2019, S. 1; Williams &
Burden, 2008, S. 123). Uber die Konzeptualisierung von Motivation ist sich die Forschung nicht einig,
da offen ist, wie weit oder nicht weit sie zu fassen ist. AuRerdem ist offen, wie sehr menschliches
Verhalten von anderen externen und internen Einfliissen bestimmt wird. Klar ist hingegen, dass
Motivation oft einer intuitiven Auffassung, einem bestimmten Alltagsverstandnis oder einer
Sloganization folgt (Arntz et al., 2011, S. 11; Dérnyei, 2020, S. 1-2; Riemer, 2020, S. 159). Motivation
als Sloganization bedeutet, dass keine (wissenschaftliche) Definition gegeben wird, sondern der
Begriff als positiv-assoziierter Grund und Effekt deklariert wird, um Vorteile hervorrufen zu kénnen
(Pavlenko, 2019, S. 148). Deshalb nehmen viele Studien Bezug zu Motivation, ohne dass diese
empirisch operationalisiert wird. Wtosowicz (2013, S. 82) fuigt hinzu, dass aber manche empirischen
Ergebnisse gleichermaBen nicht dahingehend reflektiert werden, dass die Motivation der Lernenden
das untersuchte Phanomen beeinflussen kénnte.

Es gibt verschiedene Theorien dazu, wie Motivation im Fremdsprachenunterricht aussieht. Dennoch
bestatigen theoretische Schlussfolgerungen (Cook & Singleton, 2014, S. 91; Dérnyei, 2009c, S. 251,
2009b, S. 217, 2020, S. 2; Gardner, 2019, S. 10; Williams et al., 2015, S. 117) die Wichtigkeit von

10 Der konkrete Name des Bands, The Affective Dimension in Second Language Acquisition, zeigt auch hier
wieder, dass das Lernen einer zweiten Sprache oft als Hyperonym fiir jegliches Sprachenlernen verwendet wird.
11 Motive sind psychische Dispositionen, die von Dauer sind. Sie entstehen aus individuellen Erfahrungen.
AulRerdem sind sie durch ihre relative Dauerhaftigkeit von Motivation, die nach dem Erreichen des jeweiligen
Ziels verschwinden, zu unterscheiden (Dawell, 1979, S. 1-2).
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Motivation fiir das Fremdsprachenlernen —auch im deutschsprachigen Raum (Arntz et al., 2011,

S. 10; Riemer, 2020, S. 162). Diese Wichtigkeit bestatigen darlber hinaus auch empirische
guantitative Beitrage (Dornyei, Csizér & Németh, 2006, S. vii; Man et al., 2018, S. 61; Tremblay, 2019,
S. 216) und qualitative Studien (Nizigama et al., 2023b, S. 147; Wtosowicz, 2013, S. 77) —auch im
deutschsprachigen Raum (flr eine qualitative Studie, s. Fritz, 2019, S. 15; fiir eine quantitative Studie,
s. Solmecke, 1983, S. 7-9). Die Begriindung der Bedeutung liegt darin, dass sprachliche Kompetenzen
ohne Motivation wertlos sein kdnnen, weil sie nicht ideal angewendet werden. GleichermaRen kann
Motivation dafiir sorgen, dass Kompetenzen und bessere Lernbedingungen geschaffen werden/sind
(Dornyei & Ryan, 2015, S. 72).

Eine Sprache zu lernen ist immer an einen langeren Zeitraum gebunden, um die notwendigen
Kompetenzen vorzuweisen, gerade deshalb ist die Langzeitmotivation dafiir so entscheidend
(Dornyei, 2020, S. 168; Muir, 2020, S. 19). Langzeitmotivation bedeutet eine standige Anpassung an
die persénlichen und kontextuellen Verdanderungen (Doérnyei, 2020, S. 144). Sie kann durch
demotivierende Einflisse gehindert werden, wo dann Willensstarke und Selbstkontrolle notwendig
werden, um die Motivation beibehalten zu kénnen (Dérnyei, 2020, S. 153).

Motivation ist mit verschiedenen weiteren psychologischen Konzepten verbunden, die im Folgenden
nur genannt werden: Affekte und Emotionen (Boudreau, Maclntyre & Dewaele, 2018, S. 150;
Dornyei, 2020, S. 13; Macintyre, Dewaele, Macmillan & Li, 2019, S. 74; Muir, 2020, S. 12; Williams et
al., 2015, S. 144), Angst (Cook & Singleton, 2014, S. 95; Williams et al., 2015, S. 144), Haltungen
(attitudes) (Abendroth-Timmer, 2011, S. 13; Cook & Singleton, 2014, S. 90-91; Williams et al., 2015,
S. 144), Identitat und Autonomie (Gao & Lamb, 2011, S. 1; Murray, Gao & Lamb, 2011, S. 11; Norton,
2019, S. 156), Selbstkonzept (Abendroth-Timmer, 2011, S. 13; Cook & Singleton, 2014, S. 95; Williams
et al., 2015, S. 144) Selbststeuerung bzw. Sprachlernbewusstheit (Riemer, 2001, S. 380; Williams et
al., 2015, S. 144) sowie Uberzeugungen (beliefs) (Matsumoto, Hiromori & Nakayama, 2013, S. 42).

In Folgenden werden die Motivation fiir und bei dem Erlernen von Zweitsprachen, L2-Motivation,
und die fiir und bei dem Erlernen von Tertidr- und weiteren Sprachen, L3-Motivation, unterschieden.

2.2.1. L2-Motivation

L2-Motivation ist ein ,,komplexer mehrdimensionaler Faktor” (Riemer, 2020, S. 162). Ihre Erforschung
geht auf Gardner und Lambert (1959) und ihr ,,socioeducational model” im Rahmen der
sozialpsychologischen Periode zuriick. Die Autoren bestimmen zwei wesentliche Konstrukte, welche
die Motivation fur das Fremdsprachenlernen ausmachen: die integrative Orientierung, die den
Wunsch beschreibt, Teil der Zielsprachengruppe zu sein, und die instrumentelle Orientierung, die
extrinsischen Motiven folgt. Auf diese sozialpsychologische Periode folgte die kognitive, die
insbesondere durch Williams und Burdens Arbeiten ab dem Jahr 1979 gepragt wurde. Sie folgen
einem konstruktivistischen-interaktionistischen Ansatz, wobei Motivation die Entscheidung fiir Taten
oder Verhalten ist und unter anderem von personlichen Wahrnehmungen (konstruierten
Wirklichkeiten) und Attributionen abhangt (Williams & Burden, 2008, S. 145).

In der prozessorientierten Periode verstehen Dérnyei und Otto (1998) L2-Motivation als eine sich
dynamisch verandernde, kumulative Regung, welche dazu fihrt, dass kognitive Prozesse initiiert,
koordiniert, Giberwacht und evaluiert werden. Ein Fokus liegt dabei auf dem Prozess hin zur (Nicht-)
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Ausfiihrung einer Handlung (D6rnyei & Otto, 1998, S. 65). Die daraus hervorgehende und bis heute
andauernde Periode mit vielfachen Vertreter:innen ist die sozialdynamische. Darunter fallt in erster
Linie das Verstandnis von Motivation als komplexes dynamisches System (Larsen-Freeman, 2015,

S. 11)%2, aber auch konkrete Ansétze wie die Folgenden.

L2-Motivational Self System®: Grundsétzlich wird mit diesem System die Schnittstelle
zwischen der Personlichkeits- und der Motivationspsychologie betrachtet. Es folgt der Frage,
wie das Selbst Verhaltensweisen beeinflusst und welche Handlungen damit im
Zusammenhang stehen. Das System antwortet auf die Frage mit drei Komponenten: 1) Das
ideale Selbst, welches die Bestrebungen darstellt, die die lernende Person in der Zukunft
erreichen will; 2) Das ought to-Selbst, welches die utilitaristischen Aspekte des
Sprachenlernens beschreibt, also die Zukunftsvorstellungen, die die lernende Person
erreichen (oder vermeiden) sollte; und 3) die Lernerfahrungen, die die bisherigen und
gegenwartigen Lernerfahrungen eklektisch zusammenfassen (Dérnyei, 20093, S. 10, 29).
Person-in-context und qualitative Herangehensweisen an Motivationsforschung: Hierbei
handelt es sich um die Erforschung von Motivation in dynamischen und komplexen
Sprachanwendungen in sozialen Kontexten (Ushioda, 2009, S. 217). Genauer gesagt versteht
sich der Ansatz als ,,a view of motivation as emergent from relations between real persons,
with particular social identities, and the unfolding cultural context of activity” (Ushioda,
2009, S. 215). Mit diesem expliziten Bezug zu den Beziehungen und dem Kontext lasst sich in
diesem Ansatz die 6kologische Perspektive wiederfinden (Ushioda, 2009, S. 220). Motivation
qualitativ zu erforschen kann dazu dienen, die Person in ihrem Gesamtkontext wahrnehmen
zu kénnen. Theoretisch — ethisch und praktisch weniger — kénnte ein konversationsreicher
Abend mit Wein ein ergiebiges Methodendesign fir die Erforschung integrativer Motivation
sein (Ushioda, 2019, S. 198).

Flow: Dieses Konzept beschreibt einen psychologischen Zustand. Flow fihrt zu einer
erhohten Motivation (Aubé, Brunelle & Rousseau, 2014, S. 120). Es lasst sich definieren als
,holistic sensation that people feel when they act with total involvement” (Csikszentmihalyi,
1975, S. 36). Flow kann im Kollektiv, z. B. im Klassenverbund, oder individuell auftreten. Es
ist in der Fremdsprachendidaktik noch nicht weitlaufig erforscht. Die wenigen Ergebnisse
zeigen Tendenzen, dass Flow innerhalb von intrinsischen Orientierungen bedeutsam ist, die
Selbstwirksamkeit starken und optimale Lernbedingungen darstellen kann (Piniel & Albert,
2019, S. 588, 593).

Directed motivational currents: Dieser Ansatz versteht Motivation als inhdrente Handlungen,
die passieren, ohne dass Entscheidungen oder Aushandlungen darliber stattfinden, ob die
Handlung unternommen wird oder nicht. Dabei fiihren alle Handlungen zu einem persénlich
wichtigen Ziel (Muir, 2020, S. xvi). Directed motivational currents kdnnen als ,clear,
personally important goal or vision channeling action” (Muir, 2020, S. 17) definiert werden.
Dabei l6st ein Motiv die Energie, zu lernen, aus. Aus der Anfangsenergie kdnnen dann
weitere Energien flir motivierte Handlungen entstehen, wobei es moglich ist, dass Directed
motivational currents entstehen (Dornyei, 2020, S. 142-143).

12 Alle konstruierten Theorien zur Motivation, die nicht dem Ansatz der CDST gefolgt sind, scheinen laut
Schumann (2015, S. xvi) sogar unvollstandig.

B Fiir diesen und die folgenden drei Ansitze gibt es keine tblichen deutschen Aquivalente, die in der Forschung
verwendet werden. Dementsprechend wird hier das englische Original beibehalten.

29



Es werden zwei groRe Kritikpunkte in der Literatur an den vorgestellten L2-Motivationskonstrukten
erhoben. Einerseits zeigt die Sprachlernmotivation “a strongly monolingual bias” (Henry, 2017,

S. 548). Denn das Modell von Gardner und Lambert (1959) hat monolinguale Sprechende als
Ausgangspunkt, die daraufhin eine Sprache dazu lernen. Das L2-Motivational Self System (Dornyei,
2009a) sieht ebenfalls nur eine erste Fremdsprache als Zielsprache fiir jedes Selbst vor. Diese
monolinguale Verzerrung zieht sich auch durch empirische Studien, in denen die Motivation bei
mehreren Sprachen als Anlass flir Vergleiche statt Interaktionen verstanden werden. Dies verhindert
ein holistisches Verstandnis von Mehrsprachigkeit (Fritz, 2019, S. 294; Henry, 2017, S. 548).
Andererseits hat sich die Motivationsforschung vielmehr den resultativen Zusammenhangen mit
Leistungsergebnissen und dem allgemeinen Lernverhalten bzw. -zligen anstelle von konkreten
Aspekten des Sprachlernens und damit zusammenhangenden Dynamiken zugewandt. Die Beitrage,
die Motivation zum Feld der Fremdsprachenforschung leistet, sind daher wenig vernetzt mit
spezifischen Aspekten von Sprachlernprozessen (Ushioda, 2016, S. 565).

Zusammenfassend lassen sich die sozialpsychologische, kognitive und prozessorientierte Periode in
der Fremdsprachenforschung identifizieren. Die vierte Periode, die sozialdynamische, dauert dabei
bis heute an und nimmt Bezug auf Motivation als komplexes dynamisches System und den Kontext
von Lernenden. Eben in der sozialdynamischen Periode mit dem Anspruch von
Kontextberiicksichtigung und den verschiedenen komplexen Interaktionen lasst sich die L3-
Motivation verorten. Aufgrund der monolingualen Verzerrungen und der unzureichenden
Vernetzung mit Sprachlernprozessen in den Theorien zur L2-Motivation, widme ich mich im
folgenden Unterkapitel der L3-Motivation, die diese Kritikpunkte aufzugreifen versucht.

2.2.2. L3-Motivation

Wie schon in Kapitel 2.1.3. angerissen wird der Begriff von Zweitsprachen-/L2-Motivation
ausgeweitet und bezieht sich damit vermeintlich auf alle Nicht-Erstsprachen (De Angelis, 2007, S. 15)
So wie die L2-Motivation ein komplexes, dynamisches System ist, so ist es auch die L3-Motivation
(Bui & Teng, 2019, S. 1-2; T. Wang & Liu, 2017, S. 10). Dabei ist die Motivation fir das Lernen einer
dritten oder weiteren Fremdsprache noch komplexer als fiir das Lernen einer zweiten Fremdsprache.
SchlieBlich wird mehr von den Lernenden gefordert, wenn mehr als nur eine Fremdsprache gelernt
werden (Dornyei, 2009b, S. 24-25; Henry, 2010, S. 151, 2012, S. 51; Thompson, 2020, S. 163-164;
Wiosowicz, 2013, S. 77). Eine Tertidrsprache wird neben oder nach einer zweiten Sprache erlernt. Da
deshalb vorherige Kenntnisse aus dem Lernprozess der Zweitsprache vorliegen, benétigt die L3-
Motivation eine Differenzierung von der L2-Motivation. Eine Differenzierung impliziert aber keine
Isolation, sondern das gemeinsame Explorieren der zwei Motivationen und daraus resultierenden
Interaktionen, wie Studien im deutschsprachigen Raum gezeigt haben (Heinzmann, 2010, S. 8;
Stockli, 2004, S. 105-107), aber auch international (Lu, Zheng & Ren, 2019, S. 93; Man et al., 2018,

S. 64-65; Nizigama et al., 2023b, S. 148; Thompson, 2019, S. 642).

Wahrend Riemer und Wild (2016, S. 6) in ihrem theoretischen Beitrag festhalten, dass (im deutschen
Kontext) andere Sprachen als Englisch (als erste Fremdsprache) weniger untersucht sind, so
identifizieren Henry (2010, S. 149) sowie Nizigama, Fazilatfar und Jabbari (2023b, S. 148) eine
Forschungslicke flr die Untersuchung von Eigenschaften und Dynamiken der L3-Motivation, die sie
mit ihren empirischen Studien zu fiillen versuchen. Das Potenzial, Mehrsprachigkeit mit in die
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Motivationsforschung aufzunehmen, ist an den Willen, individuelle Mehrsprachigkeit aufzubauen,
geknlpft. Zudem tragt individuelle Mehrsprachigkeit zu Identitatserfahrungen bei. Die Entwicklung
einer mehrsprachigen ldentitat ist dabei nicht alleinig von dominanten Sprachen gesteuert (Henry,
2017, S. 548). Das Verstandnis von dominanten Sprachen ist in der Theorie der dominanten
Sprachenkonstellationen (Dominant Language Constellations) verankert, welche eine aktuelle und
international angewandte Theorie Gber individuelle Mehrsprachigkeit ist, wie aus den
veroffentlichten Sammelbdnden von Lo Bianco und Aronin (2020), Aronin und Vetter (2021), Aronin
und Melo-Pfeifer (2023) sowie Gabrys-Barker und Vetter (2024) hervorgeht. Mit diesem Verstandnis
kann die Aussage liber mehrsprachige Identitat kritisch betrachtet werden, denn dominante
Sprachkonstellationen sind eine ,, working unit of one’s language repertoire” (Aronin, 2021, S. 289).
Demzufolge miissen nicht alle Sprachen einen gleichen Einfluss auf die Motivation nehmen, sondern
manche Sprachen mehr und manche weniger. Die Komplexitdt vom Lernen von Tertiar- oder
weiteren Sprachen, d. h. die Interaktionen innerhalb der Sprachenkonstellation, sorgen dafir, dass
dominantere und mindere Einfliisse entstehen kdnnen.

Die Forschung, die es zur Motivation fir Tertiar- und weitere Sprachen gibt, lasst sich in die
Interaktionen zwischen der L2- und L3-Motivation und die Entwicklung von
mehrsprachigkeitsorientierten Motivationsmodellen unterteilen. Dass es Einfllisse zwischen der L2-
und L3-Motivation gibt ist das Ergebnis zahlreicher Studien!*. Offen ist aber, in welchen Formen sie
sich duBern und ob sie negative (wie Interferenzen unter anderem in Fritz, 2019, S. 294) oder positive
Einfllisse darstellen. Eine Form davon ist das Dual-Motivational System, das auf das L2-Motivational
Self System zurlickgeht. Das Dual-Motivational System bezeichnet die Ko-Existenz von zwei zu
differenzierenden, sich aber beeinflussenden Systemen fir Sprachlernprozesse, in denen sowohl eine
Zweit- als auch eine Tertidrsprache erlernt werden (Man et al., 2018, S. 65). Es beschreibt, dass fir
eine:n Sprachenlernende:n zwei unterschiedliche Motivational Self Systems fir jede Sprache ko-
existieren. Dementsprechend unterscheiden sich die Motivationen beim Lernen einer Zweit- und
Tertidrsprache. Das bedeutet aber nicht, dass sie einander nicht gegenseitig beeinflussen.
Vermeintliche Gemeinsamkeiten zwischen den Systemen hinsichtlich der Einstellung zu Sprache(n)
und Sprechendengemeinschaften kdnnen aber auch als eine allgemeine globale Orientierung
ausgelegt werden (Man et al., 2018, S. 83—-84). Obwohl darauf eingegangen wird, dass Motivation als
dynamisches und komplexes System zu verstehen ist, untersuchen die Autor:innen in dem Beitrag
nicht, wie das Dual-Motivational System als dynamisches System fungiert, weil nur Variablen
erforscht werden, aber AusreiRer unbeachtet bleiben. Die Variablen werden zudem nicht hinsichtlich
ihrer Relevanz als Systemkomponenten analysiert. Des Weiteren wird das L2-System als quasi
statisches System mit dem L3-System, ebenso statisch, verglichen.

Um die Erforschung von konkreten Fallen zu ermdoglichen, haben Bui und Teng (2019) untersucht, wie
die Motivation flr eine erste Fremdsprache mit der Motivation fiir eine zweite Fremdsprache

1 Eine Ausnahme ist Heinzmann (2010, S. 10). Sie untersucht, ob es einen Zusammenhang zwischen
dem Englisch- und dem Franzdsischlernen von der 3. bis zur 5. Klasse gibt, indem sie den
vermeintlichen Einfluss des Englischen auf die Motivation zum Franzdsischlernen in einem quasi-
experimentellen Studiendesign mit zwei Gruppen (Untersuchungsgruppe mit N=552; Kontrollgruppe mit
N= 375) untersucht. lhre Ergebnisse der Fragebogenstudie zeigen, dass es keinen positiven oder negativen
Einfluss des Englischen auf das Franzdsische gibt, sondern dass das Geschlecht, der soziokulturelle Hintergrund
und die Einstellung gegeniiber den Zielsprachenldandern und -regionen sowie das Selbstbild signifikant dafir
sind. Dies lasst eine so starke Fachertrennung im deutschsprachigen Raum vermuten, welches zu einem
Verstandnis von Sprachen als voneinander getrennte Einheiten flihrt.
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interagiert und verbunden ist. Sie stellen fest, dass es eine Veranderung gibt ,,brought on by a new
element (L3) into an existing system (L2 motivation), which leads to the rise of a new system — the
dual-motivation system” (Bui & Teng, 2019, S. 13). Somit zeigt sich, dass Interaktionen zwischen den
Motivationssubsystemen unter anderem gegenseitig unterstitzend oder konkurrierend sein kénnen,
insbesondere wenn der Vergleich der L2- oder L3-Lernerfahrungen zu Praferenzen und Abneigungen
flhrt (Bui & Teng, 2019, S. 10).

Eine andere Herangehensweise an das L2-Motivational Self System ist, dass die Konzeption von
einem idealen L2-Selbst und einem idealen L3-Selbst die Ko-Adaptationen von Systemen sind (Henry,
2015b, S. 89). In der konkreten Annahme von Henry (2015b, S. 91) nimmt das ideale L2-Selbst ab
dem Moment seiner kognitiven Aktivierung, einen Einfluss auf die in den Tertidr- und weiteren
Sprachen entstehenden Selbst. Das bedeutet, dass die Motivationssysteme beider Fremdsprachen
miteinander verbunden sind und innerhalb eines mehrsprachigen Systems bestehen. Zwischen
diesen finden Ko-Adaptationen statt (Henry, 20153, S. 320, 329). Dies deckt sich auch mit dem
Ergebnis, dass die L2- und L3- Selbst nicht-linear (in einer komplexen Verbindung) koexistieren
(Siridetkoon & Dewaele, 2018; Wang & Liu, 2017, S. 10). Aus einer dynamisch komplexen
Systemperspektive lasst sich sagen, dass die Intensitdat und das Engagement der Lernenden (ber die
Zeit variiert und unterschiedlich in den verschiedenen Sprachen ist (Nizigama et al., 2023b, S. 160).

Die den Motivation zum Lernen einer Sprache zugrundeliegenden Systeme sind miteinander
verbunden und gleichzeitig auch interagierende Komponenten von einem gesamten, mehrsprachigen
Motivationssystem (Henry, 2017, S. 549). Ausgehend von Aronin‘s (2016) Annahmen lber den
Einfluss von (erlebter oder zukiinftiger) Mehrsprachigkeit auf Einstellungen, Uberzeugungen und
(gegebenenfalls imaginaren) Lebensvorstellungen entwickelt Henry (2017) das

Multilingual Motivational Self System. Dieses verortet er in dem Mehrsprachigkeitsidentitatssystem
(Multilingual Identity System), welches wiederum im Mehrsprachigkeitssystem (Multilingual
System) verortet ist. Das Multilingual Motivational Self System besteht aus verschiedenen
mehrsprachigen Selbst, die sich insbesondere aus den gesamten sprachlichen Ressourcen, aber auch
aus den Interaktionen zwischen den Selbst einzelner Sprachen ergeben. Dies bedeutet, dass in
Situationen des Tertidrsprachenerwerbs auch das Selbst aus den vorher erlernten Sprachen aktiv ist
und das Selbst der Tertidrsprache beeinflusst (Henry, 2017, S. 552-553). Das ideale mehrsprachige
Selbst kann das Motivationssystem einer Tertiar- oder weiteren Sprache stiitzen. Denn mit dem
Aufbau weiterer Sprachen wird auch das ideale mehrsprachige Selbst mit dem Ziel, mehrsprachig zu
sein oder zu werden, erweitert. Dies kann fir mehr Stabilitdt und Koharenz im
Mehrsprachigkeitsidentitatssystem sorgen. Die kognitive Integration von einer oder mehreren
Sprachen beim Lernen einer weiteren Sprache nimmt hierbei nicht nur eine sprachstiitzende,
sondern auch eine motivationsstiitzende Funktion ein. Allerdings kann es immer auch zu Konkurrenz
zwischen den Selbst einzelner Sprachen kommen. Dem idealen mehrsprachigen Selbst steht das
bilingual zufriedene Selbst (contentedly bilingual Self) gegeniiber. Darin wird das Motivationssystem
einer Tertidrsprache geschwacht, weil dieses Selbst davon ausgeht, dass zwei Sprachen (bilingual
sein) bereits ausreichen wirden (Henry, 2017, S. 554; Thompson, 2019, S. 652; Wang & Zheng, 2019,
S.9).

Das ideale mehrsprachige Selbst orientiert sich am Interesse an Fremdsprachen allgemein und zeigt
sich darin, dass das ideale Selbst ein mehrsprachiges ist (Dornyei & Al-Hoorie, 2017, S. 460). Henry
(2020) konstituiert das ideale mehrsprachige Selbst als ein komplexes dynamisches System. In
diesem bestehen reziproke Beziehungen zum System der Identitdt und dem (sozialen) Kontext des
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Sprachenlernsetting, welche daran teilhaben, dass es entstehen kann. Aber auch ein Unterschied
zwischen den einzelnen Sprachen, insbesondere eine unterschiedliche Affinitat gegeniliber den
einzelnen Sprachen, kann als Zeichen fir das mehrsprachige Selbst verstanden werden (Henry &
Thorsen, 2018, S. 351-352). Zusatzlich zu dem idealen mehrsprachigen Selbst kénnen positive
wahrgenommene Spracheinfliisse bestehen. Schlussendlich ist es wichtig zu betonen, dass nicht alle
Mehrsprachigen Spracheinflisse positiv wahrnehmen oder ein mehrsprachiges Selbst, in dem die
Sprachen vernetzt werden, aufbauen (Thompson, 2019, S. 650, 2020, S. 171, 173).

Aus diesen Darstellungen entsteht zwar ein holistisches Bild der Motivation, allerdings ist dieses stark
psychologisch begriindet. Um Aspekte wie Privilegien und Diskriminierung zu berticksichtigen, die
ebenfalls einen Einfluss auf das Fremdsprachenlernen und die mehrsprachige Identitat von
Lernenden nehmen (Thompson, 2020, S. 160), ist das Ausschliefen von Othering (Bonnet & Siemund,
2018, S. 12) oder allgemein ein soziologischer Ansatz notwendig (Norton, 2013, S. 28; Norton Peirce,
1995, S. 12).

Insgesamt ist die Identitdt von mehrsprachigen Individuen holistisch mit allen moéglichen und
tatsachlichen Wahrnehmungen, Haltungen und personlichen (zukiinftigen) Lebenserfahrungen zu
verstehen (Duff, 2017, S. 602; Henry, 2017, S. 561; Henry & Thorsen, 2018, S. 351). In anderen
Worten: ,Taking into account all language learning experiences of an individual is imperative to fully
understand the process” (Thompson, 2019, S. 641). Diese Annahme stitzen die Interaktionen
zwischen der Motivation fiir die Zweit- und die Tertidrsprache, die von einander zu trennenden, aber
sich gegenseitig beeinflussenden Motivationssysteme und die mehrsprachigkeitsorientierten
Motivationsmodelle. Um dieses Bild zu komplementieren und dadurch eine noch breitere
Perspektive einzunehmen, dient die soziologische Investmenttheorie, die im Folgenden vorgestellt
und von Motivation abgegrenzt wird.

2.3. Investment im Fremdsprachenunterricht

Dieses Unterkapitel widmet sich einer Kontextualisierung des Sprachenlernens, die eine Grundlage
fir Investment bilden. Daraufhin wird an das vorherige Kapitel zur Motivation im
Fremdsprachenunterricht angeknipft, um in Unterkapitel 2.3.1. aufzuzeigen, wie sich die
Motivationskonstrukte soziolinguistisch zur Investmenttheorie hingewandt haben. Nach dieser
Hinflhrung wird Investment im Fremdsprachenunterricht in 2.3.2. definiert. Die Rolle von Agency fir
die Investmenttheorie stelle ich in Unterkapitel 2.3.3. heraus, bevor ich den Forschungsstand zu
empirischen Studien {iber L2- und L3-Investment in Unterkapitel 2.3.4. darlege.

Die Forschung zum Sprachenlernen ist transdisziplinar. Dabei kénnen auf der Mikroebene die
sozialen (Inter-) Aktionen betrachtet werden, auf der Mesoebene die dahinterstehenden
soziokulturellen Institutionen und auf der Makroebene die dahinterstehenden Ideologien (Norton,
2016, S. 84; The Douglas Fir Group, 2016, S. 24). Das Konzept von Investment hat dabei den
Anspruch, das Motivationskonstrukt aus der psychologischen Fremdsprachenforschung mit der
soziologischen zu verbinden. Die soziologische Fremdsprachenforschung fragt danach, wie Lernende
unterschiedliche Positionen, die ihnen in Lernkontexten angeboten werden, aushandeln oder
teilweise zurlickweisen und/oder wie Machtverhaltnisse im Unterricht und in
Sprechendengemeinschaften den Sprachlernprozess fordern oder hindern (Norton, 2022, S. 1).
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Nortons (2013, S. 1) poststrukturalistische Theorie von Identitat, Investment und Sprachenlernen
Iasst sich darin einbetten. Ihre Studie stellt die Basis fir Kritik an gdngigen Sprachlerntheorien dar, da
sie durch explizite Berlicksichtigung von Macht zu Ergebnissen kommt, welche die komplexe Welt
wiederspiegeln (Norton, 2013, S. 28).

Mit der Bericksichtigung von Macht lasst sich das Sprachenlernen von gesellschaftlichen Umstanden
gepragt verstehen, in die sich das Individuum einfinden muss. Bei diesem Prozess des Einfindens und
Aushandelns sind Identitat und Sprache wichtig. Der Prozess kann in vier Bereichen ablaufen, die in
Abbildung 1 visualisiert sind.

Identitat & Investment

Translanguaging &
,Scales” (Sprachpraxis
im Zeitverlauf)

Globalisierung &
Neoliberalismus

Abbildung 1: Bereiche im Sprachenlernen (eigene Visualisierung)

Abbildung 1 bezieht sich auf den Zusammenhang von Sprachpraktiken und Identitat. Der
Neoliberalismus?®, sein Einfluss auf den (globalisierten) Markt und daraus entstehender
Individualismus nehmen Einfluss auf das Sprachenlernen und -lehren. Diesen Einfluss heben
poststrukturalistische Theorien'® hervor. Sie unterstreichen die Bedeutung von Identitit im
Zusammenhang mit Sprachen und dem Sprachenlernen. Fiir letzteres ist Agency das Schliisselprinzip
(s. 2.3.3.). Die spezifischen linguistischen Auswirkungen der Globalisierung und des Neoliberalismus
zeigen sich als ansteigende Mehrsprachigkeit und sich daraus ergebende hybride und intersektionale
Identitdten?’. Intersektionalitdt beschreibt das Zusammenspiel aus mehrfachen verwobenen

15 Neoliberalismus kann als Dualitit von einer Kritik der Funktionsweisen des freien Markts und dem Auftreten
von sozialen Ungleichheiten definiert werden (Block, Gray & Holborow, 2012, S. 4-5).

16 poststrukturalismus bezeichnet die Erweiterung der strukturalistischen Linguistik, in der Sprache auch als von
sozialen Strukturen (und damit Machtsystemen) durchdrungen verstanden wird (Hein, 2006, S. 31).

17 |dentitaten beruhen auf den Wahrnehmungen von anderen, (Bourdieu, 2012, S. 141). Hybride Identititen
basieren auf (Neu-) Zusammensetzungen von kulturellen Praktiken, die in einem lokalen und

globalen Spannungsfeld stehen. Hybride Identitatsformationen beruhen auf der Einbettung von verschiedenen
kulturellen und sozialen Aspekte in die Identitat (Hein, 2006, S. 435; lyall Smith, 2008, S. 3). Sie bezeichnen
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Identitatskategorien, die Norton und de Costa (2018, S. 94-98) neben dem Postkolonialismus?8, dem
digitalen Zeitalter und der sozialen Klasse als Agenda fir die Erforschung von Identitat im
Sprachlernkontext herausstellen. ,Scales” (Norton & de Costa, 2018, S. 92) beschreiben die (hybride)
Identitat und Sprachpraktiken von Lernenden im Langsschnitt, also in einer zeitlichen Entwicklung.
Dadurch entstehen flexible Sprachpraktiken, die (hybride) Identitaten und Translanguaging®®
zusammenbringen (Norton & de Costa, 2018, 92-93). Dieser Hintergrund bildet die Grundlage fir
dieses Kapitel tiber Investment, welches als Begriff in der Abbildung 1 ersichtlich ist, aber erst im
folgenden Unterkapitel ausfihrlich definiert wird.

2.3.1. Soziolinguistische Entwicklungen der Motivationstheorien zur Investmenttheorie

In diesem Unterkapitel skizziere ich die chronologische und thematische Entwicklung der
Investmenttheorie. Wahrend fiir die Motivationstheorien im vorherigen Kapitel 2.2. deutlich wurde,
dass hierzu mehrere bestehen, ist die Theorie fiir Investment — im Singular — federfiihrend von den
kanadischen Forschenden Bonny Norton und Ron Darvin erarbeitet worden.

Wie in 2.2.1. aufgezeigt war die Forschung zur Fremdsprachenlernmotivation zunachst sozial-
psychologisch fundiert, daraufhin kognitiv-situiert und sozialdynamisch orientiert. Sie ist heutzutage
aber auch soziopolitisch und poststrukturalistisch, worauf sich die Investmenttheorie stitzt (Darvin &
Norton, 2023, S. 29). Die Investmenttheorie komplementiert die Motivationstheorien in der
Fremdsprachenforschung (Darvin, 2019, S. 245; Norton, 2013, S. 3). Deshalb stehen Investment und
Motivation nebeneinander, d. h. sie sind nicht gegenseitig ersetzbar oder jeweils dem anderen unter-
oder Ubergeordnet. Sie widersprechen sich nicht, sondern ermdglichen eine holistische Perspektive
auf die Lernendenhandlungen im Fremdsprachenunterricht (Darvin & Norton, 2023, S. 30). Dabei
hatte Norton Peirce (1995, S. 12) den Anspruch, mit der Investmenttheorie den Mangel, die soziale
Identitdat und Machtverhaltnisse in die Theorien lGber das Sprachenlernen zu integrieren, zu
begleichen. Ausgangspunkt der Theorie sind die in ihrer Studie erhobenen Daten von nach Kanada
immigrierten Frauen, die Englisch lernen (s. auch 2.3.4.).

Motivation ist ein psychologisches Konstrukt mit bewussten und unbewussten Faktoren, wahrend
Investment ein soziologisches Konstrukt ist. Letzteres setzt den Fokus darauf, wie individuelle
Erfahrungen, Narrative und soziale Praktiken das Sprachenlernen formen (Arkoudis & Davison, 2008,
S. 4; Darvin & Norton, 2023, S. 29). Motivation(-sforschung) setzt den Fokus auf kognitive und
affektive Prozesse sowie Faktoren. Dahingegen fokussiert Investment (-forschung) Fragen nach
Identitat, Teilhabe und Macht (Darvin, 2019, S. 245; Darvin & Norton, 2023, S. 34). Das fiihrt dazu,
dass Investment die Komponente des Wunsches danach, sich einzubringen oder mitzuarbeiten in
Sprachpraktiken, den Motivationstheorien hinzufiigt (Darvin, 2019, S. 246). Investment und
Motivation kdnnen zusammengedacht werden. So ermdglichen sie eine ,bifocality that enables us to

damit ,eine neue Umgangsform von Realisierung und Vergegenwartigung personaler Relevanzen” (Iwers, Graf,
Blirmann & Dauber, 2019, S. 12).
18 postkoloniale Theorien beschreiben, wie das Fortwirken der Kolonialisierung die Weltsicht und
Epistemologien beeinflussen. Sie ermdglichen eine veranderte Wahrnehmung auf Akteur:innen. Identitaten
werden deshalb im Kontext von (historischer) Unterdriickung und Macht verstanden (Fanon, 2006, S. 40).
1% Translanguaging ist die kommunikative Handlungsform von Mehrsprachigen, die verschiedene sprachliche
Eigenschaften und -modi aus mehreren Sprachen verwenden (Garcia, 2009, S. 140).
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draw conclusions about the cognitive, psychological and sociocultural processes of language
learning” (Darvin & Norton, 2023, S. 37-38). Die Unterscheidung zwischen Investment und
Motivation zeigt sich an dem Beispiel, dass Lernende zwar motiviert, aber nicht invested sein konnen
(Norton, 2022, S. 4). Umgekehrt wird dieses Beispiel aber nicht wiedergegeben.

Aus der Komplementaritat und dem beschriebenen Zusatz, vertritt die Investmentforschung die
Auffassung, dass neben der Frage, ob Lernende motiviert sind, eine Sprache zu lernen, auch die Frage
gestellt werden muss, ob die Lernenden in die Sprachpraktiken eines spezifischen Unterrichts oder
eine Sprechendengemeinschaft invested sind (Darvin & Norton, 2023, S. 29; Norton & Toohey, 2011,
S. 415; Norton, 2013, S. 3; Norton & de Costa, 2018, S. 92), denn ,,a learner can be excluded from the
language practices of a classroom, or perhaps resist certain classroom practices, and in time be
positioned as a ‘poor’ or unmotivated language learner” (Norton, 2022, S. 4). Die Berlicksichtigung
von sozialen Faktoren ermdoglicht Erklarungen dafiir, warum jemand manchmal motiviert,
extrovertiert und zuversichtlich und manchmal unmotiviert, introvertiert und angstlich und das
gegebenenfalls an unterschiedlichen Orten ist (Norton, 2013, S. 44). Dies lasst sich auch damit
verbinden, dass Motivation als Fahigkeit (Selbstdeterminierung) verstanden wurde, eine Handlung
auszuwahlen und daraufhin ein zielgerichtetes Verhalten auszufiihren. Investment hingegen erkennt
die Tatsache an, dass Lernende nicht Gberall eine Wahl haben, die Interaktionsbedingungen und
ihren sozialen Kontext (mit) zu bestimmen. Denn Lernende kdnnen nicht immer entscheiden, ob sie
zu den kommunikativen Kontexten Zugang haben und daran teilnehmen kénnen. Dies wird vielmehr
durch sozial konstruierte Macht als durch individuelle Selbstfahigkeiten bestimmt. Die Macht kénnen
zum Beispiel Native Speakers, Sprachenlehrkrafte, Arbeitgebende oder Sprachentestentwerfende
haben. Investment ist dementsprechend auch keine Abfolge, sondern vielmehr eine dynamische und
kontextabhadngige Aushandlung (Darvin & Norton, 2023, S. 31-32).

Es ergeben sich drei wichtige, vorrangig soziologische, Eckpunkte, die die Investmenttheorie von
verschiedenen Motivationstheorien abgrenzen oder Konvergenzen schaffen: Komplexitat, Kontext
und Identitat. Komplexitat zeichnet sich durch Interaktionen und Wechselwirkungen aus. Solche
Interaktionen werden spéatestens seit dem Sammelband von Dérnyei, Maclntyre und Henry (2015b)
Gber Motivation als komplexes dynamisches System in Motivationsstudien anerkannt. Damit haben
sich die Studien in Richtungen bewegt, die auch Investment bedient. Denn die standigen Ko-
Adaptationen von Motivation decken sich mit Investment als komplexen und teilweise
widersprichlichen, dynamischen Zustand (Darvin & Norton, 2023, S. 33—-34).

Der spezifische rdumliche und soziale Kontext spielt eine entscheidende Rolle fiir Motivation und
Investment, auch wenn das Verstandnis vom Sprachenlernen in den 1990er Jahren noch von
individuellen Differenzen auf kognitiver, affektiver und konativer Ebene, gepragt war (Darvin &
Norton, 2023, S. 31). Mit dem Ansatz von person-in-context von Ushioda (2009) wurde dem Kontext
immer mehr Wichtigkeit in der Forschung gegeben. Zudem wurde damit Raum fir Identitat und die
Beziehungen zwischen dem Individuum und seiner Umwelt geschaffen, ganz entsprechend des
Verstandnisses der 6kologischen Perspektive. In dieser Entwicklung nahern sich die Theorien von
Motivation und Investment dank ihrer , fluctuating and contingent nature” (Murray et al., 2011,

S. 180) an.

Das soziale Umfeld als Teil des Kontexts spielt auerdem eine entscheidende Rolle dafiir, wie
Sprachenlernende von Sprechendengemeinschaften oder einzelnen Sprechenden der Zielsprache
wahrgenommen werden. Die Theorie der ,willigness to communicate” (Yashima, 2020, S. 68) geht
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zusammen mit Selbstvertrauen und interpersoneller Motivation vom Individuum aus®. Die
Investmenttheorie nimmt auch das soziale Umfeld dazu, das die Kommunikation mitbedingt. Sie
erkennt an, dass es nicht nur darum geht, bereit und gewilligt zu sein, in einer Fremdsprache zu
kommunizieren, sondern dass man zudem als vollwertige:r, legitime:r Sprecher:in anerkannt werden
muss, um gehort oder gelesen zu werden. AulRerdem bedarf Kommunikation einem sens pratique,

d. h. oftmals arbitrare Spielregeln, die von denen in Machtpositionen bestimmt werden. Um sich den
hegemonialen Strukturen hinter den Spielregeln entgegenzustellen und fir Inklusion und
Anerkennung einzustehen, braucht es wiederum ein kritisches Bewusstsein lber diese und Agency
(Darvin & Norton, 2023, S. 32).

Identitdat macht sowohl in Motivationstheorien als auch in Investmenttheorie ein wichtiges, mit ihnen
zusammenhangendes konzeptuelles Feld aus. Das psychologische Verstandnis des person-in-context-
Ansatzes von Ushioda (2009), in dem die Beziehungen zwischen Lernenden mit besonderen sozialen
Identitaten in ihren kulturellen Kontexten erforscht werden, deckt sich mit dem Verstandnis von
Investment, in dem die wichtige Rolle von Identitdt und damit verbundene Aushandlungen und
Machtbeziehungen herausgestellt wird. In beiden Ansdtzen nimmt Identitat Einfluss auf die
Teilnahme am Sprachenlernen in einem gegebenen Kontext (Darvin & Norton, 2023, S. 33). Dass
Identitat sozial konstruiert ist und eine Schliisselrolle im Sprachenlernen spielt, wurde auch in der
Motivationsforschung, ab den Zeiten des L2-Motivational Self Systems (Ushioda & Dérnyei, 2009,

S. 5) anerkannt und bericksichtigt. Im Gegensatz zur Motivationsforschung, in der Individuen oftmals
als ,,having a unitary and coherent identity with specific character traits” (Darvin & Norton, 2015,

S. 37) verstanden werden, ist das Individuum in der Investmentforschung sozial eingebunden und hat
eine komplexe Identitdt, die sich mit der Zeit verdndern kann und in sozialen Interaktionen
rekonstruiert wird (Darvin & Norton, 2015, S. 37; Norton, 2018, S. 242).

Die Theorie von Gardner und Lambert (1959) zur integrativen Orientierung in der
Sprachlernmotivation sowie die weiteren Ausfiihrungen davon aber auch die Investmenttheorie
beziehen sich auf Identitat als ein Einflussfaktor auf das Sprachenlernen. Gleichzeitig nimmt auch das
Sprachenlernen einen Einfluss auf die Identitat. AuBerdem konzentrieren sie sich auf die Beziehung
der Lernenden zur sozialen Umwelt (Norton, 2019, S. 154, 157). Wenngleich die beiden Theorien
Identitat einbeziehen, so unterscheidet sie ihre grundlegende Ausrichtung als psychologisch oder
soziologisch.

Im Verstandnis von Investment sind Identitdtskategorien (wortwortlich Inschriften) beispielsweise
die ethnische Herkunft, sexuelle Orientierung, soziale Klasse oder (Nicht-) Behinderung
ausschlaggebend dafiir, wie Lernende in verschiedenen sozialen und kulturellen Kontexten
positioniert werden.?! Investment geht dabei der Frage nach, wie Lernende in diesen sozialen
Kontexten die Identitdtskategorien aushandeln und wie diese wiederum fiir einen marginalisierten
oder privilegierten Status fiir sie sorgen kénnen. Von diesem Standpunkt ausgehend, lasst sich
Sprachunterricht auch als Identitatsarbeit fur die Lehrkraft verstehen (Darvin & Norton, 2023, S. 36;
Norton, 2022, S. 7). Es lasst sich argumentieren, dass der Sprachunterricht auch fiir die Lernenden zur
Identitatsarbeit wird, da auch sie im sozialen Raum Schule bestimmte Aspekte ihrer Identitat und
Erfahrungen aushandeln, z. B. ob sie sich als Native Speaker verstehen und auch ob sie von auRen als
solche verstanden werden. Wenn die Eigen- und AuRenwahrnehmungen unterschiedlich sind oder

20 wobei die Wichtigkeit von Komplexitit und der Unmittelbarkeit zwischen Individuum und Kontext in neueren
Verstandnissen bericksichtigt wird, insbesondere in Henry und Maclintyre (2023, S. 2-3).
21 Diese Positionierung wird mit Kapital konstruiert, s. 2.3.2.
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bestimmte Identitdtsaspekte marginalisiert sind, wie Homosexualitdt oder die Angehorigkeit zu einer
ethnischen Minderheit, kann das Individuum einen Umgang fiir diese Aspekte finden und sich
positionieren. Um sich positionieren zu kénnen, bedarf es einer Aushandlung der Ressourcen, die
dem Individuum zur Verfiigung stehen, um im Rahmen dieser Agency auszuiben (s. auch 2.3.3.).

Zusammenfassend lasst sich sagen: ,, While motivation research accounts for individual differences,
such as language aptitude, learning styles, and capacity of self-regulation, investment examines the
performance of multiple identities, the negotiation of linguistic and cultural capital, and the
enactment of one’s own agency” (Darvin, 2019, S. 258). Es konnte gezeigt werden, dass Motivation
als psychologisches Konstrukt und Investment als soziologisches unterschieden werden kénnen.?
Dabei nehmen beide Konstrukte in verschiedenen Formen auf die drei wichtigen Eckpfeiler
Komplexitat, Kontext und Identitdt Bezug. Die Bertlicksichtigung von Macht bleibt allerdings nur der
Investmenttheorie zugeschrieben. Die genauen Aspekte von Investment, wie die Aushandlung der
zur Verfligung stehenden Ressourcen (Kapital und Macht) und die Positionierung sind abhangig von
Agency. In dem darauffolgenden Kapitel wird deshalb erlautert, welche Rolle Agency fiir Investment
spielt.

2.3.2. Definition von Investment

Wie auch Motivation, ist Investment fir das Sprachenlernen von wichtiger Bedeutung (Norton, 2016,
S. 80). Es ist ein komplexes und dynamisches System mit inharenten Widerspriichen, weil es stark mit
dem multiplen, dynamischen und von Aushandlungsprozessen durchzogenen Verstandnis von
Identitdt?® verbunden ist (Darvin, 2019, S. 259). Das Konstrukt hat ein bedeutendes Erklarpotenzial
(Darvin & Norton, 2015, S. 38; Norton, 2013, 2) fur Fragen danach,

e was die Lernenden als Vorteile, in die es sich zu investieren lohnt, verstehen und wie ihnen
ihr Kapital beim Lernen dabei helfen kann, diese Vorteile fiir die Zukunft zu erreichen;

e wie invested die Lernenden in den gegenwartigen und ihren zukiinftigen ldentitdten sind und
wie sie diese sozial konstruieren und sich mit Ideologien auseinandersetzen;

e und welche Kontrollmechanismen, z. B. in der Schule, Einfluss auf ihr Investment haben
(Darvin & Norton, 2015, S. 47).

Investment lasst sich als ,,a learner’s commitment to learn a language, given their changing identities
and their hopes for the future, in frequently inequitable social contexts“ (Norton, 2019, S. 162)

22 Auch wenn Darvin und Norton Investment und Motivation in ihren Beitrdgen immer dhnlich abgrenzen, so
zeigen sich Unterschiede bei anderen Autor:innen, die Investment als Motivationsoutput, d. h. als ,motivated
to invest”, sehen (Harbon & Fielding, 2022, S. 13). Motivation wird auch als Teil vom Investment, eine Sprache
zu lernen, angesehen (Bemporad, 2016, S. 9). Dies lasst vermuten, dass die Trennschéarfe zwischen Motivation
und Investment weniger ausgepragt ist als angenommen.
B 7ur Identitit zdhlen Aspekte wie Geschlecht, Herkunft, sexuelle und religidse Orientierung oder Klasse
(Norton, 2013, S. 2). Wie bereits angerissen sind diese Identitatsaspekte nicht monolithisch, sondern hybrid
(Hein, 2006, S. 433). Identitdten sind zudem intersektional bzw. Identitdtskonstruktionen stehen in
»Wechselwirkungen zwischen sozialen Strukturen [und] symbolischen Reprasentationen” (Ganz, 2020, S. 11).
Der machtkritische Ansatz der Intersektionalitét legt einen Fokus auf soziale Ungleichheiten oder
Unterdriickungen, die auf mehreren Ebenen entstehen. Damit wird das Horen von diversen Stimmen und
soziale Gerechtigkeit eingefordert (Ganz, 2020, S. 16—17). Als deutsches Aquivalent verwendet Hutson (2010,
S. 62) den Begriff der Verwobenheit.
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definieren. Es hat das Ziel, bedeutsame Zusammenhange zwischen den Wiinschen der Lernenden
und ihrer Mitarbeit im Einklang mit ihrer Identitdt herauszufinden. Genauso wie die Identitdt sind die
Wiinsche multipel, teilweise widerspriichlich und werden iterativ sozial ausgehandelt. Dariiber
hinaus lasst sich Investment nicht in aufeinanderfolgende Sequenzen einteilen und unterliegt
Veranderungen entsprechend der jeweiligen Machtkontexte (Darvin, 2019, S. 246—247). Hinter dem
Investment steht die Annahme, dass das Lernen einer Zielsprache dazu beitragt, ein hheres
symbolisches und materielles und somit kulturelles Kapital®* sowie soziale Macht zu erreichen
(Darvin, 2019, S. 245; Norton Peirce, 1995, S. 17). In anderen Worten: Sprachenlernen bedeutet ein
Investment in die Kapitalaneignung, um die sozialen und wirtschaftlichen Bedingungen, in denen sich
jemand befindet, profitabler zu machen, legitim vor anderen zu sprechen und das eigene
Selbstkonzept zu verbessern (Bemporad, 2016, S. 13).

Investment basiert auf dem Recht zu sprechen und auf imaginaren Sprechendengemeinschaften.
Ersteres beschreibt, dass Lernende ihre Sprache an Machtkontexte anpassen. Dabei werden
linguistische Normen und Standards von Menschen oder Institutionen in Machtpositionen gesetzt.
Damit die Lernenden als legitime Sprechende der Zielsprache verstanden werden, d. h. sie sprechen
und in ihr gehort werden, missen die Lernenden Agency entwickeln (s. 2.3.3.). Diese bringt sie dazu,
dass sie aktiv entscheiden, sich in Sprachpositionen, wo ein Machtgefalle besteht, den gesetzten
Normen anzupassen (Arkoudis & Davison, 2008, S. 5; Darvin, 2019, S. 249-250).

Imagindre Sprechendengemeinschaften® sind Zukunftsvisionen tber die Zugehérigkeit zu einer
imaginaren sprachlichen, nationalen oder transnationalen (globalisierten) Gruppe (Kanno & Norton,
2003, S. 248). Sie beziehen sich auf die zuklnftigen Moglichkeiten, die sich ein Individuum (im
Rahmen der eigenen ldentitat) vorstellen kann. Lernende investieren in ihr Sprachenlernen, um Teil
dieser imagindren Sprechendengemeinschaft zu werden. Dementsprechend entwickeln Lernende
auch von sich eine imaginéare Identitit?®. Im Bildungskontext geht es darum, nicht nur die
bestehenden Identitaten der Lernenden, z. B. hinsichtlich Geschlecht, ethnischer Herkunft,
soziookonomischer Lage, sexueller und religiéser Orientierung anzunehmen, sondern auch eine
Bandbreite an zukiinftigen Identitdten anzuerkennen (Darvin, 2019, S. 249-250; Norton, 2019, S. 8).
Somit geht es auch darum, sich in der (neu) zu erlernenden Sprache, eine ldentitdt aufzubauen.
Dabei kann eine Sprache und die Sprechendengemeinschaft andere Strukturen haben, z. B. weniger
heteronormative, in denen sich ein Individuum besser ausdriicken, einfinden und seine Identitat
leben kann, denn ,,investment is the means through which we can dissect the social world where the
learner performs multiple identities” (Darvin & Norton, 2023, S. 31).

Investment ermdglicht es, die Ungleichheiten herauszustellen und Ideologien, die diese
aufrechterhalten, herauszufordern (Darvin & Norton, 2023, S. 37; Norton, 2022, S. 2). Daflir wurde
das Investment-Modell (s. Abbildung 2) entwickelt, das dazu dient, Méglichkeiten fir Lernende zu
finden, Agency in Ungleichheitssituationen auszutiben (Norton, 2018, S. 244). Das Modell ,, draws

24 Laut Bourdieu (1986, S. 241, 243) ist Kapital ein Objekt oder eine Verkdrperung von (ungleichen
Verteilungen von) Macht. Der Autor unterscheidet zwischen 6konomischem Kapital, das sich in Geld
konvertieren lasst, kulturellem Kapital, das sich teilweise in Geld konvertieren lasst und an
Bildungsqualifizierungen gebunden ist sowie sozialem Kapital, das sich aus sozialen Netzwerken ergibt und sich
teilweise in 6konomisches Kapital tibertragen lasst.
% erstmals benannt und definiert in Anderson (2006).
26 Dje imaginire Identitdt entspricht dem idealen Selbst und ought to-Selbst aus dem L2-Motivational Self
System nach Dornyei (2009a), wenn auch ohne die Aufspaltung in die zwei Selbst, sondern die Imagination von
moglichen Sprechendengemeinschaften oder Zugehorigkeiten.
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attention to how learners may paradoxically contribute to their own subjugation through the
performance of hegemonic practices” (Darvin & Norton, 2015, S. 47).

affordandes /

Abbildung 2: Investment-Modell (Darvin & Norton, 2015, S. 42)

Abbildung 2 zeigt, dass sich Investment aus den sich tiberlappenden Kernelementen von Identitat,
Ideologie und Kapital zusammensetzt. Alle Kernelemente sind dynamisch, vielschichtig, komplex und
teilweise widersprichlich, welches die geschlossenen Kreise und klaren Grenzen in Abbildung 2
weniger gut wiedergeben. Das Kernelement des Kapitals entspricht Macht?’, das unterschiedlich auf
der Welt in materieller/6konomischer, kultureller und sozialer Form verteilt ist. Das symbolische
Kapital bezieht sich auf die Anerkennung des Kapitals als legitim in verschiedenen Bereichen. Jeder
Mensch bringt ein gewisses wirtschaftliches, soziales und/oder kulturelles Kapital in jeden Kontext
mit. Dieses Kapital kann genutzt werden, um neues Kapital zu generieren oder es zu transformieren
(Darvin & Norton, 2015, 42-46; Darvin, 2019, S. 253-254; Norton, 2013, S. 3, 2022, S. 4). Im
Fremdsprachenunterricht kann das (kulturelle und sprachliche) Kapital der Schiiler:innen in
symbolisches Kapital umgewandelt werden, damit sie als legitime Sprecher:innen angesehen werden
(Cutrim Schmid, 2022, S. 68).

Ideologie wird in diesem Fall nach der Auffassung von Bourdieu (1987, S. 11) angewandt, d. h.
ideologische Macht ist dann gegeben, wenn sie Ideen vorgeben und Realitdten kreieren kann.
Ideologien sind dominante Denkarten, die Gesellschaften mittels gezielter Exklusionen und
Inklusionen strukturieren. Sie bestatigen sich in Hegemonien und stabilisieren dadurch ganze
Gesellschaften, indem sie In- und Exklusion kontrollieren. Ideologien werden durch Macht bestimmt
und reproduziert. Sie werden oftmals als stabil dargestellt, dabei sind sie durch veranderte
Denkweisen angreifbar und deshalb porés (Darvin & Norton, 2015, S. 42—44; Darvin, 2019, S. 253—
254; Norton, 2022, S. 4). Hierbei sorgen beispielsweise vorherrschende Ideologien tber Englisch als
globale Sprache, die sich durch Kontrollmuster verfestigen, dafiir, dass Mehrsprachigkeit kaum als
Vorteil wahrgenommen wird (Norton, 2018, S. 248).

27 Macht ist polylithisch, d. h. aus diversen zusammengesetzten und auseinandernehmbaren Teilen bestehend,
und nicht fest an eine Person oder Institution gebunden (Darvin, 2019, S. 253).
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Identitat ist die standige Aushandlung des Habitus und damit ibereinstimmenden oder davon
abweichenden Wiinschen (imaginaren ldentitdten). Der Habitus beschreibt ein verinnerlichtes
System anhaltender sozialer Dispositionen, durch die die Lebenswelt verstanden wird. Er strukturiert
die Denk- und Handlungsweisen. Im Gegensatz zu den Wiinschen, die mit dem Habitus im Einklang
und hegemonial beeinflusst sind, erfordern imaginare Identitaten, die nicht mit dem Habitus
ibereinstimmen, Agency zur Uberwindung der wahrgenommenen Widerspriiche (Darvin & Norton,
2015, 45-46; Darvin, 2019, S. 253-254; Norton, 2022, S. 4).

Zwischen den einzelnen Kernelementen entstehen ,ideas” (Darvin, 2019, S. 254) bzw. Angebote,
denen mit Agency begegnet werden kann.

e |deologie - Kapital: Die pordsen Ideologien, die reproduziert werden und nur von
hegemonialem Konsens und Macht abhangen, wirken wie Kontrollmuster. Wird diesen
Kontrollmustern mit einer kritischen Bewusstheit und Agency begegnet, kann entlarvt
werden, dass nicht nur die dominierenden Praktiken (= Ideologien), sondern auch marginale
Praktiken und Ideen kommunikative Kontexte auszeichnen. Beispielsweise kdnnen
Kontrollmuster durchbrochen werden, wenn die Native Speaker-Norm dekonstruiert wird
oder die Erstsprache auch schon als Kapital wahrgenommen wird und nicht nur die fiir eine
Kapitalsteigerung zu lernende Zweitsprache. Hierbei ldsst sich hinterfragen, ob das eigene
Investment den Kontrollmustern folgt oder sie ablehnt (Darvin, 2019, S. 254—-255).

e Kapital - Identitat: Die Angebote und wahrgenommenen Vorteile (oder in neoliberaler
Terminologie Profite) fuRen oftmals auf einem hegemonischen Konsens, da das Erlangen von
symbolischen oder materiellen Ressourcen gleichzeitig zum Wunsch und daher zum
Investment, aber auch zur Falle von Lernenden werden kann. Die Falle besteht in den
dahinterliegenden Ideologien, die festlegen, welches kulturelle und symbolische Kapital in
welchem Kontext wertvoll ist. In Migrationsbewegungen werden diese unterschiedlichen
Kontexte oftmals sichtbar, da ein vorher wertvolles Kapital als nicht mehr wertvoll im neuen
Kontext auf Grundlage der vorherrschenden Ideologien anerkannt werden kann. Agency wird
hier notwendig, um das Kapital, das die Lernenden mitbringen, als wertzuschatzende
Ressource (Affordance) zu verstehen (Darvin, 2019, S. 254-255).

e |dentitat - Ideologie: Lernende werden positioniert und positionieren sich selbst. Hierbei
spielt der Habitus, der sozial vererbt oder erworben wird, eine wesentliche Rolle, denn er
fungiert als Zuordnungsmuster. Damit sich ein Individuum dieser Zuordnung widersetzen und
die eigene Identitdt (anders) positionieren oder die Zuordnungen neu bestimmen kann,
bendtigt es Agency. ldentitdt wird unter anderem deshalb als fluide verstanden. Darvin
(2019, S. 255) konstatiert auBerdem, dass es durch Agency die Mdoglichkeit gibt, machtvollere
Positionen zu erreichen.

Das Modell wurde bereits in Immersionskontexten und im Rahmen der Erforschung von
Lehrpersonenidentitaten angewandt (Darvin, 2019, S. 256). Dabei steht Investment nicht auf
neoliberalen oder wirtschaftlichen Saulen, sondern auf einer kritischen Sicht auf die Gesellschaft, die
den Lernenden mit ihren unterschiedlichen Identitaten ungleichen Zugang zu Ressourcen gibt und sie
ungleich positioniert (Darvin & Norton, 2023, S. 37). Investment wird zum Werkzeug, sich liber
Ungleichheiten bewusst zu werden und dagegen angehen zu kdnnen. Es bleibt hinzuzuftigen, dass
das kritische, notwendige Hintergrundwissen dafiir, aus der kritischen Theorie mit ihren
Erkenntnissen (iber Macht im Zusammenhang mit Identitat, Ideologien und Kapital stammt.
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Investment ist zusammenfasst ein soziologisches Konstrukt, das multiple Identitaten, darunter
imaginare, anerkennt und an der Schnittstelle von Identitat, Ideologien und Kapital zu verordnen ist.
Um einen Umgang mit der eigenen ldentitat (im Sprachlernkontext) im Spannungsfeld mit
gesellschaftlichen Ideologien zu finden, bedarf es im Rahmen des gegebenen Kapitals einer
Handlungsfahigkeit — Agency. Wahrend die Investmenttheorie nur von wenigen Autor:innen
theoretisch (weiter-) entwickelt wurde, ist Agency als Konstrukt breiter in der Literatur vertreten. Das
Konstrukt wird daher erst in der Breite definiert und daraufhin wird die Rolle, die es fir Investment
spielt, herausgestellt.

2.3.3.  Rolle der Agency fiir Investment

In diesem Unterkapitel definiere ich Agency und gehe auf seine Bedeutung fir Investment ein. Neben
Identitat spielt Agency eine Schliisselrolle fir Investment (Kramsch, 2013, S. 195). Agency ist eine
menschliche Fahigkeit?® und spiegelt sich in gesellschaftlichen und individualmenschlichen Systemen
wider (Al-Hoorie, 2016, S. 55; Doérnyei, 2020, S. 44; Ushioda, 2009, S. 220). Dabei ist Agency als ,,a
capacity to act otherwise, or to select a course of actions from a range of options” (Teng, 20193,

S. 68) zu verstehen. Das bedeutet, dass dank dieser ein Veto fiir die Entscheidungen fiir bewusste
Prozesse und Positionierungen eingelegt werden kann (Dornyei, 2020, S. 83—84; Norton, 2013,

S. 153). Des Weiteren ist Agency dynamisch, kontextabhangig und wird zwischen dem Individuum
und der Gesellschaft ausgehandelt und ko-konstruiert (Blume & Reinhardt, 2020, S. 97; Mercer,
2011, S. 435; Teng, 20193, S. 69). Eine Grundvoraussetzung, um Agency auszufihren, ist einerseits
der Glaube daran, aktiv werden zu konnen (Williams et al., 2015, S. 121-122), andererseits das zur
Verfligung stehende Kapital, da nur in diesem Rahmen agiert werden kann (Darvin & Norton, 2015,
S. 50; Dornyei, 2020, S. 77). Damit sind Kontrolle, Wahiméglichkeiten, aber auch Selbstregulierung
und Reflexivitat sowie Veranderung verbunden. Agency wird durch den soziokulturellen Kontext
bestimmt, der die Entwicklung der eigenen Handlungsfahigkeit ermdoglicht (Teng, 20193, S. 68).

Im deutschen Forschungskontext wird Agency mit kritischer Padagogik und Authentizitdt verbunden.
Dabei kénnen Kontexte bzw. Affordances individuell als relevant erklart werden (Blume & Reinhardt,
2020, S. 97; Unkel & Willems, 2021, S. 83). Im Sprachenlernen beginnt Agency damit, sich die eigene
(sprachliche) Umwelt zunutze zu machen (Benson, 2021, S. 112). Eine zentrale Form von Agency kann
aber auch Ablehnung und Widerstand sein (Norton, 2013, S. 153). Wie sich jemand einbringt zeigt die
Agency dieser Person. Aus einer kognitiven Sichtweise, ist Agency eine Komponente von Motivation.
Ihr Ursprung sowie ihre Ausfiihrungskontrolle kénnen intern oder extern sein. Dabei miissen
Ursprung und Kontrolle aber nicht in denselben externen oder internen Faktoren liegen, da die
Kontrolle der Ausfiihrung dem Ursprung der Agency zeitlich nachgeordnet ist (Williams & Burden,
2008, S. 136). Aus einer soziologischen Sichtweise ist Agency eine Komponente von Investment, die
zu Reflexion und Autonomie fiihren kann (Norton & de Costa, 2018, S. 98). Lernautonomie bedeutet,
die Verantwortung und Kontrolle {iber das eigene Lernen zu Glbernehmen (Benson, 2007, S. 22; Little,
Dam & Legenhausen, 2017, S. 2). Wird Agency als , attribute of learners, rather than learning

28 Dabei muss anerkannt werden, dass andere Forschungsdisziplinen (Gehirn- und Kognitionsforschung) noch
keine Ergebnisse dafiir gefunden haben, dass es Agency im Sinne eines freien Willens gibt, wo vielmehr
unbewusste Prozesse das menschliche Handeln zu bestimmen scheinen (Dérnyei, 2020, S. 81).
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situations” (Benson, 2007, S. 22) verstanden, wird deutlich warum Agency eine Ausgangsbedingung
darstellt. Autonomie ist somit ein mogliches Resultat von Agency.

Der Kern von Reflexion und Autonomie liegt darin, dass Spannungen zwischen Agency und
gesellschaftlichen Strukturen auftreten (Darvin & Norton, 2023, S. 31; Teng, 20194, S. 68). Agency
bildet deshalb die Fahigkeit, Bedeutungen infrage zu stellen und sich gegen von auRen aufgedriickte
Identitdten zu stellen. Zudem wird es moglich, dass Spannungsverhaltnisse innerhalb von Identitaten
bestehen konnen, weil sie in dem Wechselspiel zwischen Gesellschaft und Individuum stattfinden
(Norton, 2013, S. 5). Flr Investment im Sprachunterricht ist Agency fir die Lernenden und die
Lehrkraft durch die ungleiche Machtverteilung unterschiedlich. Unter Umstanden kann diese
ungleiche Machtverteilung auch zwischen den Lernenden vorliegen. Die Sprachlehrkraft ist
insbesondere fir die Erstellung und Leitung der Lehr- und Lernprozesse in einer Machtposition
(Darvin & Norton, 2023, S. 29).

Um diese Machtposition genauer zu betrachten, verweisen Darvin und Norton (2023, S. 31) auf
Identitdt als Teil von Investment. Identitdt und Bruchstiicke davon werden in dem Konstrukt
beriicksichtigt, damit daraufhin ein passendes Sprachlernangebot gegeben werden kann. Durch die
ungleiche Machtverteilung spielen Werte, Wissen und Uberzeugungen, die die Lehrkraft mitbringt,
auch fir die Lernenden eine Rolle. Die Lernenden kdnnen motiviert sein, die Sprache zu lernen, aber
ob sie invested sind, hangt davon ab, inwiefern sie mit der Leitung der Lehr- und Lernprozesse im
Unterricht und sich darin zeigenden Sprachpraktiken und Werten ibereinstimmen. Beispielweise
kénnen rassistische, homophobe oder elitdare Sprachpraktiken den Unterricht dominieren. Diese
Praktiken aber auch die Lernmethoden oder die Sichtweise auf die Lernenden (z. B. als
leistungsschwach) kénnen Einfluss auf das Investment der Lernenden nehmen. Entscheidend ist in
diesen Fallen, wie sich die Lernenden gegeniiber diesen Praktiken positionieren, d. h. wie sie im
Rahmen ihrer zur Verfiigung stehenden Ressourcen/Kapital Agency ausiiben (Darvin, 2019, S. 245—
246; Darvin & Norton, 2023, S. 29).

Die Agency der Lernenden ,,places learners in the position of being subjects who can act, rather than
objects that are acted upon” (Teng, 20193, S. 69). Es hat zum Ziel das Verstandnis und Erkennen, wie
Sprechgelegenheiten sozial konstruiert werden (welche Machtverhaltnisse darin impliziert sind) und

wie von den Lernenden dadurch Interaktion geschaffen werden kénnen (Norton, 2013, S. 189). Dabei
ist jede:r Akteur:in ,,conceived of as both subject of and subject to relations of power” (Norton, 2013,
S. 164). Das bedeutet in der Theorie:

learners are no longer passively structured by powerful institutions; nor are they simply moved to
learn what others teach them. They can exercise agency, claim their right to be heard, change
perceptions and institutional prejudices, and strive to become whoever they want to be (Kramsch,
2013, S. 195).

Lernende kénnen innerhalb der Grenzen ihres Kapitals und ihrer Bewusstheit aktiv werden und
handeln. Sie kénnen ihr Kapital und damit auch ihre Handlungsmoglichkeiten erweitern, wobei sie
durch Investment geleitet werden kénnen. Agency kann allerdings weniger daflir herangezogen
werden, um sich entgegen phanotypischer Identitdtsmerkmale, wie gewisse Hinweise auf das
Geschlecht oder die Hautfarbe, zu positionieren. Des Weiteren fiihrt die poststrukturalistische
Pluralitdt von Wissensformen dazu, dass es mehrere Wahrheiten gibt. Dafiir braucht es neue
Handlungsweisen (Norton & Toohey, 2011, S. 435).
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Zusammenfassend spielt Agency eine bedeutende Rolle fiir Investment, denn es ist das Mittel, um
sich gegen Ideologien im Rahmen des eigenen Kapitals zu wenden und dadurch der eigenen Identitat
Raum und Ausdruck zu verschaffen. Agency macht es moglich, dass sich Lernende und Lehrende
Machtungleichheiten widersetzen und eine kritische Rolle entwickeln kénnen.

2.3.4. Forschungsstand: L3-Motivation und Investment

Um die empirischen Erkenntnisse Gber die Anwendung der Theorien, die in den vorherigen Kapiteln
vorgestellt wurden, zu eruieren, werden im Folgenden der Forschungsstand zur
Lernendenmotivation vom formalen Erlernen von Tertidr- und weiteren Sprachen umrissen® sowie
zu Investment, der deutlich geringer ausfallt. Da es nur sehr wenige Studien fiir Tertidr- und weiteren
Sprachen gibt, wird der Forschungsstand zum Investment der Lernenden beim formalen® Erlernen
von Zweit-, Tertidr- und weiteren Sprachen vorgestellt.3! Hierbei befasse ich mich mit den
Forschungen zum Fremdsprachenunterricht. Dabei lasse ich bilinguale Zweige des
Fremdsprachenlernens aulRen vor, da in diesen ein anderes Lernziel gesetzt wird als im
Fremdsprachenunterricht (hierfiir s. Abendroth-Timmer, 2007; Arkoudis & Love, 2008; Bearse &
Jong, 2008; Potowski, 2004; Trent, 2008). Die Darstellung erfolgt je fir L3-Motivation und Investment
ortsabhangig und chronologisch; beginnend mit Studien aus dem deutschsprachigen Raum. Danach
werden die internationalen Kontexte vorgestellt. Es wird jeweils mit den altesten Studien
angefangen. Teilweise werden sie durch zusatzliche Literatur und Studien thematisch erweitert.

In Deutschland untersucht Diwell (1979) die affektiven Bereiche des Lernens, d. h. Einstellungen,
Motivation und das Interesse von Schiiler:innen der Sekundarstufe | im Franzdsischunterricht an
verschiedenen Schulen. Er berlicksichtigt neben Franzosisch als zweite Fremdsprache auch Englisch
als erste Fremdsprache. Sein Untersuchungsziel liegt zudem darin, signifikante Unterschiede in den
Einstellungen, der Motivation und den Interessen der Lernenden hinsichtlich ihres Geschlechts,
Alters oder sozialen Umfelds aufzudecken. An seiner Untersuchung nehmen 2174 Schiiler:innen teil,
zwei Drittel davon sind aus der 8. Klasse, ein Drittel aus der 10. Klasse. Hinsichtlich der Motivation
bezieht er sich auf das socio-educational Modell nach Gardner und Lambert (1959) und richtet

den Motivationsteil des Fragebogens darauf aus. Sein Fragebogen enthalt auRerdem Items zu
Einstellungen, Interessen, Schuljahresdurchschnittsnote, auerschulischen Anregungen sowie
Selbsteinschatzungen fiir das Franzésischlernen. Seine Ergebnisse zeigen eine groRtenteils neutrale
Haltung der Lernenden hinsichtlich ihrer integrativen und instrumentellen Orientierung. Die dlteren
Schiiler:innen zeigen eine etwas negativere Haltung gegenilber beiden Orientierungen. Aullerdem
erldutert er, welche Faktoren fir die Motivation im Franzdsischunterricht ausschlaggebend

sind: Lernfortschritt und erhéhte Nutzungsmoglichkeiten der Fremdsprache und
Unterrichtsmethoden, wobei monotone Einheiten mit dem Lehrwerk motivationssenkend wirken
(Duwell, 1979). AuRerdem zeigt, in Hinblick auf die Lernendenmotivation in deutschen
Klassenrdumen, die Untersuchung von Fritz (2019), dass der Tertidrsprachenunterricht aus
Schiler:innensicht einer Defizitorientierung folgt. Dies hat negative Einfliisse auf ihr

2 Ubersichten Uber den Tertidrsprachenunterricht oder mehrsprachigen Unterricht lassen sich in Bernaus
(2019); Caspari (2020); Ushioda (2017); Ushioda und Dérnyei (2017) finden.
30 Fiir nicht formale Lernsettings s. Gao, Cheng und Kelly (2008); Gearing und Roger (2018).
31 Fiir eine Zusammenfassung des Forschungsstands zu Investment allgemein, s. Darvin (2019).
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Kompetenzerleben und damit auf ihre Motivation. Uber die Motivation im Fremdsprachenunterricht
hinausgehend, hin zur Motivation der Fachwahl von Franzdsisch im deutschen Kontext, analysiert
Grein (2022) den Einfluss von Gender auf diese. Seine Ergebnisse weisen unter anderem darauf hin,
dass Englisch einen negativen Einfluss auf die Wahl von Franzdésisch hat und dass Gender nicht als
einziger Einflussfaktor fiir die Fachwahl Franzésisch angenommen werden kann (Grein, 2022).

Weitere Studien zur L3-Motivation liegen vor allem fiir China, Japan und Schweden vor und drehen
sich nahezu ausnahmelos um die Erforschung des L2/L3-Motivational Self Systems. Die ersten
Studien zur L3-Motivation sind auf Henry (2010) zuriickzufiihren. Er befasst sich mit schwedischen
Schiiler:innen, die mehrere Fremdsprachen lernen und untersucht den Einfluss von Englisch auf die
Motivation, andere Fremdsprachen zu lernen (Henry, 2010). Er analysiert die Relevanz und mogliche
Wirkungen von Englisch als erste Fremdsprache im mehrsprachigen Unterricht in Schweden fiir die
jeweilige Zielsprache (Henry, 2011). Mithilfe von Leitfadeninterviews mit vier Schiiler:innen, die
unterschiedlich stark motiviert sind, zeigt der Autor, dass Englisch einen negativen Einfluss auf die
dritte Fremdsprache haben kann, dass aber das Wissen Uber die eigene Person dabei helfen kann, die
negative Wirkung des Englischen auszuhandeln (Henry, 2011). In einer weiteren Studie erforscht
Henry (2015a) in Schweden den Motivationsverlauf von sechs Lernenden, die Franzésisch als zweite
Fremdsprache lernen. Im Lauf von neun Monaten beobachtet er den Unterricht und fihrt im
direkten Anschluss fiinf Mal mit den einzelnen Teilnehmenden Leitfadeninterviews durch. Dadurch
kénnen Ereignisse aus dem Unterricht direkt hinsichtlich ihrer Bedeutung fiir die Motivation erfragt
werden. Die Schiler:innen fillen einen Fragebogen aus, woraus drei Archetypen unterschieden
werden kdnnen mit unterschiedlicher Kompetenz, Lernverhalten und Sprechangst. Daraus wahlt der
Autor reprasentative Schiiler:innen der drei Archetypen fiir Interviews aus. In den Interviews werden
die Lernenden auch dazu aufgefordert, ihren Motivationsverlauf grafisch darzustellen und zu
kommentieren. Hierbei liegt ein Fokus auf der Einfiihrung einer Klassenmethode, um gute Leistungen
in Franzosisch zu belohnen, sowie auf dem Status des Englischen als erster Fremdsprache. Die
Ergebnisse zeigen, dass Motivation ein standiger Fluss ist und vom Schulsystem abhangt. Dazu zahlt
die Mitbestimmungsstruktur, die Aufgabenstruktur und die Prioritdt des Fachs innerhalb aller
Schulfacher. Fir das Individuum ist Motivation abhangig von zeitlichen Skalen. Die Erst- und
Zweitsprache werden hinsichtlich Nutzbarkeit und Kompetenz verglichen, welche wiederum Einfluss
auf die Motivationssysteme nehmen (Henry, 2015a).

Die Dynamik von L3-Motivation spiegelt sich aber nicht nur in kurzen Zeitraumen wider, sondern
auch in langeren. Wang und Liu (2017) unternehmen eine longitudinale Studie, bestehend aus drei
konsekutiven Leitfadeninterviews liber zwei Jahre mit fiinf Studierenden der chinesischen
Universitat, die Deutsch als zweite Fremdsprache lernen. Sie finden heraus, dass die Motivation fur
Deutsch im Laufe der Zeit schwankt. Demgegeniiber entwickelt sich ihr ideales L3-Selbst im ersten
Jahr steigend und im zweiten Jahr fallend. Ihr L3 ought to-Selbst wird zunehmend schwacher im
Laufe der zwei Jahre (Wang & Liu, 2017). Die verschiedenen Selbst unterscheiden sich in
unterschiedlichen Sprachen. Dies zeigt auch die Studie von Siridetkoon und Dewaele (2018), die
sieben thailandische Studierende zu ihren Selbst in ihrer Zweitsprache Englisch sowie ihrer/n
Tertidrsprache interviewen. Die L2- und L3-Selbst koexistieren nicht-linear. Sie sind abhangig
voneinander aber auch von externen Faktoren. Als Einflussfaktor auf die L3-Motivation stellen sie
auBerdem den aktuell notwendigen oder den fir die Zukunft vorgestellten Bedarf der
Sprachennutzung heraus (Siridetkoon & Dewaele, 2018). Die Tatsache, dass unterschiedliche
Motivationssysteme vorliegen, stiitzt auch die Fragebogenstudie von Huang (2019) mit 590
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taiwanesischen Studierenden, die acht verschiedene Sprachen, die nicht Englisch sind, lernen. Die
Autorin untersucht das L2-Motivational Self System und den intended learning effort. Sie kommt zu
dem Schluss, dass Englisch einen negativen Einfluss auf die Motivation der Tertidrsprachen hat und
zeigt zudem, dass die Lernerfahrung in allen Sprachen, die ausschlaggebendste ist, um den intended
learning effort zu beeinflussen (Huang, 2019). Auch die Fragebogenstudie mit tibetanischen
Studierenden, die Chinesisch als Zweit- und Englisch als Tertidrsprache lernen, von Li, Zhang und
Tsung (2022) zeigt, dass positive Lernerfahrungen in der Zweitsprache negativen Einfluss auf das
Tertidrsprachenlernen (hinsichtlich des intended learning effort) haben (Li et al., 2022).

Man et al. (2018) forschen zur Motivation aus Sicht des L2-Motivational Self Systems, um die
Motivation von Zweit- und Tertidrsprachen zu vergleichen. Ziel ihrer Untersuchung ist es, die
unterschiedlichen L2- und L3-Motivationen und damit das Dual-Motivational System zu erforschen.
Im Rahmen einer Mixed-Methods-Studie werden 61 Studierende im dritten Lernjahr eines
Sommersprachkurses per Fragebogen (je einer pro erlernter Sprache) befragt und anschliefend mit
acht ausgewadhlten Teilnehmenden Interviews gefiihrt (je nach Auspragung der globalen
Orientierung). Ihre Ergebnisse weisen auf unterschiedliche Auspragungen der Motivation fiir einzelne
Sprachen sowie auf die Wichtigkeit der Lernerfahrungen hin. Abhadngig von der Sprache sind
Faktoren wie das kulturelle Interesse und Kommunikation mit Sprechenden der Zielsprache,
unabhangig ist die instrumentelle Orientierung fiir das Sprachenlernen (Man et al., 2018). Um die
Zusammenhéange herauszuarbeiten, unternehmen Bui und Teng (2019) eine Interviewstudie mit acht
Japanisch-Studierenden der Universitat Hong Kong. Die Erstsprachen der Lernenden sind
Kantonesisch und Putonghua. Ihre Zweitsprache ist Englisch, welche sie seit Beginn des Studiums
mitlernen, und ihre Tertidrsprache Japanisch, die sie seit einem Semester lernen. Die Lernenden
vergleichen die Schwierigkeitsgrade bezogen auf das Erlernen der Zweit- und Tertidrsprache. Sie sind
sich darliber bewusst, dass die zwei Sprachen unterschiedlich gelernt und gelehrt werden. Diese
metakognitive Einschatzung bestimmt die Zuversicht der Lernenden, die ein wichtiger Faktor fur die
Motivation ist. Da sie bereits eine Sprache und Grundziige linguistischer Systeme kennengelernt
haben, haben sie einen erleichterten Zugang zur Tertidrsprache. Andererseits wird die L3, Japanisch,
deshalb als leichter zu erlernen wahrgenommen, weil sie der Erstsprache, Kantonesisch und
Putonghua, dhnlicher ist als die Zweitsprache, Englisch. Die L2- und L3-Motivation interagieren
konkurrierend, da die Lernenden mit dem Lernen der Tertidrsprache weniger Zeit fiir das Lernen der
Zweitsprache haben, sinkt ihre Motivation fir letztere (Bui & Teng, 2019).

In einer altersiibergreifende Fragebogenstudie an Sekundarstufen in Burundi mit 348 Schiler:innen,
die die im Curriculum vorgesehenen Sprachen Kirundi, Franzdsisch, Englisch und Kiswaheli in dieser
Reihenfolge in der Schule lernen, erforschen Nizigama, Fazilatfar und Jabbari (2023a) die Dynamiken
und Verteilung von Motivation zwischen den verschiedenen Sprachen. Sie beziehen sich auf das L2-
Motivational Self System. Die Ergebnisse zeigen, dass es Unterschiede fiir die Motivation in den
einzelnen Sprachen gibt, wobei die Motivation der Schiiler:innen fir Englisch am hochsten ist.
Nizigama et al. (2023b) erweitern ihre Forschung in burundischen Sekundarstufen um eine
qualitative Interviewstudie mit zwolf Schiler:innen der 7. und 9. Klasse. Darin untersuchen sie, was
die Dynamik ausmacht, welche Faktoren zur Dynamik in der Schiiler:innenmotivation beitragen und
wie die verschiedenen Motivationssysteme ihre Motivation beeinflusst. Die Ergebnisse zeigen bei
einzelnen Schiiler:innen eine Motivationssteigerung in allen Sprachen, bei anderen eine Steigerung
oder ein Absinken nur in einzelnen Sprachen. Griinde dafiir sind, wie auch bei Bui und Teng (2019),
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die typologische Ndhe von bestimmten Sprachen und die Instrumentalitdt von Englisch als Global-
und Prestigesprache (Nizigama et al., 2023b).

Die Entwicklungen in der Forschung deuten ab 2018 auf ein verandertes Verstandnis von dem
urspriinglichen L2-Motivational Self System mit seinem L2-Selbst hin zu dem mehrsprachigen Selbst.
Henry und Thorsen (2018) fiihren eine empirische Fragebogenstudie in Schweden mit 323
Schiler:innen, die eine zweite Fremdsprache lernen, durch, um das Konzept des mehrsprachigen
Selbst zu validieren. Ihre Ergebnisse zeigen, dass das ideale L2-Selbst sich vom idealen
mehrsprachigen Selbst unterscheidet und dass das mehrsprachige Selbst keinen Einfluss auf die
Wahl, welche konkrete Sprache erlernt wird, nimmt. Insgesamt kénnen sie die Existenz des
mehrsprachigen Selbst bestatigen (Henry & Thorsen, 2018). Daran anschlieRend erforscht Henry
(2020) das ideale mehrsprachige Selbst als ein komplexes System, das vom Kontext abhangig ist, aus
einer qualitativen Perspektive. Teilnehmende sind zehn Schiiler:innen der 8. und 9. Klasse, drei
Lehrkrafte und eine Schulleitung einer Schule in Schweden, die eine zweite Fremdsprache neben
Englisch lernen/unterrichten/anbieten. In einer Gruppendiskussion wird das mehrsprachige Selbst
erforscht, wie es zustande kommt und wie es sich in seinem Kontext entwickelt. Die Ergebnisse
zeigen, dass das mehrsprachige Selbst als komplexes System funktioniert, in dem reziproke
Beziehungen zum System der Identitdt und dem (sozialen) Kontext des Sprachenlernsetting
bestehen, die daran teilhaben, dass es entstehen kann (Henry, 2020). Auch die Interviewstudie von
Wang und Zheng (2019) mit zwoélf chinesischen Studierenden, die Japanisch als zweite Fremdsprache
(L3) nach Englisch (L2) lernen, zeigt unter anderem, dass die Teilnehmenden ein mehrsprachiges
Selbst neben ihren L2- und L3-Selbst entwickeln.

Ebenfalls auf das mehrsprachige Selbst zurickgreifend, analysiert Thompson (2020) das Beispiel von
Natasha Lvovich, welche in ihrer Autoethnografie The Multilingual Self (2013) ihre
Sprachenidentitat(en) darstellt. Thompson (2020) wendet Ausschnitte aus der Autoethnografie auf
Motivationstheorien zur Mehrsprachigkeit an. Dabei geht sie nur auf die erlernten Fremdsprachen
ein, nicht aber auf die Erstsprache(n) von Lvovich. Letztere identifiziert sich als Jidin in der
Sowjetunion. Sie spricht Russisch als Erstsprache, war in ihrer Kindheit von Jiddisch umgeben, ohne
es zu anzuwenden, und hat zunachst Franzosisch, dann Englisch, Latein und Italienisch als
Fremdsprachen gelernt, wie sie in ihrer Autoethnografie angibt (Lvovich, 2013, S. 5-6). Thompson
(2020) untersucht, wie Lvovichs franzésisches Selbst ihr in Russland dabei hilft, ein Selbst
aufzubauen, das sie sein mochte und ihr identitédre Sicherheit gibt. Als Lvovich in die USA immigriert,
ist diese Sicherheit gegeben und sie muss nicht langer an ihrem franzdsischen Selbst festhalten. Sie
entwickelt auch ihr englisches und italienisches Selbst; zwischen Englisch und Franzésisch bestehen
positive wahrgenommene Spracheinflisse. Alle Selbst gemeinsam formen ihr ideales mehrsprachiges
Selbst. Thompson (2020) versteht daher das ideale mehrsprachige Selbst als Hintergrundkontext, in
den die verschiedenen Selbst eingebettet sind und zwischen denen spezifische positive
wahrgenommene Spracheneinfliisse bestehen kdnnen .

Auch Takahashi (2023) untersucht die Motivation beim Lernen von Tertidrsprachen, wobei Englisch
die erste Fremdsprache ist, qualitativ und longitudinal mittels Interviews mit zwei Studentinnen an

japanischen Universitdten. Sie bezieht sich bei der Motivation auf das L2-Motivational Self

System und auf Theorien zur Ausdauer (persistance). Sie zieht dabei flr das Franzosische zwei Félle

heran: Fall 1 zeigt eine hohe Motivation fiir die zweite Fremdsprache Franzésisch mit einem idealen
Selbst flir Franzdsisch, aber auch einem idealen mehrsprachigen Selbst. Fall 2 zeigt die hohe
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Fluktuation in ihrer Motivation und in diesem Fall das Aufgeben der zweiten Fremdsprache aus
diversen Grinden (Takahashi, 2023).

Die bisherige Forschungslage hat sich Motivation auf einer psychologischen Basis in sowohl
qualitativen als auch quantitativen empirischen Untersuchungen genahert. Studien, die sich mit den
Schnittstellen von Motivation und Genderidentitat auseinandersetzen (Diwell, 1979; Grein, 2022)
lassen anklingen, dass es auch soziologische Faktoren gibt, die Einfluss auf die Motivation nehmen.
Aufgrund dieser Beobachtung (iber die potenzielle Bedeutsamkeit von soziologischen Bedingungen,
wird im Folgenden der Forschungsstand zu Investment als soziologische Ergdanzung der
Motivationstheorien dargestellt. Die Studien zu Investment sind hauptsachlich qualitativ. Eine
Ausnahme bildet der entwickelte Fragebogen fiir Investment, welcher Mitarbeit im Sprachenlernen,
Manifestation von Identitat, Legitimitat zu sprechen, das Erreichen von Kapital, die Moglichkeit
Agency auszufiihren und Selbstkonzepte in der Zielsprache als Skalen fiihrt (Soltanian, Ghapanchi,
Rezaei & Pishghadam, 2018).

Investment wird im deutschen Raum von Cutrim Schmid (2022, 2023) im mehrsprachigen
Englischunterricht erforscht. In ihrer Studie von 2022 untersucht sie unter anderem das Investment
von Englischlernenden in der Grundschule und Sekundarstufe 1 in Deutschland. Sie erforscht das
Investment fiir das Englischlernen beim Einsatz mehrsprachiger Praktiken und Materialien in einer
Vergleichsfallstudie im Englischunterricht. Die Ergebnisse weisen darauf hin, dass mehrsprachige
Aktivitaten zur Steigerung des Investments der Lernenden besonders in der Grundschule beitragen
kénnen, da sie sich als legitime Sprechende wahrnehmen, Englisch zur Kommunikationssprache wird,
sie ihre Identitat ausdriicken und unter anderem fir digitale, internationale imaginare
Sprechendengemeinschaften entwickeln kdnnen. Lernende mit mehrsprachiger Identitdt haben
weniger das Gefiihl, ausgeschlossen zu werden und Einsprachigkeit wird von Einzelnen als hindernd
fiir das Investment bzw. langweilig, wahrgenommen (Cutrim Schmid, 2022). Auf der gleichen
Datenbasis zeigt Cutrim Schmid (2023), dass Aspekte diverser Identitdten in den Englischunterricht
einflieBen kdnnen. Darunter fillt, dass das Anerkennen seitens der Lehrkraft von den
Herkunftssprachen der Lernenden und damit ihrer mehrsprachigen Identitat das Investment steigern
kann. Gleiches gilt fir die imaginaren Identitdten der Lernenden. AulRerdem nehmen die Lehrkrafte
an, dass sie das Investment der Lernenden férdern kdnnen, wenn sie auf bereits vorhandenes
Weltwissen und Lebenserfahrungen zurtickgreifen (Cutrim Schmid, 2023).

Im internationalen Kontext bietet die Studie von Norton Peirce (1995) die erste und den Grundstein
legende Studie zu Investment. lhre Ergebnisse weitet sie in ihrer Monographie Identity and Language
Learning. Extending the Conversation aus und stellt sie im Detail dar (Norton, 2013). Mittels
Tagebucheintragen und Gruppendiskussionen mit flinf nach Kanada immigrierten
Englischlernerinnen untersucht sie Gber zwei Jahre das Investment der Frauen. Die Ergebnisse weisen
darauf hin, dass Sprachenlernen von vielen sozialen Faktoren bestimmt ist. Dazu zdhlen die
Anerkennung des in den Unterricht mitgebrachten Kapitals und der eigenen multiplen Identitat, die
nicht nur ,die Migrantin“ ist, aber auch die Aushandlung mit den eigenen Werten, ldeologien und
Lernvorstellungen und deren der Lehrkraft. Agency wird flr die Englischlernenden zum essenziellen
Mittel, um (ber die Weiterfiihrung ihrer Englischkurse zu entscheiden®? (Norton, 2013).

32 Ein weiterer groBer Teil der Monographie befasst sich auch mit informellen Englischlernsettings
insbesondere auf der Arbeit, wo die Teilnehmerinnen mit der englischen Sprache und Englischsprechenden
konfrontiert sind.
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Einige Studien zu Investment sind in China verortet. Dies ist unter anderem einem Special Issue des
Journal of Asian Pacific Communication geschuldet, in dem die globalen und sich darin einfindenden
chinesischen wirtschaftlichen Interessen und Hintergriinde fiir Englischlernen in verschiedenen
Bildungskontexten in China dargelegt werden (Arkoudis & Davison, 2008). Investment wird im Special
Issue als die Interaktion von Lernenden mit dem Englischlehren- und lernen verstanden. Es unterliegt
konstruierten sozialen Beziehungen, wie die Interaktionen mit Institutionen, Lehrpersonen oder mit
Englischsprechenden im digitalen Raum (Arkoudis & Davison, 2008, S. 6). Dabei beschaftigt sich Gu
(2008) mit dem Investment in imaginare Sprechendengemeinschaften im Rahmen von
Identitatsbildung beim Erlernen von Englisch. Es besteht ein Einfluss des Lernens von Englisch als
Sprache des Westens auf die Ideologien, Werte und Identitdten von chinesischen Studierenden, die
vom Land in urbane Raume zum Studierenden kommen. Die Ergebnisse ihrer Fragebogenstudie
zeigen, dass die Lernenden multiple Identitaten und Partizipation in den neuen Gemeinschaften, in
die sie sich einfinden, ko-konstruieren (Gu, 2008).

In einer anderen Untersuchung wird Mandarin als Fremdsprache als L2 und Herkunftssprache
erforscht. In ihrer Dissertation untersucht Liu (2016) mittels qualitativer Interview- und
Materialanalyse das Investment von sechs Mandarinlernenden in den USA, die sich am Ubergang von
der weiterfiihrenden Schule zur Hochschule befinden. Eine der Teilnehmenden hat Mandarin und
Vietnamesisch als Herkunftssprachen und Englisch als L2 erlernt, die anderen Teilnehmenden haben
Mandarin als L2 nach ihrer Erstsprache Englisch gelernt. Dieser Umstand wird in den Ergebnissen
nicht unterschieden. Zu den Ergebnissen zihlt, dass das Investment der Lernenden von ihrem
personlichen Interesse an Mandarin geleitet wird. An der weiterflihrenden Schule spielen auch
Einflisse seitens der Familie und der Bildungsinstitutionen eine Rolle, die sich aber an der
Hochschule wandeln, da die Lernenden symbolisch und finanziell unabhangiger von ihren Familien
werden und die Hochschule als Bildungsinstitution groRere Barrieren fiir ihr Investment birgt (Liu,
2016).

Diese Ergebnisse zum Bezug auf den Einfluss von Familien auf das Investment der Lernenden kénnen
mit Ergebnissen zu zwei Kontrastfallen in Hinblick auf familidgre Chancen fur das Lernen von Englisch
als L2 erganzt werden. Die Studie im Vereinigten Konigreich von Hajar (2017) bezieht sich auf zwei
syrische Studenten, die Englisch an der Universitat lernen. Wahrend die Manner, die Ende der
achtziger Jahre geboren wurden, Arabisch als Erstsprache teilen, haben sie Englisch zu
unterschiedlichen Zeiten und Anteilen gelernt und weisen stark unterschiedliche sozio6konomische
Hintergriinde auf: Der eine Student aus einer sozio6konomisch privilegierteren Familie begann im
Alter von fiinf Jahren an privaten Bildungsinstitutionen, Englisch mit einem hohen Anteil im
Stundenplan zu lernen; wahrend der andere Student aus einer sozio6konomisch weniger
privilegierten Familie erst mit 13 Jahren angefangen hat, Englisch in der Sekundarstufe einer
offentlichen Schule zu lernen. Das Fach hat einen marginalen Teil seines Stundenplans
eingenommen. Mittels Interviews wird unter anderem ihr Investment untersucht. Die Ergebnisse
zeigen, dass dem Studenten, der an privaten Bildungsinstitutionen Englisch gelernt hat, das Erlernen
und Nutzen der englischen Sprache leichter fiel. Das Investment beider Studenten wird stark von
ihren Dozierenden beeinflusst, die es teilweise fordern, hindern und ihnen Lernstrategien
aufzwingen, die ihnen nicht zusagen, wodurch sich ihr Investment verringert. Die Studie zeigt, dass es
einen Zusammenhang zwischen Investment und aufgezwungenen oder freiwillig angewandten
Lernstrategien gibt (Hajar, 2017).
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Im chinesischen universitaren Kontext flihren Lu, He und Shen (2020) fiir das Investment in Sprachen
(L3), die nicht Englisch sind, eine qualitative Interview- und Beobachtungsstudie mit 35 Hindi-, Farsi-
und Thailernenden in China an der Universitat durch. Die Teilnehmenden haben zuvor Englisch als L2
gelernt. lhr Investment in Sprachen, die nicht Englisch sind, ist abhdngig von den Affordances, die fir
das Sprachenlernen bereitstehen, und der wahrgenommene Profit, die Zielsprache sprechen zu
kénnen. Je mehr Affordances fir die Zielsprache geschaffen werden oder bereitstehen, desto besser
kann das Investment flr das Sprachenlernen aufrecht erhalten werden (Lu et al., 2020). Affordances
und Identitat spielen auch in Tengs (2019b) Studie eine wichtige Rolle fiir das Investment von drei
chinesischen Englischlernenden in der Sekundarstufe. Aulerdem zahlt er Agency dazu sowie
Diskrepanzen zwischen imaginaren Sprechendengemeinschaften und denen, in denen sie Englisch
lernen (Teng, 2019b).

Wie auch bei den Studien zu Motivation, so kann auch bei denen zu Investment, Gender nicht
ausgeklammert werden. Dies zeigt die Einzelfallstudie von Sung (2021) liber eine 19-jahrige
Studentin mit Kantonesisch als Erstsprache, die Englisch auf Lehramt an einer englischsprachigen
Universitat in Hong Kong studiert. Die Daten werden mittels sechs narrativer Interviews, die im
Zeitraum Uber zwei Jahre gefiihrt wurden, erhoben. Die Ergebnisse zeigen, dass genderspezifische
Ideologien Einfluss auf das Investment der Teilnehmenden nehmen, insbesondere dahingehend, dass
sie versucht, den normativen Gender-Rollen im Englischunterricht gerecht zu werden und sie
gleichzeitig auch zu hinterfragen. Damit verbunden sind auch genderspezifische soziale
Kapitalformen, die fiir sie einen bestimmten Habitus als Frau im Unterricht bedeuten. lhre Identitat
ist ebenfalls an Gendernormen gebunden. Darunter fallt, dass sie nicht als ,,aggressiv” positioniert
werden will, wenn sie sich zu hdufig meldet. Dies steht in einem Spannungsfeld mit ihrem Wunsch,
miindlich am Unterricht teilzunehmen. Darliber hinaus erméglicht ihr das Englische, mittels Agency
eine Identitat aufzubauen, in der sie weiblich-assoziierte Werte des Zusammenhalts leben kann.
Auch die imagindre Gemeinschaft von Englischlehrerinnen, zu der sie dazugehdéren moéchte, ist an
normative Gendervorstellungen gebunden. GleichermaRen unterliegt Agency dem Einfluss

von Gender und damit einhergehenden Herausforderungen und Méglichkeiten fiir L2 Lernende, die
ihre (Gender-) Identitat im Sprachlernprozess rekonstruieren kénnen. Dabei schlagt Sung (2021) vor,
Agency in das Investment-Modell nach Darvin & Norton (2015) als weiteren Aspekt von Investment
aufzunehmen, wobei im Original Agency an den Uberlappungen zwischen den Kernelementen
transversal entsteht und notwendig wird und nicht als eigenes Kernelement.

Die aktuellste Studie im internationalen Raum bieten Harbon und Fielding (2022), die eine qualitative
Gruppendiskussionsstudie mit 22 Schiiler:innen in den USA durchfiihren. Die Teilnehmenden
diskutieren tiber ihren Ubergang von einer bilingualen Grundschule zu einer nicht-bilingualen
Sekundarschule mit einem Fokus auf das Investment, die erlernte oder weitere Sprachen weiter zu
lernen. Die Ergebnisse zeigen, dass die Lernenden eine Verbindung zwischen der Schule und ihrem
Alltag schaffen, sich persénlich weiterentwickeln und mehrere Sprachen miteinander verbinden
konnten, welche Aspekte zu ihrem Investment und ihrer Identitdtsbildung beitragen. Das Investment
der Studierenden, die erlernten oder andere Sprachen weiter zu lernen, wurde insbesondere von den
Erfahrungen an der bilingualen Grundschule beeinflusst. Es duert sich in einem starken
Engagement, weiter(e) Sprache zu lernen (Harbon & Fielding, 2022).

33 Allgemein bleibt auRerdem festzuhalten, dass sich einige Studien um Identitit drehen und dabei Investment
vielmehr als Buzzword oder Sloganization nach Pavlenko (2019, S. 148) nennen, anstatt das Phdnomen zu
untersuchen; darunter Luji¢ (2021); Nordstrom (2019).
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Wahrend zur Motivation bereits eine breite Forschungslage besteht, befindet sich die Studienlage zu
Investment noch im Aufbau, weil letztere eine relativ junge Theorie ist. Da der Forschungsstand zu
Investment die Prddominanz von Englisch als Forschungsfeld aufzeigt, fokussiert sich diese Arbeit auf
Investment in Tertidrsprachen. Die wenigen vorgestellten Studien zu Tertidrsprachen behandeln das
Investment in diesen grofRtenteils isoliert. Synergien zwischen einzelnen erlernten Sprachen werden
nicht erforscht. Es kristallisiert sich nicht nur ein Desiderat an empirischen Untersuchungen von
Investment heraus; sondern auch an der Erforschung von Investment fiir Tertidr- und weitere
Sprachen, in denen die Mehrsprachigkeit der Lernenden (gegebenenfalls ihre mehrsprachige
Identitat) berlcksichtigt wird. Im Folgenden verwende ich den Begriff L3-Investment, der in der
Literatur bisher noch nicht so verwendet wird, um das Investment fiir Tertidr- und weitere Sprachen
zu bezeichnen. AuBRerdem bedarf es weiterer Studien, die sich nicht nur auf den Kontext von Englisch
als Zweit- oder Fremdsprache berufen, da die L3-Motivation bereits gezeigt hat, dass Englisch einen
hohen Einfluss auf andere Sprachen nehmen kann. Die Erforschung von Migrationskontexten, die
gesellschaftliche Herausforderungen fiir die (oftmals vulnerablen) Studienteilnehmenden bedeuten,
|asst andere Kontexte auflen vor. Es bleibt unklar, ob Investment eine dhnliche Rolle fur das Lernen
bei vermeintlich privilegierten Lernenden spielt. Zudem mangelt es an longitudinalen Studien, die
den Lehr- und Lernkontext tiber einen langeren Zeitraum betrachten. Interventionsformate oder die
Erforschung von gesonderten Gruppen, wie Lesezirkeln, zeigen dabei nur Ausschnitte oder
Potenziale, die im tatsachlichen lebensweltlichen Lernen anders aussehen kdnnten. Daraus ergibt
sich ein Bedarf an 6kologischer Forschung, in der ein Forschungsgegenstand in realen Umstanden mit
involvierten (und interagierenden) Akteur:innen erforscht wird. Dadurch besteht das Potenzial,
Investment ganzheitlicher zu untersuchen, indem der Unterrichtskontext mit in den Forschungsfokus
geriickt und die Bedeutung von Zeit, Raum und Akteur:innen fiir Sprachlernprozesse bericksichtigt
wird.

Dieses Desiderat ergibt sich aus den theoretischen und empirischen Darlegungen im gesamten
Kapitel 2., insbesondere in den Kapiteln zu (L3-) Motivation und Investment. Ausgehend von den Ko-
Adaptationen, die fiir die L3-Motivation festgestellt wurden, kann auch von Ko-Adaptationen im L3-
Investment ausgegangen werden. Die theoretischen Grundlagen dafiir werden im folgenden Kapitel
entwickelt und mit den bisherigen Ergebnissen zusammengebracht.

2.4, Zusammenfihrung der Elemente des theoretischen Rahmens

In diesem Kapitel fasse ich die Erkenntnisse zusammen und er&ffne eine transdisziplinare,
Okologische und CDST-Perspektive auf L3-Investment, d. h. das Investment fiir Tertidr- und weitere
Sprachen. Ausgangspunkt fiir die Auseinandersetzung und Anwendung mit Sprache ist: , language use
and learning are seen as emergent, dynamic, unpredictable, open ended, and intersubjectively
negotiated” (The Douglas Fir Group, 2016, S. 19). Aufgrund dieser Eigenschaften soll im Folgenden
versucht werden, die bisher dargelegten Theorieelemente zusammenzubringen.

Das Sprachenlernen ist als ein komplexes dynamisches System anzusehen, denn Sprachenlernen
bedeutet, dass vielfache Komponenten auf Lernende einwirken und dass dynamische Prozesse
vonstattengehen. Es bedeutet, dass die involvierten Akteur:innen und der Kontext Einfluss nehmen
kénnen, dass Ko-Adaptationen stattfinden und dass dadurch Emergenzen bestehen. AulRerdem
sorgen Attraktorenzustinde, wie das Sprachenprofil einer Person Uber bereits erlernte Sprachen,
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dafiir, dass sich die komplexen dynamischen Systeme stabilisieren kénnen. Daraus kénnen z. B. die
Ausgangsbedingungen abgeleitet werden kénnen. Darliber hinaus wird im Rahmen der 6kologischen
Perspektive auf das Fremdsprachenlernen die Wichtigkeit von Beziehungen und Interaktionen
zwischen dem Individuum und der Umwelt hervorgehoben. Der Klassenraum als Okosystem steht in
Beziehung mit anderen Systemen und besteht aus diversen Akteur:innen und ihren Beziehungen.
Dabei ist relevant, wie das Individuum mit den Affordances aus seiner Umwelt umgeht. Zudem agiert
jedes Individuum anders und Lernendengruppen sind heterogen.

Im Fremdsprachenunterricht bedeutet dies, dass die Akteur:innen zusammenkommen und dass
dadurch auch Ko-Adaptationen, Emergenzen und Affordances auftreten. Im
Tertidrsprachenunterricht ist wichtig herauszustellen, dass er noch mehr Komplexitat als der
Zweitsprachenunterricht bietet. Dies ist der Tatsache geschuldet, dass eine erste Fremdsprache
bereits gelernt wurde und dass dieses bereits vorhandene prozedurale und sprachliche Wissen zu
einem groéReren Pool an Affordances (flir Ko-Adaptationen) fihrt. In diesem
Tertidrsprachenunterricht ist im Rahmen des affektiven Wandels die Motivation flr das Lernen zu
beriicksichtigen. Motivation wurde unter anderem aus der Perspektive der CDST erforscht. Dabei
besteht sie aus verschiedenen Komponenten, die miteinander interagieren. Die Komponenten
spielen insbesondere fiir die Motivation fiir Tertidr- und weitere Sprache eine bedeutende Rolle,
denn diese ist komplexer und vielschichtiger als die der Zweitsprachen. SchlieRlich werden mehr
Komponenten einbezogen, die zur Verfligung stehen, wodurch Interaktionen entstehen. Diese
Interaktionen konnen zwischen den L2- und L3-Motivationssystemen, aber auch holistisch in
Sprachenmotivationssystemen auftreten. Dadurch kdnnen zudem globale Ausdrucksformen
entstehen, wie das ideale mehrsprachige Selbst.

Darauf aufbauend bzw. ergdanzend dazu wurde die Investmenttheorie entwickelt. Es ist eine
soziologische Theorie mit dem Ziel, Macht zu berticksichtigen, wenn erforscht wird, was Lernende
dazu bewegt, mitzuarbeiten. Investment ist im Rahmen der kritischen Theorien zu verorten, welche
auf Neoliberalismus und Globalisierung Bezug nehmen, aber auch Poststrukturalismus und Agency
sowie Translanguaging und Sprachpraxis im Zeitverlauf berlcksichtigen. Hierbei wird mittels der
Investmenttheorie versucht, Macht und ihren Einfluss auf Ideologien, Identitat und Kapital zu
erklaren und aushandelbar zu machen. Investment hat gerade durch Agency das Potenzial, diese
Macht hinterfragen zu kénnen und Positionierungen zu ermoglichen.

Fiir Investment im Tertiar- und weiteren Sprachenunterricht ist festzuhalten, dass der
Fremdsprachenunterricht zu einem Ort werden kann, in dem auf einer Mesoebene machtvolle
soziale Bedingungen (mit Bezligen zu Wirtschaft, Religion oder Politik und auch Englisch als
vorherrschende globale Sprache) Einfluss auf das Schaffen von sozialen Identitdten nehmen kdnnen,
also auf ihr Investment und ihre Agency (The Douglas Fir Group, 2016, S. 24). Das Investment-Modell
(Darvin, 2019) schreibt sich in eine neoliberale Terminologie (Kapital, Kontrollmuster) und Denkweise
(Positionierung, Profite suchen) entsprechend der kritischen Theorie ein. Damit orientiert sich
Investment an den Aspekten des Unterrichts, die kritisch wahrgenommen werden. Das bedeutet,
Investment entsteht dann, wenn weder Kritik an den Ideologien, noch Einschrankungen der eigenen
Identitdt oder des Kapitals im Fremdsprachenunterricht vorliegen. Dadurch scheint es keine klaren
Kriterien daflr zu geben, ob jemand (nicht) invested ist. AuRerdem ergibt sich dadurch eine
Dichotomie von , kein Investment” oder ,Investment”. Ein Kontinuum wird nicht ersichtlich, welches
aus der CDST-Perspektive zu erwarten ware. Daran kniipfe ich fiir die Operationalisierung von
Investment an, indem ich alle unkritischen, d. h. positiv-assoziierten Einschatzungen, als Indiz fur
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Investment verstehe und negativ-assoziierte als Indiz fiir kein Investment. AbschlieBend ist das
Konstrukt auf Sprachenlernende ausgerichtet und setzt Sprache und Sprachhandlung in den
Mittelpunkt. Es bleibt offen, inwiefern andere Handlungen, z. B. pddagogische und nicht-sprachliche
Handlungen, zum Investment dazu zahlen konnen. Darunter kdnnten inklusive oder dekoloniale
Denkweisen seitens der Lernenden fallen (z. B. Perspektivoffnungen und damit -verschiebungen
durch sozial gerechte Sprachpraktiken und -didaktiken).

Diese Kritik bietet eine Basis fiir die weitere Erforschung von Investment. Darliber hinaus ldsst sich
aus dem Forschungsstand ein Desiderat an der Erforschung von L3-Investment ableiten, welches sich
auf den Tertidrsprachenunterricht bezieht, in dem die Mehrsprachigkeit der Lernenden
beriicksichtigt wird. Da sich der GrofSteil an Studien zu Investment auf Englisch bezieht, ist es wichtig,
auch andere Sprachen zu erforschen. AuRerdem fanden bisherige Studien oftmals lGber kurze
Zeitraume und/oder in gesonderten Lernkontexten statt, wodurch eine 6kologische Forschung des
Investments des Tertidrsprachenunterrichts ein Desiderat darstellt. Dartiber hinaus sind
Teilnehmende an den Studien zu Investment oftmals Migrant:innen, wodurch Teilnehmende aus
anderen Hintergriinden aulRen vor gelassen werden. Die vorliegende Studie basiert auf dem
dargelegten Desiderat an einer 6kologischen Erforschung von L3-Investment im
Tertidrsprachenunterricht, der nicht Englischunterricht ist, fiir Schiler:innen aus anderen nicht
primar-migrantischen sowie anderen sozio6konomischen Kontexten.

Schlussendlich kommt es in dem dynamischen System des Fremdsprachenunterrichts zwischen den
Akteur:innen zu zahlreichen Interaktionen, wodurch emergente Muster entstehen, die Einfluss auf
das dynamische System nehmen. Auch die einzelnen Lernenden reprasentieren dynamische Systeme,
auf die jede Aktion Einfluss nimmt und deren Aktionen Einfluss auf das dynamische System des
Unterrichts nehmen. Die Ebenen lassen sich auch nach oben weiterspinnen, so stellen die Schule, in
der der Fremdsprachenunterricht stattfindet, die Sprache an sich, die gelernt wird, aber auch die
nationalen Curricula und bildungspolitischen Entscheidungen bzw. das Bildungssystem, ebenfalls
dynamische Systeme dar (Larsen-Freeman & Cameron, 2008, S. 201-203). Dieser Kontext ist
Grundlage der empirischen Studie, die im nachsten Kapitel vorgestellt wird.
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3. Methodik

Forschungspramissen ergeben sich im Feld der Fremdsprachenforschung und innerhalb dieser in der
(6kologischen) Erforschung dynamischer Systeme fir den Forschungsgegenstand des L3-Investments.
Da hierfir rekursive und iterative Methoden verwendet werden, werden mehrere Beziige in den
folgenden Unterkapiteln aufgegriffen und miteinander in Verbindung gesetzt. Anstelle von
eklektischen Zuordnungen, berufe ich mich auf entwickelte Vergleiche oder Querverweise zwischen
Ansdtzen in den verwendeten Quellen oder synonymen Auffassungen einer Herangehensweise durch
unterschiedliche Ansétze. In diesem Kapitel zur Methodik wird zuerst in die grundlegenden
Ontologie, Epistemologie und Methoden entsprechend des Gegenstands von L3-Investment
eingefiihrt (s. 3.1.). Daraufhin wird der Kontext der empirischen Studie in Kapitel 3.2. beschrieben,
der ausschlaggebend fiir die Entwicklung der Forschungsfragen ist, die in 3.3. hergeleitet und
vorgestellt werden. AbschlieBend gehe ich in 3.4. auf die Forschungsmethoden ein. Als
Auswertungsmethode wird die Grounded Theory Methode3* verwendet, die durch ihren iterativen
Forschungszyklus die Darstellung vom Studiendesign, den -teilnehmenden, dem -kontext und den
Forschungsfragen miteinander verwoben versteht. Aus diesem Grund werden teilweise
Querverweise in den Kapiteln vorgenommen.

3.1. Grundlegende Ontologie, Epistemologie und Methoden

Da die zugrundeliegenden Ontologie, Epistemologie und Methoden das Verstandnis der Ergebnisse
leiten — aber auch limitieren — (Heyl, 2014, S. 379), wende ich mich ihnen in diesem Unterkapitel zu.
Dafiir werden zunachst Pramissen der L3-Forschung vorgestellt, um dann, orientiert am
Forschungsgegenstand des Investments, die Ontologie und das dazugehdorige Paradigma des
Interpretivismus zu erklaren. Die der Arbeit zugrundeliegende Epistemologie ist die der CDST, deren
Grundlagen bereits in 2.1.1. dargestellt wurden. Die verwendeten Methoden der empirischen
Untersuchung sind ethnografisch. Wesentliche Merkmale der Ethnografie werden in den Kontext der
Untersuchung eingeordnet und Uberlegungen zu Anforderungen an ethnografische Fallstudien
werden angestoRen; letzteres wird vertieft in 3.2.1. aufgegriffen.

Die L3-Forschung begann in den 1980er Jahren, womit sie relativ jung ist (Sanz & Lado, 2010, S. 113).
Ihr Gegenstandbereich zeigt, dass der Fremdsprachenunterricht von multiplen Faktoren
(Faktorenkomplexion) abhangt, auf diversen Ebenen zu verordnen ist — unter anderem als Prozess im
zeitlichen Ablauf, als Resultat zu einem Zeitpunkt oder als beobachtbares Resultat von
unterbewussten Prozessen —und in einem sozialen, institutionellen und politischen Setting, das mit
gesellschaftlichen sowie politischen Normen einhergeht, erfolgt (Grotjahn, 1993, S. 236—-237). Ohne
die diversen Ebenen und das Setting auszublenden, sind die Entwicklung eines Methodendesigns und
die Argumentation gegenstandsorientiert (Grotjahn, 2005, S. 40, 2006, S. 247; Kelle, 2008, S. 228).
Fiir den Gegenstandsbereich des L3-Investments als komplexes dynamisches System lasst sich
ableiten, dass L3-Investment aus mehreren interaktiven Komponenten besteht und sich mit der Zeit

34 Da sich der Begriff im Deutschen etabliert hat (F. Breuer, 2009), wird er nicht kursiv gesetzt. AuRerdem wird
zwischen Grounded Theory Methode und der Grounded Theory, die die generierte Theorie ausmachen,
unterschieden; Die Grounded Theory ist damit ein Teil der Methode.
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verandert (Nizigama et al., 2023b, S. 149). Um L3-Investment zu erforschen, bedarf es der
Betrachtung psychologischer Komponenten (z. B. Einstellungen, Emotionen, Motivationen) in
Kombination mit sozialen (insbesondere Beziehungen, Erfahrungen, Privilegien oder
Diskriminierungen) (Thompson, 2020, S. 160). Um somit den Gesamtkontext, in dem psychologische
und soziale Komponenten zusammenwirken, zu erkunden (Darvin & Norton, 2023, S. 33), bendétigt es
Einsichten in die Gedanken, Wahrnehmungen und Emotionen der Lernenden, die Kontextualisierung
innerhalb des L3-Unterrichts sowie eine Verlaufsverfolgung. Daher braucht es Methoden, die
Einsichten in die internen Prozesse und Zustdande der Lernenden ermdglichen und gleichermalien
mehrere Dimensionen wie auch externe Einfliisse berilicksichtigen kénnen (Bot & Larsen-Freeman,
2011, S. 21; Dérnyei, 2009c¢, S. 185-186; Dérnyei, Maclintyre & Henry, 20153, S. 3—4). Die
Beriicksichtigung moglicher Privilegien und Diskriminierungen kann im Rahmen der Erforschung von
dem nicht-kognitiven, sondern affektiven und sozialen Gegenstand L3-Investment bedeutsam
werden. SchlieRlich ist das Fremdsprachenlernen fiir ein Individuum an diverse Umstande gebunden,
die es selbst am besten kennt und duflern kann.

Entsprechend der Rolle von Agency im L3-Investment (s. 2.3.3.) folgt diese Arbeit dem Paradigma des
Interpretivismus (Knoblauch, 2013). Die Grundlage dafiir ist, dass Menschen soziale Wesen mit
einem Bewusstsein, Absichten, Emotionen, Motiven und Willen sind, die deshalb und durch die
gesellschaftlichen Strukturen bestimmten Weltordnungen unterliegen (im Gegensatz zur Natur).
Diese sozial konstruierte Welt wird von Menschen wahrgenommen, interpretiert, erlernt, erlebt und
erst durch sie definiert und kreiert (F. Breuer, 2009, S. 18; Martin, Hebenstreit, Rickert & Wisch,
2006, S. 22). Dabei wird der Interpretivismus tber den Fokus auf subjektive Bedeutungsdimensionen,
Interaktionen und Prozessen sowie an Bedeutungen orientierte Handlungen und Systeme definiert
(Knoblauch, 2013, S. 5). Dies bildet die Grundlage fir das Ziel des Paradigmas des Interpretivismus:
die Bedeutungen menschlichen und gesellschaftlichen Handelns zu verstehen. Hierfiir folgt das
Paradigma einem induktiven Argumentationsansatz, bei dem die Immersion und Beobachtung von
Verhalten bedeutender ist als zuvor festgelegte Hypothesen. Um Bedeutungen menschlichen
Verhaltens und Handelns verstehen zu kdnnen, ,,[muss e]ine angemessene Sozialwissenschaft die
Menschen eher fiir sich selbst sprechen lassen” (Martin et al., 2006, S. 22). Dabei geht es nicht
darum, eine Wahrheit bzw. Realitat zu statuieren, sondern die multiplen Versionen davon zu
erforschen, ohne darunter zu hierarchisieren (Beitin, 2012, S. 251). Dahinter steht ein elaborativ-
prospektives Menschenbild mit dem Verstandnis, dass Menschen durch Autonomie und Reflexivitat
und dadurch Agency ausgezeichnet sind (Grotjahn, 2005, S. 23) oder, in anderen Worten, , reflexiv-
intentional[e] sozial[e] Aktanten” (Grotjahn, 2006, S. 249) sind. Dieser Umstand ermdoglicht eine
Erforschung von L3-Investment, in der die Agency der Lernenden im Kontext des Unterrichts mit den
dazugehorigen Systemen (Hierarchien) und darin eingebundenen Handlungen oder Unterbindungen
seitens Lernender berlicksichtigt wird. Gerade die Erforschung von L3-Investment ist eng an
individuelle Bedeutungszuschreibungen von Umstanden gebunden, da die Lernenden in
Aushandlungsprozessen zwischen ihrer (subjektiven) Identitat und gesellschaftlichen Ideologien
stehen. Die Bedeutung von dem Kapital, das sie anstreben, kann an subjektive Erfahrungen und
Bedeutungszuschreibungen gebunden sein. In der vorliegenden Studie kdnnen solche
Aushandlungsprozesse das Verstandnis tber L3-Investment aus der Perspektive des Interpretivismus
anreichern.

Aus der Perspektive der CDST, die dieser Arbeit zugrunde liegende Epistemologie, ist das Ziel der
Fremdsprachenforschung zu untersuchen, wie Verdanderungen in komplexen dynamischen Systemen
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vonstattengehen, in welchem Zusammenhang diese mit untergeordneten Systemen stehen und wie
verschiedene Lernende unterschiedliche Entwicklungsmuster aufweisen (Lowie & Seton, 2013, S. 7;
van Dijk, Verspoor & Lowie, 2011, S. 59—-60). Dabei stellt die CDST eine Theoriekonstruktion dar, die
versucht, spezifische Phanomene zu beschreiben und zu erklaren (Bot & Larsen-Freeman, 2011, S. 5;
Hiver & Al-Hoorie, 2020, S. 56). Hierbei gilt: ,,a good application of [C]DST describes the system, its
constituents, their contingencies, and also their interactions” (Bot & Larsen-Freeman, 2011, S. 23).
Die Epistemologie stiitzt sich auf Holismus, Agency und Kreation, denn im Rahmen der CDST ist es
moglich, immer wieder neues Wissen zu kreieren. Die Theorie erkennt es an, dass menschliches
Wissen unvollstandig und fehleranfallig ist und benennt dies als Potenzial flir wissenschaftlichen
Fortschritt. Dieser Fortschritt wird nicht durch zuvor festgelegte Regeln und Begrenzungen
eingeschrankt (Morrison, 2008, S. 33).3> Um in der vorliegenden Studie die CDST anzuwenden, wird
die Datenerhebung und -auswertung verschiedene Ebenen und Interaktionen dazwischen, die die
Lernenden beschreiben, berlicksichtigen. Dabei wird es nicht angestrebt, zu nahtlosen und
geschlossenen Schlussfolgerungen zu kommen, sondern die Komplexitat von L3-Investment
anzuerkennen. Dies geschieht indem ein spezifischer und realer Unterrichtkontext ausgewahlt wird,
sich das Forschungsdesign an den natiirlichen Umstanden anpasst, die Schlussfolgerungen im
Rahmen des Kontexts entwickelt werden und Raum fiir mégliche Erweiterungen der
(L3-)Investmenttheorie geschaffen wird.

Der Kern der Erforschung mithilfe der CDST ist die Generierung von Wissen lber Veranderung. Diese
zeigen sich in den Attraktorenzustanden (s. 2.1.1.) und dem Variabilitdtsgrad in eben diesem
bevorzugten (Attraktoren-) Zustand (Bot & Larsen-Freeman, 2011, S. 21). Die Generalisierbarkeit der
Ergebnisse Uiber Verdanderungen folgt unterschiedlichen Logiken. Diese Generalisierbarkeit kann so
aufgefasst werden, dass das Verstehen menschlicher Handlungen und sozialer Phdnomene zur
Vorhersehbarkeit dieser fiihrt. Im Verstdandnis der dynamischen Systeme hingegen sind Variabilitat
und Ungewissheit fundamental. Generalisieren bedeutet deshalb, das Verstdandnis eines Phanomens
zu entwickeln, indem Uber den Fall heraus geschlossen wird, aber auch die Grenzen des
Verstandnisses aufgezeigt werden (Hiver & Al-Hoorie, 2020, S. 63—64). Unter diesen Umstdnden sind
auch die Grenzen der CDST zu verstehen:

[1If everything is connected, how is it possible to study anything apart from everything else? If the
process is nonlinear, how is it possible to make any predictions that are likely to hold up? And, if so
much of SLD [= Second Language Development] is dependent on initial conditions, and the initial
conditions are many and variable, how is it possible to take all relevant factors into account? (Bot &
Larsen-Freeman, 2011, S. 18)

Mit der Verbindung aller Teile geht einher, dass in einem komplexen dynamischen System Daten
nicht nur fiir einen isolierten Aspekt erhoben werden kénnen, sondern in den Gesamtkontext

35 Erganzend dazu dient der epistemologische Anarchismus von Feyerabend (2010). Dieser besagt, dass, um
Wissenschaft innovativ und fortschrittlich zu gestalten, eine geschlossene und methodenuniforme Haltung
nicht immer forderlich ist (Feyerabend, 2010, S. xx, 12). Dabei wird betont, dass Wissen und Fortschritt
gelegentlich eine Ablehnung wissenschaftlicher Rationalitdaten erfordern. Pluralistische Herangehensweisen
und innovative Ansatze konnen dazu beitragen, Methoden und Theorien zu vergleichen, anstatt sich auf eine
einzige Theorie zu stiitzen. Darliber hinaus sind Weiterentwicklungen vor allem dann méglich, wenn sich von
der Theorie geldst und eine Sicht von auBen eingenommen wird. Dafiir braucht es eine neue Welt an
Alternativen, die die pluralistischen und vergleichenden Herangehensweisen schaffen kénnen (Feyerabend,
2010, S. 13-15, 161). Innerhalb der Sozialwissenschaften, worunter auch die Erziehungswissenschaften fallen
konnen, pladiert auch Law (2010, S. 4) dafir, konventionelle Verstandnisse aufzuweichen und die Anwendung
einer Methode(n) nicht mehr vorzuschreiben, um innovativ denken und forschen zu kénnen.
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einzubetten sind (Larsen-Freeman & Cameron, 2008, S. 39; Schmid, Verspoor & MacWhinney, 2011,
S. 39; Verspoor & Behrens, 2011, S. 36). Hierfir bedarf es dichter Daten — hinsichtlich zeitlicher
Veranderungen und dem Verhéltnis zwischen Input und Entwicklung — und Methoden, die
Entwicklungen auch auf der Mikroebene erfassen kénnen (Bot & Larsen-Freeman, 2011, S. 21-22;
Dornyei, 2007, S. 130; Hiver & Al-Hoorie, 2020, S. 254; van Dijk et al., 2011, S. 62). In dieser Studie
werden fir die Erforschung des Gegenstands des L3-Investments die Charakteristika von komplexen
dynamischen Systemen angewandt. Dabei werden Verdanderungen lber einen langeren Zeitraum und
unter realen Bedingungen berlicksichtigt, indem mittels Methoden, die Riickblicke und
Verbindungsherstellungen ermdglichen, auf konkrete vergangene und aktuelle Erfahrungen im
Unterricht zurlickgegriffen wird. Fiir die Operationalisierung von L3-Investment bedeutet dies, dass
die Wandelbarkeit durch die Besprechung von Wirkungen zu verschiedenen Zeitpunkten, aber auch
die Interaktionen bzw. Wirkungen zwischen Ereignissen im Unterricht und den individuellen
Bedeutungszuschreibungen, Wahrnehmungen und Wirkungen beleuchtet werden. Um dem
Unterrichtskontext als Mikrokontext gerecht zu werden, wird mit einem Fall gearbeitet, auf den sich
das Forschungsdesign, die Datenauswertung und die Ergebnisse beziehen. Eine solche Fallstudie
ermoglicht das Verstandnis von L3-Investment in einem konkreten Mikrokontext, welcher holistisch
erforscht werden kann, ohne zu einer Isolierung des Forschungsgegenstands zu fiihren.

Innerhalb der CDST-Epistemologie wird dafiir pladiert, dass die Erforschung von dynamischen
Systemen innovative und insbesondere qualitative, darunter auch ethnografische Methodendesigns
bendtigt. Damit konnen Veranderungen, kontextuelle Eingebundenheit und ein Durchdringen der
diversen Ebenen zwischen Mikro- in den Makrokontexten in den Fokus gertickt werden (Dornyei,
2014, S. 89; Dornyei et al., 20154, S. 4; Han, Kang & Sok, 2023, S. 1398; Ushioda, 2019, S. 200-201).
Diesem Pladoyer folgend, stiitzt sich die vorliegende Untersuchung auf eine ethnografische
Methodik®. Die ethnografische Forschung im Kontext der Erziehungswissenschaften stammt aus der
Anthropologie®” und hat sich in den 1970er Jahren entwickelt, um bestimmte Bildungspraktiken zu
hinterleuchten (Toohey, 2010, S. 177). Dabei bedeutet grafie ,Beschreibung’ und ethos ,Gruppe’
(Litalien, Moore & Sabatier, 2012, S. 195).

Die ethnografische Unterrichtsforschung, vor allem im Bereich der Fremdsprachen, basiert auf der
Notwendigkeit, die Interaktionen im direkten Unterrichtsgeschehen zu beobachten, um das
Fremdsprachenlernen zu erforschen. Sprache kann dabei Weg und Ziel zugleich sein, denn der
Fremdsprachenunterricht und die Interaktionen darin beruhen darauf (Brockmann, 2011, S. 232;
Cambra Giné, 2003, S. 13). Die ethnografische Forschung analysiert, was im Fremdsprachenunterricht
passiert, und hat zum Ziel, dies zu verstehen. Der Kontext ist der Schliissel dafiir, weshalb dichte
Daten Uber die didaktischen Handlungen, die die Klasse einschlielRlich der Lehrkraft konstruieren,
gesammelt werden. Dabei kénnen verschiedene Perspektiven in den Fokus geriickt werden, indem
die wahrgenommenen Lehr- und Lernprozesse innerhalb des Gesamtkontext interpretiert werden
(Bensaid, 2015, S. 1; Bo & Fu, 2018, S. 9; Brockmann, 2011, S. 232; Cambra Giné, 2003, S. 13-14;
Doérnyei, 2007, S. 131; Geertz, 2015, S. 14). So sollten auch Datenerhebungen tiber komplexe
dynamische Systeme detailreich sein und Aufschluss liber den zeitlichen MaRstab geben. Die
Auswertung hat den Anspruch, den Daten gerecht zu werden und sie erkldren zu kénnen (Larsen-

36 Ethnografie kann auch als Epistemologie aufgefasst werden (Green, Skukauskaite & Baker, 2012, S. 309).
37 In dieser Disziplin dient die Ethnografie der Erforschung von Kultur. Letztere wird als Gewebe verstanden,
dessen Untersuchung nicht gesetzgeleitet vonstattengeht, sondern entsprechend interpretationsgeleitet,
indem unbekannte gesellschaftliche Ausdrucksformen gedeutet werden (Geertz, 2015, S. 9).
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Freeman & Cameron, 2008, S. 40). Die Forschungsessenz besteht bei der ethnografischen
Herangehensweise in: ,recueillir et analyser des données empiriques, dans le contexte naturel ou
elles se réalisent, pour les interpréter théoriquement” (Cambra Giné, 2003, S. 15). Die
Datenerhebung findet oftmals eklektisch statt, d. h. vielfache Methoden werden verwendet, um
Elemente zusammenzusetzen (Cambra Giné, 2003, S. 97; Dornyei, 2007, S. 130). Im Sinne der
interpretativen Ontologie ist das Ziel, individuelle Falle und gleichermaRen die globale
Unterrichtskultur empirisch und in ihrem natirlichen Kontext zu erforschen, ohne Vorannahmen zu
folgen, sondern solche Annahmen im Prozess zu generieren (Cambra Giné, 2003, S. 15—-17). Um die
Datenerhebung und -auswertung an einem natrlichen Kontext festzumachen, wird in der
vorliegenden Studie mit einem konkreten Fall gearbeitet, der (iber einen langeren Zeitraum begleitet
wurde, um das Forschungsdesign im und mit dem Kontext zu entwickeln. Die anfangliche Begleitung
ist dabei ein Puzzlestiick in der Breite an Datenerhebungsmethoden, die verwendet werden. Dadurch
werden multiple Erhebungsmaoglichkeiten geschaffen, wodurch diverse Zugange zu den
Wahrnehmungen und Innenansichten der Lernenden von ihrem L3-Investment in dem Kontext, in
den sie eingebettet sind, geschaffen werden kénnen.

In der ethnografischen Fremdsprachenforschung ist eine Perspektive von auBen (etisch) und
gleichermalien die Sicht der Teilnehmenden im Rahmen ihrer eigenen (Lern-) Kultur (emisch)
einzunehmen (Cambra Giné, 2003, S. 17, 48). Die emische Perspektive setzt voraus, dass ,the
‘objects’ studied are in fact ‘subjects’ in the sense that they have consciousness and agency. [...] they
produce accounts of themselves and their worlds” (Hammersley & Atkinson, 2010, S. 97). Die
Wahrnehmungen dieser Subjekte sprechen einerseits fiir sie selbst und gleichzeitig auch fiir die
soziokulturellen Prozesse, die ihre Wahrnehmungen generiert und geformt haben (Hammersley &
Atkinson, 2010, S. 97). Die Annahmen von sozialen Bedingungen fiir das Handeln und die
Wahrnehmungen von Lernenden spiegeln die Wichtigkeit der Beriicksichtigung von Macht als soziale
Bedingung wider, die die Investmenttheorie hervorhebt. Indem nicht nur die sozialen Bedingungen
von auRen betrachtet werden, sondern ihr Einfluss auf die Individuen und deren Umgang damit
einbezogen wird, wird die Rolle von Agency fiir Investment betont. Die Untersuchung des L3-
Investments der Lernenden kann mittels ethnografischer Methoden erfolgen, indem spezifische
Aspekte des L3-Lernens sowohl aus emischer als auch aus etischer Perspektive betrachtet werden.
Dabei werden Hierarchien im Fremdsprachenunterricht insbesondere aus einer Agency-orientierten
und gleichzeitig emischen Perspektive thematisiert.

Ethnografische Studien eigenen sich fir die Erforschung von dynamischen Systemen, da sie
Kontextgebundenheit, Tiefe und ein holistisches Verstandnis von dem Individuum in der Interaktion
mit seiner sozialen Umwelt anstreben (Bot & Larsen-Freeman, 2011, S. 21). Innerhalb der sozialen
Umwelt birgt die Methodik das Potenzial oder gar die Notwendigkeit, interne Machtstrukturen und
soziale Veranderungen miteinzubeziehen (Toohey, 2010, S. 184). Soziale Umwelten sind in der Regel
von Diversitat gekennzeichnet. Die Klasse kann ein Kernort der Entstehung von Diversitat sein, wo
alle Bildungsbeteiligten miteinbezogen und Wissensformen verhandelt werden (Litalien et al., 2012,
S. 194). Diversitéat ist an unterschiedliche Identitdten gebunden, welche im Kontext dieser Methodik
als komplex, dynamisch, hybrid und als Aushandlungen mit den (Macht-) Strukturen der Umwelt (s.
auch 2.3.2.) zu verstehen sind (Toohey, 2010, S. 184-185). Solche Machtstrukturen kdnnen zwischen
Lehrenden und Lernenden, unter Lernenden oder sogar im Kontext von weiteren beteiligten
Akteur:innen, wie Eltern, bestehen. Die individuellen schulischen Erfahrungen der Lernenden und
Lehrkrafte unter anderem mit den Machtverhaltnissen bedingen ihre Erwartungshaltungen
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gegeniber und ihren Umgang mit dem Unterricht. Im Fremdsprachenunterricht etabliert sich eine
solche Rollenasymmetrie nicht nur Gber eine padagogische Machtverteilung, sondern wird auch
durch ungleiche Sprachkompetenz hervorgerufen (Cambra Giné, 2003, S. 45). Mittels ethnografischer
Forschung ist es moglich, Ausschnitte von Lebensgeschichten eines Falls wiederzugeben, in denen die
dahinter liegenden sozialen Prozesse sichtbar und Gedanken sowie Handlungen nachvollziehbar
werden (Khan, 2017, S. 63). Deshalb gilt fir Untersuchungen in solchen Kontexten ganz besonders:
,If the world is complex and messy, then at least some of the time we’re going to have to give up on
simplicities” (Law, 2010, S. 2). Dementsprechend stiitzt sich diese Arbeit auf Methoden, die auf
komplexe Mikrostrukturen eingehen und strukturelle Kontexte mitbertcksichtigen kénnen. Dariiber
hinaus ermoglicht der Einsatz ethnografischer Methoden eine Fokussierung sozialer Bedingungen
und Umstanden in ihrer Komplexitat, welche die Komplexitat der soziologischen L3-
Investmenttheorie erforschbar machen kann.

AbschlieRend lasst sich festhalten, dass die der Forschung zugrunde liegende konstruktivistische
Ontologie, die Epistemologie der CDST und die Methode der Ethnografie keinen Anspruch auf eine
singuldre und abgeschlossene Wahrheit erheben, sondern eine klare Einbettung in den Kontext und
eine Interpretation des zu untersuchenden Phanomens im Zusammenspiel mit dazugehorigen
Umweltkomponenten und sozialen Beziehungen darstellen. Um diesen Anforderungen gerecht zu
werden, wurde eine Fallstudie als Methodengenre3 gewihlt (Hamilton & Corbett-Whittier, 2013,
S. 28), die sich auf die Erhebung und Auswertung retrospektiven longitudinalen Daten von
Schiller:innen einer Franzosischlerngruppe bezieht und im folgenden Kapitel 3.2. erklart wird.

3.2. Kontext

In dieser Studie werden explizit keine allgemeinen Motivationskomponenten wie das L3-Motivational
Self-System*® oder Griinde fiir die Wahl des Fachs Franzésisch® in den Fokus genommen, sondern
der konkrete Unterricht, wie er angeboten wird, welche Aspekte diesen umgreifen und welche davon
in diesen Kontext fur die Schiler:innen wichtig sind. Dies kann allgemeine Aspekte des L2/13-
Motivational Self-Systems oder Griinde fiir die Wahl des Fach Franzdsisch enthalten. In der
vorliegenden empirischen Untersuchung wurde dafir eine Lerngruppe gewahlt, die Franzosisch seit
der sechsten Klasse am Gymnasium lernt. Ihr Unterricht ist gepragt von diversen Methoden, darunter
die Portfolioarbeit. Mit der Untersuchung in dieser spezifischen Lerngruppe wird der 6kologischen
Perspektive entsprochen, da kein isolierter Blick auf das Franzdsischfach eingenommen wird,

sondern ein Blick auf das Lernen der Fremdsprache, wie es tatsachlich stattfindet. Denn in der
Forschung ,,[n]ous avons besoin de toujours moins de radicalisme et d’apriorisme, dans tous les
domaines, et de plus en plus de réflexivité, d’éthique et d’empathie vis-a-vis de notre environnement
humain et naturel” (Léonard, 2017, S. 278). Unter 6kologischer Forschung sind insbesondere
Fallstudien, Interventionsstudien oder Aktionsforschung zu verstehen (van Lier, 2004, S. 21).

38 Fallstudien kénnen grundsatzlich verschiedenen Epistemologien folgen (Verschuren, 2003, S. 122) und als
eigener Forschungsansatz oder als Genre einer Methodik gesehen werden (Hamilton & Corbett-Whittier, 2013,
S. 10). Die Darstellung in Kapitel 3.1. hat die zugrundeliegenden Epistemologie und Methoden dargelegt und
nur auf diese bezieht sich die Definition und empirische Anwendung vom Genre Fallstudie in Kapitel 3.2.1.
395, hierzu Henry (2012) fiir eine Zusammenfassung und empirische Studien.
405, hierzu Grein (2022) fiir eine Zusammenfassung und empirische Studie.
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GleichermaRen eignet sich eine 6kologische Forschungsperspektive fir die Erforschung von
komplexen dynamischen Systemen (Consoli, 2020, S. 124; van Lier, 2004, S. 198-199).

Auf Basis des beschriebenen Forschungsdesiderats wurde eine solche Fallstudie fiir diese Studie Gber
das komplexe dynamische System des L3-Investments ausgewahlt und in Unterkapitel 3.2.1.
vorgestellt. In dieser Untersuchung entspricht der emische und etische Fokus der Perspektive der
Lernenden. Der Unterricht mit allen Akteur:innen (Lehrende und Lernende) sowie der spezifische
Kontext der Portfolioarbeit werden in 3.2.2. erklart. Wichtige Informationen Uber die Schiiler:innen
als Teilnehmende werden in 3.2.3. dargestellt. Das Kontextkapitel schlieRt mit Hinweisen zur
Forschungsethik (s. 3.2.4.). Vorweg ist festzuhalten, dass die empirische Untersuchung in einer 7.-9.
Klasse an einem Gymnasium in Hamburg im Bezirk Altona mit dem Sozialindex 6*! (Biirgerschaft der
freien und Hansestadt Hamburg, 2013) von August 2020 bis September 2023 stattfand.

3.2.1. Fallstudie am Gymnasium: Definition, Einordnung in die Theorie der komplexen
dynamische Systeme und empirische Anwendung

In diesem Unterkapitel wird zuerst das Genre Fallstudie definiert und gleichzeitig in die CDST
eingeordnet. Daraufhin werden die Eigenschaften und Besonderheiten von Fallstudien auf die
empirische Untersuchung der vorliegenden Arbeit angewandt.

Fallstudien eigenen sich, um komplexe dynamische Systeme, wie L3 Investment, zu erforschen
(Henry, 2021, S. 228; Mercer, 2011, S. 430; Schumann, 2015, S. xvi). Ein Fall ist eine singulare, von
anderen abgegrenzte Entitidt und gibt den Rahmen fiir die Datenerhebung(smethoden) (Dornyei,
2007, S. 151-152; Yin, 2018, S. 31). Der Fall ist ,, the usual unit of inquiry in a case study” (Herv. i. O.,
Yin, 2018, S. xx). Fallstudien biindeln einen Fall, der ausreichend in den Kontext eingebettet ist und
Uber den addquat Daten erhoben werden. Vielfache Erklarungen kénnen gefunden werden und
stehen sich gegentber (rival explanations); die relevantesten dieser Erklarungen sind auszumachen
und in die Analyse einzubetten (Dérnyei, 2007, S. 154; Hamilton & Corbett-Whittier, 2013, S. 10; Yin,
2018, S. xxii). Ziel einer Fallstudie ist es, den Fall in seinem Wesen, seiner Umwelt, seinen Funktionen
und Interaktionen zu verstehen. Hierbei ist holistisch vorzugehen, indem alle Merkmale des Falls
berilcksichtigt werden (Yin, 2018, S. xxii—xxiii). Als Definition dient die folgende:

A case study is an empirical method that

e investigates a contemporary phenomenon (the ‘case’) in depth and within its real-world
context, especially when

e the boundaries between phenomenon and context may not be clearly evident (Yin, 2018,
S. 15).

Dementsprechend orientieren sich Fallstudien an einem Phanomen, das den Fall ausmacht, und
explorieren diesen innerhalb seines Kontexts. Der Fall und sein Kontext sind innerhalb der
Lebenswelt nicht klar voneinander trennbar. Von einem Fall kdnnen spezifische Teilaspekte erforscht

41 Der Sozialindex wird im Bundesland Hamburg verwendet, um Voraussetzungen fiir den schulischen Erfolg,
die durch die Elternhauser und das soziale Umfeld gegeben sind, zu berlcksichtigen (Behérde fir Schule und
Berufsbildung, 2020). Fiir weitere Informationen, s. Schulte, Hartig und Pietsch (2014). Der Sozialindex wird auf
einer Skala von 1 (benachteiligt in den Voraussetzungen) bis 6 (beglinstigt in den Voraussetzungen) abgebildet
(Behorde fur Schule und Berufsbildung, 2020).

60



werden. Im Gegensatz dazu stehen holistische Fallstudien. Letztere beschranken sich nicht auf einen
Zeitpunkt, blenden den Kontext nicht aus, beziehen andere mit dem Untersuchungsgegenstand
verbundene Phanomene mit in die Beobachtung ein und ordnen das Wirken des Gegenstands dem
Fall unter (Verschuren, 2003, S. 123, 128-129). Allgemein gilt: ,it is possible to use case study in
educational research to enhance our understanding of contexts, communities and individuals”
(Hamilton & Corbett-Whittier, 2013, S. 3). Die Kontexterforschung erfolgt in situ, d. h. iber die
Beobachtung, wie das Untersuchungssubjekt in seinem natiirlichen Kontext interagiert und sich darin
einfindet (Hancock & Algozzine, 2017, S. 15; Verschuren, 2003, S. 131). Innerhalb des konkreten
Kontexts, braucht es dichte Beschreibungen von komplexen sozialen Fragestellungen (Dornyei, 2007,
S. 155; Hancock & Algozzine, 2017, S. 16; Yin, 2018, S. 47). In Fallstudien kdnnen multiple
Datenquellen verwendet und trianguliert werden, wodurch die Qualitdt und Reliabilitat steigen.
Dabei wird eine Datenbasis erstellt und eine Argumentations- und Datenkette beibehalten (Hamilton
& Corbett-Whittier, 2013, S. 11; Hancock & Algozzine, 2017, S. 15; Yin, 2018, S. 15, 126, 130, 134).
Die dichten Beschreibungen geben aus einer CDST-Perspektive Hinweise auf die interagierenden
Komponenten, zeitlichen Skalen und Ebenen eines Systems, wodurch beriicksichtigt wird, dass jede
Veranderung an einen Gesamtkontext gebunden und anstelle von Kausalitaten, Attraktoren
ausgemacht werden (Dornyei, 2007, S. 155; Doérnyei & Ushioda, 2013, S. 249; Gilmore, 2016, S. 202).
Die Auswahl eines Falls ermoglicht die Untersuchung von Subjekten, deren L3-Investment entstehen
kann. AuBerdem koénnen dadurch fallspezifische Besonderheiten in die Analyse eingebunden werden,
wozu in dieser Studie die Portfolioarbeit zahlt. Das Entstehen von L3-Investment sowie seine
Beziehung zum Portfolio kdnnen hinsichtlich ihrer Komplexitat mittels Fallstudien erforscht werden.

Besonders eignen sich longitudinale Studiendesigns, die dazu dienen, Prozesse zu verstehen, und sich
Gber einen langeren Zeitraum erstrecken. Dabei werden Prozesse und Verdnderungen in den Fokus
der Untersuchung gestellt und dynamische Daten erhoben, durch die Verbindungen zwischen
Vergangenheit, Gegenwart und Zukunft gemacht werden kénnen (Ddrnyei, 2009c¢, S. 196; Hamilton &
Corbett-Whittier, 2013, S. 17-18; Henry & Maclntyre, 2023, S. 39). Diese Aspekte liberschneiden sich
auch mit Anforderungen fiir die CDST-orientierte Forschung. SchlieRlich respektieren solche
longitudinalen Studien die individuellen Interaktionen von einzelnen Systemkomponenten, die sich
mit der Zeit interindividuell verandern und Einfluss nehmen. Dies haben theoretische Studien aus
Europa (Dornyei, 2020, S. 67; Henry, 20154, S. 316; Hiver & Al-Hoorie, 2020, S. 254; Lowie & Seton,
2013, S. 11-12) und dem internationalen Kontext in einem Scoping-Review (Hiver et al., 2022, S. 919)
sowie empirische Studien aus China (Han, Lu, Edward Wen & Tian, 2023, S. 9) und Europa (Henry,
2012, S. 53, 20154, S. 316; Henry & Maclintyre, 2023, S. 39; Mercer, 2011, S. 430; Piniel & Czisér,
2015, S. 165) gezeigt. Dabei gilt: ,,only by collecting longitudinal data can we fully explore the
dynamic nature of the mental processes underlying motivation” (Dérnyei, 2009¢, S. 195). Diese
psychologischen Bedingungen lassen sich um die soziologischen erweitern und erfordern ebenfalls
die Auseinandersetzung mit mentalen Prozessen, vor allem aber mit sozialen (Aushandlungs-)
Prozessen im Feld. Diese Merkmale erinnern auch an ethnografische Methoden, die ebenfalls einen
Anspruch an dichte und longitudinale Daten stellen. Sogenannte ethnografische Fallstudien zeichnen
sich dadurch aus, dass eine bestimmte Gruppe, Institution oder auch Unterrichtsmethode — wie die
Portfolioarbeit — in den Fokus genommen und intensiv begleitet sowie untersucht wird (Hamilton &
Corbett-Whittier, 2013, 7; Henry & Maclintyre, 2023, S. 40). Es wird unterschieden zwischen
intrinsischen Fallstudien, bei denen es um das Verstandnis des Falls (Individuum, Gruppe oder
Institution) geht, und instrumentellen Fallstudien, bei denen das Phdnomen mittels des Falls
untersucht wird (Dérnyei, 2007, S. 152; Hamilton & Corbett-Whittier, 2013, S. 12; Hancock &
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Algozzine, 2017, S. 38). Solche Fallstudien sind wie das Schaffen eines Kunstwerkes: ,,Finishing a case
study is the consummation of a work of art.... it is an exercise in such depth, the study is an
opportunity to see what others have not yet seen” (Stake, 1995, S. 136, zitiert in: Hamilton &
Corbett-Whittier, 2013, S. 8). Die Vorbereitung, Durchfiihrung und Beendigung eines solchen Projekts
ist dabei intersubjektiv zu verstehen und wird auf unterschiedliche Weisen rezipiert. Dadurch, dass
L3-Investment dynamisch und vom (sozialen) Kontext bedingt ist, eignen sich longitudinale
ethnografische Fallstudien fiir seine Erforschung.

Innerhalb von Fallstudien ermdoglicht ein ,,embedded design”, in dem separate Sektionen bzw.
Fokusschiiler:innen aus dem holistischen Fall ausgewahlt werden, ein besseres Verstandnis der
Gruppe (Verschuren, 2003, S. 123-124; Yin, 2018, S. 126). Mit solchen personenfokussierten Studien
sind Untersuchungen mit wenigen Teilnehmenden gemeint, deren Erfahrungen liber einen Zeitraum
verfolgt und in den individuellen Kontext der Person gesetzt werden (Henry & Maclintyre, 2023,

S. 41). Dariiber hinaus ermdglicht dieses Vorgehen eine dichte Kontextualisierung und dem Gerecht
Werden von Einzelpersonen (Weck, 2020, S. 210). Zusammenfassend ldsst sich sagen:

With an emphasis on micro-level analyses, and with the aim of building theoretical understanding
from the bottom up, [...] the research interest lies in attempts to understand ‘the agency of individuals
in crafting these processes, the sensibilities and moral reasoning that underpin them, the strategies
that people use to make sense of the past and navigate the future, and the local cultures which give
shape to these processes’ (Neale, 2020 zitiert in: Henry & Maclntyre, 2023, S. 41).

In diesem Zitat wird Bezug auf die wichtige Eigenschaft des theoretischen Abstrahierens der
Grounded Theory als Auswertungsmethode (s. 3.4.2.1.) und die theoretisch analysierte Wichtigkeit
von Agency (s. 2.3.3.) genommen. Dieses Vorgehen des ,,embedded design“ und die vorherigen
Grundlagen fiir Fallstudien wurden auf die vorliegende Studie angewandt, welche im letzten
Abschnitt dieses Unterkapitels beschrieben werden.

Fir die empirische Untersuchung der vorliegenden Arbeit ist der Fall fiir die Erforschung von L3-
Investment eine Franzosischlerngruppe an einem Gymnasium. Lerngruppen konnen als genau solche
Falle verstanden werden, die gebunden sind (Hadley, 2020, S. 269). Die Erforschung von L3-
Investment wird fiir die analytischen Zwecke auf diesen einen Fall begrenzt. Diese Lerngruppe, in
ihrer Komplexitat, wurde (iber einen Zeitraum von drei Jahren forschend begleitet. Das Design
entspricht einer instrumentellen Fallstudie, da es in erster Linie um die Erforschung von L3-
Investment im Franzdsischunterricht geht. Entsprechend der gesetzten Forschungsfragen, s. 3.3., ist
die Erforschung und das Verstandnis der Lerngruppe, die den Fall darstellt, zweitrangigen Interesses.

Es wurde eine Lerngruppe am Gymnasium in Hamburg gewdhlt, da in dieser Institutionsform das L3-
Lernen am breitesten, zumindest in 2003/2004%, und ldngsten etabliert ist (mit der Ausnahme von
Turkisch als zweite Fremdsprache). Dabei ist Franzosisch die am haufigsten erlernte L3 (Statistisches
Amt fiir Hamburg und Schleswig-Holstein, 2004, S. 2). Innerhalb Hamburgs hat sich eine
Franzosischlehrkraft bereitgestellt, um die empirische Untersuchung an ihrer Schule durchfiihren zu
kdénnen. Sie unterrichtet an einem Gymnasium im Bezirk Altona. lhre Nahe zur Forschung und
Offenheit fiir Kooperationen mit der Universitat entspringen wahrscheinlich ihrer (beruflichen) Natur
oder auch ihrer Leitungsposition an dem Gymnasium. Sie ist in universitdre Forschungsprozesse als
kritische Freundin, aber auch (praktische) Expertin involviert. Auch in diesem Studiendesign war sie

42 Es wurde auch eine neuere Studie durchgefiihrt, die allerdings die Fremdsprachenwahl nicht mit aufnimmt
(Freie und Hansestadt Hamburg, 2024b).
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nicht nur diejenige, die einen Zugang zu ihrer Lerngruppe erméglicht hat, sondern hat auch
entscheidende Teile der Arbeit gegengelesen und ihre kritische, praktische und emische Perspektive
einbringen kénnen.

Neben der Frage, welcher Schultyp besucht wird und den daraus folgenden
Bildungsungerechtigkeiten, ist auch die Frage, in welcher Nachbarschaft die Schule liegt,
entscheidend. Besonders in GroRstadten fiihrt Segregation dazu, dass Kinder in unterschiedlichen
Stadtteilen unterschiedliche Bildungschancen haben kénnen (El-Mafaalani, 2020, S. 91-92). Der
Stadtteil im Bezirk Altona, in dem die Schule liegt, zahlt zu den reichsten Hamburgs (Statistisches Amt
flir Hamburg und Schleswig-Holstein, 2024b, S. 1) und die konkrete Schule, ein allgemeinbildendes
Gymnasium, hat einen Sozialindex von 6 (Bilirgerschaft der freien und Hansestadt Hamburg, 2013). Es
ist zu vermuten, dass die Kinder direkt aus der Umgebung kommen, denn Eltern und
Erziehungsberechtigte aus sozio6konomisch privilegierten Stadtteilen, wie der Standort der Schule
im Bezirk Altona, wahlen oftmals lokale und sozial homogene Schulen fiir ihre Kinder. Wie der
Sozialindex andeutet, kommen voraussichtlich die meisten Kinder aus privilegierten Haushalten aus
der Umgebung der Schule. Innerhalb dieses Kontexts ist fir Gymnasien auRerdem anzumerken, dass
sie der Ausdifferenzierung in der Bildung dienen, indem sie die Differenzierung produzieren und
reproduzieren (Kotzyba, 2021, S. 69-70). Der Hintergrund ist, dass die Ausdifferenzierung an bzw.
durch Gymnasien zu unterschiedlichen Positionsanspriichen fiir die zukiinftige Beschaftigung fuhrt
und somit zu unterschiedlichen Chancen innerhalb der sozialen Klassen und letztlich zu
Bildungsungerechtigkeit (Klomfal, 2017, S. 209, 223). Entscheidend sind hierbei unter anderem hohe
Leistungsanforderungen als ,Habitus des Gymnasiums” (Kramer, 2014, S. 195), aber auch die
Tatsache, dass ,,mit dem friihen Eintritt in das Gymnasium bereits das Abitur anvisiert wird“
(Klomfal3, 2017, S. 223). Fur das Abitur mlssen zwei Fremdsprachen belegt werden (Behorde fir
Schule und Berufsbildung, 2024, S. 6), weshalb die Aufteilung in Fremdsprachengruppen, am
Gymnasium des Falls flr Franzosisch, Latein und Spanisch, institutionalisiert und auf alle
Schiller:innen ausgelegt ist. AuRerdem zeigen die Erkenntnisse zum Franzosischunterricht besonders
an Gymnasien eine Leistungsorientierung, die sich an den Besonderheiten des Fachs festmachen
lassen (Grein, 2022, S. 404) und an der Wichtigkeit von Noten (als Differenzkategorie) (Grein et al.,
2024, S. 70).

Den Fall bildet eine Lerngruppe, die 2020 in der 7. Klasse und 2023 in der 9. Klasse ist (s. 3.2.3.). Die
Schiler:innen werden bis zur 9. Klasse von derselben Lehrkraft unterrichtet. Dieser Unterricht wird
mafgeblich durch eine Besonderheit strukturiert: Portfolioarbeit (s. 3.2.2.). Die Erforschung findet in
der Klasse unter Ruckgriff auf multiple Erhebungsmethoden zuriick, mit dem Ziel dichte Daten zu
generieren, und verfolgt einen longitudinalen Ansatz (s. auch 3.4.1.). Die Lerngruppe an sich kann als
komplexes dynamisches System aufgefasst werden — hinsichtlich des Unterrichtsklimas, da es durch
Handlungen sowie psychologische Prozesse in einer sozialen Gruppe entsteht (Nitta & Nakata, 2020,
S. 175), und hinsichtlich der involvierten Akteur:innen, da individuelle Hintergriinden, Erfahrungen,
Zukunftsvorstellungen (gerade mit Blick auf Motivation und Investment) Einfluss nehmen auf das
Klassengeschehen und darin entstehende Dynamiken (Sampson, 2016, S. 8-9; Simpson & Rose, 2020,
S. 148).

Flr die Erarbeitung und Darstellung der Fallstudie dienen fiinf Fokusschiiler:innen. Diese Aufteilung
ist angelehnt an die Formulierung von ,focal students” und ,context makers“ nach Bernstein (2020,
S. 7-8). Durch ersteres soll die emische Perspektive innerhalb der Daten gestarkt und durch die
Kontextdarstellung und involvierter Akteur:innen als ,,context makers“ die etische herausgestellt
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werden. Fokusschiiler:innen spielen auch fiir die epistemologische Ausrichtung der Studie eine Rolle,
denn ,individual-based research may be more compatible with the assumptions of CDST [because of]
a close lens to development and change without resorting to averaging away individual
idiosyncrasies” (Hiver & Al-Hoorie, 2020, S. 253). Dariber hinaus hat sich innerhalb der
Fremdsprachenforschung der person in context-Ansatz herauskristallisiert, laut dem die zu
erforschenden Phianomene, hier L3-Investment, ,,as emergent from relations between real persons,
with particular social identities, and the unfolding cultural context of activity” (Ushioda, 2009, S. 215)
verstanden werden kénnen.* Um in der vorliegenden Studie zu L3-Investment den wichtigen Aspekt
von Agency zu bericksichtigen, kdnnen die Lernenden und die Frage, wie sie mit ihren Identitaten
zum Kontext beitragen, fokussiert werden. Kontext und Lernende werden zusammengedacht, so dass
Komplexitdaten und soziale Beziehungen beriicksichtigt werden kénnen.

Insgesamt zeichnet sich das Genre der Fallstudie dadurch aus, dass ein Fall flr die Erforschung eines
Gegenstands — L3-Investment — verwendet wird. Der Fall ist dabei mit seinem Kontext, zu dem auch
der Gegenstand gehort, verbunden. Komplexitdten von L3-Investment lassen sich im konkreten
Kontext aus Sicht der Lernenden erforschen. Dieser Kontext wird im folgenden Unterkapitel
beschrieben. Damit L3-Investment auf einer Makro- und Mikroebene verstanden werden kann, wird
eine inter- und intraindividuelle Analyse der Daten der Teilnehmenden vorgenommen.

3.2.2. Unterrichtskontext: Portfolioarbeit im Fokus

In diesem Unterkapitel wird der Unterrichtskontext allgemein beschrieben und die darin enthaltene
Portfolioarbeit herausgestellt. Dafiir wird zunachst der Begriff Kontext definiert, bevor der konkrete
Unterrichtskontext beschrieben wird. Die Portfolioarbeit wird ebenfalls in die Theorien und den
dazugehorigen Forschungsstand eingeordnet.

Es gibt verschiedene Definitionen von Kontext (van Lier, 2004, S. 193). Grundsatzlich wird Kontext auf
verschiedenen Ebenen hergestellt, einerseits auf der Klassenebene, andererseits in einzelnen
Interaktionen (Bernstein, 2020, S. 20).* Kontext ist dabei der Prozess und das Produkt sozialer
Interaktionen. Lernkontexte werden von den individuellen Lernenden aber auch von weiteren
Akteur:innen in dem Lehr- und Lernsetting konstruiert. Innerhalb der 6kologischen Forschung
bedeutet das, dass der Untersuchungsgegenstand im Feld auftaucht und verwendet wird (van Lier,
2004, S. 40-42). Aus einem ethnografischen Verstandnis heraus ist der Kontext: ,,I’ensemble
structuré des traits d’une situation sociale qui peuvent étre pertinents pour la production et
I'interprétation d’un événement communicatif et du discours produit” (Cambra Giné, 2003, S. 52).

Entsprechend der Anforderungen an ethnografische Studien wird der Kontext in seiner Dauer und
seinem Ort (s. 3.2. und 3.2.1.), der zu untersuchenden Klasse sowie deren Unterrichtspraktiken
beschrieben. AuBerdem soll ein Einblick in die sozialen Hintergriinde der Schiiler:innen gegeben
werden (Litalien et al., 2012, S. 196-197). Diese werden anhand Daten aus einem

43 Von einer Vergleichsstudie, bzw. multiskalarer Forschung, s. hierfiir Bartlett und Vavrus (2017), wurde aus
den oben beschriebenen 6kologisch-, ethnografisch- und CDST-begriindeten Forschungspramissen abgesehen.
4 Hier kann zwischen Mikro- und Makroebenen unterschiedenen werden (Bernstein, 2020, S. 20; van Lier,
2004, S. 203) oder auch noch das Meso- und Exosystem als dazwischenliegende Ebenen dazu genommen
werden (Bronfenbrenner, 2009, S. 209, 237).
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Forschungstagebuch und einer Profilerhebung (s. zuséatzlich 3.2.3.) erhoben. Auch das Lehrverhalten
oder die Einstellungen der Lehrkraft (Litalien et al., 2012, S. 196-197) werden anhand von Daten aus
einem Forschungstagebuch und der Interpretation einer Sequenz zum Lehrkraftehandeln gesammelt.

Die Franzosischlerngruppe, die aus verschiedenen Klassen des Jahrgangs zusammengesetzt ist,
kommt ausschlieBlich im Franzosischunterricht zusammen. Sie teilt spezifische Lehr- und
Lernszenarien, dabei haben alle Lernenden unterschiedliche Erfahrungen, Stile, Bewertungen oder
Motivationen im Lernen und kommen aus unterschiedlichen sozialen Hintergriinden, die sich
entsprechend der finanziellen Lage, Unterstitzungsmoglichkeiten flr schulische Aufgaben oder
kulturelle Werte gegeniiber Bildung unterscheiden kénnen. Die Lerngruppe besteht seit der 6. Klasse
und wird voraussichtlich bis zur 10. Klasse bestehen bleiben. Die ersten zwei Schuljahre wurde die
Lerngruppe von derselben Lehrkraft, Frau Wartburg®, unterrichtet, in der 9. Klasse durch eine
andere Lehrkraft, die Referendarin Frau Uhlhorn®. Die Gruppe kommt seit der 6. Klasse zwei Mal die
Woche fiir insgesamt 180 Minuten in den ersten Lernjahren und 120 Minuten ab der 8. Klasse
zusammen. Sie wechseln zu jedem Halbjahr den Raum, in dem der Unterricht stattfindet, der in der
Regel der Klassenraum von einer anderen Klasse, also mit deren Einrichtung, Materialien, und
Gestaltungen, ist. Der Franzdsischunterricht bei Frau Wartburg begann die ersten zwei Jahre mit dem
gemeinsamen Singen franzosischsprachiger Kinderlieder und dem Anschreiben des Datums (als
Rituale). Die Inhalte des Unterrichts orientierten sich an dem schulinternen Curriculum, auf Basis des
Hamburger Bildungsplans®, und individuellen Schwerpunktsetzungen der Lehrkraft, insbesondere
der Mehrsprachigkeitsdidaktik. Verwendete Materialien variierten zwischen dem Schulbuch,
Arbeitsheft, eigenen Arbeitsblattern, Portfolio (s.u.) und sonstigen Angeboten. Die
Unterrichtsmethoden zielten auf die unterschiedlichen kommunikativen Kompetenzen®® ab, wobei
Grammatik, Aussprache und Orthografie eine wichtige und dominante Rolle im Unterricht
einnahmen. Auch gelegentliche Projektarbeit war Teil des Unterrichts und ging in das Portfolio mit
ein. Wichtige Ankerpunkte waren Leistungstiberpriifungen, insbesondere die Klassenarbeiten, aber
auch Vokabeltests und die halbjahrlichen Bewertungsmomente der Portfolios. Bewertet wurde
auBerdem die miindliche Leistung der Schiiler:innen. Die Gesamtnote ergab sich aus 10%
Portfolionote, 50% miindliche Leistung (darunter Vokabeltests) und 40% schriftliche Leistung (aus
den Klassenarbeiten). Die Beziehung zwischen Lehrkraft und Schiler:innen war leistungsorientiert
und wertschatzend und Iasst sich in Ausschnitt 1 wiederfinden (Forschungstagebuch 28.11.2019,
13.09.2021; Unterrichtsbeobachtung 21.09.2020, s. Anhang 3C).

Ausschnitt 1: Unterrichtsbeobachtung am 01.10.2020, s. Anhang 3D

4 gedndert fir die Anonymisierung und ohne Angaben von Titeln, durch die, die Person identifiziert werden
konnte. Die Lehrkraft hat den anonymisierten Namen selbst gewahlt entsprechend Wang, Ramdani, Sun, Bose
und Gao (2024, S. 8).
46 gedndert fir die Anonymisierung und ohne Angaben von Titeln, durch die, die Person identifiziert werden
konnte. Der Klang und die ethnische Herkunft des Namens wurde so gut wie moglich beibehalten entsprechend
Wang et al. (2024, S. 8).
47 Zu diesem Zeitpunkt galten die Bildungspliane von 2011.
8 Diese verbinden Wissen und Kénnen. Sie sind an Lernen gekniipft, welches ein , individueller, aktiver,
kreativer Aneignungsprozess auf der Basis vorhandenen Wissens, vorhandener Fahigkeiten und Erfahrungen”
ist (Caspari, 2009, S. 74) zusammenfassen. Sie dienen dem Aufbau von Hilfen, um Kommunikation ermdoglichen
zu kénnen und schliefen die kommunikativen Fertigkeiten des Hor- und Hor-Sehverstehens, des
Leseverstehens, des Schreibens, der Sprachmittlung und des Sprechens mit ein (Freie und Hansestadt
Hamburg, 20243, S. 6).
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Frau Wartburg erklért den Schiiler:innen die Aufgabe fiir die kommende Woche. Sie sollen ein Poster
erstellen, das Eingang in das Portfolio findet.

Sarah*: ,,Werden wir fir die Poster eine Note bekommen?“
Frau Wartburg: ,Klar, da steckt ja so viel Arbeit drin. Eine Note driickt ja auch immer Wertschatzung
aus. Und was ich hier so gesehen habe, werden das alles gute Noten werden.”

Der Forschungskontext war ebenfalls ein Aspekt von Frau Wartburgs Unterricht, welches Ausschnitt
2 entnommen werden kann.

Ausschnitt 2: Forschungstagebuch am 10.09.2020, s. Anhang 3A

Ich wurde den Schiiler:innen als Forscherin von der Universitdt Hamburg vorgestellt und es wurde
angekiindigt, dass ich fiir Beobachtungen und Erhebungen im Unterricht dabei sein werde.

Gabriel: ,,Warum machen Sie das [Forschung in den Unterricht integrieren]? Frau Brinkmann hat sie ja
nicht gezwungen, also warum wollten Sie das?

Frau Wartburg: ,,Weil ich an Forschung interessiert bin und ich Forschung wichtig finde. Weil ich
natirlich wissen will, was euch beim Lernen motiviert und womit man Motivation férdern kann. Und
weil ich finde, dass Lehrer auch forschen sollten und das Lernen eigentlich auch immer Forschen ist.”

Im Unterricht von Frau Uhlhorn wurde der Fokus von der Leistungsorientierung hin zur
kommunikativen Sprechkompetenz verriickt. Diese zielt darauf ab, sprachliches Wissen und Kénnen
zu verbinden, um unterschiedliche kommunikative Situationen bewaltigen zu kénnen (Caspari, 2009,
S. 74). Den Lernenden wurden Momente geboten, um die Sprechkompetenzen, Schreibproduktion,
Sprachmittlung und das Lese- sowie Hor- und Hor-Sehverstehen zu fordern. Das Portfolio wurde nur
noch freiwillig weitergefiihrt und nicht mehr tberpriift; Projektarbeiten fanden weiterhin statt. Die
Gesamtnote ergab sich in Frau Wartburgs Unterricht aus 60% miindlicher Leistung und 40%
schriftlicher Leistung (aus den Klassenarbeiten). Die Beziehung zwischen der Lehrkraft und den
Schiler:innen war von ihrer Seite zugewandt gestaltet (Forschungstagebuch 09.01.2023). Der
Unterricht von Frau Uhlhorn wurde nicht beobachtet, sondern nur in gemeinsamen Gesprachen
erldutert.

Bevor ich mich dem oben genannten Portfolio widme, bleibt zu definieren, was dieses im
Sprachenunterricht bedeutet, welche Ziele es verfolgt und welche Erkenntnisse aus dem
Forschungsstand ersichtlich werden. Portfolios entstanden Ende des 20. Jahrhunderts mit dem
Anspruch, allgemein die Testkultur hin zu formativer Bewertung zu wandeln. Das
Fremdsprachenlernen war dabei nicht explizit anvisiert (Toulouse & Geoffrion-Vinci, 2017, S. 152).
Fir den Fremdsprachenunterricht zahlen dabei einerseits nicht-standardisierte Portfoliodesigns und
andererseits standardisierte wie das Européische Sprachenportfolio® oder Schreibportfolios®?

4 Alle Namen von Schiiler:innen sind in den Ausschnitten anonymisiert.
50 Das europiische Sprachenportfolio des Europarats dient einerseits dazu, Kompetenzen in Sprachen
einschatzen zu konnen und Lernstrategien (weiter) zu entwickeln. Andererseits sollen Lernautonomie,
Mehrsprachigkeit und interkulturelle Kompetenzen geférdert werden (Council of Europe, 2020). Weitere
Studien und theoretische Beitrage lassen sich in Becker (2013); Bellingrodt (2011); Council of Europe (2020);
Kristmanson, Lafargue und Culligan (2011, 2013); Little (2012b, 2012a, 2019) finden.
51 Schreibportfolios haben das Ziel, die Schreibkompetenz und die Reflexion dariiber zu férdern, indem Texte
verfasst werden und formativ von Lehrkrdften oder Mitschiiler:innen bewertet werden, um sich zu verbessern
(Hamp-Lyons & Condon, 2000, S. 32; Thang, Lee & Zulkifli, 2012, S. 289). Konkrete Beispielportfolios und
Studien dartber bieten Atai und Alipour (2012); Burner (2014); Farahian und Avarzamani (2018); Lam (2018);
Lam und Lee (2010); Phung (2016).
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(Ballweg, 2019, S. 130; Brinkmann, akzeptiert). Als allgemeine Definition von (nicht-standardisierten)
Portfolios fiir den Fremdsprachenunterricht dient die folgende:

a language portfolio can be defined as a systematic and purposeful collection of learner language
related work that shows progress over time and respects instructional objectives. A language portfolio
can contain very different types of documents: learning logs, written texts, drawings, learners’
reflections and audio or video tapes, teacher, learner and also parents’ comments on the progress
made by the learner (Gongalves & Andrade, 2007, S. 198).

Wichtige Eigenschaften sind somit der Prozesscharakter und die systemische sowie zielgerichtete
Zusammenstellung mehrerer Elemente des Sprachlernerwerbs. Das Konzept bringt Lernen, Lehren
und Bewerten innerhalb eines Instruments zusammen, in dem diverse und multimodale Produkte
entstehen, die in manuellen oder elektronischen Formen (e-Portfolios) auftreten kénnen
(Brinkmann, akzeptiert). Bei der Portfolioarbeit im Fremdsprachenunterricht stehen die Lernenden
im Fokus, d.h. ,instructional and assessment practices that are holistic, student centred,
performance based, process oriented, integrated and multidimensional” (Barootchi & Keshavarz,
2002, S. 281) werden zugrunde gelegt und angewandt. Hierbei ist das Potenzial fir Differenzierung
und Verstandnis, dass Lernen individuell unterschiedlich stattfindet, hervorzuheben. Denn in
Portfolios werden individuelle Designs eingefordert (bestenfalls an individuellen Zielen orientiert),
diverse Materialien fur den weiteren Lernbedarf herangezogen, breite Aufgabenpaletten fir die
Kompetenzentwicklung angeboten und persénlich-relevante (thematische) Schwerpunktsetzungen
ermoglicht werden (Brinkmann, 2024a, S. 352—-363; Kristmanson, Lafargue & Culligan, 2013, S. 479;
Strohn, 2015, S. 106).

Flr die Evaluation der Kompetenzen kdnnen Portfolios sowohl kriterienbasiert als auch normbasiert
bewertet werden. Fiir die Selbst- oder Fremdbewertung konnen besonders die selbsterstellten
Dokumente, in denen sich Verbesserung und Lernfortschritte aus einer holistischen Perspektive
zeigen, von Bedeutung sein (Geeslin, 2003, S. 857; Ingulsrud, Kai, Kadowaki, Kurobane & Shiobara,
2002, S. 477-479; Kramer Moeller, 1994, S. 109). Hierbei kann die Benotung von Portfolios
problematisch sein, denn sie kann zu Konkurrenzgedanken und einer rein performativen
Leistungsorientierung fiihren (A. Breuer, 2009, S. 260, 264).

Sprachportfolios konnen im Fremd- und insbesondere im Tertidrsprachenunterricht dabei helfen, die
Komplexitat des Sprachenlernens zu verstehen und die Entwicklung der sprachlichen, aber auch der
interkulturellen und plurilingualen Kompetenzen zu férdern (Brinkmann, akzeptiert; Gongalves &
Andrade, 2007, S. 198; Ingulsrud et al., 2002, S. 475; Johnson & Hynynen, 2018, S. 99). Die Forderung
von Mehrsprachigkeit®® bedeutet in diesem Fall, dass die sprachlichen Hintergriinde der Lernenden
bericksichtigt werden. Im Bezug zur Mehrsprachigkeit und im Kontext von mehrsprachiger
Portfolioarbeit steht die Theorie der ,material culture of multilingualism®, womit die Erforschung von
mehrsprachigen Materialitdten (Artefakten) in ihrer Ganzheit und mit einem personlichen
(emotionalen oder kognitiven) Bezug durch etablierte oder innovative Methoden bezeichnet wird
(Aronin, 2018). Portfolios kénnen mit den sprachbezogenen und mehrsprachigen Inhalten als
transportierbare Artefakte (A. Breuer, 2009, S. 174) einer ,,material culture of multilingualism*
verstanden werden, da darin die Mehrsprachigkeit der Lernenden und ihr Verstandnis von

52 Die Férderung der Mehrsprachigkeit ist ein explizites Ziel des standardisierten Européischen Portfolios. Fiir
mehr Informationen und theoretische sowie empirische Beitrage, s. Bellingrodt (2011); Brinkmann (2021);
Brinkmann und Melo-Pfeifer (2024); Goumoéns, Noguerol, Perregaux und Zurbriggen (2003); Hidalgo Downing
(2012); Korb (2024).
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Mehrsprachigkeit herausgestellt werden kénnen (Brinkmann, eingereicht). Hier kann
Mehrsprachigkeit also nicht nur das Lernziel sein, sondern auch ein haptisch-erfassbares Ergebnis.

Schlussendlich wird das Portfolio sowohl in der Theorie als auch der Praxis teilweise noch als eine
,Modeerscheinung? gesehen (Kénigs, 2019, S. 8). Gerade der aktive Einsatz von Portfolios im
Unterricht von Frau Wartburg stellt sich somit als eine Besonderheit — zusammen mit der Moglichkeit
der anteiligen Forschung an diesem Gegenstand — heraus. Dieses Portfolio aus dem
Tertidrsprachenunterricht wird im Folgenden vorgestellt sowie der Definition und den Potenzialen
aus der Theorie gegenibergestellt.

Das Portfolio, das dieser Fallstudie zugrunde liegt, hat Frau Wartburg im Laufe der Jahre selbst
entwickelt. Mit mehr als 20 Jahren Lehrerfahrung fiir Franzosisch als Unterrichtsfach hat sie zuvor
verschiedene Methoden und Portfolioformate ausprobiert (darunter auch das européische
Sprachenportfolio®), um schlussendlich eines zu entwickeln, das an ihren Unterricht angepasst ist.
Das Portfolio richtet sich an die Schiiler:innen und soll ihnen auch noch nach dem Unterricht mit Frau
Wartburg zum (vernetzen) Franzosischlernen dienen. Es fungiert somit als individuelles Lernarchiv.
Obwohl die Lernendenorientierung und Prozessausrichtung gegeben sind, ist keine individuelle
Zielentwicklung darin vorgesehen. Die Prozessausrichtung wird besonders darin ersichtlich, dass die
Portfolios von den Lernenden seit des ersten Lernjahres in der 6. Klasse gefiihrt werden. Die Struktur
des Portfolios hat sich in den zwei Lernjahren bei Frau Wartburg geandert. Anfangs gliederte es sich
in finf Bereiche: les régles du francais; vocabulaire; chansons; prononciation; créativité
(Forschungstagebuch 28.11.2019). Wahrend im ersten Lernjahr drei der flinf Bereiche sprachlichen
Mitteln gewidmet waren, hat die Lehrkraft fiir das zweite Lernjahr die Struktur Gberarbeitet und
konkretisiert, welche wie folgt aussah:

1. mes language et moi (mon portrait linguistique): In diesem Teil werden Sprachenbiografien®
der Lernenden und mehrsprachige Arbeiten entwickelt, bewertet und abgelegt.

2. la langue frangaise (vocabulaire thématique, grammaire (les verbes), sons et orthographe,
syntaxe): In diesem Teil sammeln und fillen die Lernenden die mehrsprachigen Vokabel- und
Verbkonjugationslernblatter aus, die die Lehrkraft erstellt. Deduktiv sowie induktiv erlernte
und festgehaltene Grammatik-, Orthographie- und Phonetikregeln werden ebenfalls in
diesem Teil abgelegt.

3. la culture frangaise (chansons, films, littérature): Dieser Teil ist mit einem Aufgabenblatt zu
einem Film, den die Gruppe gemeinsam geschaut hat, und Kinderliedtexten (fiir das oben
beschriebene Ritual) gefiillt.

4. méthodes (écrire un texte, utiliser un dictionnaire, préparer un exposé/une présentation,
compréhension orale): In diesem Teil sammeln die Lernenden Methodenblatter, die die
Lehrkraft ausgedruckt zur Verfligung stellt.

5. créativité: In diesem Teil erstellen und sammeln die Lernenden autonom erarbeitete Texte zu
von der Lehrkraft vorgegebenen Themen oder Formaten, z. B. eine Buchprasentation, ein

53 oder als “Sloganization” im Diskurs des Sprachenunterrichts und dessen Erforschung nach Schmenk,
Breidbach und Kister (2019, S. 174).
54 Frau Wartburg kritisiert, dass die Ordner des Europédischen Sprachenportfolios (als Aufbewahrungsmittel) zu
groR und unhandlich sind und mit Lerngruppen, die keinen festen Klassenraum haben, in dem sie ihr Portfolio
ablegen kénnten, zu erhdhter Tragebelastung oder Nichtmitnahme fihrt.
55 Ahnlich wie der Sprachenpass des europdischen Sprachenportfolios oder Sprachenbiografien wie in Busch
(2006); Melo-Pfeifer (2015).
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Text Uber Freundschaft oder ein Poster liber die Stadt Montpellier. Zu den Texten konnten
sich die Schiiler:innen freiwillig ein Zwischenfazit einholen, das einer formativen, d. h. einer
kontinuierlichen, Bewertung gerecht wird. Flr einzelne Produkte gab es auch von
Mitschiler:innen und der Lehrkraft ausgefillte Feedbackbdgen. In diesem Teil werden auch
multimodale Inhalte, wie Bilder und Collagen, eingefordert.

6. tests et examens écrits: Dieser Teil dient als Archivierung von Klassenarbeiten, dazugehoérigen
Korrekturen und Vokabeltests.

Frau Wartburg hat das Portfolio zwei Mal im Schuljahr summativ, d. h. abschlieRend, bewertet.
Bewertet und benotet wurden die Vollstandigkeit, Ordentlichkeit, Gestaltung und sprachliche
Darstellung (Forschungstagebuch 29.12.2020). Einen Eindruck iber die Ordnung bietet Ausschnitt 3.

Ausschnitt 3: Unterrichtsbeobachtung 5 am 01.11.2021, s. Anhang 3F

In dieser Stunde wurde eine E-Mail auf Franzdsisch fiir den créativité-Teil erarbeitet. Dafiir
wurde die Struktur des E-Mail-Schreibens (iber ein Methodenblatt eingefiihrt. Alle
Schiiler:innen haben ihr Portfolio dabei, um das Methodenblatt und weitere Dokumente
darin abzulegen und auf ihr individuelles Lernarchiv zurtickgreifen zu kénnen.

Frau Wartburg: ,Alors, je vous ai apporté une table des matiéres. Qu’est-ce qu’une table
des matieres ? Qu’est-ce que ¢a peut étre ?“

Sophia: ,,So eine Auflistung mit Unterpunkten?”

Annika: ,,Ein Inhaltsverzeichnis.”

Frau Wartburg: ,,Genau, das ist jetzt ein Inhaltsverzeichnis fiir euch. Ich lasse es hier
rumgehen [legt die Kopien auf den Tisch]. Heftet das bitte alle ein.”

Gabriel: ,,Bei mir im Portfolio ist jetzt alles so ein bisschen chaotisch und ich weil} nicht, was

|u

ich jetzt rausnehmen sol
Frau Wartburg: ,Ja, die sind wirklich inzwischen voll, aber es soll euch ja auch niitzen. Das
Portfolio ist ja dazu da, dass ihr darin alle Sachen habt und nachschlagen kénnt, was ihr
braucht. Und im créativité-Teil sollen eure Texte dokumentiert werden, dass sie da
gesammelt sind. lhr sollt euch schnell darin zurechtfinden kénnen. Und wenn ihr da nun
Grammatik habt, die ihr schon langst kénnt, irgendwelche Regeln, dann kdnnt ihr das
rausnehmen. Ihr kdnnt jetzt mit dem Inhaltsverzeichnis gucken, was ihr alles zuordnen
kdnnt und das kommt dann auch in das Portfolio rein.”

Der Ausschnitt 3 zeigt, dass sich die Lernenden an den Vorgaben der Lehrkraft orientieren und nach
einer Einschatzung fordern, was wichtig oder , richtig” fiir ihr Portfolio ist. Im Hinblick auf diese
Orientierung, die oben genannten Bewertungskriterien und die Tatsache, dass das Portfolio benotet
wird, ist das Portfolio im gymnasialen Kontext kritisch zu hinterfragen. Damit ist die Frage gemeint,
ob das Portfolio nicht eigentlich eine fir Gymnasien typische Arbeits- und Bewertungsform ist, da es
sich in der Regel auf schriftliche Kompetenzen und grammatische sowie orthographische Korrektheit
in der Zielsprache konzentriert; Aspekte, die fir das Abitur relevant sind und worauf das Gymnasium
vorbereiten soll. Frau Wartburgs Portfolio kann in ihrem Kontext als Gymnasiallehrkraft und
gleichzeitig Abteilungsleitung der Oberstufe an dieser Schule eingeordnet werden. Ersteres kann die
oben dargestellte Orientierung an abiturrelevanter Vorbereitung pragen. Letzteres kann diese
Orientierung am Abitur noch verstarken durch das Wissen (iber abiturrelevante Kompetenzen und
den Aufbau dieser in der Oberstufe. Im Gegensatz zu Frau Wartburg hat Frau Uhlhorn es den
Schiler:innen, als sie die Klasse in der 8. Jahrgangsstufe Gibernommen hat, freigestellt, das Portfolio
weiterzufihren und nicht bewertet. Innerhalb des gymnasialen Leistungskontexts fiihrte dies dazu,
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dass viele Lernende ihr Portfolio nicht weiterfiihrten oder eine (digitale) Mappe (kein Portfolio wie im
vorherigen Sinne) angelegt haben.

Der Kontext der Untersuchung ist somit durch das Gymnasium, den leistungsorientierten Unterricht
mit Portfolio bei Frau Wartburg und den Unterricht bei Frau Uhlhorn ohne explizite Portfolioarbeit
oder -bewertung als Makro- und Mikrosysteme des Falls gerahmt.

3.2.3.  Teilnehmende und Forschungsinvolviertheit

Wie bereits in Unterkapitel 3.2.1. erwahnt, fand die Untersuchung an einem Gymnasium in Hamburg
im Bezirk Altona mit dem hochsten Sozialindex von 6 (Bilirgerschaft der freien und Hansestadt
Hamburg, 2013) in einer Franzdsischlerngruppe statt. Die Lerngruppe war mir seit der 6. Klasse, d. h.
dem ersten Lernjahr, durch einen Besuch und eine Unterrichtshospitation bekannt
(Forschungstagebuch 28.11.2019). Die ersten Eindriicke und Besprechungen mit Frau Wartburg Gber
ihren Unterricht und Uber die Lerngruppe gaben einerseits einen ersten Zugang zum Feld,
andererseits sollte sich damit das gegenseitige Kennenlernen zwischen mir als Forscherin anbahnen,
in dem wir uns Gber ihr und mein Verstandnis von meinem Forschungsvorhaben austauschen
konnten. AuRerdem hat Frau Wartburg den Kontakt zu Frau Uhlhorn hergestellt, mit der aufgrund
des Schulwechsels nach dem Referendariat kein Kontakt mehr aufgenommen werden konnte, um sie
wie Frau Wartburg in das Gegenlesen der wissenschaftlichen Arbeit einbeziehen zu kénnen. Dariiber
hinaus half der erste Einblick in die Gruppe und in ihre Art, an dem Portfolio zu arbeiten, die
Erhebungsmethoden besser auf die Gruppe anzupassen und fiir ihren Rahmen zu entwickeln
(Cambra Giné, 2003, S. 16—17). Diese Methoden wurden im Laufe der Forschung weiter verfeinert (s.
3.4.1.), welche sich tGber den Zeitraum von der 7. Klasse (2. Lernjahr) bis zur 9. Klasse (4. Lernjahr)
erstreckte. Die Lerngruppe hat sich in dieser Zeit nur geringfiigig verandert (z. B. durch Abwahl des
Fachs, Abgang oder Hinzukommen zur Schule oder Auslandsaufenthalte). Wie auch die Latein- und
Spanischlerngruppen, ist die Franzosischlerngruppe zusammengesetzt, d. h. die Lerngruppe hat keine
gemeinsame Klassenlehrkraft und dazugehorige -gruppe, sondern wurde fir den Sprachunterricht
neu gebildet. Die Franzosischlerngruppe wurde aus drei Klassen (aus dem flinfzligigen Jahrgang)
zusammengesetzt. Dieser Umstand nimmt Einfluss auf die Gruppendynamik, in der weniger bereits
etablierte Freundschaften und ein Zusammengehorigkeitsgefiihl auftreten kénnen bzw. sich die
Schiller:innen allgemein weniger gegenseitig kennen. Diese Lerngruppen gibt es ausschlieRBlich flr
den Unterricht der zweiten Fremdsprache. Die erste Fremdsprache Englisch, wie alle anderen Facher,
wird im Klassenverbund unterrichtet. Dementsprechend hat die Gruppe hier unterschiedliche
Lehrkrafte und Lehrerfahrungen. In der 9. Klasse befanden sich 23 Schiiler:innen — 15 Schiilerinnen
und 8 Schiiler®® — (von urspriinglich 24 in der 6. Klasse) in der Lerngruppe, die alle 14-15 Jahre alt
sind. Das Alter deutet auf die Phase der Pubertét hin, in der die emotionalen Verarbeitungen meist
vor den kognitiven stehen. Das bedeutet, dass ein emotionaler Filter der Emotionen,

Motivationen, Relevanz und Interessen vorgeschaltet wird (Béttger & Sambanis, 2021, S. 18).

Das Zusammenkommen der Lerngruppe wurde aufgrund der Einschrankungen im Schulunterricht
durch die Covid-19 Pandemie 2020 unterbrochen und der Prasenzunterricht kam erst nach den

%6 laut Aussage der Lehrkrafte; Laut anonymen Selbsteinschitzungen in der Profilerhebung gaben in der 7.
Klasse zwei Schuler:innen ,divers“ als Geschlecht an.
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Herbstferien 2020 wieder zustande. Wie eine empirische Studie Gber den Fremdsprachenunterricht
in Hamburg zur Pandemiezeit zeigt, hatten die Einschrankungen generell einen negativen Einfluss auf
Beziehung zwischen Lehrkraft und Lernenden, die Arbeitsbelastung, Arbeitsformen, welche nicht
dem autonomen Arbeiten entsprachen, und das kommunikativ-dialogische Sprachenlernen
genommen (Pesce, 2022, S. 96, 97, 102, 118). Wahrend diese Umstande fiir den Fall ebenfalls
angenommen werden kénnen, kommt auRerdem hinzu, dass das gemeinsame Singen als
Anfangsritual wahrend und nach der Pandemie weggefallen ist. Die Unterrichtsbeobachtungen und
Treffen mit der Lehrkraft konnten ab Beginn des Schuljahrs 2020/2021 fortgefiihrt werden.

Um einen Eindruck des sprachlichen Profils der Lerngruppe zu erhalten, wurde eine anonymisierte
Profilerhebung durchgefiihrt. Diese bezieht sich auf die Herkunftssprachen und anders erlernten
Sprachen der Lernenden. Dafiir ist wichtig im Hinterkopf zu behalten, dass Hamburg einen hohen
Anteil an Menschen mit Migrationshintergrund — und mit daraus vermeintlich hervorgehenden
Herkunftssprachen — hat. In Hamburg liegt der Anteil in der Kinder- und Jugendlichengruppe bei ca.
50 Prozent (Gogolin, Hansen, McMonagle & Rauch, 2020, S. 2; Wehner, 2019, S. 1). Im Bezirk Altona
in dem entsprechendem Stadytteil liegt der Anteil bei unter 40% der unter 18-Jahrigen (Statistisches
Amt fiir Hamburg und Schleswig-Holstein, 20244, S. 5). Bei einer Profilerhebung ist das Ziel, ,ein
detailliertes und holistisches Bild der sprachlichen Realitat lebensweltlich mehrsprachiger
Jugendlicher zu zeichnen und dabei den Fokus auf die Perspektive der Jugendlichen selbst zu legen”
(Wehner, 2019, S. 3). Zur sprachlichen Realitat wird die Rolle der verschiedenen Sprachen in
informellen und formalen Kontexte untersucht. AuRerdem sollen die sich ergebenden Typen
identifiziert und verglichen sowie mit Hintergrundinformationen bereichert werden, um
Zusammenhange erfassen zu kénnen. Die Profilerhebung in Form eines Fragebogens mit offenen und
geschlossenen Fragen bezieht sich auf drei zentrale Bereiche: a) die sprachliche Praxis (des
Deutschen und anderer Sprachen), b) individuelle Hintergrundinformationen und

c) Kontextbedingungen (Wehner, 2019, S. 52—63). Aus diesem Fragebogen wurden einzelne Items
aus den Bereichen b) und c) entnommen und neuzusammengestellt (s. Anhang 1). Die wichtigsten
Informationen betrafen die gesprochenen Sprachen der Lernenden. Dies wird im Folgenden erklart
wird.

e Die Erstsprache fir die meisten Lernenden ist Deutsch. Vier Schiiler:innen nennen auch
Dialekte des Deutschen als zusatzliche Erstsprachen. Zwei Schiiler:innen sind bilingual mit
den Erstsprachen Deutsch und einer weiteren Sprache (Tirkisch) aufgewachsen. Ein:e
Schiler:in hat als Erstsprache Englisch, ein:e Schiiler:in hat als Erstsprachen Rumanisch und
Englisch und ein:e Schiiler:in Franzosisch und Chinesisch, d. h. bei ihnen ist Deutsch keine
Erstsprache.

e Zweitsprachen bzw. erste Fremdsprache innerhalb der Lerngruppe sind Englisch und fir die
letztgenannten Schiiler:innen Deutsch.

e Drittsprache bzw. zweite Fremdsprache innerhalb der Lerngruppe ist Franzdsisch. Fiir eine:n
Schiiler:in kommt auch Polnisch als weitere Fremdsprache dazu.

Diese Darstellung ist vereinfacht fiir die Gruppe. Innerhalb des Individuums lassen sich die
Reihenfolge von Erst- bis Drittsprache und die Sprachen per se nicht klar voneinander separieren,
sondern interagieren auf dynamische Art und Weise miteinander. Vielmehr als chronologischen
unterliegen die gesprochenen Sprachen kognitiven, affektiven und sprachspezifischen Faktoren
(Hammarberg, 2014, S. 4, 7-8; Hufeisen, 2003, S. 100).
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Auch wenn der Untersuchungsfokus auf den Lernenden liegt, kann die Lehrkraft bei einer
ethnografischen Fallstudie zur Lerngruppe in ihrem natirlichen Kontext nicht auBen vorgelassen
werden. SchlieRlich formt ihre Wahrnehmung und ihr Umgang mit den Lernenden den Unterricht
und damit den Kontext in entscheidendem MaRe mit.>” Innerhalb der ethnografischen Forschung ist
sich die Lehrkraft Gber ihre Rolle und ihr Tun bewusst, sie ist ,,un agent rationnel et réfléchi qui a ses
propres idées” (Cambra Giné, 2003, S. 203). Aus diesem Grund wurden das Handeln der Lehrkrafte
und ein kurzer Abriss ihrer Hintergriinde in 3.2.2. vorgestellt.

Beide Lehrkrafte werden fir die Auswahl der Schiiler:innen, die an den Interviews teilnehmen
wiirden, konsultiert, da sie den Kontext am besten kennen. Die Auswahl der Teilnehmenden ist mit
Blick auf die Auswertungsmethode der Grounded Theory Methode prozedural zu verstehen (Morse
& Clark, 2010, S. 145). Ihre Auswahl reflektiere ich forschungsethisch (z. B. durch die
Bericksichtigung der Nichterlaubnis der Erziehungsberechtigten fir die Interviewteilnahme) und
nach Relevanz fiir die Fragestellung. Damit sollte Folgendes gewahrleistet werden: ,,Selection of
informants must be based on the best judgements one can make in the circumstances” (Hammersley
& Atkinson, 2010, S. 108). Mit diesem Verstandnis werden neun Schiiler:innen ausgewahlt, flir die es
konkrete Hinweise flir ein besonderes L3-Investment auf Basis bisheriger erhobener Daten im
Forschungstagebuch oder Einschatzungen seitens der Lehrkraft gab. In diesem Fall wird ,besonders”
als einschlagig hohes oder niedriges Investment sowie eine erkenntliche Veranderung innerhalb des
Investments verstanden®®. Aus den 23 Schiiler:innen gehen die folgenden neun fiir die Teilnahme an
einem Interview mit ihren selbstangegebenem Alter, Geschlecht und gesprochenen oder
verstandenen Sprachen hervor:

57 Aus diesem Grund werden auch die gesprochenen Sprachen der Lehrkréfte und anderen Akteur:innen des
Unterrichts aufgelistet. Frau Wartburgs Erstsprache ist Deutsch, ihre weiteren erlernten Sprachen sind
Franzosisch, Englisch und Italienisch. Frau Uhlhorns Erstsprache ist ebenfalls Deutsch und ihre weiteren
erlernten Sprachen sind Englisch und Franzosisch. Als in den Unterricht involvierte Forscherin zahle auch ich
mich zu den Akteur:innen. Meine Erstsprachen sind Deutsch und Plattdeutsch. Meine weiteren erlernten
Sprachen sind Englisch, Franzdsisch und Spanisch sowie Basiskenntnisse in Rumanisch, Portugiesisch und
Italienisch.
58 Es wurde kein Beobachtungskriterium wie sichtbares Engagement gewéhlt, da aufgrund der Verdnderungen
im Gehirn in der Pubertat Ereignisse, die Freude auslosen wiirde, weniger begeistert, sondern eher verhalten
ausfallen. ,,Das erklart, warum Teenager mitunter antriebslos und desinteressiert wirken [..., so dass] sich
Begeisterung nicht gerade in euphorischem Ausmall manifestiert” (Bottger & Sambanis, 2021, S. 43).
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Interview Name® | Alter | Geschlecht | Verstandene/gesprochene Sprachen
101 Tina 14 weiblich Deutsch (L1), Englisch (L2; mit
(Pilotinterview) Auslandsaufenthalt im auRereuropéischen®®

englischsprachigen Ausland), Franzosisch (L3)
102 (*) Gabriel | 14 mannlich Deutsch (L1), Plattdeutsch (L1), Englisch (L2),
Franzosisch (L3; mit Auslandsaufenthalt im

europadischen franzésischsprachigen Ausland)
103 (*) Lea 14 weiblich Deutsch (L1), Englisch (L1; mit
Auslandsaufenthalten im auRereuropaischen

englischsprachigen Ausland) und Schulenglisch
(L2), Franzosisch (L3)

104 (*) Fiete 15 mannlich Deutsch (L1), Englisch (L2), Franzosisch (L3)
105 Dan 15 mannlich Eine der zehn haufigsten Herkunftssprachen

Hamburgs (L1, Geburt im européischen
Ausland), Englisch (L1, mit Auslandsaufenthalt
im europdischen englischsprachigen Ausland)
und Schulenglisch (L2), Deutsch (L3),
Franzoésisch (L4)

106 Isabelle | 15 weiblich Deutsch (L1), Englisch (L2), Franzosisch (L3)
107 (*) Alissa 14 weiblich Deutsch (L1), eine der haufigsten fiinf
Herkunftssprachen Hamburgs (L1), Englisch
(L2), Franzosisch (L3)

108 Matteo | 14 mannlich Deutsch (L1), Englisch (L2), Franzésisch (L3; mit
Auslandsaufenthalt im europaischen

franzosischsprachigen Ausland)
109 (*) Hannah | 14 weiblich Deutsch (L1), Englisch (L2), Franzosisch (L3)

Tabelle 1: Alters-, Geschlechts- und Spracheninformationen (liber die Interviewteilnehmenden (mit
Pseudonymen und aggregierten Informationen)

Die Tabelle 1 zeigt, dass die Sprachenprofile der Gruppe weitestgehend reprasentiert sind,
wenngleich dies nicht bedeutet, dass die Teilnehmenden reprasentativ fiir eine Sprachengruppe sind.
Das erste Interview mit Tina stellte sich als Pilotinterview heraus, nach dem die Fragen gescharft
werden konnten. Aus den anderen acht Teilnehmenden wurden nach der Analyse flinf
Fokusschiler:innen, gekennzeichnet mit ,,(*)“, ausgewahlt, deren Antworten am aussagekraftigsten
fur die Forschungsfragen sind, die dichtesten Passagen fir eine explizit Darstellung bieten und/oder
zur Sattigung der Ergebnisse beitragen, weil sie dhnlich zu dem L3-Investment einer weiteren
teilnehmenden Person sind (s. auch 3.4.2.1.). Durch die Analysen der Daten der Fokusschiler:innen

59 Alle Namen sind gedndert. Der Klang, die Geschlechtszuordnung und die ethnische Herkunft der Namen
wurde so gut wie moglich beibehalten entsprechend Wang et al. (2024, S. 8). Die Ordnung entspricht der
chronologischen Reihenfolge der Interviewaufnahme.
50 Dje Unterscheidung zwischen auBer- und innereuropéisch in dieser Tabelle soll einen Eindruck dariiber
geben, welche vermeintlichen Erfahrungen die Teilnehmenden dort gesammelt haben. Dabei sind
innereuropaische interkulturelle Begegnungen oftmals dichter an der deutschen oder (deutsch und andere-)
hybriden Kultur, mit der die Teilnehmenden aufgewachsen sind. Eurozentrismus ist nicht der Grund fir die
Unterscheidung, sondern die vermeintliche physische und kulturelle Nahe zwischen dem In- und Ausland.
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kann der Fall noch praziser dargestellt und die Forschungsfragen im Kontext einer nicht nur inter-
sondern auch intraindividuellen Analyse beantwortet werden. Eine Beschreibung de:s:r jeweiligen
Fokusschiiler:s:in, die iber die Informationen aus Tabelle 1 hinausgeht, befindet sich am Anfang des
entsprechenden Ergebniskapitels.

Um den Fall zu erforschen, wurden neun Teilnehmende fiir eine konkrete Erhebung ausgewahlt.
Sprachlich reprasentieren letztere die wesentlichen Sprachprofile der gesamten Lerngruppe. Die
Teilnehmendengruppe wurde nicht nur interindividuell untersucht, sondern bestimmte
Fokusschiiler:innen wurden festgelegt, um eine personenfokussierte Erhebung und Auswertung mit
Fokus auf Agency, Prozesse und Affekte designen zu konnen. Diese Studie unterlag wichtigen
forschungsethischen Aspekten, die im folgenden Unterkapitel behandelt werden.

3.2.4. Forschungsethische Aspekte

Im Folgenden werden die institutionellen Angaben sowie auf Aspekte der Forschungsethik, die auf
ethnografische Studien ausgerichtet sind, vorgestellt. Der Forschungsprozess wird nach dem
Fragenkatalog von Dornyei (2007, S. 65) offengelegt, der die Einweisung der Teilnehmenden in die
Forschung und Transparenz im Datenmanagement vorsieht.

Die geplante Untersuchung wurde im Juli 2020 vom Institut fiir Bildungsmonitoring und
Qualitatssicherung freigegeben. Die Schulleitung hat die Untersuchung an der Schule im August 2020
ebenfalls bewilligt. Zusammen mit einem Informationsbrief wurde die Einwilligung der Eltern und
Erziehungsberechtigten flr die Datenerhebung in Form von Unterrichtsbeobachtungen (ohne Ton-
oder Videoaufnahme), einer anonymisierten Profilerhebung und Interviews (mit Tonaufnahme und
Portfoliofotografien) eingeholt und von allen Erziehungsberechtigten mit einer Ausnahme fiir die
Interviews gegeben (entsprechend der ethischen Richtlinien von Greig, Taylor und MacKay (2013,
S. 255)). Die Untersuchung wurde durch die Covid-19 Pandemie unterbrochen, wodurch auch der
Beziehungsaufbau zwischen mir als Forscherin und den Lernenden unterbrochen wurde. Es wurde
sich dagegen entschieden, in den pandemischen Einschrankungen (Homeschooling) und
Ubergangsphasen (geteilte Klassen) die Untersuchung fortzufiihren, um den ohnehin erhéhten
Arbeitsaufwand der Lehrkraft und der Lernenden nicht zusatzlich zu beeinflussen.

Die Schiiler:innen wurden im Unterricht (iber die Erhebung aufgeklart und ihnen wurde Raum fur
Fragen und Kommentare gelassen (s. Ausschnitt 2), darunter ,Warum machen Sie das?“; ,Wer macht
das noch? Auch die Spanischklassen?“; ,,Warum machen Sie das nur fiir Franzdsisch?“
(Forschungstagebuch 10.09.2020). Es war maoglich, dass die Schiler:innen die Teilnahme an der
Studie oder Teilen davon ohne negative Folgen ablehnten, woriber sie ebenfalls informiert wurden
(Greig et al., 2013, S. 253-255). Diese Moglichkeit wurden von drei Teilnehmenden wahrend des
Interviews genutzt, als sie dem Abfotografieren der Portfolioinhalte widersprochen haben. Fiir die
Darstellung von Fotos aus dem Portfolio wurden in der vorliegenden Arbeit nur die gewahlt, die
keinen Rickschluss auf die Person durch Namen zulassen.

Ein weiterer wichtiger forschungsethischer Aspekt ist die Beziehung zwischen forschender Person
und Teilnehmenden, die mdglichst positiv, aber nicht zu eng oder gar einnehmend sein sollte. Eine
positive Beziehung muss dabei aber nicht frei von ethischen Konflikten sein (Henry & Maclintyre,
2023, S. 287-288). Meine Rolle und Beziehung zu den Schiiler:innen war distanziert, aber auch nicht
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wertend. Im Unterricht saR ich in der letzten Reihe oder in der ersten Reihe ganz am Rand. Wenn ich
nicht gemeinsam mit der Lehrkraft den Raum betrat, wartete ich mit den Schiler:innen im Flur, horte
ihren Gesprachen zu, involvierte mich aber nicht in diese. Auch im Unterrichtsgeschehen antwortete
ich nur, wenn von den Schiiler:innen oder der Lehrkraft Fragen direkt an mich gestellt wurden. In den
Interviews wurden die Teilnehmenden um Erlaubnis gebeten, besprochene Portfolioausschnitte zu
fotografieren, wobei drei Schiiler:innen diese nicht erteilten.

Die Anonymisierung der Interviews wurde den Schiiler:innen zu Beginn des Interviews mit folgenden
Worten aus Ausschnitt 4 erklart:

Ausschnitt 4: Interviewleitfaden (Erweiterte Fassung vom 13.01.2023)

Lisa Marie Brinkmann: Wie geht es dir? [Antwort abwarten und entsprechend reagieren oder
nachfragen.]

Vielen Dank, dass du heute hier bist und mit mir Gber deinen Franzésischunterricht sprichst.

Ich hoffe, dir geht’s gut? Flhlst du dich wohl? [Antwort abwarten und entsprechend reagieren oder
nachfragen.]

Okay, dann erzdhle ich dir einmal kurz, was heute passieren wird: Ich mochte mehr (iber deine
Mitarbeit im Franzdsischunterricht wissen. Dabei wiinsche ich mir, dass du viel erzdhlst, welche
Erfahrungen du im Franzosischunterricht gemacht hast und wie du deine Mitarbeit im Unterricht
wahrnimmst. Es geht jetzt nicht um deine Leistungen und auch nicht darum, ein neutrales Feedback
zum Unterricht von Frau Wartburg oder Frau Uhlhorn zu geben, sondern wie du ganz personlich lernst
und mitarbeitest. Apropos, Frau Wartburg, Frau Uhlhorn und auch niemand anderes erfdhrt, was du
hier sagst, das ist nur fiir mich und am Ende werde ich alles anonymisieren. Du brauchst und sollst also
kein Blatt vor den Mund nehmen und darfst dich die ganze Zeit eingeladen flihlen, zu reden. Soweit
ok? [Antwort abwarten und entsprechend reagieren oder ausfiihren.]

Hast du gerade irgendwelche Fragen? [Antwort abwarten und entsprechend reagieren oder
ausfiihren.]

Super, kann ich dann ab jetzt das Gesprach aufzeichnen? [Antwort abwarten und entsprechend
reagieren oder ausfiihren.]

Die Anonymisierung der Interviews erfolgte (iber Pseudonyme. Die Anonymisierung der
Profilerhebung erfolgte Uiber eine Liste, auf der den Schiiler:innen Codes zugeordnet wurden, die bei
der Lehrkraft verblieb, und die erhobenen Daten mit lediglich den Codes, die bei mir als Forscherin
verblieb. Die Pseudonymisierung wurde dadurch sichergestellt, dass die Listen bei zwei
unterschiedlichen Personen liegen und die Daten und Schiler:innen nicht zuordbar sind.
Informationen und insbesondere offene Angaben, durch die Personen identifiziert werden kdnnten,
werden bei offenen Fragen geldscht. Die Untersuchungsgruppe war klein, weswegen auch andere
Daten, die Auspragungen, die problematisch hinsichtlich ihres Identifizierungsrisikos sind, zeigen,
aggregiert werden (z. B. wurden in Tabelle 1 andere Erstsprachen als Deutsch in eine Kategorie
umkodiert statt der Nennung der einzelnen Sprachen). Alle Entscheidungen zur Loschung oder
Aggregation wurden nachweisbar dokumentiert (Ebel & Meyermann, 2015, S. 6-9). Die
Forschungsdaten werden ab dem Erhebungszeitpunkt flir 10 Jahre bei mir aufbewahrt und bleiben
flr diese Zeit auf einem externen gesicherten Server gespeichert (Bambey, Reinhold & Rittberger,
2012, S. 116).

Flr ethisch-verantwortliche Forschung mit Kindern und Jugendlichen ist es wichtig, Boshaftigkeit
auszuschlielen, Gutmitigkeit einzuschlieBen, Gerechtigkeit zu gewahrleisten und die Agency der

Teilnehmenden zu bewahren (Greig et al., 2013, S. 253). Aus Griinden des AusschlieRens von
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Boshaftigkeit oder eine Einschriankung der Agency, wurden die Teilnehmenden zu dem sensiblen
oder unbekannten Thema des soziobkonomischen Hintergrunds ihrer Eltern und
Erziehungsberechtigten nicht befragt. Auch wenn es fiir die Erforschung des Kontexts aufschlussreich
gewesen ware, mehr darliber zu erfahren, so hatte es dazu fiihren kénnte, dass sich die Kinder in
einer Erklarungsposition fiir jemanden flihlen, der sie nicht sind, oder Unwissen dariiber zu negativen
Geflhlen beitragen konnte. Stattdessen beziehe ich mich auf den Sozialindex der Schule als
allgemeinen Indikator, sowie auf die Aussagen, Haltungen oder Handlungen, die die Teilnehmenden
im Interview von sich aus angeben.

Durch die Aufklarung und Anonymisierung sollte gewadhrleistet werden, dass die Vulnerabilitat der
Teilnehmenden respektiert wird und ihre Daten mit Vertraulichkeit behandelt werden (Bernstein,
2019, S. 128). Vulnerabilitdt entsteht bei unterschiedlichen Machtverhaltnissen, wie in Kapitel 3.1.
dargelegt wurde. In diesem Verstdndnis kdnnen in der Schule Spannungsfelder zwischen Lehrkraft
und Lernenden auftreten und das auch im Rahmen der ethnografischen Forschung. Auch wenn die
forschende Person in das Spannungsfeld ethisch nicht einbezogen werden sollte, um Verzerrungen
zu vermeiden, so ist dies in der Praxis und aus einer 6kologischen Perspektive der Teilnahme und
Interaktion aller Akteur:innen nicht immer moglich (Bernstein, 2019, S. 139; Greig et al., 2013,

S. 263). Als erwachsene Forscherin, die von den Schiiler:innen gesiezt und mit Nachname
angesprochen wird, liegt auch in dieser Beziehung ein Spannungsverhaltnis aufgrund einer
unterschiedlichen Machtverteilung vor, bei der die Jugendlichen vulnerabler sind, als ich es als
Erwachsene bin (Greig et al., 2013, S. 251). Losungsansatze flr ethische Spannungen zwischen Lehr-
und Lernpersonen mit mir als Forscherin dazwischen wurden vorab in Erwagung gezogen (Bernstein,
2019, S. 129; F. Breuer, 2009, S. 22; Henry & Maclintyre, 2023, S. 285; Toohey, 2010, S. 185), die sich
auf Transparenz und Parteilosigkeit bezogen haben. Konfrontative Félle solcher Spannungen sind im
Laufe der Unterrichtsbeobachtungen nicht aufgetreten. Im Gesprach mit den beiden Lehrkraften
Uber potenzielle Interviewteilnehmende wurde sich kritisch (ber manche Schiiler:innen gedulert
und im Gegenzug dullersten sich im Interviewsetting einzelne Teilnehmende kritisch tber die
Lehrkrafte, worauf neutral und ohne Parteieinnahme reagiert wurde.

Obwohl eine Ausnutzung der Macht als Erwachsene gegeniber Jugendlichen nie in all seinen Formen
ausgeschlossen sein kann, wurde versucht, dies zu vermeiden und auch dagegen angesteuert, indem
die Forschung reziproke Vorteile fir Teilnehmende und Forscherin schaffen sollte. In einer
,Forschungspraxis, die auf das Kennenlernen- und Verstehen-Wollen eines Untersuchungsfeldes
sowie auf ein Ernst- und Wichtig Nehmen seiner Mitglieder ausgerichtet ist” (F. Breuer, 2009, S. 23),
habe ich dariber hinaus den von der Lehrkraft gestalteten Unterrichtskontext und den Lernkontext
der Schiiler:innen bericksichtigt. Sie wurden fir und mit der Forschung reziprok genutzt, d. h. zum
einen konnte ich die Informationen aus dem und liber den Unterricht gemeinsam besprechen und
Fachmeinungen lber Portfolioarbeit und die Franzosischdidaktik weitergeben; zum anderen waren
die Teilnehmenden an den Interviews nicht nur Informand:innen fir die Forschung, sondern ihnen
wurde ein Raum fiir die Besprechung ihrer Einschatzungen der Mitarbeit im Franzosischunterricht
und damit ein Rederecht gegeben. Dieses Recht wurde zusatzlich mit positiven Rlickmeldungen und
Bestarken ausgebaut (s. auch 3.4.1.1.), um im Forschungsprozess nicht nur zu nehmen, sondern
gerade den jugendlichen (und teilweise mit Migrationshintergrund) vulnerablen Schiler:innen auch
etwas zurlickzugeben (Bernstein, 2019, S. 130; Greig et al., 2013, S. 251). Konkret ergab sich daraus
die Moglichkeit, Interpretationen schon im Interview anzubringen und diese von den Teilnehmenden
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Uberprifen zu lassen, damit ihre Stimme reprasentiert werden konnte. Dies stimmt mit der
angenommenen ethischen Perspektive liberein.

Zusammenfassend wurden ethische Grundlagen fir die Erforschung mit Jugendlichen und dariber
hinaus die Anonymisierung, Datenaufbereitung sowie das Ausschlielen von Boshaftigkeit und
Einschliefen von Gutmutigkeit, Gerechtigkeit und der Agency der Jugendlichen beriicksichtigt. Die
Rolle als involvierte Forscherin, die in einem ungleichen Machtverhaltnis zu den Teilnehmenden
steht, wurde erklart und Losungsansatze, um mit Spannungsverhaltnissen zwischen Lehrkraften und
Schiller:innen umzugehen, wurden zusammen mit der Méglichkeiten, Interpretationen
mitzubestimmen, reflektiert.

3.3. Forschungsfragen

Auch wenn Forschungsfragen zu Beginn der Auswertung vorliegen miissen, so ist es natirlich, dass
diese im Laufe des Forschungsprojekts verfeinert oder umformuliert werden (Flick, 2023, S. 72, 83).
Dafir dient dieses Unterkapitel, in dem die Eigenschaften von Forschungsfragen grob umrissen und
die epistemologischen Grundlagen nochmals aufgegriffen werden, um daraufhin mit theoretischen
und ethnografischen Bezligen die zwei konkreten Forschungsfragen herzuleiten, zu begriinden und
zu erklaren. Darliber hinaus wird der zugrundeliegende Forschungsgegenstand der Forschungsfragen
— L3-Investment — operationalisiert und der zugrundeliegende Forschungstand zu Portfolios kritisch
beleuchtet.

Innerhalb der ethnografischen padagogischen Forschung leiten die Forschungsfragen den -zugang
und damit auch die anzuwendenden Methoden (Thole, 2010, S. 24). Dabei behandelt eine
ethnografische Fragestellung Themen, die die Mehrheit betreffen kdnnen, eingenommen der
forschenden Person. Forschende sind Teil der alltagsweltlichen Kultur und haben darin Erfahrungen
gemacht, die ihre Vorannahmen und Haltungen beeinflussen (F. Breuer, 2009, S. 20). Dieser Ansatz
deckt sich mit der Auffassung fiir pddagogische Fallstudien (Hamilton & Corbett-Whittier, 2013,

S. 55). Konkret lasst sich innerhalb der sprachdidaktischen Ethnografie sagen: ,L’éthnographie, avant
d’étre un produit, est un processus constructif“ (Cambra Giné, 2003, S. 17). Dies veranschaulicht
auch die fir diese Studie verwendete Grounded Theory Methode, bei der die Forschungsfragen nicht
zu Beginn der Forschung festgesetzt sind. Damit unterscheidet sich die Methode von anderen
gualitativen Methoden, denn der Fokus wird auf den Forschungsprozess und das -prozedere gelegt
(Bryant, 2017, S. 27-28, 99; Charmaz & Thornberg, 2021, S. 305). Die in Kapitel 3.1. dargelegten
Grundlagen der Epistemologie der CDST mit ihrem Fokus auf Holismus, Agency und Kreation fugt sich
in das Forschungsverstandnis der Grounded Theory Methode ein. Fiir die Forschungsfragen und der
Beantwortung dieser kénnen hier ein Liquiditatsverstandnis und die Anwendung emergenter
(pluralistischer) Methoden herausgestellt werden. Innerhalb eines Liquiditatsverstandnisses ist
unsere Umgebungswelt nicht kohdrent und Gegenstdnde verandern oder verformen sich konstant
oder werden umbenannt. Dieses Verstandnis sieht von Definitheit, Abgeschlossenheit oder
Vollstdndigkeit ab und versteht Gegenstidnde stattdessen in Relation zueinander, die interaktiv,
kontextabhangig und veranderlich sind. Durch entsprechende Forschungsmethoden und
Kombinationen davon kénnen diese Relationen zwischen Gegenstdanden geschaffen werden (Law,
2010, S. 82-84). Dies fiihrt fur die Beantwortung der Forschungsfragen und das darauf abgestimmte
Studiendesign zu keinem Anspruch an Vollstindigkeit, Abgeschlossenheit oder Definitheit. Weder hat
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die (Er-) Forschung einen Anspruch darauf, gefestigte Vorannahmen und Vorschriften zu rezipieren
oder produzieren, stattdessen hat sie einen Anspruch an Kommunikation in, mit und durch das
Forschungsfeld (Sousa Santos, 2008, S. 73, 76—77)%.

Das Interesse der Forschungsfrage geht aus dem Forschungsstand und der daraus entwickelten
Forschungsliicke hervor, namlich: Investment fiir Tertiar- und weitere Sprachen (L3-Investment)
unter Berlicksichtigung der individuellen Mehrsprachigkeit in nicht ausschlieBlichen
Migrationskontexten (s. 2.3.4.). Wie im theoretischen Teil herausgearbeitet wurde, kann L3-
Investment als komplexes dynamisches System verstanden und von Ko-Adaptationen ausgegangen
werden. Das Phanomen des L3-Investments ist eingebettet in das dynamische System des
Fremdsprachenunterrichts und dieses wiederum in einzelne Individuen als dynamische System,
innerhalb derer zahlreiche Interaktionen zu emergenten Mustern fiihren. Die Uibergeordnete
Forschungsfrage unter der Perspektive der dynamischen Systeme ist, wie Veranderungen stattfinden.
Hierbei sollten die zu erhebenden Daten aus einem natiirlichen — 6kologischen — Umstand heraus
entstehen (Schmid et al., 2011, S. 39, 48).

Neben dem Forschungsdesiderat zum Verstandnis von L3-Investment im formalen gymnasialen
Tertidrsprachenunterricht entspringt das Forschungsinteresse auch dem Untersuchungskontext des
konkreten Falls (entsprechend Cambra Giné, 2003, S. 16—17; Hadley, 2020, S. 266). Die
Beobachtungen des Falls lieBen eine Heterogenitat im Engagement verlauten, wie der folgende
Ausschnitt aus der ersten Beobachtung zeigt.

Ausschnitt 5: Unterrichtsbesuch in der 6. Klasse (Forschungstagebuch 28.11.2019)

Der Unterricht begann mit gemeinsamem Singen und ging dann iiber in die Besprechung der
Portfolionutzung und die Bearbeitung des Imperativs. In einem Beobachtungsmoment halte ich fest:
Manche sprechen untereinander, manche folgen dem Unterrichtsgeschehen nicht, grundsétzlich sind
sie ruhig und geordnet.

Ausschnitt 5 zeigt, dass die Heterogenitat einerseits die individuellen Unterschiede der Lernenden
wiedergeben, andererseits aber auch die Variation in der Mitarbeit abbilden kann. Teilweise
widerspricht sich das inter- und/oder intraindividuelle Verhalten (z. B. untereinander sprechen und
dabei ruhig sein). Die Frage kommt auf, wie es unter den Schiler:innen dazu kommt. Ein Hinweis
darauf liefert die (L3-) Mitarbeit als Anndherung der Operationalisierung von (L3-) Investment. Sie ist
variabel und dynamisch und bestimmt das Unterrichtsgeschehen. Die Lehrkraft handelt als Reaktion
auf die Mitarbeit der Schiler:innen, diese kdnnen ihre Mitarbeit wiederum handlungsfahig steuern
und beeinflussen dadurch ihr individuelles Lernen. Mitarbeit, angelehnt an Investment, ist also ein
unterrichtsbezogenes Metaelement, da es nicht eigentlicher Unterrichtsgegenstand ist, sondern eine
Ebene des Engagements und Affekts darstellt. Wie Mitarbeit als Zeichen von Investment zustande
kommt, d. h. was dazu fihrt, dass manche aufhéren, dem Unterrichtsgeschehen nicht zu folgen, ist in
Ausschnitt 5 nicht ersichtlich. Dafiir braucht es einen emischen Blick auf die Schiler:innen, wofir im
beobachteten Unterricht kein expliziter Platz eingerdaumt wird. Obwohl der Unterricht fiir die
Schiiler:innen da ist, wird ihr individuelles Investment nicht zum Unterrichtsgegenstand.

51 Innerhalb dieser Arbeit mdchte ich an dieser Stelle auf die Trennung der Werke von Sousa Santos, auf die ich
mich beziehe, und der Person, deren diskriminierendes Handeln ich nicht stiitze, hinweisen.
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Entsprechend dieser forschungsbegriindeten und ethnografischen Ausgangsiiberlegungen lautet die
erste Forschungsfrage fur den konkreten Fall:

F1: Was fiihrt zum Entstehen von L3-Investment im gymnasialen Franzsischunterricht?

Neben der ersten Forschungsfrage kam aber weniger als ein Jahr nach dem ersten Besuch das
Interesse fir einen fir den Fall besondere Charakteristik dazu. In der Lerngruppe wurde ein Moment
beobachtet, in dem die Heterogenitat der Mitarbeit zugunsten von Engagement und Aufmerksamkeit
aufgeldst wurde. Dies ist in Ausschnitt 6 dargestellt.

Ausschnitt 6: Unterrichtsbeobachtung 01.10.2020, s. Anhang 3D
In diesem Unterricht haben die Schiiler:innen die Poster iiber Montpellier, die sie fiir ihr Portfolio
erarbeitet haben, vorgestellt und sich gegenseitig Feedback gegeben.

Allgemeine Reflexion der Stunde: Alle SuS [=Schiler:innen] scheinen aufmerksam beim Feedback
Geben zu den anderen Postern und engagierten sich auch bei der Besprechung der Kriterien, denn
viele haben sich gemeldet.

Die Vermutung kommt auf, dass die flachendeckende Mitarbeit dem Unterrichtsverlauf geschuldet
war, der von dem Unterrichtsgegenstand (die Stadt Montpellier) und einer Aufgabe (die Vorstellung
von und das Feedback zu einem fiir das Portfolio erarbeitete Poster) gerahmt wurde. Hier ldsst sich
fragen, ob dieses Auftreten der Mitarbeit ein Einzelfall war oder ob Unterrichtsmethoden wie eine
solche Portfolioarbeit einen Einfluss auf das L3-Investment nehmen kénnen? Folgt man den
Erkenntnissen in wissenschaftlichen Beitrdagen, so wird Portfolioarbeit als Faktor fiir das Aufkommen
von Motivation im Fremdsprachunterricht mit der Begriindung der Lernautonomieférderung, der
Zielorientierung, und des multimodalen sowie formativen Charakters (Bellingrodt, 2011, S. 88-89;
Martinez Lirola, 2018, S. 36; Weck, 2020, S. 108; Wildemann, 2013, S. 17) gekennzeichnet. Diese drei
Quellen fir den Sprachenunterricht kdnnen gestiitzt werden mit denen aus der allgemeinen Didaktik,
in der Portfolioarbeit als Motivationsfaktor aufgrund des Lebensweltbezugs (A. Breuer, 2009, S. 253),
offener und demokratischer Entscheidungsprozesse (A. Breuer, 2009, S. 205; Plénges, 2011, S. 151-
152), der Erfolgserlebnisse (Polzleitner, 2017, S. 96, 108), der individuellen Zielsetzungen (Brunner,
Krimplstatter & Kummer, 2017, S. 179), des eigenstandigen Arbeitens (Bauer & Baumgartner, 2012,
S. 114-116; Pfeifer & Kriebel, 2007, S. 96—97), der Interessensorientierung (Fink, 2010, S. 291), der
Notengebung (Fink, 2011, S. 114; Mayrberger, 2011, S. 272-273), der Entwicklungsdokumentation
und des Kreationsprozesses (Bauer & Baumgartner, 2012, S. 116; Frink & Furmanczyk, 2002, S. 208—
209) bezeichnet wird. Allerdings sind unter allen oben genannten Studien keine dabei, die sich
empirisch auf Motivation fokussiert haben, sondern vielmehr dem Alltagsbegriff oder einer
Sloganization verfallen scheinen. Dagegen fligt zumindest eine Autorin hinzu, dass ein Portfolio:
,hicht als ,Motivationsgarant’ pauschalisiert werden kann, denn das Wesen der Motivation ist
durchaus komplexer” (Bellingrodt, 2011, S. 90). Investment ist im Gegensatz zur Motivation, nach
meinem Wissensstand, noch nicht im Zusammenhang mit Portfolioarbeit erforscht worden. Auch
wenn Portfolios kein Garant fiir das Aufkommen von L3-Investment sein kdnnen, so stellt sich die
Frage, ob bestimmte Muster der Portfolioarbeit einen Einfluss auf das L3-Investment nehmen
kénnen. Konkret ergibt sich eine zweite Forschungsfrage fiir den bestimmten Fall:

F2: Welche Beziehung besteht zwischen der Portfolioarbeit und der Entstehung von L3-Investment
im gymnasialen Franzésischunterricht?
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Im Tertidrsprachenunterricht ist die Férderung von Mehrsprachigkeit ein wichtiger Aspekt, der durch
Portfolios, wie in 2.2.2. erlautert, ermoglicht werden kann. Da die erste Forschungsfrage auf den
Tertidrspracheunterricht und das Investment darin abzielt, soll auch explizit das Portfolio mit seinem
Potenzial fir die Mehrsprachigkeitsforderung in Betracht gezogen werden und die Frage nach der
Beziehung zwischen dieser und der Entstehung von L3-Investment erforscht werden.

Wie zu Beginn des Kapitels erwdhnt, sind die Forschungsfragen leitend fir die Methoden. Fir die
Beantwortung der Forschungsfragen ist die Auswahl der Methoden ein essenzieller Schritt, welche
im Folgenden begriindet, erldutert und in den Kontext der konkreten Untersuchung eingeordnet
werden.

3.4. Methoden

Im Einklang mit den Eigenschaften von Forschungsfragen qualitativer Studien, wie der vorliegenden,
wird hervorgehoben, dass ,, nicht-strukturierte bzw. offene Vorgehen [...] bei der Datenerhebung zu
mehr Gegenstandsangemessenheit flihren und auch das Aufdecken vorher nicht erwarteter Aspekte
ermoglichen” (Déring & Bortz, 2016, S. 26) kann. Ein offenes Datenerhebungsvorgehen kann
methodendivers sein (Hammersley & Atkinson, 2010, S. 103), d. h. verschiedene Zeitpunkte und
Methoden oder auch Kombinationen aus geplanten oder emergenten Datenerhebungen beinhalten.
Insbesondere emergente Methoden kdnnen verwendet werden, um dynamische Phanomene zu
erforschen und bestimmte Prozesselemente zu identifizieren (Cambra Giné, 2003, S. 97; Gilmore,
2016, S. 203-204). Die Arbeit mit der Grounded Theory Methode stellt diesen Aspekt heraus, da die
Datenerhebungs- und -auswertungsprozesse integriert und miteinander verwoben stattfinden, um
die Forschungsfragen beantworten zu kdnnen. Diese Forschungsform ist zyklisch-iterativ und kann
den epistemologischen Anforderungen (s. 3.1.) gerecht werden (Bryant, 2017, S. 232, 376; Morse &
Clark, 2010, S. 164; Priya, 2016; Vander Linden, 2006, S. 492). Mit der Grounded Theory Methode
geht Rekursivitat einher, d. h. die Addquatheit der Methoden fiir die Beantwortung der
Forschungsfrage sind konstant zu reflektieren (Hadley, 2020, S. 266; Heyl, 2014, S. 377; Riazi, 2017,
S. 286-287). Fiir eine bessere Ubersicht werden im Folgenden die ethnografischen multiplen
Erhebungsmethoden und die Grounded Theory-Auswertungsmethode voneinander getrennt
darstellt und ihre Anwendung reflektiert.

3.4.1. Erhebungsmethoden

Fir die Erhebung wurden Methoden gewahlt, die im Einklang mit der Forschungsontologie

und -epistemologie sind. Innerhalb der qualitativen Forschung gilt grundsatzlich, dass weniger mehr
ist, insofern langer und tiefgriindiger mit (weniger) Teilnehmenden geforscht wird (Dérnyei, 2009c,
S. 242). SchlieRlich eigenen sich zur Erforschung von L3-Investment vielmehr qualitative statt
guantitative statistische Methoden (Dérnyei, 2007, S. 35; Kelle, 2008, S. 194). Wie aus der Studie von
Norton (2013) ersichtlich wurde, eignet sich fir die Erforschung von Investment, ein vertrauensvoller
Kontakt zu den Teilnehmenden. Zudem kdnnen durch das Eintauchen in den konkreten Kontext in
Form von qualitativer Forschung liber einen langeren Zeitraum, Studienteilnehmende vorgeschlagen
und angefragt werden (Henry & Maclntyre, 2023, S. 286—287; Ushioda, 2019, S. 208). Ein
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identifiziertes Risiko von Fallstudien ist, die Gefahr, dass die Forschungsrichtung nicht eingehalten
werden kann. Daflir kdnnen Veranderungen im Kontext des Falls oder die Erhebung von Daten, die
sich nicht auf das Forschungsziel beziehen, sorgen. Fiir letzteres ist es wichtig, den Fokus klar zu
setzen und kategorienmaRige Entscheidungen bei der Datenerhebung von bestimmten Momenten
zu treffen (Khan, 2017, S. 70).

Um den Kontakt zu den Teilnehmenden zu gewahrleisten, wurde die ethnografische Studie zunachst
mit Beobachtungen und Gesprachen im Feld fundiert. Daraufhin konnte immer engschrittiger auf die
Beantwortung der Forschungsfragen mit prazisen Methoden hingearbeitet werden. Diese haben sich
in einem Interviewsetting ergeben, in dem die Methode der ethnografischen Interviews und
Stimulated Recall sowie Portfolioelizitation und eine Kartenlegemethode angewandt wurden. Im
Folgenden wird der Rahmen der Untersuchung mit den kontextualisierenden Methoden der
Unterrichtsbeobachtung und Feldforschung kurz skizziert. Im Unterkapitel 3.4.1.1. werden die oben
genannten Methoden fiir das Interviewsetting in den Fokus gerlickt, wobei sie definiert und ihre
Anwendung in dieser Studie begriindet und erklart werden. Abschliefend wird im Abschnitt 3.4.1.2.
auf die deskriptiven Elemente der Interviews, wie die Dauer und Transkriptionsregeln, eingegangen.

Da es sich im Rahmen von Interviewstudien anbietet und im Kontext der ethnografischen Methoden
vorgesehen ist, wurde zuvor der Kontext durch ethnografische Prasenz vor Ort kennengelernt,
dadurch ein Zugang zu den Teilnehmenden aufgebaut und das Interview gerahmt (Henry &
Maclntyre, 2023, S. 48; Misoch, 2019, S. 113; Ortiz, 2003, S. 37). Somit habe ich Beobachtungen und
Beschreibungen unternommen, die wichtige Eckpfeiler ethnografischer Studien sind (Geertz, 2015,
S. 12). Beobachten findet entsprechend eines wissenschaftlichen Fokus statt und hilft dabei die
Forschungsfrage(n) und weitere Methoden fiir die Beantwortung dieser zu bestimmen. Dabei sollen
Wahrnehmungsgrenzen durch Reflexion, systematische und kontrollierte Beobachtung ausgeweitet
werden. Allgemein werden bei der Beobachtung entsprechend des Forschungsfokus bzw. des
Beobachtungsgegenstands selektiert, die Ergebnisse abstrahiert und mithilfe von Kategorien
klassifiziert (Cambra Giné, 2003, S. 16-17; Seidel & Prenzel, 2010, S. 140-141). Die spezifische Form
des kodierenden Beobachtens legt den Beobachtungsgegenstand, die Dimensionen und
Eigenschaften davon sowie die Art der Beobachtungsniederschrift fest. Es wird fur
Forschungsvorhaben verwendet, die beobachtbare Verhaltensweisen und Interaktionen strukturiert
oder systemisch erfassen (Pauli, 2012, S. 46). Das entscheidende Merkmal kodierender Beobachtung
und ihrer Auswertung ist die Zielgerichtetheit (Seidel & Prenzel, 2010, S. 150). In der vorliegenden
Studie habe ich einen kodierten Beobachtungsbogen entwickelt, den ich im Franzosischunterricht mit
Portfolio anwenden konnte (s. Anhang 2). Dabei werden die Makroebene, wie Zeit und Ort, die
Arbeitshinweise und Themen der Stunde auf der Mesoebene sowie konkrete Ereignisse und
Aussagen im Unterricht auf der Mikroebene aufgenommen. AbschlieBend kann ein allgemeiner
Eindruck der Stunde festgehalten werden, um die konkreten Elemente der Mesoebene besser
einordnen zu konnen. Es bleibt kritisch anzumerken, dass dadurch, dass ich als fremde Person mit im
Klassenraum salR, sich das Verhalten der Lernenden hin zu einem vermeintlich sozial erwiinschten
verandert haben kann (Toohey, 2010, S. 183). Dennoch geben sie einen Uberblick und ein
anndherendes Verstdndnis des Falls aus einer AuRenperspektive. Die ausgefillten
Beobachtungsbodgen kénnen den Anhdangen 3A-3F entnommen werden.

Beschreibungen kénnen in einem Forschungstagebuch festgehalten werden (Geertz, 2015, S. 10). Die
darin enthaltenen Notizen entstehen wahrend gewisser Ereignisse, wie Gesprdachen mit Lehrkraften,
direkt im Feld oder kurz danach (Curdt-Christiansen, 2020, S. 345; Emerson, Fretz & Shaw, 2014,
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S. 353—-356). Die Notizen sind Darstellungen dieser Ereignisse und halten die Eindriicke tber das Feld
fest, damit die forschende Person im Nachhinein darauf zurilickgreifen kann. Sie sind reduzierte und
selektierte Beschreibungen, die zum Verstandnis des GrolRen Ganzen beitragen, aber kein
vollstandiges Abbild des Felds sein kdnnen. Sie kdnnen als Vorarbeit oder Randaktivitat in Form
ungeordneter Notizen dienen (Emerson et al., 2014, S. 353-356). Daran anknipfend, dass die
Feldnotizen fir die forschende Person sind, kénnen diese mehrsprachig verfasst werden (Gibb, 2020,
S. 60). In der vorliegenden Studie wird das Forschungstagebuch fiir Notizen nach oder am Rande der
Unterrichtsbeobachtungen, Flurgesprache zwischen Schiiler:innen und Gesprache mit den
Lehrkraften genutzt. Es nimmt Bezlige auf Ereignisse im Unterricht, die teilweise auf Franzosisch
aufgenommen wurden, aber auch neue Ideen fiir die Datenerhebung — teilweise mit englischer
Terminologie und die oben genannten Aspekte in meiner Erstsprache Deutsch (s. FuBnote 57), die
auch die Umgebungssprache der Studie war.

Die Unterrichtsbeobachtungen und Notizen im Forschungstagebuch konnen den Weg zur primaren
Datenerhebung im Interviewsetting ebnen. Beide Methoden gelten nur als Stiitze, Kontextualisierung
sowie Vorinformationen und werden deshalb nicht gesondert ausgewertet in dieser Arbeit. Fokus ist
das Interviewsetting, das im folgenden Unterkapitel dargelegt wird.

3.4.1.1. Interviewsetting

Aufbauend auf den Beschreibungen in den vorangegangenen Unterkapiteln wurde das
Interviewsetting aufgebaut. Da nicht nur eine Interviewmethode verwendet wird, sondern weitere
Elemente in den Raum hinzugezogen werden, spreche ich von einem Setting (Sand, Skovbjerg &
Tanggaard, 2022, S. 595). Die darin verwendeten Methodenkombination des ethnografischen
Interviews, der Kartenlegemethode, des Stimulated Recalls und der Portfolioelizitation werden in
diesem Unterkapitel vorgestellt.

Das Interviewsetting ist in die ethnografische Forschungsmethode eingebettet (s. 3.1.). Diese pladiert
dafiir, dass die Daten innerhalb ihres natiirlichen Kontextes in einem komfortablen Setting erhoben
und interpretiert werden (Cambra Giné, 2003, S. 49; Greig et al., 2013, S. 254). Um ethnografische
Interviews einzusetzen, kann sich an der fokussierten Ethnografie (Knoblauch, 2013) orientiert
werden, denn sie sieht intensive Feldaufenthalte und darin die Datenerhebung und -aufzeichnung
vor, sodass analyseintensiv damit verfahren werden kann. Dabei wird der Forschungsgegenstand
fokussiert und kommunikative Aktivitaten bilden die Grundlage der Daten (Knoblauch, 2001, S. 129-
130; Misoch, 2019, S. 112-113). Mithilfe intensiver und aufgezeichneter ethnografischer Interviews
wird das Ziel verfolgt, reichhaltige, dichte und detaillierte Daten zu generieren, die direkt im sozialen
(Um-) Feld der Teilnehmenden erhoben werden (Heyl, 2014, S. 369). Diese Interviewform wird in der
Regel mit anderen Methoden der Feldforschung, insbesondere der Beobachtung, kombiniert. Die
interviewende Person ist hierbei dazu angehalten, Informationen in den Interviewkontext
hineinzugeben, die die Beantwortung der Forschungsfragen erméglichen, und es gleichzeitig den
Befragten ermdglicht, vertiefende Antworten geben zu konnen (Flick, 2023, S. 225; Hammersley &
Atkinson, 2010, S. 102; Misoch, 2019, S. 114; Ortiz, 2003, S. 36). Daflir konnen die Interviews offen
oder leitfadengestitzt sein, ohne der Flexibilitdt Abbruch zu tun (Hammersley & Atkinson, 2010,

S. 101; Misoch, 2019, S. 111). Dariber hinaus ist es wichtig, Klarheit und Transparenz (iber die
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Interviewsituation und -inhalte zu geben. Dafiir ist es hilfreich moglichst Alltagssprache zu
verwenden, auf Verstandnisunklarheiten bei einer Frage seitens der Befragten einzugehen und die
Frage zu erlautern. Schlussendlich sollten die Interviewfragen dariiber Aufschluss geben kénnen,
welche Bedeutungsdimensionen die Interviewten dem Forschungsgegenstand und ihre damit
gemachten Erfahrungen geben und/oder wie sie ihr Wissen dartiber strukturieren (Flick, 2023, S. 225;
Heyl, 2014, S. 369, 373).

Die Gestaltung eines Interviewleitfadens kann einerseits die Absicherung der Orientierung am
Forschungsstand garantieren, andererseits kann ohne ein Festhalten daran Freiraum und Flexibilitat
geschaffen werden. Um individuelle Identitatsaspekte erforschen zu kénnen, wurde sich in der
vorliegenden Studie weniger am Leitfaden festgehalten. Die Erhebung mittels ethnografischer
Interviews und der dazugehorigen Flexibilitat deckt sich mit der Erforschung der Beziehung zwischen
Portfolioarbeit und L3-Investment, da erstere ebenfalls gewisse Strukturen, Erarbeitungsformen der
Lerngruppe teilt, aber auch individuell ist (s. 3.2.2.).

Da die Teilnehmenden in soziale Kontexte eingebunden sind und sich darin positionieren, spielen
Hintergrundinformationen liber ihre (weniger) privilegiertere Position, z. B. aufgrund der
Herkunft(ssprache), Gender oder sozialen Klasse, eine Rolle und werden an geeigneten Stellen (s.
auch 3.2.4.) mit erhoben (Ortiz, 2003, S. 37). Hintergrundwissen lber die Teilnehmenden ist wichtig,
um die Interviews einordnen zu konnen (Heyl, 2014, S. 374; Misoch, 2019, S. 113). Ein klarer Ablauf
wird in der hier verwendeten Literatur nicht vorgeschlagen. Dennoch beschreibt Heyl (2014)
allgemein, dass vor einem ethnografischen Interview zunachst ein theoretisches Wissen aufgebaut
werden muss, um daraufhin das Interviewsetting zu designen (Heyl, 2014, S. 373). So kénnen fir das
L3-Investment relevante Informationen lber Identitdtsaspekte der Lernenden erhoben werden.

Das ethnografische Interview ist als Ko-Konstruktion und Kollaboration von interviewender und
interviewter Person zu verstehen (F. Breuer, 2009, S. 19; Flick, 2023, S. 225; Heyl, 2014, S. 373; Ortiz,
2003, S. 36—37). Das bedeutet unter anderem, dass die Daten in Interviews gemeinsam durch soziale
Interaktion generiert werden, beispielsweise kommt es auf den Raum an, den die forschende und die
interviewte Person schaffen bzw. im Voraus geschaffen haben, inwiefern sich letztere entscheidet,
bestimmte Aspekte preiszugeben (Cambra Giné, 2003, S. 93; Heyl, 2014, S. 370). Die Sprache
modelliert dabei kontinuierlich den Kontext (Cambra Giné, 2003, S. 53). In solchen

ethnografischen Interviews ist die forschende Person dazu angehalten, immerzu aufmerksam und
respektvoll zuzuhoren, die eigene Rolle mit Bezug zur Ko-Konstruktion des Interviews zu reflektieren,
die Entwicklung der Beziehung mit den Teilnehmenden zu berticksichtigen und die Tatsache, dass nur
Teile durch Interviews erhoben werden kénnen, anzuerkennen (Heyl, 2014, S. 370). Dazu kann auch
gehoren, dass die interviewende Person bereits wahrend des Interviews die Aussagen analysiert und
interpretiert (Ortiz, 2003, S. 43). Schlussendlich kénnen solche ethnografischen Interviews die
Teilnehmenden empowern, wenn ihnen aufmerksam und interessiert zugehort wird, ihre
Erfahrungen wertgeschatzt und ihnen die Mdoglichkeit gegeben wird, selbst zu wahlen, in welche
Richtung sie das Gespréch leiten wollen (Heyl, 2014, S. 370, 375). Diesem Aspekt wird aus
forschungsethischer Sicht und fiir die Erméglichung der Erhebung sensibler affektiver Einschdtzungen
der Lernenden (iber ihr L3-Investment im Franzdsischunterricht in der vorliegenden Studie gefolgt.

Um den Aspekt zu verstarken, dass die Teilnehmenden die Richtung des Gesprédchs von Anfang an
vorschlagen kénnen, kann die Kartenlegemethode verwendet werden (Trautmann, 2010, S. 174).
Diese dient als kartografische Erhebung dazu, zunichst einen groben Uberblick iiber die Person im
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Zusammenhang mit dem Forschungsgegenstand verschaffen (Henry & Maclintyre, 2023, S. 44-45).
Die konkrete Methode sieht einen offenen Einstieg in das Thema vor. Sie ist besonders fir Kinder
und Jugendliche geeignet und kann dazu verwendet werden, eine Auswahl zu treffen oder eine
Priorisierung vorzunehmen. So kénnen bestimmte Aspekte fokussiert und im Laufe des
Interviewsettings genau besprochen werden. Die visuelle Darstellung moglicher Themenbereiche fir
das Interviewsetting bietet auferdem Transparenz (Heinemann, 2017, S. 72—73; Trautmann, 2010,
S. 173). Es wird empfohlen, dass die Schiiler:innen drei Karten auswéahlen und dariber sprechen. Die
Lenkung durch die Karten, die sie selbst auswahlen, erlaubt es ihnen, das Interview teilweise aktiv
und selbstgesteuert zu leiten. Es kann dadurch ermdglicht werden, den Forschungsgegenstand auch
aus einer Perspektive von sozialen Prozessen zu betrachten. Die interviewende Person wird bei
diesem Verfahren zu einer zuhérenden und nachhakenden; Das interviewte Kind kann sich durch
einen Monolog ausdriicken, z. B. als lautes Denken, Abwagung oder Erzahlungen (Trautmann, 2010,
S. 173-175). In der vorliegenden Studie eignet sich die Methode, um L3-Investment zu erforschen,
welches aus diversen Kompetenzen besteht. Um innerhalb der diversen Komponenten einzelne
fokussieren zu kdnnen, dient die Auswahl von den drei wichtigsten Aspekten als Leitung fiir das
Interviewsetting.

Um den Interviewenden auch nach Auswahl der Karten weiterhin zu erméglichen, das Gesprach
(mit-) gestalten zu kdnnen, kdnnen ,materials produced or used by the participants” (Santiago
Sanchez & Grimshaw, 2020, S. 317) verwendet werden. Dazu zédhlen die Portfolios, die zudem
Gegenstand der zweiten Forschungsfrage sind. Diese Portfolios konnen auch als Artekafte (s. 3.2.2.)
verstanden werden, die die Lerngruppe kulturell prasentieren, aulRerhalb der Forschung entstanden
sind, Hinweise auf den Forschungsgegenstand geben kdnnen und dokumentier-, transkribier- sowie
kodierbar sind (F. Breuer, 2009, S. 21). Das Portfolio kann an dieser Stelle als Stimulus fungieren, um
auf vorherige Erfahrungen zuriickgreifen zu kénnen (Santiago Sanchez & Grimshaw, 2020, S. 317).
Dies entspricht der Stimulated Recall Methode, die eine Introspektionsmethode (iber lebensweltliche
Bezlige ist und eine Diskussion Uber gegenstandsbezogene Faktoren auslésen kann (Gass & Mackey,
2017, S. 14; Santiago Sanchez & Grimshaw, 2020, S. 312, 321). Dahinter steht die Idee, dass ,some
tangible (perhaps visual or aural) reminder of the event will stimulate recall of the mental processes
in operation during the event itself and will, in essence, aid the participant in mentally reengaging
with the original event” (Gass & Mackey, 2017, S. 14). Dariiber hinaus liegt der Zweck und das
Potenzial der Stimulated Recall Methode darin, interaktive oder widerspriichliche Gedanken
und/oder Affekte zu einem Ereignis zu elizitieren. Daraufhin kann Gber die das Ereignis bedingenden
Faktoren diskutiert werden. GleichermaRen kann auch die kritische Selbstreflexion der
Teilnehmenden durch den Rickgriff auf bereits gemachte Erfahrung und die Diskussion dariber
angereichert (Santiago Sanchez & Grimshaw, 2020, S. 316) und Sprachlernprozesse aus der
Retroperspektive erforscht werden (Gass & Mackey, 2017, S. 1). In der vorliegenden Studie konnen
sowohl Momente, in denen (kein) L3-Investment entsteht, als auch solche, in denen ein Einfluss von
der Portfolioarbeit darauf ausgeht, durch das Portfolio als Stimulus in Erinnerung gerufen werden.

Oftmals wird die Methode in Kombination mit weiteren Erhebungsmethoden eingesetzt (Santiago
Sanchez & Grimshaw, 2020, S. 312), wie in der vorliegenden Studie, in der das Portfolio nicht nur als
Stimulus, sondern auch als Datenelizitationselement verwendet wird. Die Analyse des Portfolios ist
nicht der Bewertung gleichzusetzen, stattdessen kann ein multiperspektivischer Blick auf die Inhalte
der Portfolios ermoglicht werden (Baturay & Daloglu, 2010, S. 418). Da das Portfolio multimodal —
mit hauptsachlich textuellen und visuellen Elementen als Ausdrucksformen —ist, kann es mithilfe
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visueller Methoden ausgewertet werden. Dabei kénnen je nach Kontext ausgedriickte Erfahrungen,
Praktiken oder Identitdaten analysiert werden. Dafiir werden diese Elemente fotografiert und dadurch
dokumentiert (Kalaja & Pitkdnen-Huhta, 2018, S. 159). Durch diese Elizitation kann die Beziehung der
Portfolioarbeit und L3-Investment erforscht werden und nicht nur mit verbalen Ausdrucksformen im
Interviewsetting, sondern auch mit visuellen Daten angereicht werden.

In der vorliegenden Studie wende ich die vier genannten Methodenformen miteinander integriert im
Interviewsetting an. Die Gestaltung davon war maRgeblich beeinflusst von den Forschungsfragen und
den zugrundeliegenden ethnografischen Methoden, CDST-Epistemologie fiir pluralistische Anséatze
und Interpretivismus-Ontologie. Fir die Erforschung habe ich die komplexe Theorie des L3-
Investments als Alltagsbegriff ,,Mitarbeit” operationalisiert. Der Begriff nimmt konkreten Bezug zum
Engagement (Duden, 2023a). Der konkrete Ablauf sah die Elemente in Tabelle 2 vor. Obwohl die
Begriindung fiir die Auswahl der Methoden primar die Beantwortung der Forschungsfragen ist, gibt
es konkrete forschungs- und ethikbedingte Begriindungen fir die einzelnen Anwendungen, die in der
folgenden Tabelle ebenfalls aufgenommen werden.

Rei- | Verwendete | Anwendung Begriindung
hen- | Methoden
folge

1 Einleitung Transparente Informationsweitergabe Uberblick und Transparenz fiir

Uiber das Interview die Teilnehmenden

Aufklarung Gber die mindliche Schaffung einer ethischen

Einverstandniserklarung Grundlage

integrierten
Methoden:

der Frage ,Gibt es etwas, an das du dich
in deinem Portfolio besonders (positiv

(2) | Offener Einstiegsfrage: ,,Was bringt dich dazu, Inhaltlicher Einstieg; Raum fir
inhaltlicher im Franzosischunterricht eine direkte Antwort und
Einstieg mitzuarbeiten?” Richtungslenkung

3 Kartenlege- Aufgriff der obigen Einstiegsfrage Inhaltlicher Einstieg, Raum fiir
methode | Auswahl von drei Karten, die Richtungslenkung; erstes
unbeschrieben oder mit einem von 32 Angebot an Antworten fiir die
identifizierten L3-Investmentfaktoren®® | offene Einstiegsfrage
beschriftet sind.
4 Hauptteil aus | Einleitung in die Portfolioelizitation mit | Sicherung der Beriicksichtigung

verschiedener Aspekte im
Portfolio; Moglichkeit, auf

62 Diese Faktoren konnten nicht aus den Forschungen fiir Investment entnommen werden, da sie entweder

nicht L3-bezogen sind oder keine Faktoren identifiziert wurden. Stattdessen habe ich auf die Faktoren aus den
Skalen des Fragebogens zur L3-Motivation von Man, Bui und Teng (2018, S. 63) zurlickgegriffen (s. auch 2.3.4.).
Dazu zahlen die Folgenden, die auf den franzdsischen Sprach- und Kulturraum angepasst sind: Englisch; meine
Sprachen; meine Mitschiler:innen; meine Lehrerin; Herausforderungen; Schwierigkeiten; Spaf3;
Langeweile/Kurzweile; die Lernatmosphére; meine Noten; meine Auslandserfahrungen; mein Wunsch, ins
Ausland zu gehen; die franzésische Kultur; sprechen wollen wie Muttersprachler; franzosische Stars;
franzésische Blicher, Musik, Filme; meine Freund:innen; mit Menschen auf Franzésisch sprechen; mit
Menschen aus Frankreich sprechen; mein Selbstbewusstsein; Druck; die Klasse; die Rolle Frankreichs in der
Welt; franzésische Social Media-Stars; die franzdsische Sprache. Diese Faktoren wurden mit Frau Wartburg am
06.09.2022 besprochen und wir ergdnzten weitere vier Faktoren, die sie fir den Fall als wichtig einstufte:
meine Eltern; das Unterrichtsthema; Haltung zum Franzosischen; die Uhrzeit vom Franzésischunterricht.
AuRerdem wurden drei Methoden aus dem Unterricht differenziert, die bei Man et al. (2018, S. 63-64)
Lernerfahrungen sind. Die drei Methoden sind: das Cahier d’activités; mein Portfolio; das Buch.
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Rei- | Verwendete | Anwendung Begriindung
hen- | Methoden
folge
Ethnogra- oder negativ) erinnerst?“; Stellen von vorformulierte Fragen
fisches Leitfragen, die sich am Portfolio zurlickgreifen zu kénnen
Interview; orientieren (s. Anhang 4)
Stimulated Stellen von Vertiefungsfragen, die sich Folgen und Wertschatzen der
Recall, auf die Antworten der Einstiegsfrage, gewlinschten Richtung der
Portfolioeli- Elemente im Portfolio oder Elemente Lernenden; Moglichkeit,
zitation des Gesprachs beziehen unklare, (vermeintlich)
arbitrare, besonders reflektierte
oder fiir die Forschungsfrage
bedeutsame Antworten zu
vertiefen; Ermoglichung von
Flexibilitat
Gemeinsames Durchschauen des Eingehen auf unvorhergesehene
Portfolios Elemente, die im Portfolio
auftauchen; Herausstellen und
Besprechen von individuellen
Erarbeitungen im Portfolio
Fotografieren besprochener Dokumentation und Illustration
Portfolioelemente der besprochenen Elemente®
Zusammenfassung des Gesagten, Moglichkeit zur kritischen
analytische Riickfragen und Selbstreflexion der
Interpretationsvorschlage Teilnehmenden; Absicherung
meiner Interpretation mit der
interviewten Person in situ
5 Kartenlege- Nach Abschluss des Hauptteils werden Bericksichtigung des
methode I die Teilnehmenden darauf hingewiesen, | Interviewprozesses;
dass sich nach dem ausfihrlichen Uberpriifung der allgemeinen
Gesprach Uber ihre Mitarbeit ihre Relevanz der gewahlten
Einschatzungen gegebenenfalls Komponenten fiir die Person;
verdandert haben kénnen. Sie werden Moglichkeit, neue Ideen
nochmal um die Auswahl von drei entwickeln oder vorherige
Karten gebeten, die unbeschrieben oder | Einschatzungen revidieren zu
mit einem von 32 identifizierten L3- kénnen; Moglichkeit zur
Investmentfaktoren beschriftet sind. kritischen Selbstreflexion der
Teilnehmenden
(6) | Abschluss Frage nach abschlieRenden Offnung des Interviews fiir

Kommentaren, Hinweisen oder
Aussagen

weitere Aspekte, die vor,
wahrend oder nach dem

Interview von Bedeutung sind

63 Fiete (104), Dan (105) und Matteo (I08) haben der Dokumentation mittels Fotos widersprochen und keine
Einwilligung gegeben. Dementsprechend entfiel dieser Teil flr ihre Interviewerhebungen.
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Rei- | Verwendete | Anwendung Begriindung
hen- | Methoden

folge
7 Erhebung Abfrage von Alter und Geschlecht, die Allgemeine
demografi- im Postskriptum festgehalten werden Informationsbeschaffung zur
scher Daten Person; Beendigung des

Interviews mit geschlossenen
Fragen

Tabelle 2: Ubersicht der angewandten Methoden in der verwendeten Reihenfolge und ihre
forschungs- oder ethikbedingte Begriindung®*

Tabelle 2 zeigt, dass es den Schiiler:innen (iber diverse Methoden ermdglicht wird, Aussagen (iber
ihre Mitarbeit und die Bedeutung der Portfolioarbeit dafiir zu treffen, die auf die Beantwortung der
Forschungsfragen abzielen. Zuséatzlich wird den Teilnehmenden Raum gegeben, sich selbst zu
reflektieren. Dies lasst sich mit L3-Investment als soziales, aber auch affektives Phanomen in Einklang
bringen.

Zusammenfassend lasst sich das Interviewsetting tGiber die Methodenkombination aus der
Kartenlegemethode als Gesprachseinstieg mit fur die Teilnehmenden relevanten L3-
Investmentkomponenten, und der Methodenintegration aus dem ethnografischen Interview, dem
Stimulated Recall und der Portfolioelizitation darstellen. Dabei ging es darum, das Portfolio
gemeinsam durchzuschauen, leitfadengeleitete und vertiefende Fragen dazu zu stellen und explizite
Inhalte zu besprechen und fotografieren.

3.4.1.2. Deskriptive Elemente der Interviews

In diesem kurzen Unterkapitel gehe ich auf die Lange der Interviews, die rdumliche Gestaltung, die
Transkriptionsregeln und das verwendete Analyseprogramm ein. Die Interviews waren zwischen 28
und 54 Minuten lang und fanden von Dezember 2022 bis Januar 2023 statt. Im Durchschnitt haben
die Interviews 37 Minuten gedauert. Sie wurden auf Deutsch gefiihrt und so auch transkribiert.
Wahrend des Interviews wurde notiert, welche Karten die Teilnehmenden ausgewahlt haben, falls
diese visuellen Informationen nicht in den auditiven Daten vorkamen. Auch die Informationen lber
Alter und Geschlecht, die nach Beendigung der Tonaufnahme erfragt wurden, sowie thematische
Schwerpunkte im Interview wurden notiert.

Die Interviews wurden im Differenzierungsraum neben dem Unterrichtsraum durchgefihrt, der ca.
finf Quadratmeter grofl und mit Fenstern zum Schulhof ausgestattet ist, die flr Licht im Raum
sorgen. Sie fanden wahrend der Unterrichtszeit statt und die jeweiligen Teilnehmenden verlieBen fir
ihr Einzelinterview den Unterricht. Die raumliche Umsetzung des Interviewsettings ist Abbildung 3 zu
entnehmen.

64 Die Reihenfolgenummern in Klammern bedeuten, dass die Frage zwar allen gestellt, aber nicht von allen
beantwortet wurde.
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Abbildung 3: Interviewsetting (Foto: L. M. Brinkmann®°)

An dem Platz, der in Abbildung 3 am unteren Bildrand ist, sitzt die interviewte Person. Zwischen der
interviewten und mir als interviewenden Person liegt das Aufnahmegerat. Vor mir, positioniert am
rechten Bildrand, liegen der Interviewleitfaden, mein Forschungstagebuch und ein Notizblock mit
Stift flr das Postskriptum oder weitere Notizen. Des Weiteren liegt links von de:m:r Teilnehmenden
eine Dose mit StiRigkeiten, um die Stimmung aufzulockern und eine geringfligige Belohnung fir die
Teilnahme wahrend und nach dem Interview anzubieten.

Flr die Transkription der Interviews auf Deutsch (s. Anhdange 6A-61) wird sich an deutsche
Regelwerke gehalten. Da die Transkriptionsregeln nach Breuer, Muckel und Dieris (2019, S. 247) fir
die Interviewstranskription innerhalb einer Grounded Theory Methode wenig prazise sind, werden
etablierte Transkriptionsregeln fiir das Festhalten inhaltlicher, aber auch non-verbal relevanter
Ausdricke festgehalten. Dies erfillen die Transkriptionsregeln nach Kuckartz und Radiker (2022,

S. 199-201), die in Tabelle 3 zusammengefasst sind.

Ausdruck Transkriptionsform

Jeder Sprecher:innenwechsel durch Absatz mit der Leertaste markiert
Besondere Betonung unterstrichen

Lautes Sprechen fett

55 Wenn nicht anders angegeben, liegen die Fotorechte der Fotos aus den Interviews in folgenden Abbildungen
bei L. M. Brinkmann.
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Pause Punkte in Einfachklammern (...); ab drei Sekunden
ausgeschrieben, z. B. (4 Sekunden)

AuRere Stérung in ((Doppelklammern))

Unvollstandiger Satz durch Schréagstrich / markiert

Emotion und non-verbaler Ausdruck in einfachen eckigen Klammern, z. B. [lacht]

Fremdsprachlicher Begriff kursiv

Unverstandliches in Klammern angegeben, d. h. (unverstandlich)

Tabelle 3: Transkriptionsregeln nach Kuckartz und Rédiker (2022, S. 199-201)

Die Sprache wird leicht geglattet, unter anderem indem Interpunktion hinzugeftigt wird (Breuer et
al., 2019, S. 247; Kuckartz & Radiker, 2022, S. 200). Wie Breuer, Muckel und Dieris (2019, S. 260)
schreiben, ist es wichtig, die Transkriptionsregeln flexibel anwenden zu kénnen und gegebenenfalls
weitere Informationen hinzuzufiigen. Da im Interviewsetting die Kartenlegemethode und
Portfolioelizitation einbezogen werden, werden diese ebenfalls in den Transkripten mit
aufgenommen, indem Verweise auf die Karten farblich in hellgriin und Verweise auf das Portfolio
(gegebenenfalls mit Foto davon) farblich in orange hervorgehoben werden. Die Interviews sind
chronologisch durchnummeriert (101, 102, ...) und so auch die befragten Teilnehmenden (B1, B2, ...),
wahrend ich als interviewende und moderierende Person durchgéngig als M1 bezeichnet bin und
externe Personen, z. B. in Storsituationen, als E.

Fir die Analyse werden die Transkripte in das Programm MAXQDA 2022 hochgeladen, da damit auch
die Auswertung mit der Grounded Theory Methode ermdoglicht wird (Radiker, 2023, S. 13). Darunter
zahlen die Moglichkeit, die Analyse rekursiv zu gestalten und mehrfache Interpretationen, aber auch
Verbesserungen sowohl durch Memos als auch durch die (Umbenennung von) Kategorien
einzupflegen. Zudem ist es moglich unterschiedliche Kodierungsmomente in einem Projekt
unterzubringen, d. h. die Erkenntnisse aus den Unterrichtsbeobachtungen, aber auch die
engschrittigen Kodierungen aus den ersten Interviews und die (mehrfach tberarbeiteten)
fokussierten Kodierungen (s. 3.4.2.1.). Die dazugehdrigen Analyseschritte werden im folgenden
Unterkapitel erklart. Fir die Quellenangaben bei Zitaten und Paraphrasen werden die
Positionsangaben im MAXQDA-Projekt verwendet.

3.4.2.  Analysemethoden und Glitekriterien

Wie flir die meisten Methoden sind innerhalb qualitativer Methoden und fiir die Auswertung von
Fallstudien die Daten zentral. Sie machen die Ergebnisse aus, werden in die Auswertung
aufgenommen und mit der Theorie verknipft. AuRerdem orientiert sich die Auswertungsmethode an
der Forschungsfrage und plausible Erklarungen werden erforscht sowie interpretiert (Yin, 2018, S.
168-170, 199). Um diesen Anspriichen gerecht zu werden, eignet sich die Grounded Theory Methode
(Bryant, 2017, S. 101; Hadley, 2020, S. 271; Yin, 2018, S. 168). Die deshalb gewdahlte Analysemethode
der Grounded Theory Methode wird im folgenden Unterkapitel 3.4.2.1. dargestellt. Teilweise wird sie
als Datenerhebungsmethode verstanden (z.B. in Hadley, 2020), in der vorliegenden Studie aber als
Analysemethode angesehen und eingesetzt. In einem weiteren Unterkapitel, 3.4.2.2., werden die
Gutekriterien flr qualitative ethnografische Fallstudien, mit Riickbeziigen zu den
Erhebungsmethoden und fiir qualitative Analysen mit starkem Fokus auf der Grounded Theory
Methode dargelegt.
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3.4.2.1. Grounded Theory Methode

Die meistgenutzten Datenerhebungsmethoden, fiir die die Grounded Theory Auswertungsmethode
verwendet wird, sind Interviews. So wie auch in dieser Untersuchung werden dafiir die Erhebungen
immer mehr verfeinert und weiter ausgebaut (Charmaz & Thornberg, 2021, S. 307). Ziel der
Auswertung mit der Grounded Theory Methode ist es, ein koharentes Erklarungsmodell erstellen zu
kénnen (Bryant, 2017, S. 93).

Die Grounded Theory Methode, oder zu Deutsch datengestiitzte bzw. gegenstandsbezogene
Theoriebildung, wird verschieden definiert. Sie wurde in den 1960ern von den Soziologen Barney
Glaser und Anselm Strauss entwickelt. In den darauffolgenden Jahrzehnten entwickelte sich die
Theorie mit einem Fokus auf Sozialwissenschaften weiter (Bryant, 2017, S. ix—x). Dabei gibt es nicht
die eine Grounded Theory Methode, sondern viele miteinander verwandte. Darunter fallen die
erwdahnten klassischen (kanonischen) Methoden von Glaser und Strauss, die konstruktivistische nach
Charmaz oder auch die pragmatische bzw. kritisch-realistische nach Bryant (Bryant, 2017, S. xi, 86;
Hadley, 2020, S. 265). Gemein ist ihnen das Verstdandnis von einer systematischen, aber auch
flexiblen Methode der Theoriegenerierung, die sich mittels qualitativer Analysen auf die Daten des
erforschten Bereichs stiitzt. Die Theoriegenerierung wird nicht Giber Beschreibungen erreicht,
sondern durch die Erklarung und Interpretation verschiedener Interaktionen (Bryant, 2017, S. 88;
Charmaz, 2006, S. 2; Charmaz & Thornberg, 2021, S. 306; Kolb, 2012, S. 83; Vander Linden, 2006,

S. 492). Dementsprechend dient die Methode nicht dazu, ein Feld genau zu beschreiben, sondern
einen Grof3teil der relevanten Prozesse und Interaktionen in Form einer Theorie erklaren zu kdnnen.
Setzt man diesen Anspruch in den Kontext einer 6kologischen Forschungsperspektive, in der der
natlrliche Zustand erforschenswert ist, lasst sich ein zentrales Potenzial der Grounded Theory
Methode herausstellen, ndamlich: , its development out of what happened in the field and not [...] the
verification of what ,should be‘ as envisaged by armchair academics far removed from the social
environment” (Hadley, 2020, S. 268). Die Methode setzt also auf eine offene und neugierig-
erkundungsfreudige Haltung zum Forschungsfeld voraus. Sie besteht im Kern darin, zu explorieren,
integriert Daten zu erheben und auszuwerten, verschiedene Kodierebenen zu generieren und zu
einer reflexiven interpretativen Analyse zu gelangen (Hadley, 2020, S. 266; Kolb, 2012, S. 84). Darauf
und auf die tatsachlich im Feld stattfindenden Ereignisse geht Bryant (2017) in der Entwicklung der
pragmatisch-orientierten Grounded Theory Methode ein, in der er die konstruktivistischen und
klassischen Orientierungen zusammenbringt (Bryant, 2017, S. xi). Aufgrund dieser
Orientierungsvereinigung beziehe ich mich primar auf Bryants (2017) Methodenauslegung und
erganze sie mit weiteren Quellen.

Die Art des logischen SchlieRens der Grounded Theory Methode ist die Abduktion. Der konkrete
Prozess ist konstruktiv und sieht vor, dass die Daten unter Beriicksichtigung (weitestgehend) aller
moglichen Erklarungen iterativ examiniert werden. Diese Erklarungen kdnnen auch aus Kodierungen
abgeleitet werden und sammeln sich an. Aus ihnen kann diejenige ausgewahlt werden, die sich in
den meisten Datenstellen behaupten konnte. So kdnnen zudem neue Ideen in einem logischen
Schritt geschaffen werden, der mit dem Auftreten der Idee beginnt und mit der Uberpriifung der
Erklarbarkeit dieser endet. Daflir braucht es eine forschende Person, die reflektiv agiert und
gegeniber neuen bzw. nicht zu verstehenden Dingen offen ist. Wird ein nicht zu verstehender Aspekt
entdeckt, bedarf es Kreativitat, ein Hinausgehen iber konventionelle Ideen und thinking outside the
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box.%® Das bedeutet, das ,unsichere” Terrain im Datenmaterial fordert Reflexivitat, das
Zusammenbringen von literaturgeleiteten deduktiven und induktiven Wegen sowie das Explizieren
von implizitem Wissen. Der gesamte Prozess ist stark an das Datenmaterial gebunden (Bryant, 2017,
S. 269-270, 274-278). Das Suchen nach passenden Erklarungen deckt sich mit dem Verstandnis der
rival explanations in Fallstudien (Yin, 2018, S. 172). Zusammenengefasst ist Abduktion die
Generierung der ,most plausible explanation; worthy of further investigation” (Bryant, 2017, S. 277).

Wie bereits angeklungen wird innerhalb dieses Prozesses zyklisch-iterativ zwischen Daten(erhebung)
und Analyse gewechselt (Charmaz & Thornberg, 2021, S. 307) und verglichen (Bryant, 2017, S. 96),
aber auch zwischen Fokusschiler:innen und dem gesamten Fall (Morse & Clark, 2010, S. 164).
Hierbei ist es, insbesondere bei Fallstudien, wichtig, offen zu bleiben und alle méglichen
theoretischen Erklarungen annehmen (Bryant, 2017, S. 102; Yin, 2018, S. 199). Dafiir mlssen, auch
entsprechend des interpretativen Paradigmas (s. 3.1.) Vorannahmen identifiziert und moéglichst
abgelegt werden (F. Breuer, 2009, S. 11; Bryant, 2017, S. 148—-149; Hadley, 2020, S. 273). Die
Erhebungs- und Analyseentscheidungen des Prozesses, z. B. Giber Abdnderungen im Interviewsetting
oder Zusammenfassungen von Kodierungen, aber auch die Vorannahmen wurden in Form von
Memos im Analyseprogramm MAXQDA festgehalten (Bryant, 2017, S. 197, 204; Radiker, 2023, S. 37).

Die Anwendung der Grounded Theory Methode sieht mehrere Schritte vor. Die ersten Schritte der
Grounded Theory Methode basieren auf einer engen und detaillierten Beziehung mit den Daten.
Diese Beziehung wird im weiteren Analyseverlauf prozesshaft abstrahiert (Urquhart, 2010, S. 104).
Fiir die Abstrahierung spielen auch die Teilnehmenden eine Rolle, denn:

[D]ata are synthesized in categories apart from (separated from) the participants themselves — but
later, once the theory is understood, participants may be used as illustrative exemplars in the
emerging and abstract theory to further recontextualize the results (Morse & Clark, 2010, S. 164).

Dieses Zitat verweist abermals auf das iterative Design von Studien, die mit der Grounded Theory
Methode auswertet werden. Um die Erhebungs- und Analyseschritte nachhaltig festzuhalten,
werden in der Grounded Theory Methode Memos, d. h. Notizen liber Interviews, Ausschnitte davon
oder Kodierungen, verwendet (Breuer et al., 2019, S. 362).

In der vorliegenden Studie werden die Unterrichtsbeobachtungen, Gesprache mit der Lehrkraft
sowie weitere Eindriicke aus der ethnografischen Feldforschung als Vorschritt notwendig. In einem
abschlieRenden Memo ist mein konkretes Vorgehen mit dem Vorschritt zusammengefasst. Memo 1
zeigt die Entscheidungen Uber die Unterrichtsbeobachtungen:

Memo 1: Kodieren der Unterrichtsbeobachtungen

Die Unterrichtsbeobachtungen wurden kodiert. Dieses Kodiersystem wurde zu einem eigenen
MAXQDA-Projekt. Es liefert Antworten auf die Frage: Was passiert im gymnasialen formalen
Franzdsischunterricht mit Portfolio mit den Lernenden?

In einem neuen MAXQDA-Projekt wurden die Antworten und Kodierungen aus den
Unterrichtsbeobachtungen beibehalten, aber in ein neu angeordnetes Kodiersystem eingebettet. [...]

Dieser Vorschritt ermoglicht, im Gesprach mit den Lehrkraften, die Auswahl der Teilnehmenden, die
Antworten flr die Forschungsfrage geben kénnen. Die ausgewahlten Teilnehmenden stellen das

66 Zum Vergleich: In einer induktiven Herangehensweise wiirde man dariiber hinwegsehen oder dies als
Randerscheinung verstehen.
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Theoretical Sampling®” dar (s. auch Memo 4), welches die Teilnehmendengruppe, die die Daten fiir
die Analyse mit Kodierungen bieten, beschreibt. AuRerdem kénnen die offenen Ansatze der
Datenerhebung auf die konkreten Fragestellungen umgemiinzt werden (Morse & Clark, 2010,

S. 164).

Die eigentliche Datenanalyse beginnt mit dem offenen Kodieren. Dafiir wurden die ersten
Datensatze, d. h. hier das Pilotinterview und das erste Interview (102), engmaschig mit dem line-by-
line coding, eine Kodiertechnik, bei der fiir jede Zeile ein Code vergeben wird, analysiert. Dadurch soll
die Offenheit und klare Orientierung am Material gewahrleistet werden. AuRerdem kénnen diese
Kodierungen und damit verbundene aufkommende Fragen auf Schwachstellen oder Lehrstellen der
Erhebungsmethode hinweisen und es ermoglichen, diese anzupassen. Diese Anpassungen kénnen
auch innerhalb des Theoretical Samplings noch vorgenommen werden (Bryant, 2017, S. 195;
Charmaz, 2006, S. 50; Charmaz & Thornberg, 2021, S. 307). Auf dieser Basis wird in der vorliegenden
Studie das offene Kodieren in MAXQDA durchgefiihrt. Der Prozess wird in Memo 2 verdeutlicht.

Memo 2: Codierschritte

1. Line-by-line coding von Interview 101 und 102: Das line-by-line Coding hat in MAXQDA unter der
Verwendung von Codes stattgefunden. Aus jeder Zeile wurde die Essenz (bestenfalls als Handlung®®)
zusammengefasst. Die Codes wurden alle farblich markiert.

2. Die line-by-line codes wurden mittels der Set-Funktion zu abstrakteren Codes zusammengefiihrt.®°

Sobald sich aus diesem offenen Kodieren erste Codes herauskristallisieren, kann zum nachsten
Schritt, das fokussierte Kodieren, libergegangen werden (Charmaz & Thornberg, 2021, S. 308;
Hadley, 2020, S. 267). Nun kénnen erste Kategorien (fokussierte Codes) zusammengefasst und
zunehmend abstrahiert werden, die sich immer noch stark am Datenmaterial orientieren und mit
diesem immerzu abgeglichen werden (Bryant, 2017, S. 247, 370). Auch dieser Schritt wird in der
Studie durchgefihrt und wie in Memo 3 dokumentiert.

Memo 3: Kodierarbeit in MAXQDA

Um die einzelnen Schritte der Kodierarbeit zu erledigen und auch im Nachhinein nachvollziehen zu
konnen, werden jeweils die Dokumente (Transkripte) aktiviert, die fur den jeweiligen Schritt des
theoretischen Sampling bedeutsam sind. Beispielsweise konnten nur wenige Zeile-flr-Zeile-
Kodierungen den fokussierten Kodierungen aus dem ersten Sampling (die Unterrichtsbeobachtungen)
zugeordnet werden.

Es wurde auch eine Kategorie ,Sonstiges” fur die nicht zuordbaren Zeile-fiir-Zeile-Kodierungen fiir
jedes theoretische Sampling erstellt.

In diesem Schritt wird das Codesystem immer wieder weiter liberarbeitet. Es beginnt mit einer
ungeordneten Systematisierung, in der erste tentative Codes zusammengebracht werden, die dann
im weiteren Prozess der Datensichtung, -analyse und erneuter -erhebung verfeinert und als
Diagramm visualisiert werden (Breuer et al., 2019, S. 176; Charmaz, 2006, S. 119). Dieser Schritt

57 Dieser Begriff wird auch in der deutschsprachigen Literatur auf Englisch verwendet und wird deshalb im
Folgenden nicht mehr kursiv gesetzt, s. beispielsweise Breuer, Muckel und Dieris (2019, S. 170).
58 Um den Fokus auf den Prozess legen zu kénnen, eignet es sich, Handlungen fiir die Codes und
Kategorienbezeichnungen zu verwenden, bestenfalls ausgedriickt durch ein Verb im Gerundium (Bryant, 2017,
S. 113).
59 Der Wortlaut der Memos ist unverindert. So kommt es zu unterschiedlichen Formulierungen oder
Verwendung von Zeitformen im Text und den Ausschnitten aus den Memos.
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findet mithilfe des Theoretischen Samplings statt und wird in Memo 4 zusammen mit den
vorausgehenden Schritten illustriert.

Memo 4: Theoretical Sampling

Schritte hin zum theoretischen Sampling:

1. Kodieren der Unterrichtsbeobachtungen

2. Interview mit Lehrkréaften fur Auswahl Schiiler:innen (Feldnotizen)
3. Pilotinterview: 101

4. Theoretisches Sampling: Interviews 101-09

Das Theoretical Sampling besteht somit aus allen Teilnehmenden, mit denen das Interview gefiihrt
wurde. Das fokussierte Kodieren und dazugehdorige Erhebungen im Theoretical Sampling werden so
lange geflihrt, bis es zur theoretischen Sattigung kommt (Breuer et al., 2019, S. 365; Charmaz &
Thornberg, 2021, S. 309; Déring & Bortz, 2016, S. 26; Hadley, 2020, S. 267; Kolb, 2012, S. 84). In
meinem Fall ist die theoretische Sattigung dadurch eingetreten, dass ab den Interviews 108 und 109
keine neuen Codes mehr vergeben wurden. Um dies darzustellen und um dartber hinaus die
Ahnlichkeiten zwischen den Interviewkodierungen zu illustrieren, wird via MAXQDA (Radiker, 2023,
S. 40) eine Dokumentlandkarte erstellt, die in Abbildung 4 dargestellt ist. Diese Dokumentlandkarte
war der Ausgangspunkt dafir, die Fokusschiler:innen bestimmen zu kénnen. Die Farben bedeuten,
dass die Interviews einer dhnlichen Gruppe zugeordnet werden kdénnen, die sich aus den
berechneten Distanzen zwischen den Interviews (Dokumenten) mit Hinblick auf die Codes bezieht. Je
dichter zwei Interviews beieinander sind, desto dahnlichere Kodierungen weisen sie auf. Die Zahlen in
Klammern und die GréRe des Farbpunktes geben an, wie viele Codes im Interview zugewiesen sind.

105 (25)
107 (25)
[ ]
101 (19)
106 (25) 193 (3a)

° 108 (28)

102 (24) 104 (29)
°
109 (25)

Abbildung 4: Dokumentlandkarte extrahiert aus MAXQDA

Die Unterschiedlichkeiten ergeben sich nicht nur durch die Kodierung, sondern auch durch die
Interviewform des ethnografischen Interviews, das individuelle Schwerpunkte zulasst (s. 3.4.1.1.). Am
weitesten von anderen Interviews entfernt sind:

e 101, weil es das Pilotinterview war;
o 102, weil ein Schwerpunkt auf den Auslandserfahrungen lag;
e 105, weil ein Schwerpunkt auf seiner individuellen Mehrsprachigkeit lag; und
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e 109, weil ein Schwerpunkt auf Druck und damit zusammenhangender Kritik am Schulsystem
lag.

Bis auf das Pilotinterview und das bereits in Brinkmann (2024b) analysierte Interview mit 105 wurden
die oben aufgelisteten Teilnehmenden, Gabriel (102) und Hannah (109), als Fokusschiler:innen
ausgewahlt. In der Dokumentlandkarte fallt auRerdem auf, dass innerhalb der gréBten Gruppe, die
hellblaue Gruppe, 104 und 108 am dichtesten beieinander liegen. Fiete (104) wurde deshalb als
Fokusschiiler gewahlt, weil seine Ergebnisse einen hohen Deckungsgrad mit Matteos (108) haben
werden und seinem Interview ein Code mehr als letzterem zugewiesen ist. Das Interview 103 von Lea
scheint mittig verordnet und dadurch viele Kodierungsahnlichkeiten mit allen anderen Interviews der
hellblauen Gruppe aufzuweisen. Dies kann auch damit begriindet werden, dass ihrem Interview am
meisten Codes (34) zugeordnet sind. Aus diesem Grund wurde auch sie als Fokusschiilerin
ausgewahlt. 105 und 107 gehoren ebenfalls zu der grolRten Gruppe. Um diese Gruppe in der Breite
darzustellen, wurde deshalb eine weitere Fokusschiilerin daraus ausgewahlt. Da Alissa (107), ahnlich
wie Dan, einen mehrsprachigen Hintergrund hat und deshalb einen Schwerpunkt daraufsetzen
konnte, wurde auch sie als Fokusschilerin ausgewahlt. So sind aus allen drei Farbgruppen der
Dokumentlandkarte mindestens 50% der Teilnehmenden reprasentiert. Darliber hinaus haben sich
bei den funf ausgewdahlten Fokusschiiler:innen am meisten Verweise auf das Portfolio, die in
MAXQDA (iber eine farbliche Markierung/Kodierung in orange (s. 3.4.1.2.) analysierbar ist, finden
lassen kbnnen (> 24 Verweise), so dass Daten fiir die Beantwortung der zweiten Forschungsfrage
vorliegen.

In einem letzten Analyseschritt werden die Codes von den Interviews aus dem Theoretical Sample
mit Inhalt gefillt, das dem theoretischen Kodieren entspricht. Diese ermdglichen das Erstellen von
Kategorien (Bryant, 2017, S. 371; Charmaz & Thornberg, 2021, S. 308). Theoretisches Kodieren
bedeutet weder an vorgegebenen Ressourcen, wie Code-Zusammenfassungen, festzuhalten, noch
diese vollkommen zu ignorieren und sich ausschlieBlich an der Datenanalyse zu orientieren (Bryant,
2017, S. 223). Daflir wahle ich dichte Passagen aus den Interviews aus (ebenfalls in MAXQDA farblich
markiert/kodiert), um sie zu analysieren und interpretieren. Fir die Interpretation verwende ich
nicht nur die Worter der Teilnehmenden, sondern auch solche aus der Theorie, die sich mit ihren
Begriffen verbinden lassen. In einer darauffolgenden Abstraktionsphase erstelle ich Diagramme aus
den Erkenntnissen, die im Ergebniskapitel 4. fiir die Fokusschiiler:innen prasentiert werden.

Das Ende der Erhebungen und Analysen bildet das Zusammenstellen eines , interrelated network”
(Hadley, 2020, S. 268), das die Kodierungen zusammenbringt und die Interaktionen mit den
Teilnehmenden im Feld ethisch verantwortungsvoll darstellt. In diesem Schritt braucht es
,theoretical sensitivity to define the elements of theory and finding the relationship amongst them
towards the generation of theory” (Bryant, 2017, S. 373). Die Erkenntnisse aus diesem Schritt lassen
sich in den interindividuellen Ergebnissen in Unterkapitel 4.6. finden. Die Beziehungen zwischen
Konzepten werden abstrakter und hiangen weniger vom Kontext ab. AbschlieRend kénnen die
theoretischen Codes/Kategorien zu einer oder bis zu drei Kernkonzepten — der/n Grounded
Theory/ies — zusammengefasst, modelliert/schematisiert werden und Verbindungen zwischen diesen
Kernkonzepten erklart werden (Bryant, 2017, S. 98, 119; Urquhart, 2010, S. 103). Die Ergebnisse sind
,firmly grounded in the data” (Bryant, 2017, S. 141); die Forschung ,,sowohl wissenschaftlich fundiert
als auch kreativ” (Ubersetzung aus Corbin und Strauss, 2015, in: Breuer et al., 2019, S. 366). Die so
entstandenen Grounded Theories werden in Unterkapitel 4.7. vorgestellt.
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Die Grounded Theory Methode besteht aus integrierten Datenerhebungs- und Analysemethoden. Sie
wendet verschiedene Schritte fiir die Analyse an, die zunehmend abstrahiert werden.
Zusammenfassend lasst sich sagen: ,,Grounded theory builds checks into the research process that
contribute to its quality, such as engaging in focused coding. [...] Hence, grounded theory gives the
researcher more analytic power with fewer data“ (Charmaz & Thornberg, 2021, S. 308). Diese
Formulierung gibt einen ersten Ausblick auf die Gltekriterien fiir die Grounded Theory, die im
Folgenden im Rahmen der qualitativen Forschung vorgestellt werden.

3.4.2.2. Gitekriterien

Im Folgenden werden die Glitekriterien fur die grundliegenden Ontologie, Epistemologie und
Methoden der Arbeit erklart. In einem letzten Schritt werden sie auf die vorliegende Studie
angewandt. Im Rahmen des Interpretivismus zdhlen zu den Gitekriterien qualitativer Forschungen
allgemein intersubjektive Nachvollziehbarkeit, d. h. dass alle Schritte und Entscheidungen im Laufe
der Untersuchung transparent gemacht und expliziert werden, sowie Indikation, wobei (iberprift
wird, ob die Methoden, Verfahren und Transkriptionsregeln dem Untersuchungsgegenstand
angemessen sind. Des Weiteren fallt die empirische Verankerung darunter, mit der nach der
Grundlage empirischer Ergebnisse fiir die Theoriebildung gefragt wird. Auch Limitationen und eine
reflektierte Subjektivitat gehdren zu den Gultekriterien. Dazu zahlt die Frage danach, ob alle fiir den
Untersuchungsgegenstand relevanten Kontexte erklart, negative Beispiele eingebunden und
personliche Voraussetzungen seitens der forschenden Person dargestellt sind. Weitere Glitekriterien
sind die Kohdrenz — zwischen Theorie und Diskussion der Ergebnisse — und die Relevanz, welche nach
der Notwendigkeit der Forschungsfragen und Hinflihrung zu diesen fragt (Grotjahn, 2006, S. 258—
259).

Konkrete Giitekriterien der ethnografischen Forschung beziehen sich auf etische und emische
Aspekte. Denn die Ergebnisse kdnnen nicht auf eine breite Gruppe oder Bevolkerung ausgeweitet
werden, aber sie kdnnen Fragen und Analysen generieren, die mit breit angelegten
Untersuchungsdesignen erforscht werden konnen (Bensaid, 2015, S. 1). Ein weiteres wichtiges
Kriterium ist: ,gain an insider, emic perspective (through interviews and observations) without being
too subjective (using written artifacts to keep myself at a distance and reflect on the participant’s
progress)” (Bensaid, 2015, S. 4). Fiir das emische und etischen Verstandnis wird auch in Fallstudien
pladiert. Die Herleitung der etischen Relevanz kann wie folgt gestaltet sein:

Rather than thinking about your case(s) as a sample, you should think of your case study as the
opportunity to shed empirical light on some theoretical concepts or principles. The goal is not unlike
the motive of a laboratory investigator in conducting and then learning from a new experiment (Yin,
2018, S. 38).

Konkret sieht Yin (2018, S. 43) als Gitekriterien fir Fallstudien die Konstruktvaliditdt und die externe
Validitat vor. Erstere ist die operationalisierte Erforschung eines Konzepts, indem multiple
Datenquellen verwendet und die Fallbeschreibung gegengesichtet werden.

Dies Uiberschneidet sich mit den Anforderungen an die verwendete Analysemethode, fir die
ebenfalls klare Kriterien festgelegt werden. Die Gutekriterien der Grounded Theory Methode sind
,Fit, Grab, Modifiability, Work”. Erstere (,fit“) bezeichnet die Eignung bzw. Angemessenheit der
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Grounded Theory fiir den Gegenstand, welches sich in den Kodierungen zeigt. Es geht prinzipiell
darum, dass die Theorie den Daten gerecht werden kann. Dariiber hinaus zahlt das Verstandnis
(,grab”) der Theorie fiir die urspriinglichen Teilnehmenden oder andere Nutzer:innen. Die
Modifizierbarkeit (,,modifiability“) liegt darin, dass eine Theorie kontinuierlich und dialogisch
weiterentwickelt werden kann. Dementsprechend sollte eine Grounded Theory modifizierbar, statt
statisch, sein. Schlussendlich zahlt zur angemessenen Allgemeinguiltigkeit (,,work”) die Entwicklung
einer Grounded Theory, die als Werkzeug im untersuchten Kontext dienen kann. Darunter fallt, dass
Erklarungen gegeben und Grundlagen fiir weitere Entscheidungsfindungen oder zukiinftige Schritte
geschaffen werden kénnen (Breuer et al., 2019, S. 366; Bryant, 2017, S. 108). Weitere Kriterien, die
nicht unbedingt als Gltekriterien formuliert sind, ist die Auswahl eines Theoretical Samplings, der
Vergleichs- und Kodierprozess (zirkuldr und iterativ) mit einem klaren Fokus, das Verfassen von
Memos und Visualisieren durch Diagramme, das Hinarbeiten auf eine Gesamtvisualisierung, aber
auch die theoretische Offenheit und Selbstreflexion der forschenden Person, die ihre Daten
interaktiv und im Feld erhebt und in diesem Kontext auswertet (Breuer et al., 2019, S. 362).

In der vorliegenden Studie ist die intersubjektive Nachvollziehbarkeit’® durch Dokumentationen
mittels des Forschungstagebuch und der Memos im MAXQDA-Projekt sichergestellt. Meine
Interpretationen wurden von zwei Forscherinnen und Frau Wartburg gegengelesen und diskutiert.
AuBerdem sind die Schritte in dieser vorliegenden Arbeit begriindet und beschrieben. Die empirische
Verankerung beruht auf der Durchfiihrung und Analyse von einer Fallstudie. Um der Indikation
gerecht zu werden, werden (entsprechend der Grounded Theory Methode) mehrere Schritte
unternommen. Dabei wird auch die Datenerhebungs und -auswertungsmethoden reflektiert und
angepasst, bis am Ende eine Methodenkombination fiir das gesamte Forschungssetting und das
Interviewsetting entstehen kénnen, die auf die Forschungsfragen Antworten bieten kann. Somit sind
auch die Gutekriterien der Modifizierbarkeit, Kohdrenz und Konstruktvaliditat gegeben. Um die
Angemessenheit des Gegenstands zu berlicksichtigen, werden Kodierungen vorgenommen, die
Antworten auf die Forschungsfragen geben kdnnen. Das Verstandnis fiir den Gegenstand wird in den
Datenerhebungsprozess mit aufgenommen, in dem erste Schlussfolgerungen bereits im
Interviewsetting an die Lernenden zuriickgegeben werden, damit diese sie bestatigen oder revidieren
kénnen. AulRerdem wurden die Fallbeschreibungen in 3.2.2. und die Analyse der Fokusschiiler:innen
von Frau Wartburg und externen Personen’! gegengesichtet, um das Verstandnis sicherzustellen.

Wie in Unterkapitel 3.4.1. ersichtlich ist, werden die Notwendigkeit einer Balance zwischen den
emischen und etischen Aspekten fiir die Unterrichtsbeobachtung und Interviewerhebung
bericksichtigt. AuBerdem werden im Ergebnisteil sowohl Fokusschiiler:innen dargestellt als auch
interindividuelle Analysen. Beide Datenteile werden zudem mit dem Kontext abgeglichen, der einen
etischen Rahmen bildet. Im Fokus steht, wie fiir die Indikation herausgestellt, die Beantwortung der
Forschungsfragen, wofiir emische und etische Aspekte zu beriicksichtigen sind. Die
Allgemeingiiltigkeit soll dadurch hergestellt werden, dass die Ergebnisse theoretisch kodiert werden.
Durch die Theorisierung ist auch die externe Validitat gegeben. Die weiteren Kriterien

(Theoretical Sampling, der Vergleichs- und Kodierprozesse, Memos und Diagramme,
Gesamtvisualisierung, theoretische Offenheit und Selbstreflexion) werden ebenfalls berlicksichtigt,

70 Nach Breuer et al. (2019, S. 373) ,lasst [sie] sich insbesondere durch die Dokumentation des
Forschungsprozesses, durch Interpretationsarbeit in Gruppen sowie durch die Anwendung regelgeleitet-
kodifizierter Verfahren gewahrleisten”.
7! Dazu zahlen Teilnehmende in Kolloquien oder auf Kongressen, wo ich die Methoden und erste Ergebnisse
diskutiert habe, aber auch Kolleg:innen, die die entsprechenden Teile gegen- und korrekturgelesen haben.
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indem sich das Ergebniskapitel auf das Theoretical Sampling bezieht und darin die finale Kodierung
zusammen mit Diagrammen vorgestellt wird. Die theoretische Offenheit und Selbstreflexion
begleiten die Ergebnisdarstellung und werden in der Diskussion explizit aufgegriffen.

Die Gutekriterien konnen als Bericksichtigung und Begriindung der Nachvollziehbarkeit, empirischen
Grundlage mit der dazugehdrigen Konstruktvaliditat, Koharenz zwischen Daten und Diskussion,
emischer und etischer Perspektive, aber auch der externen Validitat zusammengefasst werden. Fir
die Grounded Theory Methode sind insbesondere die Angemessenheit und das Verstandnis fir den
Gegenstand, die Modifizierbarkeit und die Allgemeingiltigkeit. Sie sind in der Konzeption der
empirischen Forschungsarbeit berlicksichtigt. Inwiefern sie eingehalten wurde, wird in Kapitel 5.2.
diskutiert.
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4. Ergebnisse

Das Ergebniskapitel teilt sich in die Darstellung der Fokusschiler:innen in den Unterkapiteln 4.1.-4.5.,
die Ergebnisse fiir den Fall der untersuchten Lerngruppe am Gymnasium in 4.6. fur die fokussierten
Codes und 4.7. fiir die theoretischen Codes, die Grounded Theories dieser Arbeit. Die Reihenfolge,
zunachst die Ergebnisse der Einzelpersonen und daraufhin die interindividuellen thematischen
Ergebnisse zu prasentieren, folgt dem Vorschlag von Henry und Maclntyre (2023, S. 66). Die
Darstellung der Fokusschiler:innen erfolgt chronologisch nach dem Datum, wann das Interview mit
ihnen geflhrt wurde (s. auch Tabelle 1). So sind auch die Interviewtranskripte geordnet, die fir
weitere Informationen mit den Positionsangaben aus MAXQDA in den Anhangen 6A-6l zu finden
sind. Die Teilnehmenden werden in den Zitaten aus den Transkripten mit B (Befragte) und
aufsteigenden Nummern abgekiirzt oder mit ihrem Pseudonym eingeleitet. Fir die interindividuellen
Analyse in Kapitel 4.6. kann zur Ubersicht das aus MAXQDA exportierte Kategoriensystem konsultiert
werden (s. Anhang 5).

Die Darstellung der Ergebnisse erfolgt von der Fragestellung linear-analytisch ausgehend (Yin, 2018,
S. 229) und wird mit Theorien verbunden, wie es die Grounded Theory Methode vorsieht (Bryant,
2017, S. 263). Bei dieser Ergebnisprasentation gehe ich thematisch statt chronologisch vor’2. Dadurch
werden die verschiedenen Komponenten des komplexen dynamischen L3-Investmentsystems
sichtbar, welche nacheinander und vernetzt miteinander vorgestellt werden. Auch der sprachliche
Ausdruck wird in den Ergebnissen bericksichtigt (Bryant, 2017, S. 263). Die Ergebnisse der
Fokusschiiler:innen werden in Form von Diagrammen am Ende der jeweiligen Kapitel
zusammengefasst. Daflir markiere ich die Hauptkonstituente(n) ihrer individuellen L3-Investments
grin, die Attraktoren schwarz und die interaktiven Komponenten gelb (in Anlehnung an die
Farbgebung im Kategoriensystem (s. Anhang 5)). Um mich auf die Hauptkonstituenten, internen
Attraktoren und interaktiven Komponenten zu beziehen, verwende ich das Hyperonym der
Komponenten (s. 2.1.1.).

Fir die Darstellung der Fokusschiiler:innen wird ein Zitat fur den Titel des Unterkapitels ausgewahlt,
das als dichte Passage markiert wurde und stellvertretend fiir einen oder mehrere zentrale Aspekte
des L3-Investments der jeweiligen Fokusperson steht. In den Unterkapiteln 4.1.-4.5. werden die
allgemeinen Informationen Uber das Interview zu Beginn zusammengestellt. Daraufhin beginne ich
die Analyse mit den Zitaten der Teilnehmenden Gber die fur ihr L3-Investment wichtigsten Themen.

72 Da wichtige Thematiken bereits zu Beginn des Interviews bei der ersten offenen Frage, was zu Mitarbeit
fiihrt, oder bei der Kartenlegemethode | erkennbar sind, ergibt sich in den folgenden Unterkapiteln eine
thematische Darstellung der Inhalte, die teilweise mit der chronologischen libereinstimmt.
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4.1. Fokusschiler Gabriel: ,Vielleicht kdnnte eine eh schon ziemlich groRe Menge
an Vokabeln, die wir lernen sollen, (.) plus Dialekte dann vielleicht dann auch
Uberfordern”

Flr das Interview 102 mit Gabriel (B2) sind neben den allgemeinen Informationen, die im Folgenden
dargestellt sind, seine Erfahrungen mit einer Varietat des Franzosischen im Ausland bedeutsam, wie
der Kapiteltitel anklingen lasst. Es folgen die allgemeinen Informationen tber ihn.

o Alter: 14

e Geschlecht: mannlich

e Gesprochene Sprachen: Deutsch, Englisch, Franzdsisch (Gabriel ist einer der wenigen, der im
Interview auch franzdsische Begriffe einbringt), eine Varietat des Franzosischen (von Gabriel
als ,Dialekt” bezeichnet)

e Dauer des Interviews: 46 Minuten

e Ausgewahlte Karten in der Kartenlegemethode I: franzésische Sprache;
Auslandserfahrungen; das Buch’

e Ausgewahlte Karten in der Kartenlegemethode II: mit franzésischsprachigen Menschen
sprechen; Langeweile, franzosische Sprache

e Schwerpunkte”: auBerschulisches Franzdsischlernen im Ausland; Explorieren

Das Interview mit Gabriel basiert auf seinem selbst erstellen e-Portfolio, das er auf dem Tablet fiir
den Franzosischunterricht bei Frau Uhlhorn angelegt hat. Ein zentrales Motiv fir sein L3-Investment
lasst sich bereits aus seiner Antwort auf die erste offene Frage entnehmen, wie das folgende Zitat
zeigt.

B2: Also (..) was mich quasi gerne mitarbeiten I3sst ist, dass ich halt Franzosisch an sich gerne mag.
Und das auch lernen will. Manchmal ist es eben nur so, zum Beispiel wenn ein Thema wiederholt
bearbeitet wird, was vielleicht schon verstanden ist, dann ist es halt langweilig. (102, Pos. 19).

Der Ausschnitt (102, Pos. 19) zeigt, dass Gabriel gerne franzosischsprachig werden méchte, mit, durch
und im Erlernen der franzosischen Sprache, die ihm gefallt und deshalb fundamental zum Auftreten
seines L3-Investments beitragen kann. Allerdings sorgt die Lernemotion Langeweile, ausgel6st durch
Wiederholungen, dafiir, dass kein L3-Investment bei ihm auftritt. Hier sowie an anderen Stellen des
Interviews zeigt sich, dass Langeweile und Wiederholungen dann auftauchen, wo Gabriel individuell
nicht anregend lernen kann. In seinem Lernen scheint es ihm darum zu gehen, Verstandenes nicht
wiederholen zu miissen, sondern zum nichsten Schritt iberzugehen.”

Die Ablehnung von Wiederholungen lasst sich bei Gabriel mit der Arbeit mit dem Lehrwerk finden. Im
folgenden Beispiel (102, Pos. 25) spricht Gabriel darliber, warum er die Karte des Buchs ausgewahlt
hat. Er erklart, dass er die Karte des Unterrichtsthemas auswahlen wollte, diese aber nicht zwischen
den Karten gefunden hat. Er nennt an dieser Stelle zunachst Aspekte mit Bezug zum

73 Es wurde auch ,das Unterrichtsthema” genannt, aber die Karte nicht gefunden, s. Erklarung in 102, Pos. 25.
74 Hiermit sind die Interviewschwerpunkte, nicht die Analyseschwerpunkte gemeint, die im Postskriptum nach
dem Interview festgehalten wurden.
7> Dieses Handeln scheint nicht nur auf den Unterricht bezogen zu sein, sondern auch auf die
Interviewsituation, wie der folgende kurze Ausschnitt zeigt: ,,M1: Ah, ok. Ja, gut. — B2: Also das nachste?“ (109,
Pos. 65-66). Sein Bedtrfnis nach einem Fortsetzen bei Verstandenem zeigt sich hier, indem er direkt danach
fragt, ob er zum nachsten Teil seines Portfolios und des Interviews fortschreiten kann.
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Unterrichtsthema und geht Uber zur Erklarung weiterer Aspekten, die auf seinen (Auslands-)
Erfahrungen beruhen, wie das folgende Zitat zeigt.

B2: [...] wenn wir momentan irgendwie Bewerbungsgesprache, Bewerbungsdings hatten (.). Ja, dann
habe ich das Geflihl das haben wir in Deutsch gemacht und in Englisch gemacht. Und dann habe ich
mehr Interesse dran quasi, mehr Grammatik oder Franzdsisch zum Sprechen zu lernen, weil das halt
auch da in [dem europiischen franzdsischsprachigen Ausland]”® so war, zum Beispiel ich wusste nicht,
also am Anfang, am Anfang wusste ich gar nicht, wie man sagt, dass man Hunger hat. (102, Pos. 25).

In diesem Abschnitt (102, Pos. 25) beschreibt Gabriel, dass unbestimmte Themen (,,-dings“) durch die
additiven Bearbeitungen auf den verschiedenen Schulsprachen fir ihn weder anregend noch effizient
sind. Er bezieht sich dabei auf ein Element im Portfolio, welches ein Anschreiben fiir Bewerbungen
dargestellt (s. Abbildung 5).

11113 Montag 9. Jan.

N
R

Hoétel Pradier
5, rue Pradie
75019 Paris

Bastien Riche

2, avenue Jean- Jaurés

75019 Paris

super-riche@nomail.fr XXXXX noté une adresse email serieu

Paris, le 4 février 2016

Cantidature pour un stage de Bastien Riche

Chére/e Madame/Monsieur,

Je m'appelle Bastien Riche et j'aimerais trés bien faire un stage du 15 au 20 février 2016 chez vous.

Je voudrais travailler dans votre hdtel parce que je m'interresse beacoup au travail d’hétel et en plus, je suis
trés doué pour m'occuper des gens. Un ami a fait son stage dans votre hotel I'an dernier et il a bien aimé.
Quand je I'ai demandé, s'il peut me le recommander, il m'a dit que pour lui c'etait une experience super et qu’il
le me peux fortement recommander

Si c'aide par example @ la réception, je peux aussi parler l'allemand et I'anglais pour parler avec les tourists.
Sivous étes interresé de ma candidature, vous pouvez m'apeller ou m'écriver tousts les jours aprés 18 heure.
Ecrir tout le temps biensdire.

Cordialment JParis" Parish Parishes

Abbildung 5: Beispiel aus Gabriels Portfolio zur Passage 102, Pos. 25

Abbildung 5 zeigt ein Anschreiben fiir eine Bewertung auf Franzésisch. Es wurde dafiir mit
Formulierungsbausteinen gearbeitet. Die Inhalte waren vorgegeben. Gabriels Kritik ist, dass dies eine
Wiederholung aus dem Englisch- und Deutschunterricht darstellt. Es lasst sich vermuten, dass eine
integrierte Sprachendidaktik (Candelier et al., 2010, S. 8) eine andere Wirkung hatte. Somit sind fir
Gabriel Wiederholungen oder ausfiihrliche Bearbeitungen eines Themas in mehreren Sprachen nicht
effizient. Stattdessen fordert er ein, etwas Neues in der konkreten Tertiarsprache zu lernen,
worunter die Entwicklung der Sprechkompetenz oder das Erlernen sprachlicher Mittel fallen.
Letzteres zeigt zusammen mit der Antwort auf die erste offene Interviewfrage, dass das Lernen vom

76 Angaben, die Riickschliisse auf die Teilnehmenden geben kénnten, werden aggregiert und in eckigen
Klammern eingeschoben.
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(Schul-)Franzésischen eine von Gabriels wesentlichen L3-Investmentkomponenten ist. Da die
Integration der Inhalte und Aufgaben in all seinen Sprachfachern nicht von ihm abhdngen, sondern
den jeweiligen Lehrkraften, ist seine Agency an dieser Stelle eingeschrankt. Seine
Auslandserfahrungen spielen ebenfalls eine wichtige Rolle fiir sein L3-Investment. Er beschreibt
Diskrepanzen, die er im inner- und aullerschulischen Lernen sieht. Dabei erklart er den Mangel an in
der Lebenswelt relevanten Lernvokabeln und Sprachanwendungen. Mithilfe des Ausdrucks ,zum

|ll

Beispiel” gibt er eine illustrative Anregung fiir seinen Wunsch nach relevantem und
lebensweltbezogenem Franzdsisch, das aullerhalb des Unterrichts angewandt wird. Diese
Zuschreibungen treffen zwar auch auf Bewerbungen zu, aber es scheint fiir Gabriel auszureichen,
dieses Thema nur in einem sprachlichen Fach zu bearbeiten. Die auRerschulische Verortung wird
nochmals unterstrichen, indem er das Adverb der 6rtlichen Bestimmung ,,da“ betont (auch in 102,
Pos. 40). Eine Komponente seines L3-Investments ist hiermit die Authentizitdt des verwendeten
Franzosischen im Unterricht. Diese scheint an die Anforderung gekniipft zu sein, Bezlige zur

Lebenswelt herzustellen.

Das Erfahren von Agency wird im Interview noch vertieft. Zu den Erfahrungen mit bzw. ohne Agency
zahlt die folgende Situation, in der Gabriel dazu angehalten ist, zu erklaren, wie er die Vorstellung
eines Posters (als Portfolioelement) wahrgenommen hat, die ich im Unterricht beobachtet hatte. Die
Lehrkraft forderte ihn auf, sein Poster vorzustellen, weil sich niemand gemeldet hatte. Sie
begriindete ihre Auswahl damit, dass sie an seine Kompetenzen glaube (s. auch Ausschnitt 6 in 3.3.
und die Unterrichtsbeobachtung vom 01.10.2020 in Anhang 3D).

B2: Ich erinnere mich an die Situation, wo ich drangenommen wurde, ohne mich gemeldet zu haben
und, dass mag ich, vielleicht verstandlicherweise, nicht.

M1: Okay, Okay. Und diese Aussage: , weil ich glaube, dass du das kannst“?

B2: Das war, also klar, eine Ermutigung. Also wenn der Lehrer einen so lobt, dann ist das naturlich erst
mal schon. Trotzdem war es quasi (.) einerseits als Vorwand: Irgendjemand muss vorstellen, dann
musst du es halt machen. (.) Und (..) nur ich hatte auch selber das Gefiihl, wenn ich mich darauf
vorbereitet habe, dann kann ich’s. Und dann, wenn ich trotzdem nicht vortragen méchte, dann
mdchte ich auch nicht drangenommen werden, weil sie glaubt, dass ich es kann. Also sie kann ja auch
von jedem glauben, dass sie es kann, dass sie es konnen, wenn sie sich darauf vorbereiten. Es war ja
nicht eine spontane Aktion oder so (102, Pos. 141-144).

Die Aussage “verstandlicherweise” in diesem Abschnitt (102, Pos. 141-144) zeugt davon, dass es fur
Gabriel grundlegend ist, dass der extern gesteuerte Zwang, vorzustellen und damit ein Mangel an
Selbstbestimmung und Agency nicht zu seinem L3-Investment beitragen. Auch die positive Intention
der Ermutigung und des Lobs, das er in seiner Kompetenzzuschreibung identifiziert, kann dies nicht
ausgleichen. Mit der Konjunktion ,trotzdem” leitet er die negative Wahrnehmung der Situation als
Vorwand ein. Dieser Vorwand besteht einerseits darin, dass er weil}, dass er kompetent ist und fahig
ist, vorzutragen, wenn er sich vorbereitet. Denn dadurch ist er sich sicher genug, um sich selbst zu
melden und mitzuarbeiten. Sein L3-Investment ist also davon abhangig, wie (un-)vorbereitet und (un-
)sicher er sich Uber seine Beitrage ist. Andererseits schlieRt er aus diesem Vorwand, dass die
Lehrkraft es auch zu allen anderen hatte sagen kdnnen, wenn diese sich auch darauf vorbereitet
hatten. In dieser Vorbereitungsaufgabe sind ihm die moglichen Griinde, bzw. der Vorwand,
gleichgliltig, den die Lehrkraft gehabt haben kann, um ihn auszuwahlen. Fir ihn zahlt, dass er das
,drangenommen [W]erden“ nicht mag. Das zeigt sich auch in der lautlichen Betonung auf ,nicht
vortragen méchte”, wobei deutlich wird, dass Gabriel respektiert werden will und so auch seine
Meldeentscheidungen. Hierbei spielt das Portfolio eine Rolle, denn das vorzustellende Poster ist Teil
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davon. Das Portfolio kann grundsatzlich dazu dienen, die Elemente darin vorzubereiten. Dies passiert
allerdings auf einer schriftlichen Textebene und weniger auf einer miindlichen Vortragsebene. Das
Portfolio kann deshalb auf Gabriels L3-Investment in erster Linie im Rahmen der schriftlichen
Leistungen einen Einfluss haben.

Bezieht man die Erkenntnisse der Analyse der zwei Abschnitte (102, Pos. 25, 141-144) aufeinander, ist
Authentizitat ein zentrales Element, selbst wenn Gabriel es selbst nicht so nennt. Authentizitat kann
auf den Ebenen des Inhalts, der Form, der kommunikativen Situation und der Interaktion verstanden
werden. Die Einbettung aller Bereiche findet sich selten in den Fremdsprachenunterricht integriert.
Die soziale Interaktion zwischen den Beteiligten spielt eine besondere Rolle dabei und sollte nicht
durch einen unauthentischen Vorwand (zum Zweck der Benotung oder Vorstellung) gebrochen
werden (Ollivier, 2010, S. 2).

Als Kontrast dazu kann ein positiver Moment aufgezeigt werden, in dem es Gabriel nicht an Agency
mangelt und er Gber die Bestandteile des créativité-Teils seines Portfolios entscheiden kann. Er
entscheidet sich fiir das Aussortieren von alten Inhalten, aus dem folgenden Grund. ,B2: [...] weil es
halt zum Lernen und Verstehen von Themen [war], die vor einem Jahr oder so dran waren, die ich
jetzt kann und wo ich inzwischen besser Franzosisch kann als ich es da konnte” (102, Pos. 217). Hier
wird deutlich, wie er das Schulfranzosische gelernt hat und Progression erkennen kann. Das Portfolio
kann durch den Prozesscharakter diese Entwicklung aufzeigen und ihm dabei helfen, sich (iber seine
Franzdsischkenntnisse und -fahigkeit bewusst zu werden.

Ein weiterer Aspekt, der fir Gabriels L3-Investment wichtig ist, ist das Explorieren als
Aufgabenformat im Franzosischunterricht. Im folgenden Beispiel geht Gabriel auf das erste Element,
das ihm im Bezug zu seinem Portfolio einfallt, ein. Dabei handelt es sich um das aktuelle Thema der
Bewerbungen, das sie behandeln. Gabriel schatzt den Umgang mit dem Thema ein, wie aus dem
folgenden Zitat hervorgeht.

M1: Wie fandst du denn den Inhalt? Dass ihr dariber gesprochen habt, was ihr mal werden wollt?
B2: Das fand ich eigentlich sehr gut. Nur, die Art fand ich nicht so angenehm. Weil es eben, ich hatte
mir vielleicht gewlinscht, dass (..) wie kann man das jetzt sagen, dass wir vielleicht sagen, das konnte
uns interessieren und dann dafir recherchieren, vielleicht auf Franzdsisch. Und dann einmal sagen,
was spricht fir mich dafiir und was spricht fir mich dagegen. [...]

M1: Das heifst, du warst gerne noch in die Tiefe gegangen, anstatt einfach nur aufzulisten?

B2: Ja in die Tiefe von wegen (..) was interessiert mich daran, was kdnnten Schwierigkeiten sein. [...]
Weil, ich habe das Gefiihl hab, dass mich das auf das nach dem Schulleben quasi vorbereiten kann,
einfach. (102, Pos. 57-64).

In diesem Abschnitt (102, Pos. 57-64) zeigt sich, dass lebensweltbezogene Inhalte, hier Gber
Berufswiinsche, flr sein L3-Investment bedeutsam sein konnen. Allerdings ist die Art und Weise der
Bearbeitung dieses relevanten lebensweltbezogenen Themas seiner Meinung nicht férderlich fir sein
L3-Investment. Er bevorzugt Aufgaben, die in die Tiefe gehen kdnnen, um Aspekte zu recherchieren,
zu vertiefen und Vor- und Nachteile zu sammeln. Er ware bereit, diese explorativen Aufgaben auf
Franzosisch anzugehen, wodurch sein Wille, Schulfranzdsisch zu lernen, unterstrichen wird. Mit Blick
auf die Zukunft wiirde er Herausforderungen bereits in dieser Schulaufgabe explorieren kénnen.
Dieser Zukunftsblick ,,auf das nach dem Schulleben“”” weist darauf hin, dass Gabriels L3-Investment

77 Dies lasst auRerdem eine klare Trennung von der Schulzeit und der Zeit danach erahnen, wobei die Zeit
danach wichtiger zu sein scheint und die Zeit davor deshalb darauf vorbereiten sollte.
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auch vom lebenslangen Lernen gepragt ist, das als bewusste Anwendung von Sprachlernstrategien
verstanden werden kann (Nied Curcio & Cortés Velasquez, 2018, S. 8). Auch wenn Gabriel das
Aufgabenformat kritisiert, hat das Portfolio das Potenzial, Themen fiir das lebenslange Lernen
anzubieten. Es ware notwendig, in dem Portfolio explorierende Aufgaben anzubieten, in denen die
Lernenden selbstbestimmt in die Tiefe gehen kénnen.”®

Das explorierende Lernen hat er auch in seinem Auslandsaufenthalt angewandt und positiv bewertet,
wie der folgende Abschnitt verdeutlicht.

B2: Eine Sache ist uns, quasi meinem Austauschpartner und mir aufgefallen als wir so ein Spiel gespielt
haben, das ist aber nur ein Wort. Anstatt (.) also bei Kakerlake heiBt es glaube ich im parisischen
Franzosisch coquerelle oder so. Und in [dem europaischen franzdsischsprachigen Ausland] sagen die
dazu quecrelle.

M1: Ah okay. [M1 lacht] Und wie war das denn, sowas festzustellen? Zusammen mit deinem
Austauschpartner?

B2: Ich fands lustig. Interessant quasi. Und auch (6 Sek.) so/ Ich weiR gar nicht, wie man das sagen
kann. Nicht, nicht schlecht. Sondern so, dass ich mir vorstellen kénnte, dass es einfach ganz normal ist
und coquerelle eher so gehobeneres, nicht umgangssprachliches Franzésisch ware. Aber das habe ich
auch nur so im Gefihl. (102, Pos. 97-99).

Dieser Abschnitt (102, Pos. 97-99) zeigt ein Beispiel davon, wie Explorieren im Feld aussehen kann.
Gemeinsam, ausgedriickt durch ein betontes ,uns”, haben sein Austauschpartner und er lautliche
Unterschiede zwischen den franzésischen Varietaten festgestellt. Dies zeigt, dass die Fahigkeit des
Explorierens (und Kooperierens) im schulischen Franzésischunterricht wichtig sein kénnen, fir das
lebenslange Lernen. Gabriel spielt dieses Ereignis ein wenig herunter, in dem er ,,aber nur ein Wort"
einflieRen lasst. Dies ldasst vermuten, dass er solche Untersuchungen gerne noch weiter betreiben
wiirde, um zu mehreren Ergebnissen zu kommen. Den Prozess schdtzt er als positiv ein, auch wenn
es ihm schwerfillt, eine affektive finale Bewertung der Situation zu nennen. Dies zeigt sich auch in
dem Uberlegen iber sechs Sekunden und die Aussage ,ich weiR nicht“. Daran ankniipfend stellt er
Hypothesen Uber die Griinde des Befunds auf und geht damit von einer affektiven Ebene zu einer
kognitiven. Das Aufstellen von Hypothesen unternimmt er spontan, ohne dass ich, als Interviewerin,
ihn dazu auffordere. Damit lasst sich die Relevanz und Selbstverstandlichkeit dieser kognitiven
explorierenden Vorgehensweise unterstreichen. Seine Begriindungen geben Aufschluss lber die
Sprachregister, die fur ihn authentisches und lebensweltnahes Franzésisch ausmachen. Somit sind
seine auBerschulischen Erfahrungen im franzdsischsprachigen Ausland und damit mit der
franzosischen Sprache in einem informellen Kontext eine weitere wichtige Komponente seines L3-
Investments. Diese sind damit verbunden, dass er Lebensweltbeziige herstellt. Explorieren kann auch
als entdeckendes Lernen gefasst werden, das vor allem im Tertidrsprachenunterricht entwickelt und
angewandt werden kann, insbesondere in Form von solchen (kognitiven) Sprachvergleichen
(Mehlhorn, 2018, S. 113).

Daran ankniipfend wurden seine Einschatzungen lber die Einbindung von Mehrsprachigkeit im Sinne
von mehreren Varietaten im Franzosischunterricht angesprochen. Gabriel dulert sich wie folgt dazu.

B2: Ich finde es theoretisch total super, wenn wir es [= Varietdten des Franzosischen] einfach im
Normalen auch lernen. Aber ich weil} jetzt nicht, ob vielleicht eine eh schon ziemlich groRe Menge an

78 Dies ist der Fall in den interindividuellen Einschitzungen der Anderen in ihren Portfolios (s. 4.6.7.).
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Vokabeln, die wir lernen sollen, (.) plus diese Dialekte dann vielleicht dann auch Gberfordern kénnte,
wenn es jetzt nur auf Vokabeln bezogen ware. (102, Pos. 103).

Dieser Abschnitt (102, Pos. 103) Uber den Einbezug von Varietdten des Franzosischen in den
Franzosischunterricht stellt mehrere Spannungsfelder dar. Auf der einen Seite schatzt Gabriel das
Einbinden von Varietdten des Franzdsischen in den Unterricht positiv ein, woraus sein L3-Investment
hervorgehen kann, andererseits halt er es in der praktischen Umsetzung fiir weniger positiv. Darin
kommt folgendes Spannungsfeld zustande: der Wunsch danach, authentisches Franzdsisch mit den
dazugehorigen Varietdten zu lernen, welches aullerhalb des Unterrichts eine wichtige Rolle spielt;
gegenlber dem effizienten Lernen, das nicht von dem Einbezug von Varietaten behindert sein sollte.
Abstrahiert man die Erkenntnisse liber das aufgezeigte Spannungsfeld, |dsst sich zeigen wie durch das
Abtesten von Vokabeln theoretisch inklusive und lebensweltnahe Ideen in der Umsetzung zu
exklusiven und reduzierten gewandelt werden kénnen. Der Singular das ,,Normal[e]“ lasst im
Gegensatz zum Plural , diese Dialekte” eine (sozial vermittelte) Ideologie durchscheinen, bei der das
Franzosisch des hexagonalen Frankreichs zur Norm und zum Standard erklart wird und den Dialekten
eine Abseitsposition zugewiesen wird. In den beiden Satzen des Abschnitts (102, Pos. 103) Iasst sich
auch sprachlich ein Unterschied in der Art und Weise des Einbezugs erkennen. Zunachst verwendet
er die Praposition ,,im*“, die auf ein wiinschenswertes varietdteneinbeziehendes Lernen hinweisen
kénnte. Im zweiten Satz verwendet er ,plus”, womit er auf einen additiven Ansatz hinweisen wiirde,
der tatsachlich zu einer Mehrbelastung und einer quantitativen Anhdufung im Lernen fiihren wirde.
Dies lehnt er ab (s. auch 102, Pos. 25). Die Analyse dieses Abschnitts (102, Pos. 103) gibt Hinweise
darauf, dass Gabriel Plurizentrik bzw. Frankophonie im Franzdsischunterricht begriiRen wiirde. Dabei
bilden Varietaten die soziolinguistische Realitat auRerhalb des formalen, ideologisierten,
schriftorientierten und hochsprachlichen Unterricht der franzdsischen Standardnorm ab (Barge,
2009, S. 6; Pavlenko & Blackledge, 2004, S. 1; Prudent, 2005, S. 359-360)7°. Wenn Lehrkrafte mit den
Ideologien, z. B. durch den Einbezug von Varietaten, brechen, kann das einen Einfluss auf das (L3-
)Investment haben (Cinaglia & de Costa, 2022, S. 456). Da in dem Portfolio auch Vokabular erarbeitet
und abgelegt wird, besteht das Potenzial, eine Varietaten einbeziehende integrative
Wortschatzarbeit zu gestalten.

Ein letzter Aspekt, der bedeutsam fiir Gabriels L3-Investment ist und mit den oben genannten
anderen Komponenten interagiert, ist das Lernen anhand von personlichen Praferenzen. Gabriel
beschreibt von sich aus, dass ihn eine Aufgabe motiviert hat, in der Tiersteckbriefe fiir den créativité-
Teil des Portfolios erstellt werden sollten, wie der folgende Abschnitt zeigt.

M1: Ist Tiere generell so ein Thema, was dich/ Was irgendwie dein Leben mitbestimmt? Dass das ein
Grund hatte, warum dich diese Aufgabe motiviert hat?

B2: Absolut. Also Tiere generell. [...] Es ist ein groRer Bestandteil meines Lebens. Und ich mag eben
Tiere auch sehr gerne. Vielleicht liegt es daran (102, Pos. 220-221).

Das Aufgabenformat, in dem ein Steckbrief kreiert werden sollte, wurde bereits vor diesem Abschnitt
(102, Pos. 220-221) als bedeutsam fir sein L3-Investment identifiziert und liberlappt sich in groBen
Teilen mit dem Aspekt des Explorierens. In dem Abschnitt ist vor allem die Referenz zu Praferenzen in

7 Fuir den deutschsprachigen Unterrichtskontext und den Einbezug der europiischen Frankophonie im
plurizentrischen Franzdésischunterricht dient die Themenausgabe der Zeitschrift franzésisch heute mit den
Beitrdagen von Bramlage (2024); Chalier (2024); Lange (2024a, 2024b). Zudem kann die pédagogie de la
variation nach Prudent (2005), die aus dem kreolischen Kontext stammt, verwendet werden, um die
soziolinguistische Realitat des Franzdsischen aufzugreifen.
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seiner Lebenswelt hervorzuheben, die er mit der Bejahung ,,Absolut” zum Ausdruck bringt. Das
Adjektiv ,,groR” wird zudem betont und wirkt zusammen mit dem Fillwort ,sehr gerne” die
personliche Praferenz noch unterstitzender. Am Ende formuliert er diesen Zusammenhang vage mit
einem ,vielleicht”.

Das letzte Beispiel dient dazu, die Komplexitat hinter diesen personlichen Praferenzen im
Zusammenhang mit dem Lernen eines authentischen Franzésischem aufzuzeigen. Er bezieht sich
dabei auf Erfahrungen von seinem Austausch in einem franzésischsprachigen Land.

B2: [...] natirlich reden die da auch sehr schnell, weil das Muttersprachler sind, aber Hérverstehen
war, zumindest in der ersten Woche als ich, oder in den ersten drei Tagen, als ich da war eben,
sehr schwierig, das irgendwie zu verstehen. Dass man vielleicht auch, natirlich ist es schwierig, das
auch in der Klasse zu lernen dann, aber das Horverstehen war (.) zumindest vorher immer sehr
langsam gesprochen, sehr deutlich gesprochen. [...]

M1: Wobei, ich erinnere mich an eine Situation, in der, das muss ja die siebte Klasse gewesen sein,
glaube ich. Da habt ihr diese Poster zu Montpellier erstellt oder eine ganze Sektion gehabt zu
Montpellier und da gab es ein Video, was dann von so einem franzdésischen YouTuber war.

B2: Das fand ich richtig gut, weil [...] wenn eine kanadisch-franzésische Person in Montpellier vielleicht
Urlaub machen will oder irgendwas und der oder die sich das anguckt, dass es eben dann auch genau
so ein Video ware. Also YouTuber oder YouTube-Videos hatten wir jetzt auch einmal letztens fiir Fehler
beim Jobinterview oder was. [...] Nur war das halt nicht so sprachenbasiert und deswegen war es nicht
wirklich notig darauf zu achten was, was er sagt, sondern eher was er macht. [...] weil die Person

es sehr deutlich dargestellt hat. [...] das versteht man komplett, ohne dass man auf die Sprache
angewiesen ist. [...] Aber in der anderen Klasse eben mit dem, wo er Montpellier vorgestellt hat. Da
muss man eben verstehen, was er sagt. (102, Pos. 130-138).

Der Beginn des Abschnitts (102, Pos. 130-138) zeigt Gabriels Disruptionserfahrung zwischen dem
Franzosischunterricht und dem auBerschulischen Franzdsischen im Bereich des Horverstehens. Er ist
sich dessen bewusst, dass letzteres der , natirliche” Kontext ist, mit der Begriindung, dass die
Erstsprache anders schnell als eine Fremdsprache gesprochen wird. Er scheint durch diese Erfahrung
weniger invested in den Franzdsischunterricht zu sein, da ihn letzterer nicht auf die Schwierigkeiten
vorbereitet hat. Somit duBert er Kritik an der didaktischen Reduktion in Form von langsamem und
deutlichem Sprechen. Gleichzeitig erkennt er aber auch an, dass es im System Schule schwierig ist,
anders als mit dieser didaktischen Reduktion zu lernen, sodass zusatzlich zur Disruption ein Dilemma
entsteht. Sprachlich driickt er die Kontraste mit Betonungen auf ,sehr” vor den jeweiligen Adjektiven
(,schwierig” gegenliber ,langsam” und , deutlich“) aus. Schlussendlich driickt sich darin eine
Sichtweise aus, die einen Mangel an lebenslangem Lernen fiir das auBerschulische Franzdsisch
aufzeigt.

Um mehr Uber seine Einschatzung von authentischem Sprachmaterial im Franzdsischunterricht zu
erfahren, habe ich in dem Interviewabschnitt (102, Pos. 130-138) auf eine Erfahrung aus den
Unterrichtsbeobachtungen zuriickgegriffen (s. auch Unterrichtsbeobachtung vom 17.09.2020 in
Anhang 3B), auf die er direkt mit einer positiven Erinnerung antwortet. Der Grund dafir ist, dass
Material verwendet wurde, welches nicht explizit auf Franzosischlernende, sondern primar auf ein
franzosischsprachiges Publikum zugeschnitten ist. Die imaginare Identitat, zu diesem Publikum
dazuzugehoren (Darvin, 2019, S. 249-250; Norton, 2019, S. 8), steht in einem engen Zusammenhang
damit, franzésischsprachig zu werden und kann Gabriels L3-Investment ausldsen. Allerdings
unterscheidet er auch hier zwischen solchen Videos aufgrund der Multimodalitat. Denn das zweite
von ihm genannte Video, das sich zwar auch an ein franzdsischsprachiges Publikum richtet, ist fiir ihn
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visuell zu stark (oder gar Ubertrieben) dargestellt. Er bemangelt, dass er den Inhalt nicht sprachlich
verstehen muss, weil dieser auch iber andere nonverbale Kanéle vermittelt wird. Hier tut sich ein
Spannungsfeld auf, denn einerseits ist das Video von und fir franzosischsprachige Menschen
gemacht und nimmt dabei auch (natirliche) nonverbale, multimodale Elemente mit auf, andererseits
scheint Gabriel davon auszugehen, dass (Fremd-)Sprachen sich in Gesprachen manifestieren. Dies
kann auf ein von Fachlichkeit gepragtes Verstandnis von einer Fremdsprache zurlickgefihrt werden,
welches von Multimodalitat losgelost sein kann. Multimodalitat bedeutet, verschiedene semiotische
Materialien und Ressourcen, darunter auch Videos, in Kommunikationssituationen integriert
anzuwenden (Martinez Lirola, 2018, S. 26; van Leeuwen, 2014, S. 281). Dieses Verstandnis scheint
sich nur auf die Fremdsprache zu beziehen, in dem es ihm verstarkt um das Sprachverstandnis und
die Anwendung geht. Damit duBert er eine Kritik am Schwierigkeitsgrad von Materialien, die
lebensweltbezogene multimodale Texte in den Fokus riicken. Diese Multiliteracies-Didaktik ist durch
das Verstehen und Produzieren (Designen) von Wissen durch multiple Modi in diversen sprachlichen
und kulturellen Kontexten charakterisiert (Garcia, Bartlett & Kleifgen, 2007, S. 216; New London
Group, 1996, S. 72). Bringt man die beiden Aspekte aus diesem Abschnitt (102, Pos. 130-138)
zusammen, zeigt sich, dass Gabriels L3-Investment durch einen Mangel an Authentizitat und
Schwierigkeit nicht nur in der Sprachanwendung, sondern auch in dargestellten Handlungen (Ollivier,
2010, S. 2), die authentisch sein sollten, beeinflusst wird. Das aufgezeigte Spannungsfeld kann zudem
dafir sorgen, dass sein L3-Investment nur bedingt auftreten kann.

Insgesamt zeigt sich, dass fiir Gabriel die Einforderung von authentischen franzésischen Materialen
und Handlungen und die Mdglichkeit, das Schulfranzosische zu lernen, mit dem Herstellen von
Lebensweltbeziigen verbunden sind. Letzteres scheint seinem L3-Investment Stabilitdt zu geben,
weshalb die Komponenten auch als Attraktor verstanden werden kann. Diese Aspekte unterstreichen
die Wichtigkeit fiir ihn, entsprechend seiner Praferenzen lernen zu kénnen und dabei Langeweile zu
vermeiden (s. auch 102, Pos. 19). Deshalb kann das Lernen entsprechend seiner Praferenzen als
Hauptkonstituente verstanden werden.

Zusammenfassend lasst sich sagen, dass Gabriel an einigen Stellen motiviert, aber nicht invested ist,
weil ihm der Franzdsischunterricht fiir das Lernen des authentischen, lebensweltorientierten
Franzosischen nicht genug Agency bietet, um entsprechend seiner Praferenzen lernen zu kénnen. Er
erkennt verschiedene Aufgabeninhalte — insbesondere lebensweltbezogene — an, aber nicht den
(langsamen/langweiligen) Umgang damit. Das sorgt unter anderem fur einen Mangel an Agency fur
sein lebenslanges Lernen fiir das Franzdsische aulRerhalb der Schule. Seine bevorzugte Lernweise ist
nicht wiederholend, sondern vertiefend, indem er explorieren kann und sich somit fiir die Zeit nach
der Schule vorbereitet fiihlt. Diese Aspekte lassen sich im Portfolio verorten, wodurch es ein gewisses
Potenzial hat, sein L3-Investment zu férdern. Auch Agency erfahrt er in Portfolioformaten in einem
groReren Male als im Unterricht mit Buch und Aufgabenbesprechungen im Plenum. Diese
Zusammenfassung und die Analyse werden in Abbildung 6 visualisiert und so zusammengefasst.
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Abbildung 6: Gabriels L3-Investment als Diagramm

Gabriels Diagramm stellt Agency als Entscheidungsinstanz heraus, ob sein L3-Investment auftritt oder
nicht. Ein Aspekt, der sich durch die Komponenten hindurchzieht, ob mit oder ohne Agency, ist das
Lernen entsprechend seiner Praferenzen als Hauptkonstituente und fiir einige Komponenten das
Herstellen von Lebensweltbezligen als Attraktor. Darunter steht auch die enge Verknipfung vom
Wunsch nach Authentizitat im Zusammenhang mit dem lebenslangen Lernen und dem
mehrsprachigen integrierten Arbeiten mit Varietdten. Demgegeniber stehen Langeweile und
Wiederholungen, die sein L3-Investment nicht entstehen lassen. Dies bezieht sich auf die Momente,
in denen er Uber keine Agency verfligt, um entsprechend seiner Praferenzen zu lernen.

4.2. Fokusschilerin Lea: ,Das macht dann irgendwie auch mehr Spal, das kreativ zu
machen”

Das Interview mit Lea dreht sich stark um ihr Portfolio. Auch der Titel des Kapitels ist ein Zitat Gber
die Arbeit am Portfolio. Die weiteren allgemeinen Informationen sind im Folgenden aufgelistet.

e Alter:14

e Geschlecht: weiblich

e Gesprochene Sprachen: Deutsch, Englisch (spezifiziert mit fiinfmonatigen
Auslandsaufenthalten im auRereuropaischen Ausland), Franzosisch

e Dauer des Interviews: 54 Minuten
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e Ausgewahlte Karten in der Kartenlegemethode I: Langeweile, Wunsch ins Ausland zu gehen,
Lehrerin

e Ausgewahlte Karten in der Kartenlegemethode II: Mitschiler:innen, Note, Selbstbewusstsein

e Schwerpunkt: Portfolioteil créativité

Lea bezeichnet sich selbst als ,,ehrgeizige Schiilerin® (103, Pos. 406). Dieses Selbstbild gibt sie am Ende
des Interviews bei der Kartenlegemethode Il preis. Sie wird sich im Laufe des Interviews dariiber
bewusst, dass der Wunsch nach guten Noten ihr L3-Investment stark beeinflusst. Sie benennt auch
das Arbeiten mit ihren Freundinnen als wichtiges Element und wahlt deshalb bei der
Kartenlegemethode Il die Karte der Mitschiiler:innen aus. Interessanterweise lassen sich Teilaspekte
davon auch in ihrer ersten Antwort auf die offene Frage finden. Dies bringt sie dazu, im
Franzoésischunterricht (nicht) mitzuarbeiten. Sie antwortet wie folgt.

B3: Also, was ich gerne mache, ist, wenn wir zum Beispiel Filme gucken oder wenn wir Spiele spielen.
Weil man da so in Kommunikation kommt mit seinen Freunden und wir halt nicht nur irgendwie
Aufgaben machen und besprechen [... oder] man irgendwas prasentieren muss. Das ist dann, also dass
man nichts zum Beispiel vorgegeben hat oder sich aufgeschrieben hat, dann ist es/ macht es mich
immer so ein bisschen unsicher, weil man dann sozusagen freisprechen muss und das dann irgendwie
ein bisschen schwierig ist. Weil ich das Gefiihl habe, dass ich nicht sozusagen das alles sagen kann, was
ich sagen wollen wirde. (103, Pos. 18).

In diesem Abschnitt (103, Pos. 18) nennt Lea verschiedene Aspekte, wie das multimodale Arbeiten,

z. B. mit Filmen, und die kooperative® Erarbeitung mit Freund:innen. Auch Kommunizieren und (Ab-)
Sprechen zahlen dazu. GleichermaRen grenzt sie die Komponenten auch von jenen ab, die nicht dazu
fiihren, dass L3-Investment bei ihr auftritt, wozu das Empfinden von Unsicherheit gehort. Diese
Unsicherheit tritt beim Vorschreiben z. B. vom Freisprechen auf. Damit ihr L3-Investment auftritt,

|ll

bendtigt sie das Erleben von Kompetenz. Beim freien Sprechen hat sie das , Geflihl“, dass ihre
Kompetenzen nicht dafiir ausreichen, um auszudriicken, was sie sagen mochte. Sie erklart diesen
Umstand im Konjunktiv, welcher zuséatzlich hervorhebt, dass ihr Kompetenzerleben im freien
Sprechen in der Realitat so nicht auftritt. Die Aspekte aus diesem Abschnitt (103, Pos. 18) finden sich

im Laufe des Interviews weiter erklart.

Eine Weitererklarung bietet Lea in ihrer Antwort auf die offene Frage, was an den Aufgaben im
Portfolio am meisten dafiir sorgt, dass sie (nicht) mitarbeitet. Hier nennt sie eine Filmvorstellung, die
sie selber vorbereitet und unter den Mitschiler:innen vorstellt. Sie schatzt ihre Erfahrungen damit
wie folgt ein. ,,B3: es hat halt mega viel Spal} gemacht da die Zeit fiir zu investieren und den Film
dann halt zu schauen. [...] und das war halt so voll cool, das so anzugucken und dann auf Franzdésisch
das zusammenzufassen und dann so eine Charakterisierung dazu zu schreiben und so.” (103, Pos. 69).
Hier verbindet sie die Aufgabe mit besonderem SpalR, ausgedriickt mittels der Verstarkung ,,mega
viel“. Sie beschreibt, dass sie Zeit in verschiedene Aktionen der Aufgabenbearbeitung (darunter das
Ansehen des Films, die Zusammenfassung auf Franzdsisch und das Verfassen der Charakterisierung)
auBerschulisch dafiir aufgebracht und investiert hat. Vom Verb ,investieren” |dsst sich ableiten, dass
die gesamte Arbeit an der Erstellung des Posters (iber den Film und die damit verbundenen Prozess
wertvoll fur sie sind und dass das Ergebnis eine personliche Bereicherung fiir sie ist. Somit bezieht

80 Damit ist entsprechend Bonnet und Hericks (2020, S. 38-44) eine Arbeits- und Lernform gemeint, die auf
Eigenverantwortlichkeit, Selbstregulation und Kommunikation in Gruppen basiert. Diese Arbeitsform kann
mehr oder weniger strukturiert durch die Lehrkraft sein, um sozialen Umgang zu lernen und bessere Ergebnisse
zu erzielen als in Einzelarbeit. Eine ausfihrliche Definition wird in 4.6.4. gegeben.
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sich ,investieren” sowohl auf den Prozess, der zeitintensiv ist, als auch auf das Ergebnis, welches aus
diesem Prozess hervorgeht und positiv ist.

Eine Konkretisierung der Aspekte findet sich in einer langen Passage (103, Pos. 270-288), in der Lea
die entsprechende Portfolioseite zur Filmvorstellung aufschldgt und Folgendes feststellt.

B3: Ich glaube das war eigentlich das Beste. Oder das hat mir am meisten gefallen, hier im
Unterricht. Weil ich habe mich da mit einer Freundin halt getroffen und dann haben wir das
geschaut und es war total entspannt und dann haben wir uns nochmal getroffen und haben den
Vortrag, da waren wir spazieren und haben den nochmal gelibt und so. Und, das war echt cool. Und
diesen Text zu schreiben, das hat irgendwie auch voll viel SpaR gemacht. [...] dann auch halt gerne
auch was, was man langer macht. Also wir hatten dafir, glaube ich, zwei Wochen Zeit im Unterricht
oder auch noch langer und dann konnten wir das auch nachmittags machen. (103, Pos. 270, 280).

In dem Abschnitt (103, Pos. 270, 280) verwendet sie zu Beginn der Einschatzung der Aufgabe zwei
Superlative — einmal allgemein ,das war das Beste” und einmal selbstbezogen , hat mir am meisten
gefallen” —, wodurch sie die Erfahrung herausstellt. Die erste Begriindung fiir die maximal positive
Einschatzung der Aufgabe ist das kooperative Arbeiten mit ihrer Freundin. Denn sie kann sich den
Film gemeinsam auf eine ,entspannt[e]” Art und Weise erarbeiten, die keinen Druck entstehen lasst.
Dieser Umstand lasst sich auch damit verbinden, dass fiir die Aufgabe zwei Wochen Zeit zur
Verfligung stehen, so dass die beiden Schiiler:innen einerseits mit ihren Erarbeitungen in die Tiefe
gehen und andererseits ohne Zeitdruck an der Aufgabe arbeiten kénnen. Die konkreten Aktionen, die
zu Beginn des Abschnitts (103, Pos. 270, 280) mit der Erarbeitung verbunden waren, sind das
gemeinsame Treffen, das Schauen des Films, das Verfassen des Texts und das Uben beim
Spazierengehen. Dies sind lebensbezogene Aktivitaten, die im auRerschulischen Leben stattfinden;
der Spaziergang lasst sich zudem mit dem bewegten Lernen in Verbindung bringen, welches als eine
,vielversprechende Strategie des Verarbeitens, Behaltens und Abrufens von Inhalten” (Sambanis,
2014, S. 118) sowie als multimodales Lernen lber einen fiihlenden Kanal der kérperlichen
Wahrnehmung verstanden werden kann. Die gemeinsame Vorbereitung der Filmvorstellung hat
dementsprechend ohne Druck stattgefunden und wurde von ihr vermehrt positiv bewertet —

Ill

schlussendlich als ,,echt cool” — und mit SpaRR verbunden.
Danach erstellt Lea einen Kontrast zwischen Prasentationsleistungen, die nicht diese Vorarbeiten

haben oder unter anderen Konditionen stattfinden, wie der folgende Abschnitt zeigt:

B3: Ja, also eigentlich mag ich keine Prasentation, aber das war irgendwie richtig gut. [...] Dass wir
halt auch dieses hier [= ein Beziehungsnetzwerk der Filmfiguren] gestaltet haben, hat einem nochmal
geholfen so einen Uberblick zu haben. Und weil wir diesen Film halt/ Ich kannte den Film schon und
dann konnte man das eigentlich relativ gut sagen. Wir durften Karteikarten benutzen. Und man hat
halt so zu zweit gesprochen. [...] ja, war das eigentlich voll gut.

M1: Das heifdt ihr habt dann auch selbststdandig entschieden, wie ihr das aufteilt und wie ihr das
vortragen wollt?

B3: Ja, genau. [...] das war irgendwie noch so sicherer und dann haben wir das getbt und dann (.),
irgendwie weil ich diesen Film auch mochte, hat das halt SpaR gemacht, das auch den anderen zu
erzahlen. [...] Weil wir uns das halt selbst aussuchen durften. Und ich finde das ist immer cooler. [...]
M1: Das heiBt (.), kann ich daraus ablesen, oder raushéren, dass (.) es mal nicht einfach nur simpel
Franzosisch war, sondern viel mehr drum herum? Namlich die Gestaltung und das miteinander treffen,
gemeinsam den Film gucken, ja.
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B3: Ja. Also was ich halt so richtig gerne mag, die Prasentation fand ich jetzt natiirlich nicht so gut, aber
halt diese Seite gestalten und so schreiben und halt was abgeben, was man halt gut findet, aber nicht
vor der Klasse vortragen muss, ist halt richtig gut. (103, Pos. 271-286).

In diesem Abschnitt (103, Pos. 271-286) macht Lea einen Kontrast zu allgemeinen
Prasentationsleistungen auf, die ihr nicht gefallen, und der konkreten Filmvorstellung. Sie stellt diese
Filmvorstellung mit einem ,,aber” heraus. Die Begriindung fiir die positive Einschatzung ist mit dem
dahinterstehenden Prozess verbunden, der multimodale Elemente einbezieht. In der Beschreibung
der Arbeit am selbst erstellten Beziehungsnetzwerk wird deutlich, dass sie auf Vorkenntnisse
zurlickgreifen kann, ausgedriickt durch ,schon kennen”, um ihr Lernen zu gestalten. Da das Verb
»gestalten” im Deutschen synonym mit ,,designen” verwendet werden kann, kann es hier im Sinne
des Multiliteracies-Ansatzes verstanden werden. ,,Design has become central to workplace
innovations, as well as to school reforms for the contemporary world” (New London Group, 1996,
S. 72). Somit werden die Schiiler:innen zu den Gestalter:innen ihres eigenen Lernprozesses und des
dazugehdorigen Ergebnis. Fiir diesen Prozess erfahren die Lernenden Agency und designen autonom
ihr Lernen.

Darliber hinaus schildert Lea die Erlaubnis, unterstiitzende Karteikarten fir die Prasentation zu
verwenden. Diese Erlaubnis zeugt davon, dass Lea trotz der autonomen Bearbeitung die Kontrolle
oder Regelungen der Aufgabe extern verortet — bei der Lehrkraft, die Giber die Hilfsmittel
entscheidet. Die Hilfsmittel stellen ein Scaffolding dar, das ihr Sicherheit geben kann. Das Arbeiten
mit Freund:innen hat noch eine weitere Wirkung, die sie am Ende des Interviews in der
Kartenlegemethode resiimiert. ,,B3: Also umso mehr ich mit meinen selbstausgewahlten (.) Freunden
sozusagen (.) arbeite, umso, irgendwie umso mehr SpaR macht es mir halt.” (103, Pos. 404). In diesem
kurzen Ausschnitt ldsst sich erkennen, dass Agency in der Bestimmung der Mitarbeitenden,
ausgedriickt durch das Adjektiv ,selbstausgewahlten”, zum Auftreten ihres L3-Investments beitragt.
Die Freund:innen haben dabei einen Verstarkungseffekt, der durch ,umso mehr” ausgedriickt wird.
Diese gemeinsame Prozessbearbeitung flihrt zu (verstarktem) SpaR.

Auf meine Nachfrage im obigen Abschnitt (103, Pos. 271-286), die die Interpretation von Autonomie
zu bestatigen sucht, antwortet Lea, dass Sicherheit auch durch das Kollektiv entsteht, also im
gemeinsamen Arbeiten mit einer weiteren Person. Eine weitere Sicherheit und das Erfahren von
Spal} sind mit dem Lebensweltbezug und dem Interesse verbunden, welche Lea in dem Film sieht.
Dieser Lebensbezug begriindet zudem, dass sie ihre Ergebnisse teilen mochte, weil sie einen
wirklichen Zweck darin sieht. Darin zeigt sich ein grolRes Potenzial fir den Fremdsprachenunterricht,
in dem man lebensweltbezogene und eigentlich jegliche Inhalte bearbeiten kénnte, bei denen die
Lernenden einen tatsachlichen (authentischen) Vorstellungs- und Teilungswunsch entwickeln und
verfolgen kénnen. Der Lebensweltbezug im Zusammenhang mit dem autonomen Arbeiten und dem
Erfahren von Agency bestatigt sich auch im Adverb ,selbst”“ und dem dazugehorigen Verb
,aussuchen”. Diese Arbeitsform bevorzugt sie grundsatzlich in jeder Situation, wie die Worte ,,das ist
immer cooler” zeigen. Wie bereits erklart, bleibt diese Erfahrung im Rahmen der Aufgabenvergabe,
denn sie wiederholt das Verb ,diirfen”.

Im letzten Teil des Abschnitts (103, Pos. 271-286) bestatigt Lea, dass das kollektive Designen im Sinne
vom Multiliteracies-Ansatz dazu beitragt, dass ihr L3-Investment auftreten kann. Sie verstarkt ihre
positive Einschatzung des Verbs ,mégen” mit zwei Adverbien ,so richtig” und ,gerne”. Sie grenzt sie
abermals von allgemeinen Prasentationsmomenten ab, die fir sie ,natiirlich”, also selbstverstandlich
oder unumganglich, sind. Sie spezifiziert, dass das Vortragen unter Peers einen besseren Effekt auf
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sie hat. An anderer Stelle erklart Lea Folgendes dazu. ,B3: Ich finde das auch immer ganz cool, wenn
man sich so unter Schiilern bewertet, weil dann [...] weil man was man besser gemacht hat, aber [...]
man ist weniger aufgeregt das vorzutragen, als vor der ganzen Klasse.” (103, Pos. 260). Hier zeigt sich,
dass Prasentieren und eine Bewertung erhalten ihr in Situationen mit Peers zusagen. Sie vergleicht
die Erfahrung mit dem Vortragen im Plenum, welche bei ihr zu mehr Aufregung fiihrt. Insgesamt
bezeichnet dieser Abschnitt (103, Pos. 270-286), dass ihr L3-Investment im Erfahren von Agency
auftritt. Dies wird nicht davon eingeschrankt, dass die Aufgabe von auBen festgelegt wird;
insbesondere deshalb nicht, weil das Scaffolding selbst bestimmt werden kann. Das Designen
ermoglicht eine autonome Bearbeitung der multimodalen Elemente mit Lebensweltbezug.

Ein Aspekt, der ebenfalls mehrfach im Interview in verschiedenen Situationen auftaucht, ist Leas
Bedirfnis nach Sicherheit. Es ldsst sich auch in ihrem Wunsch ins Ausland zu gehen, wiederfinden,
den sie als Karte in der Kartenlegemethode | ausgewahlt hat. Im folgenden Abschnitt beschreibt sie
die Struktur des Austauschs und welchen Einfluss dies auf ihre aktuelle Mitarbeit im
Franzosischunterricht hat.

B3: [...] fir eine Woche fahre ich nach Paris und fiir eine Woche kommt halt jemand hier her. Und
eigentlich ist das jetzt nicht so, dass ich glaube, dass ich das so mega gut kann, Franzésisch sprechen.
Und deshalb versuche ich so moglichst viel mitzunehmen, um das halt, um relativ gut darauf
vorbereitet zu sein. (103, Pos. 60).

In diesem Abschnitt (103, Pos. 60) nimmt sie Bezug auf die nahe Zukunft, die sie in ihrem
auBerschulischen Franzosischlernen erwartet. Sie schatzt ihre eigenen Kompetenzen als noch nicht
ausreichend ein und zeigt eine bodenstandige Haltung gegeniiber ihrem Kdnnen. Sie zieht daraus die
Konsequenz bzw. begriindet damit, warum sie aktuell im Franzosischunterricht mitarbeitet, namlich
um sicherer im Franzdsischlernen und -anwenden werden. Sie ist sich des Kontextes bewusst, dass

IM

sie nicht alles erlernen kann, aber ,moglichst viel”. Die Sicherheit liegt darin, dass sie sich auf den
Austausch vorbereitet. Sie ist invested in ihren Franzosischunterricht, da er ihr Angebote macht, um
sich auf die Kommunikation auf Franzdsisch auBerhalb des Unterrichts vorzubereiten. Mittels Agency

arbeitet sie deshalb in diesen Momenten mit erhohter Quantitat und Qualitat mit.

Neben der Sicherheit zeigen sich aber auch Unsicherheiten in ihrem Franzosischlernen, die sich
insbesondere in den Einschatzungen Uber Prasentationen zeigen. Im Laufe des Interviews kommt sie
mehrfach darauf zuriick.

B3: [...] diese Unsicherheit. Und die (.) Angst davor, oder nicht die Angst davor, aber so ein bisschen
(.), also diese Unsicherheit, dass man keinen Fehler machen will. Und das ist irgendwie, finde ich, im
Deutschen oder im Englischen, da habe ich die Sicherheit, dass ich weiR, wenn ich meinen Satz
irgendwie, wenn ich nicht mehr weiR, was ich sagen will, dann kann ich da drumherum reden. Aber
im Franzosischen kann ich das einfach nicht. Also ich kann nicht, wenn ich irgendwie vergesse, was
ich sagen will (.) einfach so was anderes dann sagen oder das anders formulieren oder so. Das, ja.
Deswegen mag ich Franzosisch-Prasentationen eigentlich nicht so gerne. (103, Pos. 288).

Der Abschnitt (103, Pos. 288) zeigt, dass es ihr schwerfillt, fir die Unsicherheit Worte zu finden, die
sie dabei empfindet, wenn ihre Franzésischkompetenzen (in Prasentationen) zur Schau gestellt
werden. Die Unsicherheit®! ist an eine Korrektheitsnorm gebunden, denn es ist nicht der Druck vor
vielen Mitschiler:innen zu stehen, sondern etwas Falsches zu sagen. Sie vergleicht das Erfahren von

81 Damit kann unter anderem kein direkt zur Verfiigung stehendes Wissen laut Bonnet, Paseka und Proske
(2021, S. 4, 7) verstanden werden.
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Unsicherheit in Prasentationen auf Deutsch und Englisch, wo diese Sicherheit gegeben ist und sie
mogliche Momente fehlender Vokabeln oder Inhalten flexibel handhaben kann. Dafiir verwendet sie
das unspezifische Verb des ,drumherum reden”. Sie vergleicht es mit dem Franzdsischen, wo sie eine
spezifische Handlung erreichen mochte, d. h. ,,was anderes dann sagen oder das anders
formulieren”. Dieser Vergleich zeigt eine Charakteristik von Tertidarsprachen auf, die oftmals noch
nicht so lange und ausfiihrlich wie die Zweitsprache gelernt werden konnten. Der Kontrast wird mit
,Aber im Franzosischen” eingeleitet und liegt im unterschiedlichen Kompetenzerfahren begriindet.
Sie erklart, dass sie ,,das einfach nicht [kann]“ und zeigt an einem konkreten Beispiel, woran es ihr
mangelt. Schlussendlich spezifiziert sie, dass Prasentationen auf Franzosisch im Plenum (in
Abgrenzung von Prasentationen mit Peers in 103, Pos. 260) nicht zu ihrem L3-Investment beitragen;
dazu zdhlen kaum andere Aspekte, da Lea in einer eindeutigen Uberzahl an Beispielen aus den Daten
invested in ihren Franzosischunterricht ist.

Die an die Korrektheitsnorm gebundene Unsicherheit zeigt sich bei Lea auch in Momenten, in denen
sie sich dafiir oder dagegen entscheidet, sich zu melden. Diese Erklarung ist eingebettet in das
Verfolgen einer guten Note, das sie als Karte in der Kartenlegemethode Il auswahlt. Sie erklart:

B3: [...] was ich jetzt auch nochmal merke, auf jeden Fall auch meine Note. Ich wiirde sagen, ich bin
eine ehrgeizige Schilerin, die gerne gut die ganze Zeit gute Noten hat. Und im Franzdsischunterricht
gelingt mir das auch gut. Also ich war eigentlich auch immer ganz gut in Franzésisch und gehore ich
auch immer zu dem Kern, der sich eigentlich immer meldet oder groRRtenteils meldet. Und das ist fur
mich schon so ein Ansporn, weil ich (.) gerne genauso bleiben will und das halten will, wie es jetzt
grade ist und ich deshalb dann auch bin so: Ok ich habe mich noch nicht viel gemeldet und eigentlich
wirde ich es nicht unbedingt sagen wollen, aber ich mache es jetzt, weil dann kriege ich/ ist es/ fallt es
positiv auf, wenn ich es sage. (103, Pos. 406)

In diesem Abschnitt (103, Pos. 406) wird deutlich, wie wichtig das extrinsische Motiv der guten Noten
flr Leas L3-Investment ist. Sie ordnet diesen Aspekt auch in ihr Selbstbild ein, das von Ehrgeiz und
somit auch von Ansporn bestimmt ist. Diesen Anspruch stellt sie konstant an sich selbst, den sie mit
den adverbialen Bestimmungen , die ganze Zeit” und ,immer” zum Ausdruck bringt. Fiir den
Franzosischunterricht kann sie auch Erfolgserlebnisse fiir die guten Noten verzeichnen. Am meisten
macht sie diesen Umstand an ihrem Meldeverhalten fest. Sie zahlt sich zu dem , Kern“, d. h. zu einer
elementaren Gruppe, die sich in hoher Frequenz meldet. Die Zugehdrigkeit zu dieser von ihr
wahrgenommenen Gruppe macht ihren Ehrgeiz aus. An dieser Stelle beweist sie Ausdauer und baut
mit dem Motiv der Zugehorigkeit eine Disziplin auf, die sich in einem konstant entstehenden L3-
Investment duflern kann. Die Disziplin zeigt sich darin, dass sie sich aus performativen Griinden
meldet, obwohl sie es eigentlich nicht méchte. Sie bezieht den Umstand auf sich selbst, wie das
Personalpronomen ,ich (.)“ zeigt. Die Performanz oder die Leistung in ihrem Meldeverhalten,
ausgedriickt durch ,,das”, ist somit ein wichtiger Aspekt. Dieser Aspekt bedeutet innerhalb ihres L3-
Investments den Ideologien des Gymnasiums zu folgen, in denen es um (performative) Leistungen
geht. Sie weitet diesen Aspekt mit der Auswahl einer weiteren Karte in der Kartenlegemethoden Il
aus: ihr Selbstbewusstsein. Sie begriindet dies wie folgt.

B3: Weil (..), ich wiirde sagen, dass das [= mein Selbstbewusstsein] schon viel beeinflusst, je nachdem,
ob ich was sage oder nicht. Also wenn ich mir einen Text geschrieben habe, den ich vorlesen kann und
wo ich weil}, dass der richtig ist, dann mache ich das auch. (.) Aber, generell, ist mein
Selbstbewusstsein in der franzdsischen Sprache jetzt nicht so (.) da wiirde ich sa-/ Also schon, aber das
Einzige, was mich, was mich vielleicht dann noch ermuntert, dass ich es mache, dass ich weiR, das jetzt
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nicht alle anderen viel besser sind, als ich und dass viele das genauso machen, wie ich und das, das,
dass ich es dann trotzdem mache. (103, Pos. 408).

In diesem Abschnitt (103, Pos. 408) wird deutlich, dass die an die Korrektheitsnorm gebundene
(Un-)Sicherheit auch mit ihrem Selbstbewusstsein verknlpft ist. Es geht ihr darum, sich sicher sein zu
koénnen, dass ihre Antworten (sprachlich) korrekt sind. Auch wenn die Unsicherheiten an manchen
Stellen Gberwiegen, hilft ihr der Vergleich mit anderen, sich sicher fiihlen zu kénnen. Denn der
GrofRteil wiirde es genauso wie sie machen. Dabei verwendet sie die Gegenliberstellung von ,alle
anderen” bzw. ,viele” und ,(als/wie) ich“. In der Schule entstehen durch Leistungsiberprifungen
und standardisierte Riickmeldungen in Form von Noten Unterschiede oder sogar Hierarchien unter
den Lernenden, die Einfluss auf das L3-Investment nehmen. Dahinter liegt wie oben beschrieben die
Ideologie performativer Leistungen, um gute Note zu bekommen.

Im gesamten Interview spielt der Aspekt des kreierenden Lernens eine wichtige Rolle und wird
abschlieRend in dieser Analyse aufgegriffen. Das folgende Zitat ist eine zusammenfassende
Betrachtung mehrerer Arbeiten, die sie fir den créativité-Teil des Portfolios erstellt hat, z. B. ein
Steckbrief Gber sich oder liber ihre Haustiere.

B3: Ja, also das war halt (.) mit diesem Kreativen. Das mag ich ja gerne. Also man kann ja auch sehen,
irgendwie man hat sich dann was tberlegt und dann hat man das farblich auch gestaltet und (.) ja,
genau. Man hat sich irgendwie was lberlegt. [...] dass man dann auch gerne lernen will [...]. Als wenn
man jetzt irgendwie einen Text schreibt. Das macht dann irgendwie auch mehr Spal das kreativ zu
machen. Und dass es dann auch schén aussieht, dass man dann auch stolz auf sich sein kann. (103, Pos.
197).

In diesem Abschnitt (103, Pos. 197) erklart Lea, warum sie gerne kreierend arbeitet. Sie versteht das
Kreative als eine Begleiterscheinung des Franzdsischlernens, indem sie die Praposition , mit”
verwendet. Sie geht auch auf die Multimodalitat, darunter das visuelle ,,sehen”, des kreativen
Arbeitens ein. Sie wiederholt, dass sie und ihre Mitschiiler:innen nicht nur das AuRerliche gestalten,
sondern sich auch die Inhalte lGiberlegen. Dabei verwendet sie das generische Pronomen ,,man” mit
Bezug auf die Aktionen ,gestalten” und ,was liberlegen”. Das ,, was“ wird hier zum Objekt der
Uberlegungen und driickt gleichzeitig die Einzigartigkeit des Resultats aus. Diese Zuneigung zum
Gestalten und Uberlegen, welche zeitintensiv sind, liegt darin begriindet, das Schulfranzésische zu
lernen. Dies ist wiederum mit Spal} verbunden. Sie verstarkt ihre Einschatzung der kreativen Arbeit,
indem sie sie vom Textverfassen abgrenzt und somit ein Beispiel nennt, wo sie weniger invested ist.
So wie sie oben das ,was“ nicht definiert hat, tut sie es hier auch nicht mit dem ,,das” und ,,es”. Es
scheint deshalb weniger um die Inhalte zu gehen und mehr um das kreierende Lernen als
Aufgabentyp. Dies zeigt sich auch durch die Verwendung von , kreativ” als tatigkeitsbeschreibendes
Adverb. Der Fokus auf die Art der Arbeitsweise bestatigt auch der letzte Satz des Abschnitts (103, Pos.
197), in dem sie auf das duRerlich ,,schon[e]” Resultat eingeht. Ein zusatzlicher Effekt, ausgedriickt
durch , dann auch”, ist, dass ihre kreativen Arbeiten die Lernemotion Stolz hervorrufen kénnen. Dies
lasst sich wiederum mit dem Selbstkonzept und der Identitat der Lernerin in Verbindung bringen.
Bedeutsam fiir Leas L3-Investment ist, dass das kreierende Arbeiten zu diesem beitragen kann und
zudem mit Spal verbunden ist. Das Portfolio zeigt an dieser Stelle eine Affordance fiir kreierendes
Arbeiten, das durch Spal unterstitzt werden kann.

Bei Lea scheint Agency nicht die Entscheidungsinstanz zu sein, damit ihr L3-Investment auftritt.
Stattdessen ist Agency ein Verstarker der verschiedenen Komponenten, die dafiir sorgen, dass ihr L3-
Investment auftritt. Diese Verstarkungsfunktion hat auch das kooperative Arbeiten. Aus diesem
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Grund werden das Erfahren von Agency und kooperatives Arbeiten als Attraktoren verstanden und
als solche in Abbildung 7 zusammen mit den anderen Komponenten dargestellt.

Leas L3-Investment

‘ Schulfran- Kompetenz
z6sisch lernen erfahren

_~ __— " miltimodal
JY-ila"l sich sicher sein arbeiten
wollen

Spaf}

Interesse
empfinden
_[-Lebensweltbe-

zug herstellen

{ kreieren

éute Note
wollen

(Unsicherheit)

Abbildung 7: Leas L3-Investment als Diagramm?®

AbschlieBend l3sst sich sagen, dass Leas L3-Investment komplex ist, da nicht nur eine Komponente
dafiir sorgt, dass ihr L3-Investment auftritt. Stattdessen kann L3-Investment durch das
Zusammenspiel der unterschiedlichen Komponenten und die Verstarkung mittels Agency und
kooperativem Arbeiten — ausgedrickt durch einen Verstarker in Abbildung 7 — entstehen. Diese
Verstarkung kann sich in SpaR duRern. Obwohl Unsicherheiten teilweise dazu fiihren, dass kein L3-
Investment bei Lea auftritt, so ist sie Uiberwiegend invested in den Franzosischunterricht. Dies liegt
unter anderem daran, dass Lea den Ideologien des Franzésischunterrichts (und des Gymnasiums)
folgt, da ihr Noten besonders wichtig sind. In diesem Kontext ist teilweise die Bedeutung ihres
Portfolios zu verstehen, da sie dafiir eine (gute) Note bekommt. Dariiber hinaus werden in dem
Portfolio unterschiedliche Aufgaben fiir das kreierende Lernen angeboten. Dies tragt ebenfalls zum
Entstehen ihres L3-Investments bei, welches durch Selbstbestimmtheit in der Ausfiihrung sowie
kooperatives Arbeiten mit Freund:innen verstarkt werden kann.

82 Die Bildrechte fiir die Vorlage des Verstirkers liegen bei Microsoft Office.
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4.3. Fokusschiler Fiete: ,beim Training [= Franzdsischunterricht] gibst du vielleicht
hundert Prozent und beim Spiel [= Franzdsischarbeit] dann hundertzehn
Prozent”

Die allgemeinen Informationen tiber das Interview 104 mit Fiete (B4) sind der Einfachheit halber in
Stichpunkten aufgefiihrt. Ein Schwerpunkt, wie unten angegeben und aus dem Kapiteltitel ableitbar,
liegt auf Leistungen, die er in Form von Noten im Unterricht und Klassenarbeiten erbringt.

o Alter: 14

e Geschlecht: mannlich

e Gesprochene Sprachen: Deutsch und Englisch (Eigenangabe), Franzosisch (nur auf Nachfrage)

e Dauer des Interviews: 42 Minuten

e Ausgewadhlte Karten in der Kartenlegemethode I: Spal3; Mitschiiler:innen; mit Menschen aus
Frankreich sprechen

e Ausgewadhlte Karten in der Kartenlegemethode IlI: Portfolio; Freund:innen; mit Menschen aus
Frankreich sprechen

o Schwerpunkt: mit seinem Freund Matteo zusammenarbeiten; gute Noten verfolgen

Die Lange des Interviews zeigt, dass Fiete viel Mitteilungsbedarf hat. Dies hangt unter anderem auch
damit zusammen, dass er zwei Portfolios besitzt, die als Stimulus im Interview dienen. Das erste
Portfolio hat er bei und fiir Frau Wartburg erstellt, das zweite Portfolio hat er digital flr sich im
Unterricht bei Frau Uhlhorn angelegt und dhnelt einer Dokumentensammlung.

Fiete gibt auf die erste offene Frage, was ihm im Franzosischunterricht dazu bringt, mitzuarbeiten,
die folgende Antwort, die konstituierend fiir die weitere Besprechung und Analyse seines L3-
Investments im Franzosischunterricht ist.

B4: Ja allgemein sind das also so Grammatikthemen. Die gefallen glaube ich wenigen Leuten aus dem
Unterricht. Aber dann das so ein bisschen spafiger zu gestalten ist auch gut. [...] Und jetzt machen wir
zurzeit ein Projekt, wo wir was lber die franzdsisch-deutsche Freundschaft machen sollen und dartiber
Plakate verfassen sollen. Und ja, das bringt eigentlich ganz Spal und deshalb (.), ja.

M1: Ah, ok. Und habe ich/ Das habe ich jetzt grade nicht richtig verstanden: Magst du Grammatik,
oder magst du Grammatik nicht?

B4: Ich mag eigentlich Grammatik nicht, aber man muss es machen. Deshalb, ja. (104, Pos. 18-22).

Wie dieser Abschnitt (104, Pos. 18-22) zeigt ist SpaR eine wichtige Komponente von Fietes L3-
Investment. SpakR ist aber auch immer an bestimmte Formate oder Ereignisse gebunden, wie in
diesem Fall, dass die Arbeit an Grammatikthemen, entweder weil es ihm jemand vorschreibt oder
weil es so aufbereitet ist, ihm SpaR macht. Die Formulierung ,aber man muss es machen“ ist ein
erster Hinweis fiir eine Orientierung an extrinsischen Motiven, hier das (performative) Erfiillen der
Unterrichts- oder Lernanforderungen. Diese Orientierung am Leistungshabitus des Gymnasiums und
den dazugehorigen ldeologien zieht sich durch das gesamte Interview und scheint konstituierend fiir
Fietes L3-Investment zu sein. Dahinter lasst sich eine performative Identitdt vermuten.
Performativitat bedeutet ,constituting the identity it is purported to be” (Butler, 1999, S. 33).
Dadurch ist jede Identitdt performativ. Eine solche Performativitat entsteht mittels Wiederholungen
bestimmter (Identitats-) Zuschreibungen, die von auRen definiert werden. Dementsprechend ist die
performative Identitat keine natirliche, Individuen kdnnen aber danach streben, diese performative
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Identitat auszuliben bzw. zu erfiillen. Hier lasst sich die performative Identitat der Rolle des Schiilers
zuschreiben, die sich an sozial erwiinschten Darstellungsformen orientiert. Diese Identitat geht aus
wechselseitigen Praktiken zwischen einem Individuum und AuRenwelt hervor. Sie entsteht und
vollzieht sich durch performative Akte, oftmals in der Schule, wobei sich die Person in den
Machtstrukturen der (Schul-) Institution einfligen lernt und von anderen ebenfalls in die Strukturen
situiert wird (Zirfas, 2014, S. 191). Eine dieser Machtstrukturen ist Neoliberalismus, weshalb Keddie
(2016, S. 109) argumentiert, dass Schiiler:innen ihre Identitat an Erfolg und Leistung als
Kernelemente des Neoliberalismus festmachen.

Auch die kreierende und explorierende Arbeit wie das Erstellen eines Plakats bereitet Fiete SpaR. Auf
die Frage hin, wie er Spal’ definiert, antwortet er mit Anti-Beispielen. Er lasst erkennen, dass es ihm
um abwechslungsreiche Aufgabenformate geht, die von regularen oder standardisierten
Arbeitsformen abweichen, wie der folgende Abschnitt zeigt.

B4: Also jetzt zum Beispiel, wenn der Unterricht nicht so (.) jetzt macht ihr im Buch Aufgaben, dann
macht ihr da Aufgaben und dann machen wir weitere Aufgaben. Das ist so ein bisschen langweilig.
Oder wenn wir eineinhalb Stunden nur zuhéren und uns Grammatik erklart wird. [...]

M1.: Das heiRt es geht/ dir geht es um Abwechslung?

B4: Ja genau. (104, Pos. 66-70).

Der Abschnitt (104, Pos. 66-70) zeigt, dass fiir Fiete die Lernemotion Langeweile ein Antonym von
Spald ist. Auf meine analytische Rickfrage hin, stellt sich heraus, dass Abwechslung mit SpaR
zusammenhangt. AuRerdem scheint er passives Lernen, wie Zuhéren, nicht mit SpaR und L3-
Investment in Verbindung zu bringen. Dies kdnnte mit einem Mangel an Agency verbunden sein.

Flr Fietes L3-Investment besteht ein klarer Veranderungspunkt, den er im folgenden Abschnitt
beschreibt:

B4: Und dann war es so, dass ich friiher auch noch nicht/ Ich war ja friiher nicht wirklich gut in
Franzosisch. Und dann irgendwann haben Matteo und ich (.) uns als Wunsch genommen, dass wir
eine/ Wir waren zurzeit auf einer vier und dann wollten wir eine drei auf dem Zeugnis haben. Und
dann haben wir uns viel miindlich beteiligt und das hat auch geholfen und dann sind wir am Ende auf
eine drei plus. Deshalb glaube ich auch, dass das mit (..) Mitschilern und Mitschilerinnen auch
beeinflusst wird. (.) Und/ (104, Pos. 72).

In diesem Abschnitt (104, Pos. 72) ist die Verdnderung durch ein betontes und drei Mal wiederholtes
,und dann” gekennzeichnet. Drei wichtige Komponenten von Fietes dynamischen L3-Investment
lassen sich dem Abschnitt entnehmen. Einerseits trifft er autonome Entscheidungen, basierend auf
seinem Verbesserungswunsch fiir die Note drei, und verfolgt diese handlungsfahig, indem er sich in
der mindlichen Beteiligung anstrengt. Schlussendlich tbertrifft er das Ziel mit der Note drei plus.
Dabei ist er nicht alleine, sein Mitschiler und Freund verfolgt und Gbertrifft das Ziel gemeinsam mit
ihm. Fiete halt die Unterstltzung bzw. die gemeinsame Zielverfolgung fiir eine sehr wichtige
Komponente, damit sein L3-Investment auftreten kann. Auch der Umstand, dass er die Karte der
Mitschiler:innen am Anfang und der Freund:innen am Ende des Interviews auswihlt, zeigt die
Wichtigkeit dieser Komponente. Eine konkrete Einordnung von der Auswahl der Karte gibt er im
weiteren Verlauf des Interviews, als er erklart: ,,B4: ich glaube, dass so Partnerarbeit schon ganz
spallig ist und, dass mich dann auch noch mehr antreibt, das zu lernen” (104, Pos. 161). Das Arbeiten
mit seinem Freund ist deshalb fiir ihn mit Spal} verbunden. Beide Komponenten kdnnen verstarkend
flir seine L3-Investment wirken.
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SchlieBlich zeigen die Abschnitte (104, Pos. 66-70, 72), dass Lernen mit Spald mit weiteren
Komponenten (Abwechslung fordern oder extrinsischen Motiven folgen) verbunden sein kann. SpaR3
ist die Konsequenz und gleichzeitig eine Komponente selbst fir das Auftreten von L3-Investment. Die
Ablehnung von Arbeiten im Buch oder Grammatikerklarungen ohne das Erfahren von Agency geben
einen Hinweis darauf, dass die Portfolioarbeit bedeutsam fir Abwechslung sein kann. Denn es kann
im Unterricht als Abwechslung zum Lehrbuch eingesetzt werden und andere Aufgabenformate
beinhalten und dadurch zum Entstehen von L3-Investment beitragen.

Das Ziel einer guten Note folgt einem extrinsischen Motiv. Dies wird von Fiete explizit auf das Zeugnis
bezogen, d. h. das Endresultat der schulischen Franzosischleistung pro (Halb-) Jahr. Aus dem oberen
Abschnitt (104, Pos. 72) lasst sich zudem herauslesen, welches Selbstkonzept Fiete von sich selbst hat
und wie er seine (Lern-) Identitat sieht. Die Hauptaussage ist, dass er (und Matteo) einen Wunsch
haben, diesen in ein Ziel umwandeln und stringent verfolgen. Dabei hat er von sich selbst das Bild,
dass er das Ziel auch erreichen kann und sich fiir fahig genug halt. Dies wird wenig spater im
Interview verstarkt durch die Selbstaussage ,Wir wussten wir kdn-, wir kbnnen das“ (104, Pos. 78)
und dem folgenden Abschnitt.

B4: Und deshalb steht hier [= im Bewertungsbogen vom Portfolio] auch: Film- und Buchvorstellung
fehlt. Obwohl ich es gemacht habe und/ (.) Ja genau. Deshalb steht jetzt hier keine Note. Aber wie man
hier schon sieht, ist das alles im guten Bereich (.) und das hat mich dann auch nochmal sicherer und/
Ich hab mich natiirlich auch wohler gefiihlt und mir gesagt: Ich kann das. (104, Pos. 154)

Der Abschnitt (104, Pos. 154) zeigt, dass Fiete sich seiner Leistung auch ohne Riickmeldung in Form
einer Note bewusst ist. Dies unterstreichen sein Selbstkonzept und die Selbsteinschatzung als fahig.
Er stellt auch eine gewisse Art von Ungerechtigkeit fest, ausgedriickt durch ,,obwohl“. Er rechtfertigt
sich, gestiitzt durch die Konjunktion , deshalb”, vor mir als Gesprachspartnerin (und/oder sich selbst).
Die Bewertung ist fiir ihn wichtig, weil es ihm Sicherheit gibt und ihn in eine Komfortzone bringen
kann. Durch die externe Bestatigung in Form einer Bewertung entwickelt sich sein Fahigkeitsgefihl
und Selbstkonzept. Dieses Selbstkonzept gibt ihm Sicherheit, welches wiederum sein Selbstkonzept
starkt. Diese Zusammenhange werden in Abbildung 8 verdeutlicht.

Wohlsein Selbstkonzept

Bewertung

Abbildung 8: Fietes Selbstkonzept in Relation zu Bewertung und Sicherheit

Die Abbildung 8 kann eine Reprdsentation des psychologischen Selbstkonzepts sein oder die
psychologisch-soziologische Identitdt (Norton, 2013, S. 2). Eine gute Bewertung ist die Konsequenz
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aus der Wunschsetzung sowie der miindlichen Beteiligung. Die Folge einer guten Bewertung kann die
Verstarkung der Selbsteinschatzung hin zum Positiven sein (Vonkova, Papajoanu, Bosko & Mayerova,
2023, S. 10-11)%. Diese Abfolge tiberlappt sich mit Teilen von Fietes Selbstkonzept in Relation mit
der Bewertung in Abbildung 8.

Fietes Leistung ist abhangig von ihm selbst, aber auch von anderen Bedingungen, wie das folgende
Zitat zeigt. Darin beschreibt Fiete notwendige Vorbereitungen der Lehrkraft als Bedingung fiir seine
Leistung. Laut ihm gehoren folgende Aspekte zur Vorbereitung: , dieses Arbeitsblatt, wo alles
drinsteht und wo du weil3t, wenn du das kannst, dann kannst du auch die Arbeit schaffen oder dann
schreibst du eine gute Note. Das ist dann nochmal so wie so (.) das heilige Blatt.” (104, Pos. 196). Das
Arbeitsblatt flr die Vorbereitung zur Klassenarbeit kann als Scaffolding bezeichnet werden und hat
fir ihn einen Totalitdtsanspruch, ausgedrickt durch den Quantifizierer ,alles”. AuBerdem verleiht er
dem Arbeitsblatt einen Anbetungscharakter, welchen er als ,, heilig” hervorhebt. Diese Anbetung
passt in seine Uberzeugung, in der es darum geht ,die Arbeit [zu] schaff[en]“ und ,eine gute Note“ zu
erhalten, d. h. den extrinsischen Motiven und seiner performativen Identitat als guter Schiler
folgend.

Darliber hinaus ist zu vermuten, dass Fiete diese performative ldentitdt bereits interdisziplinar in
anderen Fachern und Erfahrungsbereichen aufgebaut hat. Ein solcher Vergleich ldsst sich im
folgenden Abschnitt finden.

B4: An sich sollte man sich lberall hundert Prozent geben. Ja.

M1: Ok. Und wie ist das bei dir?

B4: Also an sich gebe ich mir auch Miihe im Franzésischunterricht, egal was wir machen. [...] Aber bei
Arbeiten oder bei/ Das ist nochmal der Abschluss und da musst du das nochmal so (.), alles geben und
da gibt man dann nochmal so/ Wie beim FuRballtraining oder Hockeytraining. Da beim Training gibst
du vielleicht hundert Prozent und beim Spiel dann hundertzehn Prozent und dann, ja. (104, Pos. 293-
297).

Dieser Abschnitt (104, Pos. 293-297) illustriert seine grundlegende performative Haltung im
Franzosischunterricht und gibt wichtige Hinweise auf Komponenten seines L3-Investments. Er zieht
einen Vergleich zwischen sportlicher und schulischer Leistung, unter Rickgriff auf den
leistungsgeladenen Begriff ,,Mihe geben” und lGber die Quantifizierung ,Gberall
alles/hundert/hundertzehn Prozent geben”. Die Verpflichtung, ausgedriickt durch das Verb
,missen”, zeigt erneut, dass er dem extrinsischen Motiv eines guten Endresultats (Arbeit/Spiel) folgt.

An anderer Stelle setzt Fiete ,,alles geben” mit ,,Mihe geben gleich”, wie das folgende Zitat zeigt.
,B4: Man hat sich natirlich schon mehr Miihe gegeben [...] als bei anderen Texten, die man nicht
abgeben muss.” (104, Pos. 267). Interessant ist die Verwendung des Worts ,,natirlich”, welches auf
ein anerzogenes, automatisiertes Verhalten hindeuten kénnte. Es kann auch eine Anpassung an die
Erwartungen, die er an mich, als Interviewerin und Wissenschaftlerin, hat, sein. Auch die generische
Verpflichtung ,sollte man“ (104, Pos. 293-297) lasst eine zugrunde liegende Leistungsiiberzeugung

83 Zu diesem Schluss kommen Vonkova, Papajoanu, Bosko und Mayerova (2023, S. 10-11) in ihrer quantitativen
Studie Uber Selbsteinschdtzungen der Leistungen im Fremdsprachenunterricht unter der Berlcksichtigung der
Variable Gender. lhre Ergebnisse iber Gender kénnen bei der Interpretation von Fietes Selbstkonzept
bedeutsam sein, denn seine Selbsteinschatzung als fahig konnte mit seinem angegebenen méannlichen
Geschlecht zusammenhangen, da sich mannlich sozialisierte Schiler in ihren Fremdsprachenkompetenzen
oftmals besser einschatzen als weiblich sozialisierte Schiilerinnen.
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vermuten, die sein L3-Investment bestimmt. Woher die Anforderungen kommen und aus welchen
Kontexten die Verpflichtungen, die Fiete wahrnimmt, stammen, l3sst sich im Interview nicht
eindeutig klaren. Sie kdnnten durch Eltern oder andere wichtige Bezugspersonen vorgegeben oder
unbewusst vermittelt sein. Ziel der Nachfrage im Interview zum generischen ,,an sich sollte man“ hin
zu seinem subjektiven Verstandnis ist, herauszufinden, wie sich dieser leistungsorientierte und
perfektionistische Glaubensansatz auf ihn auswirkt. Fietes Antwort zeigt, dass er es internalisiert hat,
leistungsorientiert zu arbeiten. Diese Arbeit bringt er auf ein Maximum in fiir ihn leistungsrelevanten,
performativen und an extrinsisch motivierten Situationen. Grundsatzlich lasst sich aus diesem
Abschnitt festhalten, dass fur Fiete mehr Bewertung zu einem verbesserten Selbstkonzept und somit
zu L3-Investment flihren kann.

Auch seine Autonomie und Agency werden in diesem Abschnitt (104, Pos. 293-297) angerissen, da er
seine Leistungen aktiv erbringt und , alles gibt”. Das bedeutet, dass es Fiete um die Performanz und
das Sichtbarwerden seiner Leistung geht. Die Vergleiche, die er unternimmt, sind dem
Mannschaftssport entlehnt. Dies kann darauf hindeuten, wie wichtig es ihm ist, kooperativ zu
arbeiten (s. auch 104, Pos. 72). Er zeigt auch eine Entwicklung auf, ausgedriickt durch das Adverb
,dann”, in der der Unterricht bzw. das Training, dazu dient, auf die Klassenarbeit bzw. das Spiel
vorzubereiten und darauf hinzuarbeiten. Insgesamt ist dieser Abschnitt (104, Pos. 293-297) fiir das
Aufkommen von Fietes L3-Investment hervorzuheben. Allerdings hebelt die Tatsache, dass er sich
immer im Franzosischunterricht engagiert, eine bedeutsame Beziehungen zwischen dem L3-
Investment und einzelnen Aspekten, wie die Portfolioarbeit, zu einem gewissen Grad aus. Dennoch
ist das Portfolio eins von Fietes Alleinstellungsmerkmalen, wie das folgende Zitat zeigt. ,,Also ich bin
jetzt auch einer der einzigen, die jetzt noch ein Portfolio haben” (104, Pos. 235). Dieser Umstand
driickt aus, dass er das Portfolio flr allgemein hilfreich fir seinen Lernprozess halt.

Offen ist die Frage, welche Beziehung genau zwischen seinem L3-Investment und Portfolioarbeit
besteht. Eine Antwort darauf wird am Ende des Interviews gegeben. Fiete bringt das Portfolio selbst
als Komponente fiir sein L3-Investment ein, indem er in der Kartenlegemethode Il die Karte des
Portfolios auswahlt. Dabei verbindet er viele der oben genannten Aspekte in komplexer Weise, wie
der folgende Abschnitt zeigt.

B4: Aber, das Portfolio, das jetzt hier [= in der Kartenlegemethode] neu/ Also das wére dann ein Punkt,
der fur mich neu dazu gekommen ist. Das hat mir dann auch nochmal im Unterricht geholfen
mitzuarbeiten, weil dann konnte man nochmal schnell nachschlagen: Wie wird das denn nochmal
konjugiert und so. Und das war ganz gut, ja.

M1: Ok. Ok. Das heillt, wenn ich jetzt grade driiber nachdenke, hat quasi das Portfolio Spal® ersetzt.
Bringst du das Portfolio auch mit SpaR in Verbindung oder dann wirklich als Lernstiitze, wie du es
gerade beschrieben hast?

B4: Also (.) ich/-Wenn du gut im Unterricht bist, und das dann auch gut alles schaffst und die richtigen
Antworten machst, dann hast du (.), meiner Meinung nach, also mir bringt das dann SpaR. Der
Unterricht. Und, dass/ Wenn dieses Portfolio dich so unterstiitzt, dass du dann die ganzen Antworten
auch richtig kannst und das/ die Fragen nicht zu schwer gestellt sind, dann bringt der Unterricht auch
Spak, ja. (104, Pos. 399-401).

In diesem Abschnitt (104, Pos. 399-401) wird ein vermeintlicher Effekt des Interviews auf Fietes
Selbstreflexion deutlich. Denn er erkennt, dass Scaffolding, ob als Vorbereitungsblatt zur
Klassenarbeit oder als Nachschlagportfolio, fiir sein L3-Investment bedeutsam sind, weil es ihm
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Sicherheit gibt®. Das Portfolio als Nachschlaghilfe ist ein weiterer Grund (ausgedriickt durch ,weil*)
dafiir, dass er sich sicher fiihlt, so dass sein L3-Investment entstehen kann. In diesem Abschnitt (104,
Pos. 399-401) beschreibt Fiete zunachst die Wirkung des Portfolios als Hilfe und Sicherheitsspender
flr sein L3-Investment. In seiner Antwort auf meine Nachfrage werden die Beziehungen zwischen
dem Portfolio und seinem L3-Investment komplexer. Er verwendet fiir diese Darstellungen jeweils
einen Bedingungssatz (,Wenn [...] dann”), wodurch deutlich wird, dass SpaR fiir ihn nicht immer
gegeben, sondern an Bedingungen gebunden ist. Die grundlegende Uberzeugung und
Hauptorientierung bleiben, d. h. ,,gut” sein (als Adjektiv, das einen Zustand ausdriickt) und es ,,gut”
schaffen (als Adverb, das an eine Handlung geknlipft ist). Zusammengenommen ist Qualitat (,,gut”)
fir ihn sowohl eine Eigenschaft als auch eine Zuschreibung fiir seine Aktionen. Das alleine generiert
bei ihm Spald und damit L3-Investment. Das Portfolio und ein angemessener Schwierigkeitsgrad der
gestellten Fragen sind somit Vorbedingungen, die ihm eine Stiitze bieten, um zusatzlich Erfolg und
Spald zu generieren. Unter der Bedingung, dass die Aufgaben zeitlich und kompetenzmaRig
bewaltigbar sind und er das Portfolio als Stiitze hat, kann er ,gut” sein und handeln. Dies kann Spal}
und schlussendlich sein L3-Investment hervorrufen.

Die Zuschreibung von SpalR auf die Portfolioarbeit im créativité-Teil unternimmt er auch an anderer
Stelle, wie der folgende Abschnitt zeigt.

B4: Daich ja SpaR hatte daran, das zu recherchieren und so (.), hat mich das schon motiviert, daran zu
arbeiten. Und (3 Sek.) deswegen glaube ich auch, dass Spal8 ein entscheidender Punkt ist. In so einer
kreativen Aufgabe. [...] Auch allgemein das Anordnen oder diese kreative Aufgabe mit hier oben, das
ausschneiden und so. Das hat mir auch Spal® gemacht. (104, Pos. 330-332).

Fiete beginnt diesen Abschnitt (104, Pos. 332) mit einer Begrindung (ein betontes ,,Da“) fir seine
Motivation, welche an Spal geknlipft ist. Der SpaR ist an das Explorieren (,,recherchieren®)
gebunden. Spal ist fiir sein L3-Investment bedeutsam, denn er nennt es einen ,entscheidende[n]
Punkt”. Zum Kreieren zahlt er handwerkliche Aufgaben, die er mit den Verben ,anordnen” und
,ausschneiden” ausdriickt und abermals (,,auch”) mit Spal’ in Verbindung setzt. Betrachtet man die
Interaktionen von Spald und anderen Komponenten in den bisherigen Abschnitten, scheint Spal} eine
Konsequenz aus dem Systemverhalten der anderen Komponenten zu sein. Dementsprechend
miindet die Beziehung zwischen dem Portfolio und seinem L3-Investment in diesem Abschnitt (104,
Pos. 330-332) in SpaR.

Insgesamt lasst sich Fietes L3-Investment primar durch seine performative ldentitat als (guter)
Schiiler und sein Selbstkonzept von sich als fahigem Lerner verstehen. Die von der Schule, bzw. dem
Gymnasium, (re-) produzierten Ideologien der Leistungsorientierung bedingen seine Identitat.
GleichermaRen hat er ein Bedlirfnis nach Wohlbefinden, das in einer reziproken Beziehung zum
Selbstkonzept steht, welches wiederum in einer wechselseitigen Beziehung zu seiner
Leistungsorientierung und dem Wunsch nach guten Noten steht. Diese Komponenten kénnen durch
ihre Bedeutsamkeit, Fietes L3-Investments Stabilitat zu geben, als Attraktoren verstanden werden. So
auch das Arbeiten und Agieren gemeinsam mit seinem Freund, welches im Unterricht fiir die
Verstarkung von den analysierten Komponenten sorgt (Explorieren, Autonomie, Nachschlageeffekt

84 Diese Interpretation wurde bereits im Interview abgesichert. Dafiir wurde die Umschreibung , Stiitzen” (104,
Pos. 191-192) von mir vorgeschlagen und die Wirkung von Fiete bestétigt.
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des Portfolios, angemessene Aufgabenanforderungen). Diese Aspekte sind in Abbildung 9
zusammenfassend dargestellt.

Fietes L3-Investment

Selbstkonzept
sich sicher sein
gute Note wollen
wollen

archivieren & mit SpaR lernen
nachschlagen
!

. explorieren

zusammenarbeiten

Zeit und Kompetenz autonom
zur Verflgung haben arbeiten

Abbildung 9: Fietes L3-Investment als Diagramm

Abbildung 9 zeigt die komplexen Zusammenhange, die dafiir sorgen, dass Fietes L3-Investment
entstehen kann. Besonders der Wunsch nach guten Noten sorgt fiir Vernetzungen und Interaktionen,
der wie bei Lea damit einhergeht, dass Fiete die Leistungsideologie des Franzdsischunterrichts (und
des Gymnasiums) teilt. Statt Hauptkonstituenten, ist es bei Fiete die Vielzahl bzw. Komplexitadt an
Attraktoren, die sein L3-Investment primar bestimmen. Dass sein L3-Investment nicht auftritt,
scheint im Franzosischunterricht nicht vorzukommen, so dass er ganzlich invested zu sein scheint.

4.4. Fokusschiilerin Alissa: ,,Ich weil nicht so genau. Vielleicht, dass ich die
Sprachen schneller lerne [fragend] und, dass nicht so eine grofSe Schwierigkeit
ist fir mich, das/ eine neue Sprache zu lernen”

Das Zitat im Kapiteltitel bezieht sich auf Alissas (B7) Mehrsprachigkeit und weitere Aspekte, die dafiir
sorgen, dass ihr L3-Investment auftritt. Im Folgenden sind nicht nur ihre Sprachen, sondern auch die
weiteren allgemeinen Informationen zusammengefasst.

o Alter: 14
e Geschlecht: weiblich
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e Gesprochene Sprachen: Deutsch (in allen kommunikativen Formen) und eine der haufigsten
flinf Herkunftssprachen Hamburgs (mehr im Verstehen als im Sprechen) als Erstsprachen,
Englisch als Zweit- und Franzdsisch als Drittsprache

e Dauer des Interviews: 27 Minuten

e Ausgewahlte Karten in der Kartenlegemethode I: Druck, franzdsische Lieder, Freund:innen

e Ausgewadhlte Karten in der Kartenlegemethode II: Spal3, Druck, franzésische Lieder

e Schwerpunkte: Spal3, Mehrsprachigkeit

Noch bevor Alissa Karten in der Kartenlegemethode ausgewahlt hat, antwortet sie, wie einige wenige
andere, auf die erste offene Frage. Diese direkte Antwort scheint eine der wichtigsten Komponenten
ihres L3-Investments zu sein und findet sich im Laufe der Interviews wieder. Diese bezog sich darauf,
Neues zu lernen und lasst sich aus den genannten Griinden auch als Hauptkonstituente ihres L3-
Investments verstehen. Aspekte, die das Lernen von Neuem ausmachen, werden im folgenden
Abschnitt dargelegt.

B7: Ich finde, mir macht es einfach SpaR der Franzésischunterricht, weil es ist nicht immer dieses
stumpfe Lernen, sage ich mal. Und es ist abwechslungsreich und das macht mir halt auch SpaR. [...]
Also, wenn man zum Beispiel neue Themen hat, neues Vokabular, neue Grammatik. Die dann auch
wirklich verstanden zu haben und anzuwenden und das Gefiihl zu haben, etwas Neues zu lernen und
was man davor noch nicht wusste, das finde ich gut (107, Pos. 18-20).

In diesem Ausschnitt (107, Pos. 18-20) werden mehrere wichtige Komponenten von Alissas L3-
Investments angesprochen. Sie nennt Spal in Verbindung mit ihrem Franzdsischunterricht

und -lernen, den sie daraufhin im dritten Satz (107, Pos. 18-20) als das Lernen vom Neuen spezifiziert.
Neues Lernen, bzw. so zu lernen, dass sich Kompetenzen entwickeln, die eingesetzt werden kénnen,
ist eine wichtige Komponente ihres L3-Investments. Bei dem von ihr erklarten Dreischritt vom
Verstehen, Anwenden und Dazulernen, den sie als ,,gut” bewertet, geht es darum, die (neue)
Tertidrsprache Franzosisch zu lernen. Dabei nennt sie die fiir sie neuen linguistischen Elemente
(Themen, Vokabular, Grammatik). Verstehen und Anwenden nimmt auerdem Bezug darauf, dass sie
sich sicher sein méchte in ihrem Lernen bzw. Gelernten. An dieser wichtigen Stelle zu Beginn des
Interviews und an weiteren Stellen lassen sich ihre Lernneugierde als Hauptkonstituente fir ihr L3-
Investment herausstellen. Diese scheint auf das Franzdsischlernen bezogen zu sein, da sie dem
Erlernen von Franzosisch explizit Abwechslung und dadurch SpaR zuschreibt. Kurzum gesagt weckt
Franzosisch als Tertidrsprache — mit neuen Themen und Formen fiir Alissa — ihre Neugierde und
bringt Abwechslung, die wiederum SpaR in ihr auslost.

Die Lernneugierde steht aber auch im Kontrast mit einem zweiten Aspekt, den sie im Interview nennt
und als erste Karte und letzte aus der Kartenlegemethode | und Il wahlt: Druck. Sie sagt dazu
Folgendes.

B7: Also ich wiirde auf jeden Fall Druck dazu zadhlen. Aber ich denke bei mir hat das eher eine
negativere Aus-, (.) Folgen bei mir. Weil ich mache mir sehr schnell Druck, vor allem in der Schule und
dann traue ich mich zum Beispiel mich im nachsten Moment mich nicht mehr zu melden oder zu
beteiligen, weil ich so einen starken Druck habe. Aber ich glaube/ Also bei mir ist es so, in manchen
Stunden, wenn ich den einmal Gberwunden habe, dass ich mich dann viel mehr traue. [...]

M1: Wie kommst du dahin, diesen Druck zu Uberwinden?

B7: Manchmal ist es so (.)/ Also generell, ich weiR (.) eigentlich oft die Antworten von Frau Uhlhorn
und dann, ich bin auch ein schiichterner Mensch, deswegen traue ich mich nicht so oft mich zu
melden, aber manchmal melde ich mich einfach, ich weiR auch nicht woher, also manchmal will ich es
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so gerne und mich/ also was sagen und dann, wenn ich was sage merke ich: Oh, ist ja doch nicht so
schlimm. Und dann, ja dann flutscht das bei mir so besser. (107, Pos. 56-60).

Mit dem Nachdruck ,,auf jeden Fall“ nennt sie Druck als entscheidende Komponente, die ihr L3-
Investment in Form von negativen Folgen behindert. Dieser Druck ist Grund fir die negativen
Erfahrungen von fehlender Beteiligung oder fehlendem Melden. Sie schreibt sich diesen Druck selbst
zu, was durch die Verwendung des Reflexivpronomens ,,ich mache mir” sprachlich ausgedrtckt wird
und zu ihrem personlichen Besitz wird, wenn sie sagt ,weil ich so einen starken Druck habe”.
Verstarkt wird diese Erfahrung im schulischen Kontext. Dartiber hinaus verbindet sie den Druck mit
ihrer Schiichternheit und mangelndem sich Trauen. Die Unsicherheit scheint im Selbstverstandnis
ihrer Schiichternheit zu liegen und nicht am Zweifel an ihren Kompetenzen, da sie sagt, dass sie
,eigentlich” oft die Antworten weilR. Von diesen Antworten, die sie , oft“ weiRk, meldet sie sich

Ill

,manchmal”. Dieser Prozess scheint ihr unbewusst zu sein, da sie keinen genauen Grund oder ein
Muster dahinter sehen kann; ihr Wille ist hier ausschlaggebend und deutet auf die Wichtigkeit ihrer
Agency hin. Ihr Wunsch, der zur Ausfiihrung der Handlung fihrt, ist ,was sagen”, d. h. ein Bedirfnis
nach Mitteilung, sich selbst zu zeigen, Selbstkundgabe oder das Erfahren von Bestatigung. Diese
Momente fiihren zu einer positiven Lernerfahrung bei Alissa und dazu, dass es , besser flutscht”.
Dieses Verb kdnnte auf ein Lernen ohne Druck, natirliches Lernen oder sogar einen Flow-Zustand
hindeuten (Csikszentmihalyi, 1975, S. 36). Zudem wird in dem Abschnitt (107, Pos. 56-60) deutlich,
wie der Druck bzw. die Unsicherheit in der Schule und ihre eigentliche Kompetenz oder
Lernneugierde in einem Spannungsverhaltnis stehen. Interessanterweise driickt sie diese Spannung
mit der koordinierenden Konjunktion ,und” aus, wodurch eine Dualitat entsteht und eine komplexe
Beziehung zwischen dem Druck und ihrer Lernkompetenz ersichtlich wird. Beide Komponenten
scheinen nicht nur im Franzosischunterricht aufzutreten, auch wenn dieser abwechslungsreicher sein
und mehr Spal® bringen kann, sondern es kann angenommen werden, dass sie in ihrem Selbstkonzept

als (schiichterner) ,Mensch“ verankert sind.

GleichermafRen tritt das Spannungsverhaltnis zum Druck auch sprachenspezifisch auf, was sich
herausstellt, als sich das Interview um Alissas gesprochene Sprachen dreht. Alissa hat bereits erklart,
dass sie die mehrsprachigen Vokabellisten fur Deutsch, Franzdsisch und Englisch ausgefiillt hat. Eine
solche kann der Abbildung 10 entnommen werden.
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Abbildung 10: Beispiel aus Alissas Portfolio zur Passage 107, Pos. 171-185

In die Vokabellisten, wie die in Abbildung 10, hatte sie auch ihre Herkunftssprache heranziehen
koénnen, dies aber nur tberlegt und nicht ausgefiihrt. SchlieRlich ist die Spalte fiir die weitere Sprache
in Abbildung 10 leer. Im folgenden Abschnitt wird der Grund dafiir und die Rolle ihrer
Herkunftssprache im Franzosischunterricht deutlich.

M1: Hast du [die Herkunftssprache] auch genutzt, in deinem Franzdsischunterricht?

B7: Ne, nicht wirklich.

M1: Wie kommt es?

B7: Ich weil} nicht genau, wie man das im Franzosischunterricht benutzen kann. Also manchmal sehe
ich Worter und denke so: Ah, das kenne ich doch. Und, aber, ja.

M1: Ok. Und (3 Sek.) welchen Einfluss hat denn die Tatsache, dass du auch noch [die
Herkunftssprache] sprichst auf deinen Franzdsischunterricht?

B7: Ich weilk es/ Also (..), ich weiR es gar nicht so genau. Vielleicht, dass ich die Sprachen schneller
lerne [fragend] und, dass nicht so eine groRe Schwierigkeit ist fir mich ist, das/ eine neue Sprache zu
lernen. [...] Aber sonst, weiB ich es eigentlich gar nicht. [...]

M1: Ok. Wie hast du denn Uberhaupt [die Herkunftssprache] gelernt?

B7: Meine Mutter ist [aus einem Land, wo die Herkunftssprache gesprochen wird]. [...]

M1: Ah, quasi als Muttersprache, dann?

B7: Ja, also ich kann halt alles verstehen, nur sprechen traue ich mich noch nicht so wirklich. Also, weil
ich noch so ein bisschen unsicher bin. (107, Pos. 171-185).

Der Abschnitt (107, Pos. 171-185) handelt davon, wie ihre Lehrkrafte Alissas Herkunftssprache nicht in
den Unterricht einbeziehen sowie von der Komplexitat von Alissas Umgang mit ihrer
Herkunftssprache im Unterricht. Auf die Frage nach dem Einbezug in den Unterricht reagiert Alissa
mit einer Verneinung. Fir das nicht Nutzen der Herkunftssprache ist sie sich unsicher (iber den
Grund. Es scheint ihr an Unterstiitzung zu fehlen, um Briicken zwischen ihren Sprachen zu schlagen
und ihre verschiedenen Sprachen zu vernetzen. Denn obwohl sie mit dem Personalpronomen ,,ich”
ihre Unsicherheit ausdriickt, so verwendet sie primar das generalisierende Personalpronomen
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,man”, um sich auf den Einbezug zu beziehen; so als brauchte sie die Expertise, Hilfe oder Leitung
von anderen und nicht von sich selbst. Gelegentliche Uberschneidungen in der Lexik kann sie selbst
transferieren. Dies kann zu Erfolgserlebnissen fiihren. Unter diesen Bedingungen scheint ihre
Herkunftssprache fir ihr L3-Investment keine Rolle zu spielen. Im weiteren Verlauf des Abschnitts
rahmt sie ihre Antwort auf die Frage des Einflusses ihrer Herkunftssprache auf ihre Mitarbeit mit
Unsicherheit (,,Ich wei es gar nicht so genau [...] aber sonst, weil} ich es eigentlich gar nicht”). Als
moglichen Einfluss nennt sie, dass sie ihr eigenes Erlernen einer ,neue[n] Sprache” als schneller und
einfacher fir sich einschatzt. Dadurch, dass sie die Aussagen fragend formuliert und mit einem
yvielleicht” beginnt, ist allerdings nicht ersichtlich, ob sie sich selbst fragt, ob sie der Aussage
zustimmt, ob das Thema in dem Interview am Gymnasium angebracht ist oder ob sie sogar mich als
Interviewerin fragt, ob es das ist, was sozial gewlinscht ware als Antwort in der Situation. Die
Moglichkeit, dass das Thema im Interview nicht angemessen sein kénnte, kann damit erklart werden,
dass innerhalb von Schulstrukturen Herkunftssprachen (zusammen mit regionalen oder
autochthonen Minderheitensprachen) oftmals am Ende einer etablierten Sprachenhierarchie stehen
(Duarte & Kirsch, 2020, S. 1-2; Wehner, 2019, S. 35).8° Gymnasien verzeichnen dabei einen oftmals
konservativeren Umgang mit den Hierarchien als andere Schulformen (Barz, Cerci & Demir, 2013,
S.93).

Die allgemeine Unsicherheit, die sie im schulischen Kontext verspiirt, kann ein Grund fiir den
fragenden Ton sein. In der Aussage befindet sich, wie auch im vorherigen Abschnitt (107, Pos. 56-60),
das Wahrnehmen ihrer eigenen Lernkompetenzen und ihres Prozesses, das Schulfranzdsische zu
lernen im Kontrast zur Unsicherheit. Das Bild, das sie von ihren Fahigkeiten hat, eine neue Sprache
wie das Franzosische zu lernen, ist positiv (07, Pos. 171-185). Dieses Spannungsverhaltnis zwischen
Kompetenz und Unsicherheit, das sie flir die Anwendung vom Franzosischen im Unterricht dargelegt
hat, deckt sich mit dem von ihrer Herkunftssprache in ihrem familiaren Umfeld. Sie ist kompetent in
ihrer Herkunftssprache, da sie alles versteht, aber im Sprechen ist sie sich unsicher. Dies verdeutlicht
eine Differenz zwischen der Entwicklung produktiver und rezeptiver Kompetenzen in ihrer
Herkunftssprache, wie es flir Herkunftssprachen Gblich ist (Carreira & Kagan, 2018, S. 163). Sie
verwendet den zeitlichen Ausdruck ,,noch (nicht)”, der darauf hindeutet, dass sie glaubt oder sich
wiinscht, dass sich ihre Unsicherheit in Zukunft verdandern und sie sich mehr trauen werde.
AuRerdem erklart dieser letzte Abschnitt, dass sie ihre Herkunftssprache vor allem ,versteht”, aber
weniger ,spricht”. Ob sie darin alphabetisiert ist, gibt sie hier nicht an. Dies ware allerdings
notwendig, um die Vokabellisten wie in Abbildung 10 auszufillen.

Zwischen den parallelen Spannungsfeldern in den von Alissa erlernten Sprachen ist Franzosisch als
Sprache (L3) neu dazugekommen und deshalb hervorzuheben. Hierbei sorgt die Tatsache, dass das
Franzosische eine neue Sprache fir sie ist, und die damit vorhandene Neugierde fiir eine Verstarkung
ihrer Lernprozesse und ihres L3-Investments, das sich in Form von einem schnelleren und leichteren
Lernen ausdriicken kdnnte.

8 Auf die Frage, wie Alissa (und die Lehrkraft sowie die Schulinstitution) ihre Herkunftssprache im
Fremdsprachenlernen nutzen kdnnte, geben verschiedene Ansatze des padagogischen Translanguaging (z. B.
Cenoz & Gorter, 2021), der Mehrsprachigkeitsdidaktik (fir die romanischen Sprachen im deutschsprachigen
Bildungssystem, s. z. B. Garcia Garcia, Prinz und Reimann (2020)) oder Multiliteracies (z. B. Lotherington (2011))
eine Antwort.
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Die Kombination aus ihrer Unsicherheit und dem Druck, und gleichzeitig auch das
Spannungsverhaltnis mit ihren Kompetenzen, findet ihren Hohepunkt in den Klassenarbeiten, wie
das folgende Zitat zeigt.

B7: Und ich habe auch immer Angst vor Arbeiten. [...] Und das stresst mich wirklich sehr. [...] Und
deswegen bereite ich mich immer sehr lang darauf vor, auf Arbeiten. Aber ich habe auch/ also ich
schreibe ganz, also meiner Meinung nach, gute Arbeiten. Und dann, wenn ich dann die Arbeit
wiederbekomme und dann da eine gute Note drauf ist, dann gibt mir das nochmal so ein Gefiihl von
Erleichterung. Und dann habe ich das Gefiihl so: Ja, ich kann ja eigentlich Franzdsisch. (107, Pos. 270-
274).

In diesem Abschnitt (107, Pos. 270-274) legt Alissa ihre negativen Lernemotionen gegentliber
Klassenarbeiten dar, die sich aus Angst, Druck und Stress ergeben (107, Pos. 270-276). Diesen steht
ein positives Gefiihl der Erleichterung, gegenliber, wobei diese Erleichterung aufgrund der
vorherigen negativen Lernemotionen auftritt. GleichermaRen zeigt sich erneut Alissas Selbstbild von
sich als kompetent. Dieses Selbstbild bedarf einer Bestatigung von auen, insbesondere in Form
einer guten Note. Mit der Note bestatigt sich ihr Kompetenzerleben noch mehr, welches sich
exemplarisch in der Emphase des Verbs ,konnen” zeigt. Sie zeigt diesen Prozess sukzessive mithilfe
der Konstruktion ,,und dann” auf. Dieser beginnt mit der Angst, der daraus resultierenden
Gegenstrategie des exzessiven Vorbereitens und endet mit dem Riickerhalten einer guten Note und
damit einer Erleichterung und ihrem Kompetenzerleben. Im letzten Satz (107, Pos. 270-274) steht
aullerdem das Adverb ,eigentlich”, welches das Selbstbild der kompetenten Lernerin und ihrer
Fahigkeit, das Schulfranzosische zu lernen, abermals relativiert und das Spannungsverhaltnis mit der
Unsicherheit wieder 6ffnet. Fir ihr L3-Investment kann diese Passage ambig gelesen werden, denn
einerseits ist sie invested in das Vorbereiten der Klassenarbeiten, andererseits ist sie es nicht, weil die
Unsicherheit so prasent ist, dass sie nur durch Fremdbestatigung in Form einer guten Note und auch
dann nur teilweise aufgelost werden kann. Die Angst vor Klassenarbeiten steht auch im
Zusammenhang mit einer allgemeinen Fremdsprachenangst (Salehi & Marefat, 2014, S. 937), die bei
Alissa in Form von Druck auftritt. Angst vor Klassenarbeiten tritt nicht nurim
Fremdsprachenunterricht, sondern allgemein am Gymnasium auf. Angst und Druck scheinen somit
transversal in Alissas Lernen aufzutauchen.

Neben dem ausfiihrlich analysierten Spannungsfeld von Unsicherheit und Kompetenzwahrnehmung
innerhalb ihres Selbstkonzepts, gibt es eine weitere wichtige Komponente ihres L3-Investments: der
lebensweltliche Bezug in ihrem Franzdsischlernen. Sie wahlt in der Kartenlegemethode | und Il die
Karte der franzosischen Lieder aus. Die Griinde dafir lassen sich im folgenden Abschnitt finden.

B7: Weil ich finde/ Ich mag Musik wirklich sehr gerne und es hilft mir auch mich so abzulenken, oder
beim Lernen auch. [...] Und es gibt auch viele franzosische Lieder, die ich voll schén finde. [...] Und auch
ab und zu hore, auch in meiner Freizeit. Und das/ Dafir interessiere ich mich auch sehr. Und dann den
Liedtext auch so zu verstehen und so. Ja.

M1: Ah [langgezogen]. Ok. Und das nimmt/ Wie/ Wie nimmt denn das Einfluss auf deine Mitarbeit im
Franzdsischunterricht?

B7: Also manchmal/ Ich (.)/ Wenn ich zum Beispiel zuhause ein franzdsisches Lied hére, dann schaue
ich mir manchmal so den Text an und gucke, ob ich es verstehen kann, worum es geht. Und
manchmal/ Also dann kann ich es halt oft auch verstehen und dann, wenn diese Begriffe in der Klasse
dann wiederkommen, dann weild ich: Ah, das ist von dem Lied und, ja.

M1: Ah, ja. Schon. Ok. Dann kannst du so Briicken schlagen.

B7: Ja, genau. (107, Pos. 66-74).

126



Dieser Abschnitt (107, Pos. 66-74) verdeutlicht, dass Musik zu ihren Hobbys und Leidenschaften zahlt.
Es hat daher einen realen Lebensweltbezug und bereitet ihr Spal3. Sie betont auch an anderer Stelle,
dass sie das Singen von franzdsischen Liedern, als Element des Portfolios, mag und dass es ihr
geholfen hat, ihre Aussprache zu verbessern (107, Pos. 227-233). Da Singen und Horen von Liedern
auditive und stimmlich-korperliche Modi beinhalten, konnen sie als multimodal verstanden werden.
Uber dieses Hobby ist der Lebensweltbezug mit den weiteren Komponenten ihres L3-Investments
verbunden, ndmlich dem Wunsch, (Neues) zu lernen, und Abwechslung. Alissa verwendet viele

IM

Flllworter, wie ,,sehr” und ,voll“, womit sie die Bedeutung von (franzésischsprachiger) Musik fir sie
nochmals untermalt. Es verdeutlicht, warum die fir sie so wichtige Musik auch in ihrem
Franzosischlernen eine Rolle spielt. Sie nennt einen auRerschulischen Lernort (,,zuhause”) in diesem
Kontext, der es ihr ermoglicht, Briicken zu schlagen oder Synergieeffekte zu nutzen. Die Inhalte und
Formen, die sie in den Franzosischunterricht transferiert, sind allerdings reduziert. Von der Breite an
globalem Ho6r-/Hor-Seh- oder Leseverstehen (als prozedurale Fihigkeit) und den Vokabeln,
transferiert sie im Franzosischunterricht nur ein ausgewahltes Lexikphanomen. Dass Alissa flr ihr
Franzosischlernen Lieder und ihre Texte multimodal konsumiert (auditiv und visuell), macht sie
aullerhalb des Unterrichts handlungsfahig. Innerhalb des Unterrichts schafft sie es nicht von alleine,
ihr erlerntes Wissen (wie auch ihre Herkunftssprachen) einzubeziehen. Dies liegt vermeintlich daran,
dass im Franzosischunterricht keine Affordances fiir Lieder oder ihre Herkunftssprache geschaffen
werden. Flr ihr L3-Investment kann auf Basis der Analyse dieses Abschnitts (107, Pos. 66-74) gesagt
werden, dass der Lebensweltbezug als wichtige Kompetente zusammen mit einem multimodalen
Erarbeiten, aber auch Abwechslung und dem Wunsch, (Neues) zu lernen, zusammenhangt.

Ein weiteres Beispiel zum lebensweltlichen Bezug und dem Fokus auf Multimodalitat ldsst sich in
kreativen Portfolioaufgaben finden, die Alissa im folgenden Abschnitt beschreibt.

B7: Ganz am Anfang wusste ich ja noch gar nicht wirklich/ Also kannte ich mit Franzdsisch noch gar nicht
aus. Ich kannte hochstens bonjour und das war es. Und dann diese neuen Woérter so kennenzulernen
und dann noch meine Freunde so vorstellen zu kénnen und dann diese Bilder. Das fand ich, ja, lustig.
M1: Ok. (..) Was fiur einen Einfluss hat die Arbeit an solchen Aufgaben auf deine Mitarbeit im
Franzosischunterricht? [...]

B7: Ich denke das ist so, dass man eigenstandig auch so die Sachen lernt quasi. Und dann nochmal
diesen SpaR-Faktor mit einbringt. [...] Dann habe ich noch das von meinen Tieren das genau gemacht.
[...] Das fand ich auch sehr lustig. [...] Also, weil (.) ich mag meine Tiere total gerne. Und dann die auf
Franzdsisch nochmal vorzustellen, auf einer anderen Sprache, die ich gar nicht (.) so beherrsche, finde
ich auch interessant. (107, Pos. 93-104).

Dieser Abschnitt (107, Pos. 93-104) geht auf die L3-Investment-Komponenten (der Wille zum Lernen,
Abwechslung, multimodales Arbeiten, Spalk in Kombination mit dem Lebensweltbezug) ein, die auch
flir den Abschnitt (107, Pos. 66-74) identifiziert vorliegen. Der Aspekt des Lernens vom
Schulfranzésischen nimmt im vorliegenden Abschnitt (107, Pos. 93-104) aber eine herausgestellte
Rolle ein. Innerhalb ihrer Lernneugierde sind die ersten Explorationen des Franzosischen besonders
bedeutend fiir ihr L3-Investment. Die Entdeckung von Neuem im Rahmen von lebensweltlichen
Kontexten ist in beiden Redeanteilen von Alissa herauszustellen. Sie addiert die oben genannten
Komponenten ihres L3-Investments mithilfe des Ausdrucks ,,und dann” miteinander. Die
Formulierung ,,und dann auf Franzosisch” taucht auch an weiteren Stellen des Interviews auf (z. B.
107, Pos. 139). Sie unterstreicht ihren Willen, das Schulfranzésische zu lernen, und sich dadurch in
einer anderen Sprache ausdriicken zu kdnnen. Diesen Lernprozess bezeichnet sie in diesem Abschnitt
(107, Pos. 93-104) als ,,eigenstandig”, so dass ihr Lernen auf eine selbstbestimmte und gleichzeitig ihr
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unbekannte Weise (,,quasi”) stattfindet. Darlber hinaus wird deutlich, dass es ihr nicht nur wichtig
ist, multimodal zu lernen, sondern dies im und fiir den Erwerb neuer Sprachen zu tun. Hier bezieht
sie sich auf Elemente ihres ersten Lernjahrs im Portfolio und ruft sich ihre Neugierde wieder in
Erinnerung.

Zusammenfassend lasst sich sagen, dass neben Alissas konstituierendem Selbstkonzept und darin
enthaltenen Komponenten, verschiedene L3-Investment-Komponenten miteinander interagieren.
Besonders SpaR scheint ein Verstdarker und eine Begleiterfahrungen von mehreren Komponenten zu
sein, weshalb es als Attraktor verstanden werden kann. Diese Verbindungen sind in Abbildung 11
dargestellt.

Alissas L3-Investment

Agency | keine Agency

lernen mit SpaR

Lebensweltbezug Abwechslung

erfahren

autonom lernen

\-

Interesse empfinden

mit multimodalen
Materialien arbeiten

Abbildung 11: Alissas L3-Investment als Diagramm

Auch wenn das Diagramm in Abbildung 11 keinen expliziten Bezug auf die Bedeutung des Portfolios
nimmt, so haben die Beispiele aus dem Interview mit Alissa zeigen kdnnen, dass es fiir Alissa ein
Instrument ist, mit dem sie kreativ und autonom arbeiten kann. Dariber hinaus erlauben ihr die
Aufgabenformate, autonom zu arbeiten. Die Autonomieerfahrungen sind fiir sie bereits im Rahmen
vom Horverstandnis franzosischer Lieder der Fall, aber auch um Lebensweltbeziige herzustellen und
multimodal zu lernen. Aus diesen Lernerfahrungen kann schlussendlich Spal entstehen. Allerdings
hédngt der Transfer der Lebensweltbeziige mit einer Reduktion auf an den Fremdsprachenunterricht
anknilpfbaren Inhalten zusammen. Die Arbeit am Portfolio scheint allerdings in keiner Verbindung
mit Alissas Selbstkonzept zu stehen. |hr Selbstkonzept interagiert mit ihrem L3-Investment, dadurch
dass es den darin verankerten wahrgenommenen Druck im Spannungsfeld mit der Lernneugierde
und dem Lernen des Schulfranzdsischen beeinflusst. Unter den weiteren Komponenten ihres L3-
Investments lasst sich der Lebensweltbezug herausstellen, der mit Autonomie und als Abwechslung
auftreten kann.
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4.5, Fokusschilerin Hannah: ,,Ich glaube auch manchmal ist es Sachen auf Zwang zu
lernen nicht so gut, aber das ist beim ganzen System Schule etwas, was ich
hinterfrage”

Der Titel dieses Kapitels gibt bereits einen Hinweis darauf, dass Hannahs (B9) L3-Investment vom
System Schule beeinflusst wird. Bevor die Daten hierzu und zu weiteren Themen aufgearbeitet
werden, geben die folgenden allgemeinen Informationen einen Uberblick iiber die Schiilerin und das
Interview mit ihr.

o Alter: 14

e Geschlecht: weiblich

e Gesprochene Sprachen: Deutsch, Englisch, Franzosisch (relativiert als eine Sprache, die sie
,hicht so kann”)

e Dauer des Interviews: 31 Minuten

e Ausgewahlte Karten in der Kartenlegemethode I: Druck, mit Menschen auf Franzdsisch
reden, franzdsische Kultur

e Ausgewahlte Karten in der Kartenlegemethode Il: Kreativitdt, mit Menschen auf Franzosisch
reden, franzdsische Kultur

e Schwerpunkte: Systemkritik in Form von Druck und dem Wunsch nach Feedback

Aus den Daten ergeben sich fiir das Auftreten von Hannahs L3-Investment zwei Seiten, die durch das
Auftreten oder dem Mangel an Agency bestimmt werden. Auch in der Interviewstruktur wird diese
Zweischneidigkeit ersichtlich. Denn auf die erste offene Frage beginnt Hannah mit positiven
Eindriicken, die dazu fiihren, dass ihr L3-Investment auftritt. Auf den (enger gefassten und von auflen
gesteuerten) Auftrag der Kartenlegemethode | reagiert sie allerdings anders. Sie fokussiert sich auf
Druck als Komponente, die dafiir sorgt, dass ihr L3-Investment unterbunden wird.

Ihre konkrete Antwort auf die erste Frage lautet wie folgt: ,,B9: Ich glaube irgendwie der Wunsch halt
(.) besser zu werden. [...] Weil ich die Sprache sehr schon finde und mich auch freuen kénnte, [...]
wenn ich es irgendwann vielleicht, jetzt nicht flieRend sprechen, aber schon so ohne Probleme eine
Konversation fiihren.” (109, Pos. 18-20). Dieses Verstandnis ist mit einem kommunikativen
Verstandnis von Sprache verbunden, in dem es mehr darum geht, kommunikative Situationen zu
bewiltigen (Caspari, 2009, S. 74-75). Fir sie handelt es sich prinzipiell darum, (Schul-)Franzdsisch zu
lernen. Dabei verfolgt sie nicht den Ansatz, ,flieend sprechen”, welcher vermeintlich mit perfektem
oder fehlerfreiem Sprechen gleichgesetzt werden kann, sondern kommunizieren zu kénnen. Diese
Auffassung zeigt ein lebensweltlich verortetes und realitdtsnahes Verstandnis von Sprache und
Kommunikation. Sie driickt positive Emotion dariiber aus (,freuen”), falls dies in Zukunft eintreten
wirde (,wenn“). lhr Verstdndnis von Lernen und Kommunizieren bedeutet, ,,ohne Probleme” zu
sprechen und zu verstehen. Daraus lasst sich ablesen, dass das Kommunizieren ihr leichtfallen und
sie sich somit kompetent in ihrem Tun fiihlen kdnnte. Der Hinweis auf Konversationen mit Menschen
zeigt, dass eine soziale Ebene in ihrem Sprachverstandnis mitschwingt, indem sie die Anwendung von
Sprachen fir Kommunikation mit anderen versteht.

Im Kontrast zu diesem Wunsch, franzosischsprachig zu werden, steht die erste Karte, die sie aus der
Kartenlegemethode | auswahlt und die Begriindung hinter dieser. Dies zeigt der folgende Abschnitt.
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B9: Also das Erste, was ich gesehen habe, war Druck. Das ist glaube ich so allgemein im Unterricht,
sowas, naturlich. Gibt es irgendwo, oder ist/ Kommt das bei Schule leider immer so ein bisschen mit
sich, weil man ja am Ende einfach benotet wird. [...] also eigentlich ist es mir (..) immer

nicht so wichtig, was fiir Noten ich habe. Aber es gehort auch ein bisschen mit dazu und irgendwo hat
man es immer doch im Hinterkopf. Also, das ist nicht ganz (.) immer prasent, aber es ist auch dabei,
auf jeden Fall. (109, Pos. 59-61).

Dieser Abschnitt (109, Pos. 59-61) zeigt, dass Druck zentral dafiir zu sein scheint, dass ihr L3-
Investment nicht auftritt. Der Druck entsteht im Unterricht und im System Schule bzw. dem
Gymnasium auf eine ,allgemein[e]” und ,,natirlich[e]” Art, womit Hannah vermeintlich eine
Normativitat ausdriickt. Sie wertet diesen Umstand negativ mit dem Ausdruck , leider”. Sie
verwendet flr die Beschreibung relativierende Begriffe und Fiillworter (z. B. ,,ich glaube”, ,,immer
so”, ,ein bisschen”, ,irgendwo”), die im Laufe des gesamten Interviews auftauchen. Dies konnte
bedeuten, dass sie keine festen Aussagen treffen mochte, sie dariiber reflektiert oder ihr allgemeiner
Sprachgebrauch so ist. Abseits dieser Relativierungen scheint der Unterricht fir sie unabdinglich bzw.
,natirlich” mit Druck verbunden zu sein. Diese Verbundenheit gleicht einer Begleiterscheinung,
wenn sie sagt ,kommt mit sich”. Sie verallgemeinert diesen Effekt, indem sie das generalisierende
Pronomen ,,man“ und eine Passivkonstruktion ,benotet werden” verwendet. Durch die Benotung
wird der Druck zu einer Begleiterscheinung — ausgedriickt durch ,gehort mit dazu” und ,,ist auch
dabei” — und zu einem unumganglichen Ergebnis ihrer Schulsituation — ausgedriickt durch ,am
Ende”. Letzteres kann zusatzlich eine Kritik summativer Bewertungen am Ende statt im Prozess einer
Leistungsphase sein kann. Der Druck ist auferdem eine Konstante, die sich einerseits durch die
dreifache Wiederholung des Adverbs der zeitlichen Bestimmung ,,immer” ausdriickt, aber auch durch
die (rdumliche) Prasenz ,irgendwo”. Somit ist Druck zwar nicht immer bewusst, aber ,,im Hinterkopf*“.
Fir Hannah selbst sind Noten aber nicht zentral. Sie sind zwar wichtig, aber nicht ,,so” wichtig. Dies
lasst vermuten, dass der Druck nicht primar durch Noten entsteht, sondern durch einen anderen
Umstand.

Der folgende Abschnitt zeigt, dass der Druck mit dem Mangel von Agency verbunden ist. Darin
spricht sie iber die Erfahrung, fiir eine Prasentation in der 9. Klasse ausgewahlt geworden zu sein.

B9: Das war tatsachlich da/ Also das war schon die Zeit, wo ich halt so ein bisschen Angst vor
Prasentationen hatte. [...] Und ich wurde halt mehr oder weniger dazu gezwungen und dann trotzdem
aber vorne zu stehen. Deswegen, glaube ich, war ich danach so ein bisschen (.), nicht traumatisiert,
aber so ein bisschen (.) durcheinander irgendwie. Und da hatte ich auch nicht so [langgezogen]
positive Erfahrungen dann halt mit gemacht, weil ich dann da halt stand und (..) total gezittert habe
und alles vergessen habe irgendwie. Das war halt (.) bisschen doof. [...] Und insofern kann ich mich da
jetzt nicht mehr so positiv dran erinnern. [...] Leider. (109, Pos. 290-296).

Der Abschnitt (109, Pos. 290-296) beginnt damit, dass Hannah den Zeitraum kontextualisiert. Sie hat
im Laufe von mehr als einem Jahr (s. dafiir die folgende Analyse von 109, Pos. 194) eine Angst
gegeniiber Prasentationen entwickelt.® Diese Lernemotion scheint mit dem Format der Prisentation
zusammenzuhdngen und durch weitere Komponenten beeinflusst zu werden. Insbesondere der
Zwang, prasentieren zu missen und damit der Mangel an Agency zeichnet sich im obigen Abschnitt
(109, Pos. 290-296) ab. Sie verwendet im zweiten Satz eine Passivkonstruktion (,,wurde [...]
gezwungen”), bei der jemand anderes die Entscheidung fir sie trifft. AuSerdem taucht an dieser
Stelle und im gesamten Abschnitt vermehrt das Flllwort ,halt” auf, welches auf eine Norm hinweist,

8 Diese Entwicklung kann auch der Pubertit geschuldet sein.
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der sie mit Selbstverstandlichkeit folgt bzw. folgen muss. Der Zwang fiihrte dazu, dass sie gegen ihren
Willen vor der Klasse stand. Dies zeigt sich auch darin, dass sie nicht nur eine Konjunktion des
Widerspruchs verwendet, sondern zwei (,, trotzdem aber”). In dem Moment fiihrte dies zu
duRerlichen Zeichen von Angst (zittern und ein Blackout), die sie negativ bewertet. Der Grund fir ihre
negative Erfahrung ist der Zwang. Sie versucht Worte zwischen , nicht traumatisiert, aber so ein
bisschen (.) durcheinander irgendwie” fir dieses negative Gefiihl zu finden. Die negative
Wahrnehmung von den Konsequenzen scheint auf einer psychologischen Ebene verortet zu sein, da
sie sagt, dass sie sich nicht anders an diese Situation erinnern ,kann®, so als gabe es fiir sie keine
andere Wahrnehmungsmoglichkeit. Sie bedauert diesen Umstand mit dem Ausdruck , leider”.
Insgesamt findet ein Aushandeln zwischen dem Zwang und ihrem eigenen Willen in ihr statt. Die
Notwendigkeit der Aushandlung kann in der Ideologie des Gymnasiums und dem Folgen der in
diesem System etablierten Normen begriindet sein. Die Episode ldsst vermuten, dass der schulische
Druck in Form mangelnder Agency und die Angst vor Prasentationen einen negativen Einfluss auf ihr
Selbstkonzept haben. Unter diesen Bedingungen — so lasst es die Analyse des Abschnitts (109, Pos.
290-296) verlauten — ist sie nicht invested.

Wie der folgende Abschnitt zeigt, ist dabei nicht (nur) die Angst vor Prdsentationen, sondern auch
der Mangel an Agency zentral dafiir, dass ihr L3-Investment nicht entsteht. In dem folgenden
Abschnitt spricht Hannah Uiber eine Posterprasentation aus der 7. Klasse, bei der sie ebenfalls gegen
ihren Willen ausgewahlt wurde.

B9: Also es war jetzt nie so richtig schlimm. Das war auch noch nicht/ Da hatte ich auch noch nicht so
Angst. Also ich habe jetzt keine groRRe Angst davor, aber ich habe ein bisschen Probleme damit. (.) Und
es ist an sich (..) schon ok, weil ich hatte nie das Gefiihl, dass ich wirklich, wenn ich ein groRes Problem
damit hatte und das einfach auch gesagt hatte, wirklich noch misste. (.) Aber manchmal denke ich,
dass nur die (.)/ Ich will mich jetzt nicht als gut bezeichnen, aber nur die bisschen besseren irgendwie
ausgewadhlt werden. Und die halt sowieso schon relativ viel machen und dann halt nicht die Person,
die irgendwie gar nicht so viel (.)/ Keine Ahnung, sich so beteiligen und dadurch ist es/ bleibt es halt
irgendwie so ein bisschen unfair, weil die, die sich schon an sich sehr viel Miihe geben, (.) miissen
dann halt auch sowas irgendwie dann noch vortragen. Und, ja. So unfreiwillig irgendwas zu machen ist
immer (.) nicht so toll. [M1 und B9 lachen] Aber es ist schon ok jetzt gewesen, fir mich. (109, Pos. 194).

Der Abschnitt (109, Pos. 194) liber ,ein bisschen Probleme mit“ Prasentationen zeigt im Vergleich mit
dem vorherigen Abschnitt (109, Pos. 290-296) lber die ,,Angst” davor, dass ihr L3-Investment
dynamisch ist. Eine Konstante fiir das Auftreten ihres L3-Investments ist, dass Agency gegeben sein
muss. Die Konsequenzen aus dem Prasentationszwang in der 7. Klasse sind ,,schon ok“. Sie begriindet

Ill

diese Einschatzung mit dem Glaubensansatz bzw. dem ,,Gefiihl“, dass sie Einwand hatte erheben
kénnen. Diese Moglichkeit wiirde sie aber nur nutzen, wenn es ,,ein grofRes Problem” ware. Hier
bahnt sich ein Vergleich mit dem vorherigen Abschnitt (109, Pos. 290-296) an, in dem die
Prasentationsangst als eine Angst analysiert wurde. Sowohl die Interviewpassagen in diesem
Abschnitt (109, Pos. 194) als auch die im vorherigen Abschnitt (109, Pos. 290-296) sind retrospektiv,
weshalb die Erfahrungen im Zusammenhang betrachtet werden kénnen. Hannah glaubt daran, dass
die (Ideologie der) Schule — reprasentiert in Form von der Lehrkraft — es ihr ,nie” aufgezwungen
hatte, prasentieren zu missen. Sie glaubt, sie hatte sich gegen den Zwang wehren kdénnen, indem sie
eine Angst davor verspirt ,,und” zusatzlich diese Angst auch ausspricht. Die Begriindung dafiir, dass
sie sich in der Situation in der 9. Klasse nicht dagegen gewehrt hat, misste nicht der Zwang nicht per

se zum Prasentieren und die Steuerung durch die Lehrkraft sein, sondern es kénnte auch der Druck
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sein, der das Prasentieren zu einem Zwang macht. Aus den zwei Abschnitten (109, Pos. 194; 290-296)
lasst sich der Mangel an Agency als Repellor (negativen Attraktor) in ihrem L3-Investment verstehen.

In dem obigen Abschnitt (109, Pos. 194) nimmt sie einen weiteren Aspekt hinzu: das Empfinden von
Gerechtigkeit bzw. Fairness. Sie nimmt eine Ungerechtigkeit bei der Auswahl der Vortragenden vor,
die sie selber betrifft. Die Gruppe der Betroffenen benennt sie als ,,die guten”, wenn sie sich selbst
mit dazu zahlt sind es die ,,ein bisschen besseren” Schiiler:innen. Mit ,,gut” oder ,besser” sein
verbindet sie Mitarbeit, Beteiligung und sich Mihe geben, im Gegensatz zu denen ,,die gar nicht so
viel [machen]”. Indem sie sich mit ihren Mitschiiler:innen vergleicht, definiert sie ihren eigenen Platz
in der Klasse. Fiir die betroffene Gruppe ist der Prasentationszwang ein Zusatz (ausgedrickt durch
,dann halt auch [...] noch”) an Arbeit, den sie leisten ,miissen”. Dieses betonte Auxiliarverb
,missen”, das eine Handlungspflicht ausdriickt, wird im darauffolgenden Satz zum Adverb
Lunfreiwillig” fir die aktive Handlung bzw. das Verb ,machen”. Dadurch bleibt eine Handlung mit
einer Pflichtausfiihrung verbunden. AuBerdem wird die Handlung durch das Fillwort ,,halt”, das das
Handeln nach Normen widerspiegelt, verstarkt. Die Ungerechtigkeit scheint ebenfalls eine Konstante
im Unterricht zu sein, denn sie korrigiert das Verb mit der Zustandsvalenz ,ist” zu ,bleibt”, womit sie
ein Andauern ausdriickt. lhre Gesamteinschatzung der Situation bewegt sich zwischen einer
neutralen (,,schon ok“) und einer negativen (,,nicht so toll“). Interessant ist, dass sie die Schuld fiir die
soziale Ungerechtigkeit niemandem zuweist, indem sie eine Passivkonstruktion (,,ausgewahlt
werden”) verwendet. Dadurch kommt die Vermutung auf, dass die Wahrnehmung der
Ungerechtigkeit nicht von einem klar benennbaren Subjekt beeinflusst wird. In Verbindung mit dem
folgenden Abschnitt, konnte das Subjekt das System Schule sein. Dieser folgende Abschnitt handelt
von Druck bei Klassenarbeiten.

B9: Ich glaube auch manchmal ist es Sachen auf Zwang zu lernen nicht so gut, aber das ist beim ganzen
System Schule etwas, was ich hinterfrage. [B9 lacht leise] Aber ich glaube Arbeiten sind da besonders
stark dann nochmal. Und allgemein irgendwelche (.) Leistungen, die irgendwie in einer relativ kurzen
Zeit passieren missen. Das ist auch manchmal so, dass wir Grammatikthemen sehr spat erst anfangen
und man das Gefiihl hat, man muss sich das eher zuhause beibringen, als in/ dass es einem in der
Schule beigebracht wird. [...] Das ist dann immer ein bisschen doof und damit kommt halt auch noch
der Druck aus der Schule irgendwie nochmal mehr zu sich nach Hause. Wenn man doch denkt, das
hatte im Unterricht passieren missen. Eigentlich. Ja. (109, Pos. 218-220)

Wie der Abschnitt (109, Pos. 218-220) zeigt, liegt die Klimax des Gefiihls von Druck und Zwang in den
Momenten der Klassenarbeiten und bei Ausarbeitungen, die in einem kurzen Zeitraum erbracht
werden. Dazu zahlt auRerdem die Verlagerung des Drucks von der Schule, wo seine Wurzeln
(ausgedriickt durch die Praposition ,aus”) und Bliite (ausgedriickt durch die Praposition ,,in“) liegen,
in das eigene Zuhause, welches bis hierhin ein getrennter und geschiitzter Raum davon war. So
besteht der Druck zeitlich und raumlich in einer Lernhandlung. Solche Lernhandlungen bzw.
Leistungen scheinen nahezu willkirlich zu sein, da sie sie als ,irgendwelche” und ,,irgendwie”
beschreibt. Hannah hat den Anspruch an die Schule, dass Lernen — mit der Begleiterscheinung von
Druck — eben dort stattfindet.” Der Druck wird sprachlich mit dem Verb ,miissen” und der
adverbialen Bestimmung ,,auf Zwang” ausgedriickt, die von ihr negativ (,,nicht so gut“) bewertet
werden. Sie verwendet bei diesen Beschreibungen nicht die Ich-Perspektive, wodurch sich vermuten

87 Der Leistungsdruck mit seinen negativen Folgen dringt auch bei anderen wenigen Schiiler:innen bis in ihr
Privatleben in das eigene Zuhause, wie eine Umfrage zeigen konnte, in der mehr als 20% zustimmten, dass die
Schule sie bis in den Schlaf verfolgen wiirde (Bohnsack, 2013, S. 60).
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lasst, dass sie das Zwangsempfinden nicht nur bei sich, sondern generisch verortet. Das
Personalpronomen ,ich” verwendet sie allerdings zu Beginn, um auszudriicken, dass ,das [=
Lernzwang] beim ganzen System Schule etwas [ist], was ich hinterfrage”. Es kdnnte ebenfalls
bedeuten, dass sie glaubt, eine der einzigen zu sein, die den Druck infrage stellt. An dieser Stelle in
diesem (und vorherigen) Abschnitten zeigt sich, Hannahs kritische Reflexion. Dabei ist , hinterfragen”
an sich gleichbedeutend mit anzweifeln oder kritisch reflektieren und umso mehr, wenn dies auf
einer systemischen Ebene stattfindet und Ungerechtigkeiten beleuchtet (Giroux, 2020, S. 7). Die
oben nicht zugewiesene Ursache des Drucks findet sich dank dieses Abschnitts (109, Pos. 218-220)
klar im Schulsystem verortet.

Der Mangel an Agency kann auch als illusorische Agency auftreten. Hannah beschreibt Momente des
Grammatiklernens wie folgt. ,B9: [D]a hat man das Geflihl, es ist ganz leicht und es ist/ passiert, weil
ich das mochte. Weil ich das (.) jetzt grade so will.“ (109, Pos. 224). Die Agency liegt darin, dass die
Anforderungen nicht zu hoch sind und dass die Bearbeitung der Aufgabe in ihrem Sinne ist und ihren
eigenen Wiinschen entspricht. Der Wunsch der Bearbeitung bleibt aber ein Konjunktiv und damit
eine lllusion. Sie verstarkt dabei das ,mochten” im zweiten Satz mit ,,wollen“ und macht deutlich,
dass dieser Wille immer zeit- und kontextabhangig sein kann, ausgedriickt durch ,jetzt grade”.

Hannah dulRert noch eine weitere Kritik am Schulsystem und den darin agierenden Lehrkraften, die
sie an Feedbackmomenten festmacht. Sie kritisiert dabei bestimmte Feedbackformen, wie:

B9: oberflachliches Feedback [..., wo gesagt wird:] Also du machst das gut und alles. Aber manchmal
wiirde ich mir halt irgendwie wiinschen, was mache ich denn gut und wo fehlt es vielleicht auch noch
ein bisschen [... und] an sich halt gut gegebenes Feedback, gut gemeintes Feedback und das Gefihl (.)
zu haben, man wird im Unterricht gesehen. Und zwar alle und nicht nur die guten, auch die mittleren
und, genau. [...] dann kriegt man halt gesagt, was die Note ist und bei manchen ist es dann so: Hast du
noch Fragen? Und ich sage dann auch meistens nein tatsachlich und das ist dann vielleicht auch ein
bisschen meine Schuld, aber manchmal wiirde ich mich dann halt auch freuen, wenn dann (.) von der
Lehrkraft irgendwie noch kommen wirde (109, Pos. 131-139).

In diesem Abschnitt (109, Pos. 131-139) beschreibt Hannah die Wichtigkeit von Feedback, weil es eine
Wertschatzung ihrer Person bedeutet. GleichermaRen beschreibt sie, wie Feedback gegeben werden
sollte, damit sie sich wertgeschatzt flhlt. Sie lehnt oberflachliches Feedback ab, weil es nicht in die
Tiefe geht, nicht personlich ist und ihr deshalb nicht weiterhilft. Sie nennt dafiir auch ein Beispiel, bei
dem die Einschatzung ,,gut” nicht weiter erklart, sondern mit dem Ausdruck ,und alles” abgekiirzt
wird. Zu diesem oberflachlichen und nicht hilfreichen Feedback zdhlt sie auch das von
Klassenarbeiten. Die sind nicht nur der Hohepunkt an Druck, sondern auch das ,blodeste” Feedback
(109, Pos. 214). Es ist fir Hannah also nicht wichtig, einfach nur Lob, sondern eine ehrliche
Einschatzung ihrer individuellen Leistung zu erhalten. Sie wiinschst sich eine differenzierte Sicht auf
ihre Leistungen, bei der konkrete positive ,und” auch negative Aspekte aus Sicht der Lehrkraft
hervorgehoben werden. Flr Hannah ist die Art (,,gut gegebenes”), die Intention ,,gut gemeintes” und
die Wirkung (mit dem ,,Gefiihl”“ von Wertschatzung) fir ein fir sie optimales Feedback
ausschlaggebend. Die Verwendung der betonten Passivkonstruktion ,wird [...] gesehen” unterstiitzt
den Wunsch nach Individualitdt im Unterricht und persénlicher Wertschatzung. Fiir den
Fremdsprachenunterricht beschreibt Garcia (2021), dass es explizit darum geht, die Schiler:innen
individuell wertzuschatzen. Dabei legt sie Lehrkraften nahe, dass: ,,you do not teach a language, you
teach persons” (Garcia, 2021). Insgesamt zeigt sich Wertschatzung als wichtige Komponente ihres L3-
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Investments, die mit anderen Komponenten zusammenhangt, und deshalb auch als
Hauptkonstituente verstanden werden kann.

Zu ihrem Wunsch nach Wertschatzung und danach, gesehen zu werden, gehort auch Hannahs
Gerechtigkeitsempfinden fiir ,alle”. Sie verstarkt ihre Argumentation mit der Partikel ,,und zwar” und
spezifiziert, dass auch die Schiler:innen mit mittleren Leistungen (auf den Durchschnitt bezogen)
gesehen werden sollten. Es ist nicht nachvollziehbar, ob sie auch die Lernenden mit schlechteren
Leistungen (auf den Durchschnitt bezogen) dazuzahlen wiirde. Es kdnnte sein, dass es fir sie keine
,Schlechten Schiiler:innen” gibt oder dass sie nicht weil, wie man ihnen ein differenziertes Feedback
geben kdnnte. Dementsprechend kann im gymnasialen System (Un-)Sichtbarkeit von Lehrkraften
produziert werden. Darliber hinaus berichtet sie von Momenten, in denen es die Maoglichkeit fiir ein
vertieftes Feedback geben kdnnte, wenn Lehrkrafte ihr anbieten, Fragen zur Note zur stellen. Dieses
Angebot nimmt Hannah allerdings nicht an, gegebenenfalls weil sie glaubt, dass dafiir kein Raum sei
oder sie sich fiir bescheiden halt. Sie reflektiert kritisch dariiber, dass sie auf die Moglichkeit, Fragen
zu stellen, nicht eingeht und versteht, dass sie an dieser Stelle ihre Agency nicht nutzt. Dies konnte
aber auch damit begriindet werden, dass sie die Frage als eine rhetorische aufnimmt, die nicht
wirklich Interesse von der Lehrkraft ausdriickt. Sie kontrastiert dies, ausgedriickt mit der Konjunktion
,aber”, mit dem Wunsch, dass ihre Lehrkrafte ihr das individuelle Feedback und die Wertschatzung
von alleine und ohne ihren Bedarf geben. Insgesamt weist dieser Abschnitt (109, Pos. 131-139) darauf
hin, dass Hannahs L3-Investment somit auch von der Wertschatzung, die Lehrkrafte ihr
entgegenbringen, abhangt. Dazu zahlt ein differenzierter Blick auf ihre Leistungen, durch die sich
gesehen flhlt. Dieser Aspekt ist in den Charakteristika des Investment-Modells wie in Unterkapitel
2.3.2. vorgestellt nur in Ansatzen im Aspekt der Identitat vorzufinden. Die Notwendigkeit, dass sich
die Lernende gesehen flihlen mochte, scheint sich auf eine Art Bestarkung in ihrer Einzigartigkeit zu
beziehen.

Allgemein bt Hannah im Laufe des Interviews nicht nur Kritik aus und erklart Momente, in denen es
ihr an Agency mangelt, sondern sie beschreibt auch Momente, in denen ihr L3-Investment auftritt.
Dies kann an einer Komponente wie dem kulturellen Interesse gezeigt werden, da: ,,B9: die [Kultur]
mich halt, mit der Sprache, am meisten an Frankreich und (.) so interessiert. (.) Und ich glaube, wenn
man Interesse an etwas hat, dann fallt einem das Lernen und die Mitarbeit einfacher. [...] Das hat mir
auch Spal} gemacht [...] noch mehr tiber Montpellier zu lernen. [...] Weil ich finde Montpellier auch
sehr schén. Da war ich auch mal mit meiner Familie.” (107, Pos. 69, 118-122). Dieser Abschnitt (109,
Pos. 69) zeigt, dass ihr Interesse an der Sprache und Kultur Frankreichs wichtig flr ihr L3-Investment
ist. Sie hat ein erweitertes Verstandnis von Sprache, da sie es mit Kultur verbindet. Sie nennt dies
explizit kombiniert miteinander (,,mit“) und bringt an einer anderen Stelle ein Beispiel ein, wie sie das
Lernen Uber die franzésische Kultur (die Landeskunde Montpelliers) wertschatzt. Da Montpellier
auch Thema im Franzésischunterricht war, konnte Hannah ihr interkulturelles Orientierungswissen
(savoir nach Byram (2021, S. 46)) in den Franzosischunterricht einbeziehen. Sie verbindet das Lernen
vom Schulfranzdsischen mit ihren Erfahrungen mit ihrer Familie in Frankreich. Sie beschrankt ihr
Interesse allerdings auf das hexagonale Frankreich. Dies kann damit zusammenhangen, dass
deutsche Schulen und Gymnasien dieses fir den Fremdsprachenunterricht préferieren und damit
Frankreich als prestigereichste Verkorperung des Franzosischen konstruieren. Sie erklart, dass ihr
Interesse ihr beim Franzdsischlernen hilfreich ist. Mit der passiven Dativkonstruktion einem ,fillt [es]
leichter” drickt Hannah aus, dass sich ihre Mitarbeit und Lernen einfacher gestaltet. Fir ihr L3-
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Investment spielt somit Interesse eine wichtige Rolle, das sich in ihrem Fall an den intrinsischen
Motiven von Kultur und Sprache orientiert.

Insgesamt ist Hannahs L3-Investment von dem Wunsch gepragt, gesehen und wertgeschatzt zu
werden. Das geschieht einerseits, indem sie Agency erfahrt und nach ihren individuellen
Bedirfnissen handeln kann und andererseits dadurch, dass Lehrkrafte nicht nur auf ihre fachlichen
Leistungen, sondern auf sie als Individuum schauen und ihr wertschatzendes und differenziertes
Feedback geben. Sie bewegt sich in ihren Aussagen oft zwischen mehreren Perspektiven. lhr L3-
Investment wird in Abbildung 12 zusammengefasst.

Hannahs L3-Investment

Agency keine Agency

[
[
Feedback !
wertschatzen :
( Wertschatzung 1
L erfahren !
Interesse :
:
1
[
-
Kompetenz Schulfranzosisch :
erfahren sprechen 1 Empfinden
: partizipatorischer
1 Ungleichheit

Abbildung 12: Hannahs L3-Investment als Diagramm

Der Wunsch nach Wertschatzung tritt neben dem Wunsch, das Schulfranzdsische zu lernen, in
Hannahs L3-Investment hervor und ist mit weiteren Komponenten verbunden. Das Portfolio spielt
dabei keine explizite Rolle, ist aber in vielen der weiteren Komponenten verbunden, wie die Analysen
gezeigt haben. lhrem L3-Investment steht der Mangel an Agency gegenlber, der ihr L3-Investment
unterbindet. Diese Unterdriickung kann durch die Repelloren (negative Attraktoren) Zwang, Druck
und Angst entstehen.

4.6. Interindividuelle thematische Fallanalyse

Wie bereits im Methodenkapitel 3.2.1. erklart ist die vorliegende Fallstudie eine instrumentelle
Untersuchung, die versucht den Gegenstand des L3-Investments anhand der gymnasialen
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Lerngruppe fur formales Franzdsisch zu erforschen und nicht die Lerngruppe selbst. Obwohl Tina, die
keine Fokusschdlerin ist, richtig erkennt, dass fiir das L3-Investment ,,natirlich alles [= alle Karten der
Kartelegemethode] irgendwie wichtig (.) [ist], so ein bisschen” (101, Pos. 32), werden in diesem
Unterkapitel lediglich die Ergebnisse anhand der entstandenen fokussierten Kodierungen vorgestellt,
indem Beispiele aus den Daten extrahiert, analysiert und mit bisherigen Forschungsergebnissen aus
der Literatur verknipft werden. Dies entspricht der Vorgehensweise der Grounded Theory Methode
(Bryant, 2017, S. 263), wobei zu Beginn von jedem Kapitel die Kategorie unter Rickgriff auf
bestehende Literatur definiert wird und am Ende auf Basis der Daten zusammengefasst wird.

Die Vorstellung der Ergebnisse ist nach Relevanz geordnet. Dabei spielen die Hauptkonstituenten die
wichtigste Rolle, weil ohne sie kein L3-Investment stattfinden wiirde. Diese sind Agency und
Autonomie erfahren (s. 4.6.1.) sowie Schulfranzésisch lernen (wollen) (s. 4.6.2.). Die Attraktoren
spielen eine weitere bedeutende Rolle, denn sie kdnnen das L3-Investment stabilisieren, wahrend die
Komponenten eine untergeordnete — aber dennoch nicht irrelevante — Rolle spielen, da sie zur
Entstehung von L3-Investment beitragen. Die Attraktoren sind gute Noten bekommen (s. 4.6.3.),
kooperativ arbeiten (s. 4.6.4.) und mit Spalk lernen (s. 4.6.5.). Als Komponenten gelten das
Franzosische auBerhalb des Unterrichts anwenden (s. 4.6.6.), explorieren und kreieren (s. 4.6.7.),
mehrsprachig arbeiten (s. 4.6.8.), multimodal arbeiten (s. 4.6.9.) sowie Uber Scaffolding lernen (s.
4.6.10.). Nach der Vorstellung aller Komponenten werden sie in 4.6.11. zusammengefasst. AuRerdem
sind sie in Anhang 5 in einer Ubersicht des Kategoriensystems dargestellt.

L3-Investment und L3-Motivation treten oftmals verschrankt auf, aber der Fokus liegt auf ersterem,
welches sich in den Worten der Teilnehmenden unter anderem in dem Verb , mitarbeiten”
ausdriickt. Flr eine kurze lllustration dieser Grundlage dient das folgende Zitat von Isabelle. ,B6:
wenn man nicht motiviert ist, glaube ich arbeitet man glaube ich weniger mit. Also natdrlich kann
man auch gut mitarbeiten, wenn man nicht motiviert ist, aber jedenfalls fallt es einem glaube ich
leichter mitarbei-, mitzuarbeiten, wenn man motiviert ist.” (106, Pos. 217). L3-Investment und
L3-Motivation werden an dieser Stelle zu trennbaren Einheiten. Ein Unterschied wird darin deutlich,
dass L3-Motivation keine Bedingung fir L3-Investment ist, sein Auftreten dieses aber erleichtern und
erhéhen kann.

Mit den Hauptkonstituenten, Attraktoren und interaktiven Komponenten soll eine Antwort auf die
erste Forschungsfrage dariiber, was dazu fiihrt, dass L3-Investment im gymnasialen
Franzosischunterricht entsteht, gegeben werden. Fir die zweite Forschungsfrage, die nach der
Beziehung zwischen der Portfolioarbeit und dem Aufkommen von L3-Investment im gymnasialen
Franzosischunterricht fragt, werden die Vernetzungen der jeweiligen Kodierung mit dem Portfolio
aufgezeigt.

Von den in Anhang 5 aufgefiihrten Kategorien werden nur die Kategorien fur das L3-Investment
verwendet. Die Kategorien, die dazu flihren, dass kein L3-Investment entsteht werden nur erganzend
eingebracht. Die Kategorien, die als Sonstige betitelt sind, werden in dieser Ergebnisdarstellung
auBen vorgelassen, da sie keine Antworten auf die Forschungsfragen geben. Die Ergebnisse der flnf
Fokusschiiler:innen sowie der vier weiteren Teilnehmenden wurden in diese Ergebnisdarstellung
einbezogen, da sie das theoretische Sampling bilden. Dabei tragt die Analyse ihre Daten zur
Erforschung des Falls bei, durch die die Forschungsfragen beantworten zu kénnen. In Tabelle 4 sind
die allgemeinen Informationen von den vier weiteren Teilnehmenden zusammengefasst — parallel zu
den Informationen tber die Fokusschiiler:innen am Anfang der jeweiligen Unterkapitel.
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Tina Dan Isabelle Matteo

Alter 14 15 15 14

Geschlecht weiblich mannlich weiblich mannlich

Gesprochene | Deutsch; Englisch | Zwei Erstsprachen: | Deutsch; Englisch; Deutsch; Englisch;

Sprachen (mit Auslands- eine der zehn Franzosisch (mit Franzosisch (mit
aufenthalt im haufigsten einem zukilnftigen | Auslandsaufenthalt
aullereuropa- Herkunftssprachen | Auslandsaufenthalt | im europaischen
ischen englisch- Hamburgs und im europdischen franzosisch-
sprachigen Englisch, Deutsch franzosisch- sprachigen
Ausland); und Franzdsisch sprachigen Ausland)
Franzosisch als Fremdsprachen | Ausland)

Dauer des 28 Minuten 45 Minuten 27 Minuten 31 Minuten

Interviews

Ausgewahlte | Druck; Eltern, SpakR; Auslandserfahrung; | Lehrerin;

Kreativitat

Karten in der | Mitschiiler:innen; | Freunde Noten; Auslandserfahrung;
Kartenlege- | mit Menschen franzosische Freunde
methode | auf Franzosisch Sprache

sprechen
Ausgewaihlte | Noten; Unterrichtsthema; | Auslandserfahrung; | Lehrerin;
Karten in der | Freundinnen; Lernatmosphare; Unterrichtsthema; | Lernatmosphare;
Kartenlege- | Eltern Eltern franzosische Unterrichtsthema
methode Il Sprache; Noten®®
Schwer- Klassenatmos- Individuelle Interesse am Franzosisch-
punkte phare Mehrsprachigkeit; | Unterrichtsthema lehrkraft

Tabelle 4: Allgemeine Informationen zu den weiteren Teilnehmenden

Fir die Darstellungen in den jeweiligen Unterkapiteln beginne ich mit kurzen Zitaten der

Teilnehmenden, die die Kategorie auf den Punkt bringen kénnen und ende mit verdichteten

Passagen Uber die Kategorie, sodass Komplexitdten und die Dynamiken von L3-Investment und seiner

Beziehung zur Portfolioarbeit analysiert werden kénnen.

4.6.1.

Hauptkonstituente: Agency und Autonomie erfahren

Das Erfahren von Agency und Autonomie stellt eine Hauptkonstituente fiir das Auftreten von L3-

Investment dar. Die Ergebnisse von den Fokusschiiler:innen legen nahe, dass das Auftreten von L3-

Investment im untersuchten Kontext von Agency abhangt. Eine Definition der beiden Begriffe und die

Unterordnung von Autonomie in die Agency, wie sie in diesem Unterkapitel verwendet werden,

wurde bereits im Kontext der Rolle von Agency fiir Investment in 2.3.3. gegeben. Der Autonomie und

Agency ist das Verlangen nach Sicherheit und Kompetenzerleben untergeordnet. Im Umkehrschluss

wirken sich Handlungen ohne Agency, bei denen sich die Lernenden unsicher oder ungerecht

behandelt fihlen, negativ auf das L3-Investment aus. AulRerdem kann durch solche Handlungen ohne

88 Da Isabelle sich zwischen den Karten ,Unterrichtsthema“ und ,,Noten” nicht entscheiden kann, willige ich ein,
dass sie vier Karten wahlt.
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Agency Druck und die Lernemotion Angst entstehen. In diesem Unterkapitel wird ein Fokus auf die
Aspekte gelegt, die L3-Investment auftreten lassen; aber auch die Gegenstiicke dazu werden als
Untermauerung der Argumente dieser Hauptkonstituente am Ende des Unterkapitels aufgenommen.

Auf einer heruntergebrochenen Ebene ist Agency aktives (Mit-)Machen oder in den Worten von
Isabelle: ,,B6: einfach, dass ich mitmache und nicht dasitze und quasi nichts mache” (106, Pos. 62). Die
doppelte Verneinung verstarkt das Wort ,,machen” bzw. driickt es auf eine andere Art und Weise
aus. Fur dieses Mitmachen brauchen viele Schiiler:innen Scaffolding (s. 4.6.10.), Vorbereitung sowie
ein Sicherheits- oder Kompetenzgefiihl. Hierzu erklart Fiete: ,nachdem wir das dann eingetragen
haben und das in der Klasse besprochen haben, habe ich mich dann auch besser gemeldet, weil ich
mir auch ein bisschen sicherer war.” (104, Pos. 126). Sicherheit ist fir ihn eine Notwendigkeit und der
Grund dafiir, mindlich mitarbeiten zu kénnen. Interessant ist die Aussage, dass er sich nicht mehr,
sondern besser gemeldet hat, sodass die Sicherheit einen Einfluss auf die Qualitat der Beitrage
vermuten l3sst. Dariliber hinaus hangt die Sicherheit mit dem gemeinsamen Auswerten zusammen.

Die handlungsfahige Haltung kann auch als Freiheit verstanden werden, so fasst es Dan auf. Diese
Freiheit wiirde er gerne nicht nur mit dem Aufgabentyp, sondern auch mit der mehrsprachigen
Bearbeitung (s. auch 4.6.8.) zusammenfiihren. Dies zeigt der folgende Abschnitt. ,,M1: Wenn du die
Freiheit hattest, wiirdest du dann auch Englisch und [deine Herkunftssprache] noch mehr einbringen,
in deinen Franzdsischunterricht? - B5: Auf jeden Fall.” (105, Pos. 125-126). Auch wenn seine Antwort
elizitiert ist, wird deutlich, dass das Angebot, Mehrsprachigkeit autonom zu nutzen, eine wichtige
Rolle fiir das L3-Investment spielen kann. Unabhéangig davon, ob Mehrsprachigkeit der Input oder der
Output ist, kdnnen Lernendenautonomie und Mehrsprachigkeit symbiotisch geférdert werden
(Weck, 2020, S. 91).

Des Weiteren ist die eigene Kompetenzwahrnehmung und -erfahrung bedeutsam fiir das Empfinden
von Agency. Matteo beschreibt dies wie folgt: ,,B8: Und da kann ich quasi immer mitmachen, weil ich
das jetzt auch einfach besser kann. Und da, kann ich mich quasi immer melden. [...] Wenn ich jetzt
irgendwas beizutragen habe. Und so dann auch meine Mitarbeitsnote mitbestimmen.” (108, Pos. 98-
100). In diesem Abschnitt (108, Pos. 98-100) beschreibt Matteo sein L3-Investment als ,,mitmachen”
und seine Agency als die Moglichkeit zum ,,[M]itbestimmen®. Diese Erfahrungen sind gebunden an
seine Kompetenzen, denn diese erlauben es ihm, konstant mitzuarbeiten, ausgedrickt durch , quasi
immer mitmachen” und, parallel dazu, ,quasi immer melden®. Diese Kompetenzen hat er zusammen
mit Fiete, wie ausfihrlich in 4.3. dargestellt, handlungsfahig (weiter-)entwickelt, um eine gute Note
zu bekommen (s. 4.6.3.). Dieses Motiv der guten Note ist auch in diesem Abschnitt (108, Pos. 98-100)
in Form der ,Mitarbeitsnote” sichtbar, die den Anspruch hat, die miindlichen Leistungen
widerzuspiegeln. Fiir seine Agency, diese mitzubestimmen, spielt der Zuwachs an Kompetenzen eine
zentrale Rolle. Er ist somit befdhigt, am Unterrichtsgeschehen so teilzuhaben, wie er es méchte und
dadurch die gewiinschte Note zu erreichen. Teilhabe durch Agency ist also nicht nur in informellen
Lernkontexten fur Investment bedeutsam, wie Darvin (2019, S. 245) darstellt, sondern auch in
formalen Kontexten. Des Weiteren sorgt dieser formale Kontext fiir eine ideologische schulische
(oder gymnasiale) Rahmung mit der dazugehérigen Leistungsorientierung. Dadurch wird die Agency
nicht zu identitatsstiftenden Akten, sondern auf eine rein performative Ausfiihrung des ,,Schiilerjobs”
eingeschrankt, der sich mit dem Umgang der Lernenden mit handlungsorientierten Anforderungen
und Tatigkeiten in der Schulsituation auseinandersetzt (Breidenstein, 2006, S. 87; Grein & Vernal
Schmidt, 2020, S. 33). Es lasst sich auf der einen Seite argumentieren, dass ,[r]egarding school’s
structural constraints, linked to language curricularization and assessment, schools may not be the
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right place to develop agency” (Brinkmann, 2024b, S. 124), aber auf einer anderen Seite haben
Schulen einen demokratischen und partizipatorischen Bildungsauftrag, der auch im Hamburger
Bildungsplan niedergeschrieben ist (Freie und Hansestadt Hamburg, 202443, S. 10). Das Spannungsfeld
zwischen Leistungsorientierung (s. auch den Attraktor der guten Noten in Unterkapitel 4.6.3.) und
selbststandigem Lernen fiir die Zukunft (s. auch die Hauptkonstituente Schulfranzésisch lernen
(wollen) in Unterkapitel 4.6.2.) sind die zwei Seiten der gymnasialen Medaille.

Kompetenz ist aber nicht nur eine Anforderung fiir das Ausliben von Agency, sondern auch ein
Ergebnis des autonomen Lernens. Dazu sagt Hannah: , Also ich glaube, dadurch [= selbststéandiges
Erarbeiten] verstehe ich die Sachen, also die Themen, besser, als wenn Frau Uhlhorn dann die ganze
Zeit an der Tafel und mir irgendwas erklart.” (107, Pos. 111). Fiir Hannahs Lernverhalten ist
autonomes Lernen forderlich, da ihr dadurch das Verstandnis der Inhalte erleichtert wird. Sie
vergleicht das selbststandige Erarbeiten mit Erklarungen der Lehrkraft im Frontalunterricht, die
vielmehr eine passive Aufmerksamkeit initiieren. Hannahs Auffassung lasst sich mit Gabriels
erganzen, der sich Gber Methodenblatter wie folgt duBert: ,B2: es ware vielleicht besser, wenn [jeder
gute Formulierungen] vielleicht sogar selber anfertigt” (102, Pos. 189). Das autonome Lernen als
aktives und individuell zugeschnittenes Lernen kann durch das eigenstandige Erstellen von
Grammatikhilfen, wie Hannah sie skizziert, oder Methodenblattern, welche Gabriel sich ableitet,
erreicht werden. Dadurch kénnte der ,Zwang an Passivitat” (Bohnsack, 2013, S. 250) zu gewissen
Anteilen umgangen und die Vorstellungen und Beddrfnisse der Lernenden berlicksichtigt werden.
Diese Kategorien sind zwar im Portfolio verzeichnet (s. 3.2.2.), werden aber nicht in Gdnze auf das
autonome Lernen ausgerichtet, wohin sich die Wiinsche der Schiiler:innen richten.

Innerhalb von Autonomie und Agency zeige ich als letzten Aspekt, der zum Auftreten von L3-
Investment beitragt, den Aufgabentyp der Plakaterstellung mit eine:m:r Partner:in. Verschiedene
Teilnehmende gehen auf diese im Laufe des Interviews beim Auftreten davon im créativité-Teil des
Portfolios oder von alleine ein. An dieser Stelle dienen zwei Zitate aus dichten Passagen fiir die
Analyse der Agency zusammen mit Autonomie. Uber die Plakaterstellung mit einem Freund zum
Thema der deutsch-franzdsischen Freundschaft, duBert sich Dan wie folgt. ,B5: Dass es einfach freier
ist. Wir konnen uns das halt mehr selbst aussuchen. Das ist nicht einfach alles direkt vorgegeben halt
so. Dass man ein bisschen Freiheit halt hat, finde ich bisschen cooler.” (105, Pos. 66). Seine positive
Einschatzung von ,,cooler” bezieht sich auf das Assoziationsgeflecht von ,frei“, ,selbst”, ,nicht [...]
vorgegeben” und ,Freiheit”. Mit diesen Worten der Selbstbestimmung rahmt er den Aufgabentyp. Er
verwendet zudem im zweiten Satz das Personalpronomen , wir” als Satzsubjekt und zeigt damit, dass
die aktive Rolle bei ihm und seinem Freund liegt. Er verwendet auRerdem Vergleiche zum
Unterrichtalltag, die die Postererstellung ,freier” und ,,cooler” machen und zu erhéhter (,,mehr”)
autonomer Entscheidungsfindung beitragen. Das ,, aussuchen” und die , Freiheit” ermoglichen
explorierendes Lernen (s. auch 4.6.7.) und sorgen dafir, dass der Aufgabentyp der Plakaterstellung
mit einem Freund Autonomie auf einer Lernebene erméglichen kann.

Ein weiteres Beispiel fir das Potenzial der Postererstellung mit eine:m:r Partner:in zur Forderung der
Autonomie auf der Lernebene gibt Hannah, die sich auf das von ihr und Lea erstellte Poster fiir die
Filmvorstellung bezieht. lhre Erklarung des Einflusses der Erstellung auf ihr L3-Investment im
Franzosischunterricht ist dem folgenden Zitat entnehmbar.

B9: Ich glaube einfach, dass man so eine Abwechslung hatte, weil man was Kreatives machen konnte
und auch ein bisschen selbststandig halt arbeiten konnte. Weil ich habe das Gefiihl Franzosisch ist sehr
viel: Wir sitzen alle an unserem Platz und (.) héren zu und machen Aufgaben im Heft oder im Buch
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oder manchmal reden wir dann auch zusammen. Aber so kreative Aufgaben, wo — man ganz
selbststandig arbeiten (.) kann, das ist halt nicht so oft der Fall. Und das war halt hier irgendwie
sowas. (109, Pos. 95).

In dieser dichten Passage (109, Pos. 95) macht Hannah zwei Gegensatze des Franzbsischunterrichts
auf. Auf der einen Seite steht der Unterricht ohne Agency, welcher vom passiven Sitzen und Zuhoéren
sowie von der Lehrkraft bestimmten Aufgabenformaten in den vorbestimmten und standardisierten
Lehrmaterialien, die im Plenum besprochen werden, gepragt ist. Diese Szene gleicht einem
Theaterstiick, in dem keine Uberraschungen méglich sind, geschweige denn vom Skript abzuweichen.
Damit duRert sie Kritik am Frontalunterricht als Unterrichtsalltag. Eine solche Raumkonstellation
flhrt laut van Lier (2004, S. 133) zu einer didaktischen Konstellation, in der Wissensvermittlung im
Vordergrund steht, statt Aktivierungen und Handlungen. Auf der anderen Seite ist der
Franzosischunterricht flir Hannah durch das autonome Arbeiten an kreativen Aufgaben, wie die des
Portfolios, besonders. Als Begriindung dafiir stellt sie zwei Aspekte heraus: Zum einen ist das
autonome Arbeiten eine Abwechslung zum beschriebenen Unterrichtsalltag und eine Raritat
(ausgedriickt durch ,,nicht so oft“)® (s. 4.6.10.), zum anderen ermoglicht es das Kreieren innerhalb
von kreativen Aufgaben (s. 4.6.7.). An dieser Stelle verweist Hannah direkt auf ihr Portfolio mit dem
Satz ,,Und das war halt hier irgendwie sowas” und nimmt Bezug auf das Poster, das in Abbildung 13
abfotografiert ist.

8 Mit dem Wort ,erfrischend”, das Tina verwendet, wird diese Abwechslung ebenfalls sichtbar. Sie prazisiert:
»lch finde es auch mal ganz erfrischend, irgendwas mal nicht vorgegeben zu habe.” (101, Pos. 107). Mit diesem
Zitat grenzt sie, genauso wie Hannah, die Erfahrung vom Alltag ab und verstarkt ihre Wahrnehmung von
Autonomie mit der Betonung auf ,nicht vorgegeben”.
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Abbildung 13: Beispiel aus Hannahs Portfolio zur Passage 109, Pos. 95

Abbildung 13 zeigt ein Poster mit handschriftlichen Texten, selbstgemalten Bildern und
Visualisierungen sowie den Titel eines selbstgewadhlten Films. Das Poster ist ein Beispiel dafiir, dass es
beim autonomen Kreieren keine Standardvorlage oder ein Idealergebnis gibt. Damit wird von dem
Skript ohne Uberraschungen abgewichen.

Auch wenn Hannahs gewahlten Worte ,,irgendwie” und ,,sowas” in dem Abschnitt (109, Pos. 95) vage
bleiben, so beschreibt sie im Voraus die autonomiebezogene Arbeitsform. Dabei wiederholt sie das
Adverb ,selbststandig” und verstarkt es beim zweiten Gebrauch mit dem Adverb ,ganz“, um auf eine
vollstandige Autonomie hinzuweisen. Diese Arbeit hat Hannah zusammen mit Lea erstellt, die die
selbststdandige Arbeit daran als ,,immer cooler” bezeichnet (103, Pos. 270, 280, s. 4.2.) und genauso
wie Hannah diese Arbeitsform vom Unterrichtsalltag abgrenzt. Lea differenziert, dass sowohl die
freie Themenwahl als auch die Uberlegung der Arbeitsschritte und die Einteilung der Arbeitsweise
das autonome Arbeiten zwischen den Freundinnen charakterisiert hat. Dadurch ldsst sich L3-
Investment erkennen. Dieses ,refers to a choice to participate in a social practice (‘learning’) and
involves understanding the material and symbolic context in which this choice is made” (Darvin &
Norton, 2023, S. 33). In diesem Fall erlaubt es der symbolische Kontext der Schule den Lernenden

,hicht so oft” Autonomie und Agency in diesem MaRe zu erfahren und macht es dadurch zu einer
Besonderheit.
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Das Portfolio kann als Affordance im Franzdsischunterricht verstanden werden, wodurch das
Erfahren von Agency und Autonomie im Unterricht verankert werden kann. Wie auch bisherige
Forschungen zeigen, wurde in den erhobenen Daten deutlich, dass die Lernenden durch die
Portfolioaufgabe der Postererstellung metakognitive Lernstrategien entwickeln und anwenden
(Lamb, Vieira & Jiménez Raya, 2017, S. 53-55), Lern- und Anwendungsprozesse (berwachen (Konigs,
2019, S. 6), Vorkenntnisse einbringen (Weck, 2020, S. 85), Kompetenz und Effizienz in
selbstbestimmten Handlungssituationen entwickeln und erfahren (Sisamakis, 2010, S. 360-361), aber
sich auch starker involviert und verantwortlich fiihlen (Geeslin, 2003, S. 857; Murray, 2021, S. 89)
konnten. Dariliber hinaus konnte das autonome Aufgabenformat in Portfolios auch eine
Lernendenorientierung und das selbstgesteuerte und individualisierte Lernen aufgreifen (Weck,
2020, S. 82-83). Insgesamt kann die so auslegte Portfolioarbeit also dazu beitragen, die Autonomie
auf der Ebene der Orientierung an eigenen Erwartungen (Ballweg, 2019, S. 132) und Selbstsicherheit
(Alam & Aktar, 2019, S. 168) und somit auch (L3-)Motivation zu fordern. Die Art der autonomen
Arbeit an konkreten multimodalen Produkten, wie den Postern (s. auch 4.6.8.), lasst sich dariber
hinaus mit dem Multiliteracies-Ansatz verbinden, denn dieser versteht Lernende als ,,active
designers—makers” (New London Group, 1996, S. 64). Da dieser Ansatz Agency als
Grundvoraussetzung und gleichzeitig als zu erreichendes Ziel fiir Lernende sieht, ist er fiir die
Erforschung vom Erfahren von Agency und Autonomie hilfreich.

Wahrend die Aufgabe der Postererstellung fiir Lea die ,,Beste” war, duBert Hannah einen Kritikpunkt
in Bezug auf die Bewertung:

B9: Ja es ist natlrlich dann manchmal ein bisschen schade, wenn man dann (.) daran langer gesessen
hat und dann kriegt man das zuriick und da ist mit rotem Stift viel markiert und unterstrichen. (.) So ich
glaube grundsatzlich fande ich das auch schéner, wenn man das irgendwie abfotografiert bekommen
wirde und da dann die Fehler korrigiert wiirden und man quasi das so an sich wiederbekommt. (109,
Pos. 105).

Dieser Abschnitt (109, Pos. 105) zeigt, dass, damit Hannahs (und Leas) Leistung anerkannt und
wertgeschatzt wird, das autonom erstellte Plakat als Ergebnis nicht von der Lehrkraft bearbeitet
werden sollte. Sie empfindet es als ,schade”, dass die zeitaufwendige Arbeit und Investition durch
die Bearbeitung weniger ,,schon” wird. Die zahlreichen Korrekturen mit ,,rotem Stift“, welches sie
durch das Adverb ,,viel” fur die Aktionen des Markierens und Unterstreichens verwendet, sind auf
dem Poster in Abbildung 13 erkennbar. Dadurch hat die Lehrkraft deutlich gemacht, dass das Poster
ein Produkt der Schule bleibt und einzig und allein dafiir erstellt wurde. Daran wird Hannah hier
erinnert. Generell ist die Feedbackkultur des Franzdsischunterrichts stark von formbezogenen
Korrekturen — mittels Rotstift — durchzogen (Nieweler, 2012, S. 10; Schadlich, 2022, S. 141). Hannah
schlagt eine Alternative zum Rotstift vor, wodurch die Wichtigkeit der Auseinandersetzung mit der
Korrektur seitens der Lehrkraft ihres autonom erstellten Posters gezeigt wird. Diese besteht darin,
eine Korrektur auRerhalb des eigentlichen Posters zu erhalten. Wichtig bleibt dabei, (iberhaupt ein
Feedback zu erhalten.

Schlussendlich kann die Wichtigkeit von Agency und Autonomie erfahren nicht nur durch die Analyse
der Kategorie, die zu L3-Investment fiihren kann, hergeleitet werden, sondern auch liber den, der
gerade nicht zu L3-Investment fihrt. Einzelne Analysen von (mangelnder) Agency sind auch in den
Kapiteln 4.1.-4.5. aufgegriffen und in den Diagrammen (Abbildung 6, 7,9, 11 und 12) blau, z. B. als
gestrichelte Trennlinie, dargestellt. Da bei den Fokusschiiler:innen die Darstellung vom Mangel an
Agency zum Verstandnis von ihrem L3-Investment beigetragen hat, wird es auch in dieser
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interindividuellen Analyse aufgegriffen. Zur Vertiefung der Wichtigkeit dieser Hauptkonstituente
dienen zwei Beispiele von anderen Teilnehmenden, die weitere Aspekte der Unsicherheit sowie
Druck als Mangel von Agency aufgreifen und vertiefen.

Matteo spricht iber das Verhalten seiner Lehrkraft und die Verteilung von schlechten Noten,
welches er als Druck (s. auch Tabelle 4) empfindet. Im folgenden Abschnitt erklart er, welche
Bedeutung dieser Druck fir sein L3-Investment hat.

B8: Und dann irgendwie deine Motivation Giber den Notendruck quasi hervorheben zu wollen. [...] Und
ich hatte danach noch weniger Lust [..] auf den ganzen Franzésischunterricht. Das macht das ja auch
Uberhaupt nicht spannend, wenn man das so die ganze Zeit als, als (.)/ ja als Druck ansieht. Dass man
das jetzt schaffen muss. Sondern mehr so ein bisschen da entspannter rangeht. (108, Pos. 82-88).

In diesem Abschnitt (108, Pos. 82-88) zeigt sich die negative Wirkung von Druck auf das L3-Investment
im Franzosischunterricht, den Matteo empfindet. Druck entsteht laut seiner Auffassung tiber
(schlechte) Noten. Dies kann zwar die Motivation steigern, aber nicht zwingend sein L3-Investment,
wenn man berlicksichtigt, dass Druck Agency einschranken kann. Damit einhergehend empfindet er
weniger Lust bzw. Spald (s. 4.6.5.) auf alles, welches mit seinem Franzdsischunterricht zu tun hat.
Hinter den Worten ,,man das jetzt schaffen muss” steht fiir ihn ein konstanter Leistungszwang fiir
alle, ausgedriickt durch das generische Pronomen ,,man“, innerhalb der von der Schule entworfenen
Ideologie (s. auch Hannahs Analyse zu Zwang und Druck in 4.5. und im Diagramm in Abbildung 12).
Als Gegenentwurf zum Unterricht mit dem ausgeiibten Druck nennt Matteo am Ende des Abschnitts
(108, Pos. 82-88) eine weniger fordernde Herangehensweise, bzw. das Verb ,, da entspannter
rangehen”. Diese Einstellung der Lehrkraft und Schule zum Unterricht wiirde ihm dabei helfen,
letzteren zu verfolgen und als ,,spannend” wahrzunehmen. Obwohl spannend und entspannt vom
Wortstamm her als Antonyme verstanden werden kénnte, scheint das Empfinden eines angeregten
Unterrichts hier vielmehr ein Gegenstlick der Lernemotion Langeweile zu sein. In diesem Fall kénnte
die Langeweile darin liegen, dass Matteo keine intrinsischen Motive im Unterricht verfolgt, sondern
nur extrinsische. Insgesamt hemmt Druck das L3-Investment aufgrund mangelnder Agency und
Langeweile bei grofRtenteils performativer und aufgezwungener Mitarbeit.

Ein letztes Negativbeispiel zeigt, dass das Empfinden von Unsicherheit oder Ungerechtigkeit das
Aufkommen von L3-Investment hemmt. Dies erklart Dan zu Beginn des Interviews, indem er auf die
offene Frage antwortet, was dafiir sorgt, dass er gerne oder ungerne im Franzosischunterricht
mitarbeitet. Er bezieht sich auf eine wiederholte Situationen, die ihn ungerne mitarbeiten lassen
haben, im folgenden Beispiel.

B5: [...] manchmal war es dann so sie [= die Lehrkraft] hat uns dann einfach drangenommen, obwohl wir es
nicht wussten, und wir haben ihr gesagt, das war auch nicht nur bei mir so, und wir haben ihr gesagt wir
wissen das nicht. Und sie hat dann gesagt: Ja, sag trotzdem. Und dann hat man was Falsches gesagt und
dann hat sie einen angemeckert, dass man was Falsches gemacht hat. Und dann war es das halt so dann
wollte ich einfach generell mich nicht mehr melden. (105, Pos. 20).

In diesem Abschnitt (105, Pos. 20) erzahlt Dan, dass die Lehrkraft ihm die Selbstbestimmtheit des
Meldens abgenommen hat, indem sie die Schiiler:innen ungefragt aufgerufen hat. Letztere fiihlten
keine Sicherheit und Kompetenz, die fiir die Beantwortung der Frage notwendig gewesen waren.
Und trotz der Erklarung und damit dem Widersprechen der Aufforderung der Lehrkraft, musste eine
Antwort gegeben werden, die nicht auf den Kompetenzen oder Vorbereitungen beruht und dadurch
,was Falsches” sein konnte. Daraus leiten sich negative Folgen (,anmeckern”) ab, die wiederum dazu
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fuhren, dass die miindliche Mitarbeit auch selbstbestimmt abnimmt, wodurch letztendlich kein L3-
Investment entstehen kann. Unfreiwillig aufgerufen zu werden ist keine Seltenheit im
Schulunterricht, wie Breidenstein (2006, S. 105) aufzeigt. Obwohl die Absichten der Lehrkraft
padagogisch wohlwollend sein kdnnen, nehmen die Lernenden das aufgerufen Werden in der Regel
negativ wahr. Insbesondere wenn die Schiiler:innen die Antwort nicht wissen, scheinen verschiedene
Einsatzstrategien zum Tragen zu kommen (Breidenstein, 2006, S. 105). Darunter fallt der
Widerspruch zur Aufforderung, weil die Person es nicht weiR wie in 105 (Pos. 20) oder 102 (Pos. 141-
144), weil die Person nicht vorbereitet ist. So bleiben negativbehaftete Erfahrungen, die sich
einpragen (Wengler, 2022, S. 16).

Insgesamt bestimmt das Empfinden von Agency im Unterricht und autonomes Handeln in einzelnen
Aufgaben darlber, ob L3-Investment auftritt. Die Schiiler:innen ordnen Agency und Autonomie
positiv ein und schatzen es, wenn sie, zusammen mit Partner:innen, autonom arbeiten diirfen. Sie
schatzen es im Gegenzug nicht, wenn sie unsicher sind oder sich bedrangt fiihlen und trotzdem im
Unterricht zur Mitarbeit verpflichtet werden. Das Portfolio ist flir das Erfahren von Agency und
Autonomie bedeutsam, da es Affordances dafiir bietet.

4.6.2. Hauptkonstituente: Schulfranzésisch lernen (wollen)

Das Lernen des Schulfranzdsischen stellt eine weitere Hauptkonstituente fiir das Auftreten von L3-
Investment dar. Damit ist eine Definition gemeint, die weniger mehrsprachig bezogen ist als in 2.1.3.
dargestellt. Im Gegensatz zu den Annahmen von Caspari (2021, S. 34) scheinen es nicht nur
pragmatische Griinde zu sein, die die Lernenden im Franzosischunterricht an- und umtreiben. Auch
die integrativen Motive, die Diwell (1979, S. 209-210) zu Beginn der Sekundarstufe | im
Franzosischunterricht in seiner Studie vor mehr als vier Jahrzehnten festgestellt hat, kdnnen dazu
beitragen, dass die Schiiler:innen das Schulfranzdsische lernen wollen. Auch die spezifischen Motive,
die fir Motivation und Investment im Fremdsprachenunterricht sorgen, kénnen hier angebracht
werden. Denn es besteht bei den Schiiler:innen ein Willens- oder Anwendungsmotiv zum Erlernen
der Fremdsprache. Damit geht ein Kommunikations- und Kontaktmotiv einher sowie das integrative
Motiv. Des Weiteren konnen sich auch das Klang- und Medienmotiv einstellen (Abendroth-Timmer,
2011, S. 13). Das Schulfranzosische zu lernen, bedeutet somit, die Moéglichkeit in der Schule, die
franzosische Sprache zu erlernen, wertzuschatzen, sich darauf einzulassen und gegebenenfalls
weiteren untergeordneten Motiven beim Lernen zu folgen. Der Zusatz von ,,Schul-“ in
Schulfranzésisch Lernen ist nicht nur dem Ort, sondern auch den damit verbundenen Méglichkeiten —
z. B. der Expertise durch die Lehrkraft als sprachliche:r und padagogische:r Expert:in (Kirchhoff, 2017,
S. 116) — und Einschrdankungen — z. B. der Schulplicht, Kontrollen durch Noten oder Hierarchiegefille
zwischen Lehrenden und Lernenden (Bohnsack, 2013, S. 123) — geschuldet.

Die Ergebnisse zeigen, dass L3-Investment sich durch das (oder den Willen zu) Lernen des
Schulfranzésischen in einem hohen Male auszeichnet. Dieser Hauptkonstituente sind das
lebenslange Lernen und darunter das Herstellen von Lebensweltbeziigen, aber auch das individuelle
Lernen in einer positiven Lernatmosphare sowie das Wertschatzen von Feedback untergeordnet. Das
lebenslange Lernen (von Sprachen) umfasst Strategien, die auBerhalb des spezifischen Kontexts, in
dem sie erlernt werden, eingesetzt werden kdnnen. Ein solcher Strategieeinsatz ist bewusst und kann
sich auf (meta-)kognitive Strategien, aber auch auf emotional-affektive und soziale Strategien
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beziehen (Nied Curcio & Cortés Velasquez, 2018, S. 8-10). Die Schule ist daflir zustandig, eine Basis
flr das lebenslange Lernen zu schaffen (Schober, Liftenegger, Wagner, Finsterwald & Spiel, 2013,
S. 114).

In den Worten von Isabelle ist das Lernen des Schulfranzosischen ein Motiv, wie das folgende Zitat
zeigt:

,B6: Also ich will die [= Sprache Franzosisch] halt lernen, auch wenn es jetzt nicht wirklich flieBend ist,
aber trotzdem. Ja, finde ich halt die Sprache schén und deshalb, glaube ich (.) arbeite ich halt. [...] dass
es mich einfach motiviert, dann irgendwann die Sprache halt, ja moglichst gut sprechen zu kénnen.”
(106, Pos. 20, 74).

Dies ist unter anderem die Antwort, die sie auf die erste offene Frage gibt, welches ihre Mitarbeit
beeinflusst. Sie nennt darin den Wunsch (,,wollen”), Franzésisch zu lernen, ohne den Anspruch zu
haben, flieBend sprechen zu kénnen. Darliber hinaus benennt sie die positive Haltung gegeniiber der
franzosischen Sprache, die sie als ,,schon” bezeichnet als Grund (,,deswegen®) fiir ihre Motivation und
ihr L3-Investment. Dieser Umstand ist nicht direkt an die Unterrichtsinhalte oder -arbeitsformen, wie
die Portfolioarbeit, gebunden, sondern scheint ein grundlegendes Motiv zu sein. Ahnliche Ergebnisse
zur Wahrnehmung vom (Schul-) Franzdsischen als ,,schon” finden sich bei Grein (2022, S. 392).

Das Schulfranzosische zu lernen hangt fiir viele Teilnehmende von inhaltlichen Themen, aber in
erster Linie von den Sprachmitteln und darunter primar von Grammatik und Vokabeln ab. Dieses
Inhaltliche ist in Leas Zitat im ,, was” erkennbar, wenn sie sagt, ,dass man dann auch gerne lernen
will, was da sozusagen, also vielleicht die Vokabeln und so.” (103, Pos. 197). Lea nennt das ,,was”
ohne ein Verb, so dass fiir sie der Inhalt nicht unbedingt mit Lernhandlungen verbunden ist. Der
Wunsch, das Schulfranzosische zu lernen, ist bezogen auf etwas Inhaltliches. Dieses Inhaltliche wird
im schulischen Rahmen von ihr durch Vokabeln oder andere Sprachmittel (,,und so“) ausgedriickt.
Teile dieser inhaltlichen Arbeit sind im Portfolio verortet. Auch Matteo stellt das Inhaltliche im
folgenden Zitat heraus. ,,B8: wenn man eine richtig gute Klassenarbeit schreibt, beeinflusst mich das
schon positiv. (..) Aber das ist auch irgendwie gut riickweck-, riickwirkend auf das Thema®. Da merkt
man, man hat das gut verstanden.” (108, Pos. 244). Wahrend eine gut bewertete Klassenarbeit
einerseits durch die gute Note (s. 4.6.3.) einen positiven Einfluss auf sein L3-Investment nimmt, so
auch andererseits die Bestatigung davon, dass er die Inhalte verstanden hat. Dabei ist die Bewertung
in Form einer Note ,rickwirkend” fur das inhaltliche Verstdndnis. Dadurch wird die
Kompetenzerfahrung gefestigt, dass er es verstanden hat. Dies ist noch besser verstandlich, wenn
man den folgenden Hintergrund von Matteo betrachtet: ,Also bei Frau Wartburg da hatte ich
irgendwie/ da war ich nicht ganz so gut mitgekommen in Franzdsisch. Deswegen musste ich da jetzt
viel nachholen.” (108, Pos. 246). Er reflektiert iber seine Erfahrungen aus dem bisherigen
Franzosischunterricht, in denen er weniger Inhalte verstanden hat. Er hat daraus fir sich die
Verpflichtung gezogen, sich die Inhalte selbststandig anzueignen. Dies driickt er durch ,musste ich”
aus, welches in einem Spannungsfeld zwischen Autonomie (s. 4.6.1.) und schulischen
Verpflichtungen oder extrinsischen Motiven liegt (s. 4.6.3.). Das Portfolio als Arbeitsweise und
Produkt, das Einfluss auf das L3-Investment nehmen kann, scheint fiir den Aspekt des inhaltlichen
Lernens vom Schulfranzésischen eine wenig wichtige Rolle zu spielen.

% Laut dem Verstandnis der Lernenden sind Sprachmittel Thema und Inhalt, statt Form, wie es der
Bildungsplan Hamburg versteht (Freie und Hansestadt Hamburg, 2024a, S. 9).
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Die Wichtigkeit eines lernforderlichen Franzosischunterrichts hebt Gabriel in folgendem Zitat hervor.
,,B2: Also wenn ich es nicht verstehe und es geht einfach weiter, finde ich es doof, weil ich nicht
verstanden habe. [...] Also dann méchte ich noch mal nachfragen oder so und das finde ich dann auch
gut, wenn das geht.” (102, Pos. 160). Gabriel bewertet es positiv flr sein Lernen des
Schulfranzésischen, wenn der Unterricht Raum fiir Fragen und Kldarung von Unklarheiten bietet.
Wenn dieser nicht gegeben ist, findet er es im Umkehrschluss negativ (,,doof”). Neben dem
Unterricht spielt auch das Lernen des Schulfranzdsischen im Kontext von Klassenarbeiten eine
wichtige Rolle. Dazu dulSert sich Lea im folgenden Abschnitt.

B3: wenn man so ein paar Fehler hat, die man dann zum Beispiel in anderen (.) Fichern, so in Englisch
oder in Deutsch oder so, ist es auch so, dass wir die Worter dann dreimal aufschreiben mussten, oder
so und dann hast du es meistens irgendwann in deinem Kopf. Dann sagst du: Ah, das habe ich ja da
falsch gemacht und dann kannst du es richtig machen. Also finde ich eigentlich schon ganz gut. (103,
Pos. 138).

In diesem Abschnitt (103, Pos. 138) wird deutlich, dass aus Fehlern gelernt werden kann. Fehler, die in
Klassenarbeiten auftreten und vermeintlich negativ konnotiert sein kdnnen, da sie gegebenenfalls
eine gute Note (s. auch 4.6.3.) abgewandt haben, zeigen sich hier als positiv fiir den Lernprozess.
Damit schlussendlich lebenslang gelernt werden kann (,,in deinem Kopf haben®), ist fur Lea der
Umgang damit entscheidend. Fir diesen Umgang bezieht sie sich auf Erfahrungen auBerhalb des
Franzosischunterrichts in den anderen Sprachfachern (,,Englisch oder in Deutsch”), die Strategien
bieten, um aus Fehlern zu lernen. Sie hat also prozedurale Vorkenntnisse und praferierte Methoden,
auf die sie in ihrem Tertidrsprachenunterricht zuriickgreift. Daraufhin kann sich eine Bewusstheit
entwickeln. Mit der Konstruktion ,,Dann sagst du” richtet sich Lea an sich selbst und ihr Ich, das
vorher den Fehler gemacht hat. Mit der Interjektion ,Ah“, die ihr Begreifen von etwas, was sie vorher
nicht wusste, widerspiegelt, zeigt sie den Wandel von der Unbewusstheit zur Bewusstheit. Die
Schlussfolgerung, die sich durch ,, dann” ergibt, ist, dass das Verinnerlichen der grammatikalisch
korrekten Form moglich wird, welches sie mit dem Verb ,kdnnen” im Zusammenhang mit ,richtig
machen” ausdriickt. Schlussendlich bewertet sie diese Umgange mit Fehlern positiv als ,eigentlich
schon ganz gut”. Auch Tina stimmt der Relevanz vom Korrigieren von Klassenarbeiten zu, wie das
folgende Zitat zeigt. ,,B1: Also ich finde das sehr gut, weil man dann das nochmal quasi guckt, was
man falsch gemacht hat, und dann kann man es auch nochmal lernen.” (101, Pos. 147). Sie schatzt
das Korrigieren positiv (,,gut”) ein und begriindet dies damit, dass es dadurch wiederholt, gefestigt
und lebenslang gelernt werden kann. Die Korrekturen von Klassenarbeiten werden im Portfolio
abgelegt und in gewissem MaRe dafiir erstellt. Somit hat das Portfolio einerseits den Anlass fiir die
Korrektur gegeben, aber auch einen Ablageort dafiir geschaffen. Dadurch dass es diesen Ablageort
im Portfolio gibt, wird der Wert der benoteten Klassenarbeiten fiir den Franzdsischunterricht
hervorgehoben. Die Bedeutung des Portfolios kann hier festigend flir das L3-Investment sein.

Lebenslanges Lernen, definiert als bewusste Anwendungen von Lernstrategien (Nied Curcio & Cortés
Veldsquez, 2018, S. 8), des Schulfranzdsischen kann mit Vokabelarbeit verbunden sein. Diese
Vokabelarbeit hebt Tina im folgenden Zitat hervor. ,B1: [...] es hilft halt natiirlich, weil da hast du
natirlich mehr Wortschatz. Und es ist dann auch besser auch fiir das Verstehen” (101, Pos. 65).
Vokabeln zu lernen ist fur sie hilfreich, welches sie als Selbstverstandlichkeit sieht (,,halt natirlich®).
Fiir sie bedeutet ein erweitertes Vokabular verbesserte rezeptive Kompetenzen und sie ordnet es
damit positiv ein. Das Vokabellernen wird in der Lerngruppe mehrsprachig gestaltet. Dies schatzen
die Teilnehmenden positiv ein. So beschreibt Hannah den Vergleich von Englisch- und
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Franzosischvokabeln wie folgt: ,B9: Und das finde ich eigentlich immer ganz spannend zu sehen und
das freut mich auch immer, weil ich das Geflihl habe, dass das dann einfach ein bisschen leichter ist
flr mich zu lernen. Und ja, da begegnet das einem halt.” (109, Pos. 241). Damit driickt Hannah aus,
dass das Entdecken von Gemeinsamkeiten zwischen den Schul(fremd)sprachen (s. 4.6.7.) fir sie
etwas Positives ist (,,ganz spannend”) und es Freude in ihr ausldst. Diese positiven Emotionen
begriindet sie damit, dass das mehrsprachige Vokabellernen hilfreich fir sie ist, wodurch sie ihre
Kompetenzen erweitert, um das Schulfranzésische zu lernen. Im letzten Satz des Zitats (109, Pos. 241)
verweist sie auf das Portfolio (,,da“), in dem die mehrsprachigen Vokabellisten enthalten sind. Die
Vergleiche zwischen englischen und franzésischen Vokabeln befinden sich aber nicht nurim
Portfolio, wie das folgende Zitat von Lea zeigt.

B3: Wir haben auch im Buch bei den Vokabeln steht dann zum Beispiel ein franzdsisches Wort und
dann steht da drunter dann manchmal, dass es im Englischen ja eigentlich fast genauso ist, nur anders
ausgesprochen wird. Und das ist eigentlich auch ganz gut, dann kann man sich das eigentlich ganz gut
merken. (103, Pos. 119).

In diesem Abschnitt (103, Pos. 119) beschreibt Lea den Aufbau der Vokabellisten im Buch, die nicht
nur Vergleiche mit dem Englischen bieten, sondern auch Aussprachehinweise. Dadurch konnte Lea
Ahnlichkeiten in der Schrift und gleichzeitig Unterschiede in der Aussprache zwischen den Sprachen
entdecken. Sie schatzt diese Moglichkeit positiv als ,eigentlich auch ganz gut” ein, weil ihr
lebenslanges Lernen (,,gut merken) dadurch gestitzt wird. Interessant ist hier, dass ,gut” als Adverb
fungiert, um das Lernen zu beschreiben, da es dadurch Bezug nimmt auf die Art des Lernens bzw.
dem Einsatz von Strategien, die sich fiir das Individuum bewahren. Einen Vergleich zwischen Buch
und Portfolio zum Vokabellernen bietet Isabelle im folgenden Zitat, in dem das Vokabellernen im
Buch besprochen wird. ,,M1: Wie kommt das, dass du da das Buch préaferierst? (.) Dass du das Buch
lieber magst, zu lernen? - B6: Weil da/ Also ich finde irgendwie, im Buch steht wirklich

eigentlich alles. Und im Portfolio habe ich immer nur so einzelne Ausschnitte irgendwie.” (106, Pos.
168-169). Fir Isabelle ist das Buch im Gegensatz zum Portfolio vollstandig, ausgedriickt mit der
Betonung auf ,,alles”. Fir ihr lebenslanges Lernen spielt deshalb das Portfolio keine Rolle. Fiir Hannah
hingegen, wie das Zitat 105, Pos. 241 zeigen konnte, sind die mehrsprachigen Vokabellisten gut
geeignet, um Zusammenhange zwischen Sprachen zu entdecken. Insgesamt machen die
Teilnehmenden mit ihren Haltungen gegeniiber dem mehrsprachigen Vokabellernen den Mehrwert
von integrierter Sprachendidaktik sichtbar. In der Einfiihrung zu ihrem Sammelband stellen auch Nied
Curcio und Cortés Velasquez (2018, S. 11-12) heraus, dass es Parallelen und Synergieeffekte zwischen
dem lebenslangen Lernen und Mehrsprachigkeitsdidaktiken, wie integriertes Sprachenlernen, gibt.
Durch dieses vernetzte Unterrichten als Lernstrategie kann ihr L3-Investment geférdert werden.

Eine weitere Strategie, die das lebenslange Lernen stiitzt, erklart Tina im folgenden Zitat.

B1: Dann ist es manchmal so, dass ich die Worter, also dass ich die einzelnen Worter nicht verstehe,
aber ich kann andere Worter verstehen und damit kann man sich ja so ein bisschen den Kontext
zusammenerbauen. Oder auch beim Leseverstehen, das ist auch so. Man sieht dann bekannte Worter,
die man gelernt hat, und das hilft schon. (101, Pos. 65).

In diesem Abschnitt (101, Pos. 65) zeigt Hannah, dass es beim Lernen des Schulfranzésischen auch
darum geht, Methoden zu lernen, um mit fehlendem Vokabular umzugehen. Dabei unterscheidet sie
zwischen wenigen konkreten Wortern (,,einzelnen”), die ihr unbekannt sind, und einem Plural an
,andere[n]“ Vokabeln, die ihr bekannt sind. Sie verwendet letztere fiir die Konstruktion eines
Gesamtverstandnisses. Dies beschreibt sie als , Kontext zusammenbauen”. Diese Strategie wendet sie
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unter anderem beim Leseverstehen an. Bekanntes, also Vorkenntnisse, helfen ihr, das
Schulfranzoésische zu lernen, wodurch schlussendlich ein positiver Einfluss auf ihr L3-Investment
entsteht.

Das lebenslange Lernen findet besonders dann statt, wenn die Lernenden eine Nitzlichkeit darin
sehen, die an eine Zukunftsvorstellung oder ihre aktuelle Lebenswelt gebunden sein kdnnen. Eine
Zukunftsvorstellung von Gabriel zeigt sich in der folgenden Antwort auf die Frage, ob er gerne an
einer Aufgabe, wo man sich auf Franzosisch bewerben sollte, gearbeitet hat. ,B2: Ja, weil ich das
Gefihl hatte, das bereitet mich quasi auf etwas vor, was vielleicht kommen kdnnte. Dass ich mich
halt irgendwo bewerben muss auf Franzdsisch.” (102, Pos. 125-126). Die Begriindung fiir seine
positive Einschatzung der Arbeit an der Aufgabe, ausgedriickt im affirmativen ,Ja“, ist seine mogliche
Zukunftsvorstellung davon, sich einmal auf Franzosisch zu bewerben. Die Aufgabe Uber die
Bewerbung erscheint ihm eine niitzliche Vorbereitung im Hinblick auf seine Zukunft.

Hannabh stellt den Zusammenhang zwischen der Niitzlichkeit von Vokabeln und ihrer
Zukunftsvorstellung im folgenden Zitat verkirzter dar: ,,B9: Sachen, die fiir mich niitzlich sind, wenn
ich irgendwie in Frankreich dann mal bin.” (109, Pos. 256). Der Bedingungssatz mit ,,wenn“ kann
andeuten, dass Hannah sich eine Zukunft in Frankreich vorstellen kann, auch wenn der Kontext
unklar ist (,,irgendwie”). Fur ihre aktuelle Lebenswelt werden in ihrem Franzésischunterricht auch
Beziige hergestellt, worliber sie in Hinblick auf eine Aufgabe im Portfolio spricht, in der ein Brief an
eine:n Austauschpartner:in verfasst werden sollte. Dabei nimmt sie Bezug auf den Kontext, den die
Aufgabe rahmt und bezieht sich auf die Adressat:innen des Briefs. Sie hebt hervor: , B9: Besonders
Leute in unserem Alter. Das finde ich auch immer gut, weil ich glaube, da hat man ein hoheres
Verstandnis driber, als wenn irgendwelche dlteren Leute irgendwie auf Franzdsisch reden.” (109, Pos.
272). An dieser Stelle nimmt Hannah Bezug auf Sprachregister, die sich je nach Altersgruppe
unterscheiden kdnnen. Sie erklart, dass sie das Sprachregister von Jugendlichen positiv als ,,gut”
einschétzt. Sie praferiert diese, weil sie zu mehr Verstdndnis bei ihr flihren und weil sie das Alter mit
ihnen teilt (,unser”). Sie stehen im Vergleich zu einer distanzierten und altersmaRig ungenauen
Gruppe von ,irgendwelche[n] dlteren” Menschen. Ihr Lernen des Schulfranzdsischen ist somit mit der
Auseinandersetzung mit anderen Jugendlichen und deren Sprache verbunden, wodurch ihr L3-
Investment auftreten kann.

Der Lebensweltbezug kann sich aber nicht nur im Register zeigen, sondern auch in den behandelten
Themen. Das sind fir Matteo ,Themen, worauf man Lust hatte. Und deswegen war das so eine/ jetzt
einfach so besonders mal was zu haben, worauf man Lust hatte.” (108, Pos. 280). Dieses Zitat zeigt,
dass ein Lebensweltbezug mit SpaRB (s. 4.6.5.) einhergehen kann. Dies gibt auch Isabelle in anderen
Worten wieder. ,,B6: [W]enn das Unterrichtsthema quasi irgendwie ein Thema ist, was mich
interessiert, (.) dann ist es quasi irgendwie, ja/ dann arbeite ich halt gerne mit, so. Weil ich dazu halt
auch selber vielleicht dann meine eigene Meinung aulRern will.“ (106, Pos. 221). Isabelle schafft eine
Verknilipfung zwischen Interessen, die ihrer Lebenswelt entspringen, dem Unterrichtsthema und
ihrem Mitteilungsbedirfnis. Letzteres beruht auf ihrem eigenen Wunsch und Agency, wenn sie sagt
»ich [...] will“. Die Verbindung von Interesse, Unterrichtsthema und Mitteilungsbedirfnis ldsst sich
auch bei Fiete finden. ,B4: Also das hat mich dann auch mal noch mehr interessiert. Dann hat man
sich da auch nochmal auch Mihe gegeben und das gut vorgetragen.” (104, Pos. 308). Wahrend
Isabelle (in 106, Pos. 221) von ,gerne mitarbeiten” spricht, geht es bei Fiete darum, ,,sich Mihe zu
geben” (104, Pos. 308). Im Zitat von Fiete zeigt sich zudem, dass sich das Interesse durch
Lebensweltbezug verstarkend auf seine Mihe auswirkt. Beide Zitate lassen deutlich werden, dass der
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Lebensweltbezug einen Einfluss auf das Aufkommen ihres L3-Investments nimmt. Laut Caspari (2009,
S. 77) ist der Umstand, dass der Lebensweltbezug Teil des Fremdsprachenunterrichts sein sollte, ein
Resultat der kommunikativen Wende. Dabei ist das Ziel eines kommunikativen Unterrichts, die
Schiller:innen ,dazu zu befahigen, mit angenommenen gegenwartigen und zukiinftigen
Anforderungen im alltdglichen beruflichen und privaten Leben zurecht[zulkommen* (Caspari, 2009,
S. 77). In beiden Zitaten (106, Pos. 221; 104, Pos. 308) nehmen die Teilnehmenden Bezug auf eine
Aufgabe im Portfolioteil créativité, wodurch ersichtlich wird, dass das von Frau Wartburg entwickelte
Portfolio lebensweltbezogene Inhalte und Aufgaben anbieten und verankern kann.

Genauso, wie die Lebensweltbezlige individuell sein konnen, kdnnen auch Lerngewohnheiten und die
Einschatzung der Lernatmosphare individuell sein. Fiir Alissa spielt beispielsweise Musik eine
wichtige Rolle fir ihr Lernen, wie das folgende Zitat zeigt. ,B7: Ich mag Musik wirklich sehr gerne und
es hilft mir auch mich so abzulenken, oder beim Lernen auch.” (107, Pos. 66). Damit zeigt Alissa, dass
Musik ihr als eine ihrer individuellen Vorlieben beim Lernen, aber auch im Alltag (beim ,,ablenken®),
hilft. Diese Art zu Lernen grenzt sich von Fietes ab, dem multimodale Anwendungen nicht beim
Lernen helfen. Er erklart zur Anwendung des Vokabelthemenfelds Familie in Form der Erstellung
eines Stammbaumes: ,,Natdrlich sind so, solche Vokabeln wichtig, auch fiir den Alltagsgebrauch, aber
ich weiB jetzt nicht. Also ich glaube ich fande es besser, wenn wir da driber einen Test geschrieben
haben.” (104, Pos. 108). Die Anwendung von Vokabeln in multimodalen Kontexten, wie das
Einzeichnen von Vokabeln Gber die Familie in einem Stammbaum, sind fur ihn nicht so hilfreich wie
Tests, ausgedriickt durch den Komparativ ,besser”. Durch Tests lernt er, auRerdem will er sich in
jeder Franzosischstunde verbessern. Das Verbessern verordnet er linguistisch und als Resultat von
Tests, weshalb keine multimodalen (kreativen) Aufgaben dazugehdren. Diese zwei Beispiele (107, Pos.
66; 104, Pos. 108) verdeutlichen, dass die Schiler:innen unterschiedliche Arten zu Lernen haben (s.
auch Griinewald, 2017, S. 80) und dass, wenn sie diese kennen und im Unterricht einsetzen kénnen,
ihr L3-Investment auftreten kann. Im Umkehrschluss heil3t dies auch fiir das Portfolio, in das sowohl
die franzosischsprachigen Lieder als auch Aktivitdten wie das Erstellen eines Stammbaums
eingepflegt sind, dass es individuelle Bewertungen lber die Lernnitzlichkeit gibt.

Im Unterricht verschiedenen Arten zu Lernen gerecht zu werden, kann durch die Gruppendynamik,
die die Lehrkraft orchestriert, beeinflusst werden, wie es bei Dan der Fall war. ,,B5: [...] ich finde
manchmal haben wir sehr, also sind wir einfach sehr schnell voran gegangen und da hatte ich
bisschen Schwierigkeiten quasi mitzuhalten.” (105, Pos. 154). Im Unterricht hat der Plural, das ,wir“,
den Rhythmus vorgegeben, der fiir Dan ,,sehr schnell war”. Er personlich, ausgedriickt durch das
Personalpronomen ,ich“, konnte dieser Schnelligkeit nicht folgen. Dies hat vermeintlich dazu gefiihrt,
dass er nicht invested war. In eine dhnliche Richtung argumentiert auch Matteo, der Uber die
Lernatmosphdare im Unterricht wie folgt spricht:

B8: Weil ich glaube das kann/ macht immer den gréRten Teil aus, wie dich der Lehrer motiviert oder
auch was der Lehrer fiir eine Arbeitsatmosphare gibt. Wie streng der ist. Das kann dann auch mal
einfach deutlich weniger Spal® machen. [...] da hat man dann einfach gar kein Bock mehr drauf. Und da
wird das dann, Franzdsisch, so zur (.) Hassstunde. (108, Pos. 58).

In diesem Abschnitt (108, Pos. 58) erklart Matteo die Bedeutung der Lehrkraft fiir die
Klassenatmosphare und fir seine individuelle Motivation. Er stellt dabei die Art und Weise, das
,wie”, heraus und spezifiziert sich dabei auf die Strenge im Lehrstil. Er verbindet eine strenge
Klassenatmosphéare mit einem erheblichen Gefélle an SpaR (,weniger Spal”, ,,gar kein Bock”). Die
Konsequenz daraus, die er mit dem Verb ,,werden” und der konsekutiven Konjunktion ,,dann”
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ausdriickt, ist die Zuschreibung der negativen Emotion Hass auf den Franzosischunterricht. Das
Beispiel zeigt, dass sich durch die Strenge der Lehrkraft bei Matteo eine Gestalt von Negativitat fir
entwickelt hat, die sich auf den gesamten Franzosischunterricht (,,-stunde”) bezieht und dafiir sorgt,
dass sein L3-Investment nicht auftritt. In beiden Situationen, die Dan und Matteo schildern, spielt das
Portfolio keine Rolle, d. h. es ist weder Verursacher der Situation, noch kann es diese abwenden oder
verbessern.

Ein letzter Aspekt, der wiederum bei allen Lernenden auftritt, ist ihre Wertschatzung von Feedback.
Denn Feedback tragt dazu bei, das Schulfranzésische lernen zu kdnnen. In Gabriels Worten ist
Feedback beispielsweise: ,B2: irgendwas zu schreiben, was dann korrigiert wird. Fande ich glaube ich
auch ganz gut.” (102, Pos. 230). Die positive Einschatzung ,,ganz gut” bezieht sich darauf, dass jegliche
Textproduktionen (,irgendwas”) geeignet sind, um sich zu verbessern und dadurch das
Schulfranzoésische zu lernen, wenn man dazu Feedback erhalt. Dabei geht es nicht, wie beim
Verfolgen guter Noten (s. 4.6.3.), darum, Lob zu erhalten, sondern auch Feedback bei schlechten
Ergebnissen ist hilfreich, wie Hannah im folgenden Zitat feststellt. ,,B9: [...] das gehort ja mit dazu und
ich glaube nur so kann man das dann auch verbessern und lernen. So richtig.” (109, Pos. 107).
Wahrhaftige (,richtig[e]“) Verbesserung der Kompetenzen ist fir Hannah an Feedback gebunden.
Verbesserung ist fiir sie gleichbedeutend mit dem Lernen des Schulfranzdsischen.

Die Relevanz von Feedback als Scaffolding (s. 4.6.10.) zeigt sich auch in seiner Abwesenheit, wie es
Gabriel im folgenden Abschnitt schildert.

B2: [...] Text im Unterricht geschrieben haben, wo man dann auch geniigend Zeit hat, was man dann
auch gut macht, dann. Sich Mihe gibt und dann korrigiert man es nicht. Dann ist es quasi vielleicht
erstens die Miihe ein bisschen verschwendet, wenn man es so sagen kann. Und zweitens Sachen, die
(..) einfach, die einfach falsch sind, speichert man sich dann ins Gedachtnis ein, was gar nicht richtig
ist. (102, Pos. 232).

In diesem Abschnitt (102, Pos. 232) beschreibt Gabriel, dass die Erstellung eines Texts mit geniigend
Zeit eine gute Basis ist, um diesen kompetent verfassen zu kénnen. Er stellt dann heraus, dass hinter
solchen Texten Muhe steckt. Das ,,und” im zweiten Satz scheint einen konzessiven Wert zu haben, so
als wiére es ein ,,aber”, denn er erfahrt fir seine Mihe keine Korrektur. Dadurch entsteht das Gefihl,
dass seine Miihe ,verschwendet” ist. Die betonte Verneinung (,,nicht“) fiihrt zu negativen Folgen:
einerseits das Geflihl von verschwendeter bzw. falsch investierter Kraft und andererseits zur
Verfestigung von Fehlern. Der letzte Punkt scheint fiir Gabriel besonders schwerwiegend zu sein, da
es Einfluss auf sein lebenslanges Lernen nimmt. Dies driickt er durch das ,,Speichern” von Fehlern, die
,einfach falsch” und ,,gar nicht richtig” sind, aus. Fir Isabelle ist vor allem die falsch investierte Kraft
bedeutsam, wie das folgende Zitat zeigt. ,,B6: [...] ich finde immer, wenn man viel Zeit in was rein
steckt, dann quasi, nicht quasi die quasi entsprechende Riickmeldung zu dem, was man quasi ge-,
also da rein gesteckt hat, kriegt, ist man immer eher enttauscht.” (106, Pos. 122). Hier zeigt sich, dass
die investierte Zeit und Mihe (,,was rein stecken”) wertgeschatzt werden sollten, da es sonst
automatisch (,,immer”) zu negativen Emotionen (,,enttauscht”) fihrt. Auch die vielfache Verwendung
von ,,quasi” deutet darauf hin, dass sie nicht den gleichen Aufwand von der Lehrkraft erwartet, aber
einen dhnlichen. Die Wertschatzung liegt fiir Isabelle in einem Feedback, das genauso aufwendig
(,entsprechend”) erstellt wird. Isabelles (106, Pos. 122) und Gabriels (102, Pos. 232) Wahrnehmung
entspricht der Auffassung eines GrofSteils jugendlicher Lernender und derer, die sie unterrichten. In
der Literatur wird herausgestellt, dass Hausaufgaben Vor- und Nachbereitungen sowie
Wertschatzung durch Feedback brauchen, damit sie sinnvoll fur die Lernenden und Lehrkréafte sind
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(Sambanis, 2013, S. 78). Allgemein ist fiir Lernende der Sinn der Schule unter anderem der Erwerb
von Wissen und Kompetenzen (Bohnsack, 2013, S. 29), wodurch die gesamte Kategorie des
Schulfranzoésisch lernen (wollen) nochmal unterstrichen wird.

Feedback kann aber nicht nur formativ seitens der Lehrkraft fiir Texte erfolgen, sondern auch lber
summatives Feedback. Das summative Feedback kann in Form von Klassenarbeiten sowie
Peerfeedback vermittelt werden. Zu ersteren sagt Matteo: ,,B8: Und deswegen ist so eine
Klassenarbeit natiirlich besonders belohnend, weil man dann merkt: Ok, man hat jetzt richtig was
aufgeholt.” (108, Pos. 246). Das positive Feedback, bezeichnet als ,,besonders belohnend” gleicht dem
positiven Lernerfolg, es geschafft zu haben ,aufzuholen”. Zum Peerfeedback dullert sich Lea wie
folgt: ,B3: Das finde ich eigentlich auch immer ganz gut, wenn man so gegenseitig korrigiert, die
Sachen, die man macht und das nicht direkt dem Lehrer abgeben muss. Da lernt man irgendwie auch
ganz gut da draus.” (103, Pos. 95). Lea schatzt Peerfeedback unter allen Bedingungen (,,immer”)
positiv ein (,ganz gut“). Sie stellt nicht nur heraus, dass das Feedback von den Peers (,,gegenseitig”)
kommt, sondern expliziert auch, dass es nicht von der Lehrkraft kommt. Letzteres ware mit einer
Verpflichtung (,missen”) verbunden. Darliber hinaus driickt das Verb ,,abgeben” ebenfalls einen
Verlust an Kontrolle aus. Damit geht auch eine Minderung der Autonomie einher. Lea stellt fir sich
fest, dass sie durch Peerfeedback in einer positiven Weise das Schulfranzdsische lernen kann. Damit
kann verbunden sein, dass Lehrkréafte einer sprachlichen Korrektheitsnorm folgen (Schadlich, 2022,
S. 141; Wilken, 2020, S. 162-163), welches von den Lernenden unterschiedlich wahrgenommen wird.
In Bezug auf das Feedbackgeben ziehen die Teilnehmenden die autonom erstellten Texte fiir das
Portfolio heran. Dadurch wird klar, dass die Bedeutung des Portfolios fiir das L3-Investment abhéangig
vom Umgang mit diesem ist, insbesondere inwiefern Feedback gegeben wird.

Zusammenfassend ist die Hauptkonstituente Schulfranzésisch lernen (wollen) nicht nur an Haltungen
gegeniber der Sprache gebunden, wobei Haltungen ein Motiv fiir das L3-Investment sein kdnnen,
sondern vor allem an Einschatzungen von bestimmten Unterrichtspraktiken und der -atmosphare.
Diese Einschatzungen sind abhadngig von der Art des Lernens und dem lebenslangen Lernen fir die
Zeit nach der Schule. Insbesondere der inhaltliche und sprachliche Lebensweltbezug in den
Unterrichtsaktivitdten und das Erwarten von Feedback fiir Texte, in die man Zeit und Arbeit investiert
hat, flihren dazu, dass bei den Lernenden L3-Investment auftreten kann. Diese einzelnen Aspekte
lassen zugrundeliegende intrinsische Motive fiir das Franzdsischlernen vermuten. Trotzdem fiihren
die Teilnehmenden den Jobs de:s:r Schiiler:s:in statt de:s:r Sprecher:s:in aus, sodass der Zusatz
»Schul-“in Schulfranzésisch lernen wichtig wird. Mit diesem Job gehen die Wichtigkeit von
Leistungen und Feedback einher. Insgesamt ist diese Hauptkonstituente unabdinglich fiir das
Aufkommen vom L3-Investment, da ohne diese Aspekte Franzdsisch mit negativen Emotionen und
Einschatzungen behaftet sein kann. Das Portfolio spielt eine geteilte Rolle flir das Auftreten von L3-
Investment. Wahrend es einerseits das Erwarten von Feedback rahmt, das inhaltliche Lernen
aufbereitet und lebensweltbezogenes Lernen ermoglicht, ist es weniger relevant fir die eigentlichen
intrinsischen Motive der Lernenden und das lebenslange Lernen fiir die Zeit nach der Schule.
Schlussendlich kann der individuelle Lerntyp zu positiven oder negativen Haltungen gegeniiber
(Elementen von) dem Portfolio fihren.
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4.6.3. Attraktor: gute Noten bekommen (wollen)

Gute Noten bekommen zu wollen hat einen andauernden positiven Einfluss auf das Entstehen von
L3-Investment, wie in diesem Kapitel herausgestellt wird. Deshalb zdhlt diese Komponente als
Attraktor. ,In der Schule [...] erwarten die Lernenden (und ihre Eltern) Riickmeldungen, welche ihnen
Angaben Uber ihre Fortschritte und den weiteren Weg geben sollen” (Bohnsack, 2013, S. 68).
Darliber hinaus wollen knapp die Halfte aller Schiiler:innen im deutschsprachigen Raum Noten
bekommen, weil sie ihnen als Motiv zum Lernen dienen und sie es fairer finden, einen Vergleich zu
haben (Bohnsack, 2013, S. 69). In den von mir erhobenen und ausgewerteten Daten fallt ebenfalls
das Vergleichen mit anderen unter der Kategorie des gute Noten Bekommens. AuRerdem gehort der
Druck, der von Noten ausgeht, zu dieser Kategorie. Dieser wirkt aber in diesem Fall nicht als
Hemmnis aufgrund mangelnder Agency, sondern wie ein extrinsisches Motiv. Wie bereits in
Unterkapitel 3.2.1. fiir das Gymnasium und in Unterkapitel 3.2.2. fiir den Fall hervorgehoben wurde,
zeichnet sich eine starke Leistungsorientierung ab. In diesem Kontext ist die Relevanz der guten
Noten zu verstehen.

Tina stellt fur sich fest: ,die Noten beeinflussen halt schon ziemlich viel“ (101, Pos. 167). In dem ,,halt”
in dem Zitat lasst sich ein Befolgen der Norm entnehmen, welches sich an vielen Stellen in allen
Interviews verzeichnet. Das Befolgen ist auch bei Matteo sichtbar, der die Verpflichtung zum Fach als
Antwort auf die erste offene Frage gibt, welche Aspekte Einfluss auf seine Mitarbeit nehmen. Er sagt:
,also es ist einerseits natiirlich so der Zwang. [...] Also ich bin in der Schule, ich habe das Fach
gewahlt, ich muss das machen. Und das ist ja auch ein Teil/ ein wichtiger Teil der (.)/ der Note.” (108,
Pos. 18). Seine Mitarbeit scheint er an dieser Stelle gleichzusetzen mit der miindlichen Mitarbeit. Die
Verpflichtung versteht er als ,Zwang”, der fir ihn unumganglich ist, ausgedriickt durch das Adjektiv
,natirlich”. Er findet die Begriindung fiir unabdingbare Verpflichtung darin (,,also”) in der raumlichen
und kontextuellen Verortung der Schule und zusatzlich bei dem Unterricht der zweiten
Fremdsprache, einem Wahlpflichtfach. Dem Substantiv ,Zwang” folgt daraufhin in der Begriindung
im zweiten Satz das Modalverb ,,missen” fiir jegliches Handeln im Franzésischunterricht (,machen®).
Er beendet die Begriindung damit, dass das Mitarbeiten ,,wichtig” fiir seine Note sei. Damit bezieht
er sich wieder zuriick auf die Verpflichtungen.

Wie in dem ersten kurzen Zitat von Tina schon erkenntlich wurde, sorgen Noten fur ihr L3-
Investment. Sie erklart bei der Kartenlegemethode | und Il genauer, warum sie die Karte ,,Druck” und
daraufhin ,Note” gewahlt hat. Zu Beginn ist die Begriindung folgende: ,,B1: Druck hangt ja mit den
Noten so ein bisschen zusammen und halt mit den Eltern, deswegen/ Also, weil halt, also das ist
meistens eher meine Oma. Weil meine Oma will halt, dass ich gut in Franzdsisch bin.” (101, Pos. 28).
Am Ende des Interviews erganzt sie zu den Erklarungen tber ihre Eltern/GroRmutter, den Druck und
die Noten Folgendes: ,B1: Das hilft auch.” (101, Pos. 177). Die Abschnitte (101, Pos. 28; 177) zeigen,
dass Tina einen Zusammenhang zwischen dem Druck und den Noten sieht, der begrenzt ist (,,so ein
bisschen”). Sie sieht auch einen Zusammenhang zwischen Druck und ihren Eltern und ihrer
GroRmutter, welches dem Befolgen einer Norm oder ein Ausdruck von Passivitat bedeuten kann,
ausgedrtickt durch ,halt”. Sie nennt die konkrete Begriindung, dass sich ihre Gromutter von ihr
winsche, dass sie ,gut in Franzdsisch” ist. Der Wunsch, gut zu sein, ist somit extern verortet und
weniger bei Tina selbst. Dieser Druck mit den Verbindungen zur Familie und Note hilft Tina,
mitzuarbeiten und fordert dadurch ihr L3-Investment.
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Auch Dan bringt seine Eltern, Druck und Noten miteinander in Verbindung, wie der folgende
Abschnitt zeigt.

B5: [...] jetzt bei mir zum Beispiel, wenn ich jetzt schlechte Noten oder generell in allen Fachern, genau
wie in Franzésisch, kriege ich halt Arger oder dann sind die [= seine Eltern] sauer und so und dann ist
auf jeden Fall ein groBer Grund, warum ich das mache, damit ich, damit ich die gute Note habe, damit
die nicht sauer sein kénnen. Also ich wiirde sagen meine Eltern auf jeden Fall. Also dass die halt auch
einen gewissen Druck drauf legen, quasi. (105, Pos. 60).

In diesem Abschnitt zur Kartenlegemethode I (105, Pos. 60) schildert Dan seine personliche Situation
(,,bei mir“) von den Konsequenzen schlechter Noten. Dies behandelt er transversal und nicht
franzodsischbedingt. Die Konsequenz ist das Erfahren von , Arger”, das von seinen Eltern zusammen
mit der negativen Emotion ,sauer” ausgeht. Um diese negativen Erfahrungen zu umgehen und zu
pravenieren, arbeitet Dan mit. Seine Mitarbeit bleibt dabei ein undefiniertes ,, das machen”, so dass
der Zweck, das Umgehen der negativen Erfahrungen, im Fokus bleibt. Er beschreibt diesen Zweck als
,auf jeden Fall einen groRen Grund“. Damit zeigt er, dass sein Antrieb fiir seine Mitarbeit wichtig und
selbstverstandlich ist. Der Aspekt des Zwecks driickt sich auch in der Konjunktion ,, damit” aus. Fir
Dan sind die Emotionen seiner Eltern (,,sauer”) Folgen seiner Noten, welches sich in der Abfolge
,damit ich die gute Note habe, damit die nicht sauer sein kdnnen“ zeigt. Verstarkt wird diese
Konsequenz mit der Verwendung von ,nicht sauer sein kdnnen®, da das ,nicht kdnnen” in seinem
Verstandnis eine Unmoglichkeit ausdriickt. Die negativen Erfahrungen stellt er an anderer Stelle auch
als ,nochmal eine Runde mehr Stress, quasi“ (105, Pos. 83) heraus. Im obigen Abschnitt (105, Pos. 60)
reslimiert Dan, dass seine Eltern ,auf jeden Fall” dafiir sorgen, dass er mitarbeitet und somit sein L3-
Investment auftritt. Im letzten Satz bringt er sie dann in Verbindung mit Druck, der dadurch
zusatzlich (,,halt auch”) zum allgemeinen Schul- und Notendruck generiert und ausgeweitet wird
(,,drauf legen”).

Das Umgehen schlechter Noten hangt bei Dan aber nicht nur mit den Konsequenzen durch seine
Eltern zusammen, sondern auch mit dem Vergleich mit seinen Freunden, wie das folgende Zitat zeigt.

B5: Es ist halt auch irgendwie so wie bei den Eltern, dass das halt auch irgendwie einen gewissen Druck
aufbringt, weil ich fiihle mich auch irgendwie dazu gezwungen mafig, wenn jetzt alle meine Freunde
gut abschneiden in der Arbeit und so, dann mdéchte ich jetzt auch nicht derjenige sein, der da am
schlechtesten abgeschnitten hat. Oder der sich gar nicht meldet und so. Und keine Ahnung, dass die
sich lustig machen oder was auch immer. (105, Pos. 71).

In diesem Abschnitt (105, Pos. 71) vergleicht Dan den Einfluss des Drucks durch seine Eltern mit dem
durch seine Freunde, der ,,irgendwie so” dhnlich zu wirken scheint. Es ist ebenfalls ein ,,gewisser”
Druck, der zusatzlich (,,halt auch”) generiert wird (,,aufbringen”). Dies begriindet er damit, dass es ein
Zwangsgefiihl in ihm auslost, wenn er sich mit Freunden vergleicht, die besser sind als er. Er nennt
dafiir das konkrete Beispiel einer Klassenarbeit, bei der er nicht negativ herausstechen will. Dabei
betont er das Personalpronomen ,ich”, welches er nicht mit ,,am schlechtesten” in Zusammenhang
bringen moéchte, da dadurch die Méglichkeit besteht, dass seine Freunde ihn verspotten. Ausgelacht
zu werden wird auch in einem praktischen Beitrag einer Fachzeitschrift als unangenehme
Konsequenz von schlechten Noten herausgestellt (Kuhlmann, 2011, S. 145). Dies zeigt, dass Dan mit
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seiner Angst um seine soziale Eingebundenheit® nicht alleine ist. Komplexerweise tragen aber dieser
Druck aus seiner Freundesgruppe und die daraus entstehende Angst, der Schlechteste zu sein, zu
seinem L3-Investment bei.

Andere Teilnehmende berichten von anderen Erfahrungen, dass schlechte Noten weniger Einfluss
auf ihre Mitarbeit nehmen als gute Noten. Das berichtet sowohl Matteo, der dhnlich wie Dan auch
schlechte Noten hatte, und Alissa, die aber eher gute Note vorweist. Matteo vergleicht das Wirken
einer schlechten und einer guten Note auf sein L3-Investment im folgenden Absatz.

B8: wenn man eine richtig gute Klassenarbeit schreibt, beeinflusst mich das schon positiv. [...] jetzt
eine schlechte Arbeit, wiirde ich sagen, nicht so richtig. Also wenn man dann am Ende/ Also ich wiirde
nicht sagen, dass es direkt Einfluss auf meinen Unter-, auf meine/ auf meine, ja, Mitarbeit im
Unterricht nimmt. Sondern irgendwo dann auf das Gesamte-/ die Gesamtnote. Wenn die jetzt
besonders schlecht ausfillt, ist das natirlich doof, so. [...] Ich hatte jetzt auch schonmal eine zwei
minus. Sowas ist dann natdirlich besonders belohnend. (108, Pos. 244-246).

Fiir Matteo flhrt der Fall einer guten Note in der Klassenarbeit, verstarkt als , richtig gute”, zum
Auftreten seines L3-Investments, was er als ,,schon positiv[e]“ Wirkung beschreibt. Eine schlechte
Note hat hingegen ,nicht so richtig” Einfluss auf sein L3-Investment. Sprachlich verwendet er
Verstarkungen im Falle der guten Note und ldsst solche aber fiir die schlechten Noten beiseite.
Stattdessen hat eine schlechte Note auf dem Zeugnis zumindest einen indirekten Einfluss auf seine
Mitarbeit, weil er es negativ als ,natiirlich doof” bewertet. Er beendet den Abschnitt (108, Pos. 244-
246) mit einem Beispiel einer guten Note. Dies empfindet er als Belohnung, die ,,besonders” und fiir
ihn selbstverstandlich (,,natirlich”) ein positives Ereignis ist. Gleichermalen kann die Verwendung
von ,natirlich” auch bedeuten, dass er mich als Interviewerin in den Dialog mit einbezieht und
klarstellt, dass wir die gleichen Vorstellungen von der Wirkung guter Noten haben.

Alissa denkt im Gegensatz zu Matteo nur hypothetisch dariiber nach, welchen Einfluss eine schlechte
Note auf ihre Mitarbeit hat. ,,B7: dann hatte ich mich glaube ich sehr darliber geargert und dann
héatte ich das Poster nicht mehr so gut in Erinnerung gehabt. [...] Weil ich gerne sehr gute Noten habe
in der Schule.” (107, Pos. 128-130). Die negativen Emotionen des Argers fiihren bei ihr zu negativen
Wahrnehmungen ihrer Leistungen und Lernprodukte, wie das erstellte Poster. Fiir ihr L3-Investment
bleibt aber federfiihrend, dass sie ,,gerne sehr gute Noten” hat, worin sich eine Verstarkung durch
»gerne” und ,sehr” befindet. Auch hier ist der Wunsch nach einer guten Note nicht nur an den
Franzosischunterricht gebunden, sondern an alle Facher. Dass das Erhalten von guten und schlechten
Noten zu unterschiedlichen Auswirkungen fihrt und damit ein Spannungsverhéltnis aufbaut, wurde
auch in anderen ethnografischen Interviews gezeigt (Zaborowski, Meier & Breidenstein, 2011,

S. 265).

Den Wunsch nach guten Noten und Anspruch an sich selbst teilt auch Isabelle. Dies begriindet sie wie
folgt: ,B6: Weil ich generell einfach sehr ehrgeizig bin und mich das dann argert, wenn ich irgendwie
nicht so eine gute Note auf dem Zeugnis dann am Ende habe.” (106, Pos. 63-64). Die Begriindung fir
den Wunsch liegt bei Isabelle in ihrem Selbstkonzept als ehrgeizige Schiilerin. Dieses Selbstkonzept
scheint transversale Auswirkungen zu haben und nicht nur solche auf den Franzésischunterricht, so
wie es auch Dans (105, Pos. 60, 71) und Alissas (107, Pos. 128-130) Analyse zeigen. Fir Isabelle zihlt,

91 angelehnt an die Selbstbestimmungstheorie der Motivation nach Ryan und Deci (2020, S. 1), in der die
soziale Eingebundenheit neben Autonomie und Kompetenz eine der drei bedeutenden Saulen der Motivation
ist.
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ahnlich wie fiir Matteo (108, Pos. 244-246), vor allem die Zeugnisnote. Mit dieser Mentalitat lasst sich
die Bedeutung des Portfolios fiir ihr L3-Investment verstehen, wie es im folgenden Zitat dargelegt ist.
,B6: Aber halt friiher war es halt immer so, dass das Portfolio immer eingesammelt wurde und
deshalb hat man, also ich habe es deshalb glaube ich nur gefiihrt. [...] Das Portfolio war eher so
wegen den Noten”. (106, Pos. 76-78). Fiir Isabelle ist die Benotung des Portfolios der einzige Grund
flr ihre Arbeit an diesem, ausgedriickt durch ,,nur“ und ,, deswegen®. Sie nimmt dabei Bezug auf Frau
Wartburgs Unterricht, in welchem die Portfolios regelmaRig eingesammelt und bewertet wurden.
Isabelle reslimiert, dass der Einfluss des Portfolios auf ihr L3-Investment primar an der Benotung vom
Portfolio gebunden ist.

Auch fiir Lea hat die Benotung des Portfolios eine Rolle dafiir gespielt, wie sehr sie sich mit dem
Portfolio auseinandergesetzt hat, welches das folgende Beispiel zeigt.

B3: [...] deswegen war fur mich auch immer so ein bisschen das Ziel, dass ich das/ mich darum, drum
kiimmern oder mir nochmal Zeit nehme, bevor wir das abgeben sollen, [...] Und dann war das halt
ganz cool, weil ich habe halt immer irgendwie eine eins gekriegt und dann konnte man richtig gut noch
so seine Note so ein bisschen verbessern. (103, Pos. 83).

In diesem Abschnitt (103, Pos. 83) zeigt Lea, dass die Benotung nicht der einzige Grund war, das
Portfolio zu flhren, aber der Grund (,,deswegen®), ,, Zeit” und Arbeit (,,drum kiimmern“) in eine
abschlieRende Uberarbeitung davon zu investieren. Die Bestnoten, die sie fiir ihr Portfolio ,immer
irgendwie” erhalten hat, schatzt sie positiv ein als ,,ganz cool” und , richtig gut”. Dies begriindet sie
damit, dass sie ihre Gesamtnote auf dem Zeugnis dadurch verbessern konnte. Dementsprechend
kann das Portfolio mit Blick auf die Benotung als extrinsisches Motiv fungieren. In der Literatur zu
nicht standardisierten Portfolios im Fremdsprachenunterricht wird sich ebenfalls fiir eine Benotung
ausgesprochen. Wahrend Kramer Moeller (1994, S. 109) unter anderem eine normbasierte
Bewertung mit verschiedenen Kriterien einfordert, sehen Ingulsrud, Kai, Kadowaki, Kurobane und
Shiobara (2002, S. 477-479) es als wichtig an, die Vollstdndigkeit eines Portfolios zu bewerten. Die
Autor:innen sind sich einig, dass fur eine Bewertung die individuellen Lernfortschritte zu
bericksichtigen und zu evaluieren sind.

Insgesamt kann das Anstreben von guten Noten dazu fiihren, dass L3-Investment bei den Lernenden
entsteht. Der Druck aus der Familie oder aus Freundesgruppen kann dazu beitragen. Diese Aspekte
sind nicht unbedingt nur auf den Franzdsischunterricht bezogen, sondern transversal vorzufinden.
Der Attraktor vom Bekommen (wollen) guter Noten zeigt oftmals eine performative (extrinsische)
Orientierung, die sich in Leistungen widerspiegelt. Das Portfolio hat hier nur einen bedingten Einfluss
auf das L3-Investment, namlich dann, wenn es um seine summative Abschlussbenotung geht.

4.6.4. Attraktor: kooperativ (mit Freund:innen) arbeiten

Kooperatives Arbeiten, insbesondere mit Freund:innen, hat einen andauernden Einfluss auf das L3-
Investment. Dieser konstante Einfluss macht diese Komponente zum Attraktor. Unter kooperativer
Arbeit ist im Fremdsprachenunterricht eine ,recht freie Form eigenverantwortlicher,
selbstregulierter, aktiver und offener Gruppenarbeit” (Bonnet & Hericks, 2020, S. 38) zu verstehen.
Oxford (1997, S. 443) ordnet diese Form einem kommunikativen Strang zu. Einerseits halten Bonnet
und Hericks (2020, S. 45) das kooperative Lernen als eine Form fest, in der Ziele gemeinsam
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festgelegt, ausgehandelt und Verantwortungen dafiir getragen werden, so dass eine positive
Interdependenz entsteht. Anderseits verstehen sie das kooperative Lernen als ein Kontinuum, an
dessen einem Ende eine schwache und an dem anderen eine sehr hohe vorgegebene Strukturierung
durch andere als die Gruppe stehen. Dabei ist das Ziel, zu besseren Ergebnissen zu gelangen, als man
es alleine kénnte, sowie soziale Beziehungen (Interdependenzen) zu entwickeln und zu pflegen
(Bonnet & Hericks, 2020, S. 41, 44). Im Folgenden beziehe ich mich auf Aufgaben, in denen eine
vermeintliche positive Interdependenz besteht und in denen alle Formen der Strukturierung
aufkommen kénnen.

Durch die Abstimmung des Lernprozesses mit sich selbst, unter den Lernenden oder unter Leitung
der Lehrkraft wird ein Bezug zum selbstbestimmten Lernen mittels Agency und Autonomie sichtbar
(s. 4.6.1.). In den Daten wird das kooperative Arbeiten konstant positiv bewertet und kann andere
vermeintlich negative Effekte aushebeln, wie das folgende Zitat zeigt. ,B3: Also so Gruppenarbeiten
oder so sind immer gut [...] dann ist man so voll in dem Thema drin und dann ist auch nicht wichtig
was flr ein Thema wir haben.” (103, Pos. 58). Es wird deutlich, dass Gruppenarbeit unter allen
Umstanden (,,immer”) positiv von Lea bewertet werden (,,gut”) und dass diese Form fur ihr L3-
Investment wichtiger ist als andere, wie der Lebensweltbezug oder das Interesse am Thema. Das
Arbeiten in Gruppen fiihrt darlber hinaus zu einem Flow-Zustand, den der Ausdruck ,,so voll in dem
Thema drin“ andeuten kénnte. Auch wenn in der fremdsprachendidaktischen Literatur meines
Wissens nach keine Verbindung zwischen Flow und dem kooperativen Lernen aufgemacht wurde, so
|asst sich zumindest feststellen, dass die Abwesenheit sozialer (kooperativer) Lernformen zu keinem
Flow fiihrt, wie es wahrend der Covid-19 Pandemie im Homeschooling der Fall war (Dewaele,
Albakistani & Kamal Ahmed, 2022, S. 4).

Dariliber hinaus wahlen in der Kartenlegemethode zwei Drittel der Teilnehmenden (sechs von neun)
die Karte der , Freund:innen” oder ,,Mitschiiler:innen”. Dabei identifizieren manche Schiiler:innen die
Mitschiler:innen als eben solche oder gleichzeitig auch als Freund:innen, wenn sie letztere Karte
wahlen. Darunter ist Matteo, der seine Auswahl wie folgt begriindet: ,B8: Weil die [= Freund:innen
und Mitschiler:innen] auch einen sehr wichtigen Teil auf die Arbeitsatmosphare halt haben, oder
diese Klassenatmosphére.” (108, Pos. 66). Fir ihn ist die allgemeine Lernatmosphare von den sozialen
Umstdnden, die Teil der Definition von kooperativem Lernen ausmachen, gepragt. Sie hat einen
positiven Einfluss auf sein L3-Investment. An einer anderen Stelle verbindet Matteo das kooperative
Arbeiten mit Freund:innen auch mit SpaR, da er als Definition von letzterem folgende Antwort gibt.
,B8: Also hiufig sind es ja auch Partneraufgaben. Und da, da/ Also, wenn man das dann mit einem
Freund macht, ist das immer also, doppelt so spannend, als wenn man das jetzt einfach mit
jemandem bearbeitet, den man gar nicht richtig kennt.” (108, Pos. 74). Dieses Zitat zeigt, dass das
kooperative Arbeiten mit Freund:innen nicht nur mit SpaR verbunden (s. 4.6.5.), sondern auch ein
Verstarker fir Matteos L3-Investment ist, ausgedriickt durch ,, doppelt so spannend”. Diese
Quantifizierung entsteht durch den Vergleich (,,als wenn“) mit der Bearbeitung mit einer Person aus
der Klasse, die nicht sein:e Freund:in ist. Das ,,spannende” Positive liegt somit im Arbeiten mit
Freund:innen. Dies kann deshalb zum Auftreten seines L3-Investment fiihren.

Die Verbindung zwischen Spals und dem kooperativen Arbeiten stellt auch Alissa her. Sie hat in der
Kartenlegemethode | die Karte mit ,,Freund:innen” ausgewahlt und in der Kartenlegemethode Il die
mit Spal. Diese Auswahl kommentiert sie wie folgt. ,B7: Weil ich denke, dass hat halt viel
miteinander zu tun, weil durch Freunde habe ich auch SpaR am Lernen.” (107, Pos. 325). In diesem
Zitat wird deutlich, dass das gemeinsame Lernen ein Mittel ist (ausgedrtckt mit ,,durch”), um mit
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Spal zu lernen und dadurch das L3-Investment zu fordern. Weitere Einsichten gibt Alissas
Begriindung der Wahl der Karte der Freund:innen am Anfang des Interviews, wie der folgende
Abschnitt zeigt.

B7: [...] wére ich jetzt komplett alleine da, dann wiirde es mir auch nicht so viel SpalR machen. Weil
meine Freundinnen motivieren mich auch weiterzumachen und wenn die arbeiten, dann arbeite ich
auch gut. Und, ja das ist dann so ein Miteinander. [...] Also, zum Beispiel jetzt Lea, ich arbeite oft mit
Lea zusammen und Lea ist eine sehr gute Schiilerin und sie arbeitet auch immer konzentriert und
immer, wenn ich Fragen habe, dann frage ich sie. Und sie ist auch oft sehr motiviert und das Gbertragt
sich dann an mich, quasi. (107, Pos. 77-81)

Auch in diesem Abschnitt (107, Pos. 77-81) stehen das kooperative Lernen und Spal} in einem
Verhaltnis. An dieser Stelle, dhnlich wie in Matteos Zitat (108, Pos. 74), vergrofRert das kollaborative
Arbeiten den Spald beim Lernen, ausgedriickt im Vergleich ,nicht so viel”. Sie geht auch auf das
Soziale ein, welches sie als ,,so ein Miteinander” beschreibt und was, dhnlich wie Matteos Zitat (108,
Pos. 66), auf eine positive Lernatmosphére hindeuten kann. Eine Begriindung fiir das vermehrte
Empfinden von SpaR durch das kooperative Arbeiten gibt Alissa im zweiten Satz des Abschnitts (107,
Pos. 77-81). Sie erklart, dass ihre Arbeitsweise und die ihrer Freund:innen wie ein Spiegelbild
funktionieren, denn sie verwendet das Verb ,,arbeiten” in beiden Satzteilen und driickt eine
Bedingung mit ,wenn die arbeiten, dann arbeite ich” aus. Fir das Aufrechterhalten ihrer Motivation
zahlt dabei nicht, wie die Freund:innen arbeiten, sondern nur, dass sie es tun. Dartber hinaus ist die
Konsequenz bei Alissa aber sogar qualitativer Natur, denn sie prazisiert, dass sie durch ihre
Freund:innen ,gut” mitarbeitet. Im letzten Satz des Abschnitts (107, Pos. 77-81) gibt sie ein konkretes
Beispiel und prazisiert die Idee des Spiegelbilds um Motivation, denn die Motivation ihrer
Mitschilerin Lea ,, Ubertragt sich” auf sie. Ihre Mitschiilerin Lea nennt sie ,,eine sehr gute Schiilerin®
mit einer konstanten Konzentration, welches leistungsstarke und positive Zuschreibungen sind. Sie
walzt diese Zuschreibungen nicht auf sich selbst um, sondern zeigt, wie sie Leas Starken fiir ihr
eigenes Lernen nutzt, indem sie ihr Fragen stellt und somit Unterstiitzung von ihr erwarten kann.
Diese Nutzung deutet an, dass sie ihre Mitschilerin als Scaffolding (s. auch 4.6.10.) versteht, um zu
lernen. Insgesamt tragt das kooperative Arbeiten zum L3-Investment bei, indem es Zukunftsbilder
und Unterstltzungsformen ermdoglicht. Ein Bezug zum Portfolio ldsst sich an dieser Stelle nicht
herstellen.

Die Teilnehmenden Tina und Dan gehen auch auf das gemeinsame Lernen mit Familienmitgliedern
statt Freund:innen ein. Wie bereits in 4.6.3. erklart wurde, wiinscht sich Tinas Grofmutter, dass sie
Franzosisch sprechen kann. In Bezug auf Lernen mit anderen ergéanzt Tina daraufhin: ,deswegen
lerne ich halt auch immer fir die Arbeiten. (..) Mit ihr [= ihre GroBmutter] halt auch ziemlich
ausfuhrlich.” (101, Pos. 28). Das Motiv, den Wunsch ihrer GroRmutter zu erfillen, das
Schulfranzésische zu lernen, ist verbunden mit dieser Form des unterstiitzenden Lernens mit
Anderen. Eine affektive Einschatzung dazu gibt sie an dieser Stelle nicht. Dan wird hingegen
konkreter, da er im folgenden Abschnitt beschreibt, dass auch fiir ihn das unterstiitzende Lernen mit
Anderen mit einem bereits dargestellten Motiv verbunden ist. Dieses Motiv ist der Wunsch seiner
Eltern, wie in 4.6.1. dargestellt, und damit dem seiner Mutter nach guten Noten im
Franzosischunterricht nachzukommen.

B5: [...] zu Hause, wenn ich jetzt fiir eine Arbeit lerne, lerne ich zusammen mit meiner Mutter, weil sie
war auch mal Franzdsischlehrerin und sie hat auch Franzosisch, also generell so Sprachen studiert. Und
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[...] weil sie kann ja halt nochmal diese Extrahilfe leisten, wenn ich halt das nicht weil und so. (105, Pos.
250).

In diesem Abschnitt (105, Pos. 250) begriindet Dan, warum er mit seiner Mutter zusammen fiir
Klassenarbeiten lernt. Die zwei Begriindungen (ausgedriickt durch ,,weil“) liegen im biografischen
Hintergrund seiner Mutter als ehemalige Franzésischlehrerin und Sprachenstudentin und
andererseits darin, dass sie ihn bei Unsicherheiten unterstiitzen kann. Dies ist fiir ihn eine
»Extrahilfe”, also ein Zusatz flr sein Lernen. Auch wenn Dan keine klare affektive Einschatzung des
kollaborativen Arbeitens mit seiner Mutter gibt, |asst es sich mit einer der Hauptkonstituenten vom
L3-Investment (Agency und Autonomie in 4.6.1.) verbinden. Denn er kann sich sicher sein und
kompetent fihlen durch die Unterstiitzung seiner Mutter. Das Portfolio ist in diesem
Interviewmoment nur das Elizitationsmittel, in welchem die Klassenarbeiten abgelegt wurden. Eine
Bedeutung des Portfolios fiir das L3-Investment lasst sich fur das gemeinsame Lernen mit
Familienmitgliedern nicht feststellen. Die Definition des kooperativen Lernens am Anfang des
Unterkapitels bezieht sich auf den Unterricht. AulRerschulische Lernorte, wie hier im Zuhause mit der
Familie, sind darin nicht enthalten. Nichtsdestotrotz wirken an dieser Stelle weniger Strukturierungen
durch die Lehrkraft, sondern solche durch die Familienmitglieder. Damit werden teilweise Aspekte
des kooperativen Lernens aufgezeigt.

Im Unterricht mit Portfolioarbeit zeigen sich fir Lea positive Effekte des kooperativen Arbeitens in
Momenten des Peer-Feedbacks. Sie beschreibt im folgenden Abschnitt, warum sie lieber ein
Feedback von ihren Mitschiler:innen einholt als von der Lehrkraft.

B3: man ist halt [...] so: Ja meine Partnerin korrigiert das, dann mache ich das ganz frei und wenn es
gut lauft, dann lduft es gut und wenn es nicht gut lduft, dann ist es auch nicht so schlimm. Dann lerne
ich auch nur da draus. Das sieht man ja hier auch, dass ich hier so ein paar Fehler gemacht habe (103,
Pos. 97).

In diesem Abschnitt (103, Pos. 97) vergleicht Lea die Anforderungen, die sie abhadngig davon, wer sie
korrigiert an eine Aufgabe und sich selbst hat. Im Gegensatz zur Lehrkraftekorrektur I6st das Peer-
Feedback bei ihr eine Mentalitat (,man ist halt [...] so“) aus, welche weniger vom Druck der
Korrektheitsnorm bestimmt ist. Diese Mentalitat ist ,,ganz frei®, weil ihre Leistung nicht zu schlechten
Ergebnissen flihrt, sondern dazu, dass sie ,,nur da draus” lernen kann. Sie zeigt dabei die Fehler, die
sie in der Aufgabe, die flir das Portfolio erstellt wurde, gemacht hat. Auch Fiete schatzt das
Korrigieren zwischen Peers positiv ein, wenn er sagt: ,Das war nochmal ganz gut, weil wir in
Partnerarbeit [...] uns gegenseitig verbessert [haben]“ (104, Pos. 159). Die Einschatzung ,gut” wird
damit begriindet, dass sie einander gleichzeitig (,,gegenseitig”) korrigieren konnten. Beide
Teilnehmenden beziehen sich auf eine Aufgabe, die Teil des Portfolios war. Daraus kann abgeleitet
werden, dass das Verankern von kooperativem Feedback zu Schiiler:innenproduktionen im und
durch das Portfolio einen positiven Einfluss auf das L3-Investment haben kann. Uber Korrekturen
hinaus schatzt auch Dan die Mithilfe von Mitschiiler:innen positiver ein als die von der Lehrkraft,
wenn er sagt: ,,also wenn ich was nicht verstehe oder so, dann frage halt entweder die Lehrerin,
oder, also was ich auch sehr bevorzuge, ist halt auch mit anderen arbeiten.” (105, Pos. 250). Dieses
Zitat zeigt, dass Dan in Momenten der Unsicherheit Unterstiitzung sucht, wofir er zwei
Moglichkeiten sieht: die Lehrkraft oder die Mitschiiler:innen. Obwohl die Moglichkeiten sprachlich
durch das ,,oder” auf einer gleichen Stufe zu stehen scheinen, sorgt der Einschub ,,also was ich auch
sehr bevorzuge” dafiir, dass die Mitschiiler:innen eine positivere Zuschreibung erfahren. Das
Portfolio ist hier die Affordance, auf deren Basis Lea (in 103, Pos. 97) und Fiete (104, Pos. 159) ihre
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Einschatzungen geben. Somit ist es ein Ort, in dem Peerfeedback verankert werden kann, wodurch
das L3-Investment der Lernenden gefordert werden kann.

Eine mogliche Interpretation dieser Zitate ist — besonders durch den Vergleich von Feedbacks seitens
der Lehrkraft oder von Peers von Lea (103, Pos. 97) —, dass die Lehrkraft die Korrektheitsnorm und
einen damit verbundenen Druck im Gegensatz zum freien Lernen mit Fehlern verkorpert. Diese
Annahme lasst sich auch in einer qualitativen Studie mit 16 Lehrkraften wiederfinden. In dieser
Studie stellte sich die Korrektheitsnorm als sehr relevant heraus. Die Selbstverstandlichkeit der
Korrektur von Fehlern ist die Ausdrucksweise dieser Norm. ,Korrektheit ist eine institutionell tief
verwurzelte Norm, die mit anderen Normen, wie z. B. der Bewertung eine stabile Komponente des
Lehrbetriebs darstellt” (Wilken, 2020, S. 162). Zudem verstehen die Schiiler:innen die Lehrkraft als
konstant evaluierende Person, die Fehler als Mangel versteht (Wilken, 2020, S. 162-163). Bezieht
man diese Ergebnisse auf den Kontext der Studie, lasst sich daraus ableiten, dass sich die
Schiler:innen von der Lehrkraft, die die Korrektheitsnorm verkorpert, indem Fehler in den
Vordergrund treten und als Mangel etabliert werden, abwenden und sie die Korrektur von ihren
Mitschiler:innen suchen.

Insgesamt verstarkt das kooperative Arbeiten das L3-Investment der Lernenden. Es bezeichnet das
gemeinsame (oftmals autonome) Arbeiten in sozialen Konstellationen im Franzdsischunterricht, in
denen Korrekturen weniger streng verwendet werden. Darliber hinaus kdnnen die Lernenden ihre
Lernschritte kooperativ aushandeln, insbesondere im Rahmen von Aufgaben, die fiir das Portfolio
erstellt werden. Ein weiterer Aspekt, der zum unterstiitzenden Lernen zahlt, ist die Hilfe von
Familienmitgliedern fiir das Lernen vor Klassenarbeiten.

4.6.5. Attraktor: mit Spafs lernen

Das Lernen mit Spal} hat einen anhaltenden Einfluss auf das L3-Investment, wie in diesem
Unterkapitel analysiert wird. Dadurch, dass das Lernen mit SpaB in interaktiven Verbindungen mit
anderen Komponenten steht, ist es ein Attraktor. Eine fachdidaktische oder padagogisch-
psychologische Definition von Spafd Iasst sich in den mir bekannten Studien und Handbichern nicht
finden.®? Als grobe Orientierung wird die Bedeutungsbestimmung aus dem Duden (2023b)
herangezogen: ,Freude, Vergniigen, das man an einem bestimmten Tun hat”. Fiir ein klares
Verstandnis aus Schiiler:innenperspektive dient dieses Kapitel mit empirischen Befunden zu einer
moglichen Definition von Spal3. SpaR ist als Attraktor von den anderen Attraktoren abzugrenzen, da
das Lernen mit SpaR nicht nur zur Stabilisierung von L3-Investment beitragt, sondern gleichzeitig
auch eine Begleiterscheinung davon sein kann.

Spal bedeutet in erster Linie und im Rahmen dieser Studie, sich kompetent zu fihlen, wie die
folgenden zwei Beispiele von Tina und Fiete zeigen: ,B1: Also es macht mir halt dann auch mehr

92 In der englischsprachigen Literatur wird ,,enjoyment” verwendet (und z. B. von Dewaele, Witney, Saito und
Dewaele (2018, S. 678) definiert), welches ich allerdings als Lernfreude (ibersetzen wiirde. Lernfreude ist
ebenfalls in der deutschsprachigen Literatur untersucht und definiert. Ich grenze SpaR aber davon ab, weil es
mebhr als eine kurzweilige Emotion (Freude) sein kann, namlich auch eine Stimmung (Vergniigen). Weiterhin
bleibt es notwendig, das Phanomen Spal’ theoretisch und empirisch zu erforschen, um eine Definition und
Abgrenzungen von Lernfreude statuieren zu kénnen.
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Spal’, wenn man halt besser ist.” (101, Pos. 151); ,,B4: Und so bringt dann auch glaube ich, wenn man
es dann kann, Grammatik mehr SpalR“ (104, Pos. 194). Sowohl das Zitat von Tina als auch das von
Fiete zeigt, dass das Kompetenzerleben eine Bedingung flir Spald ist, ausgedrickt durch den
Bedingungssatz mit ,wenn”. Fiete prazisiert, dass es sich dabei um Wissen bzw.
Anwendungskompetenzen im grammatischen Bereich handelt. Ebenfalls Giber Grammatik dulRert sich
Hannah mit den Worten: ,, B9: Grammatikthemen, wo man das Gefiihl hat: Ach das ist ja ganz
einfach. Da denkt man so: Ich kann es, ich habe es drauf. Und (.) das macht dann auch manchmal
sogar ein bisschen SpaR. [...] Obwohl [...] Grammatik eigentlich nicht so mein Ding ist.“ (109, Pos. 230-
232). Das L3-Investment beim Erlernen grammatischer Regeln ist abhdngig von dem
Schwierigkeitsgrad dieser (s. 4.6.10.) und damit verbunden vom Kompetenzerleben, das Hannah in
der Mentalitat ,,Ich kann es, ich habe es drauf” ausdriickt. Dadurch kann Spal} auftreten, unabhéangig
davon, ob ihr das Thema gefillt. In diesem Fall geféllt ihr Grammatik nicht und durch das konzessive
»[0]bwohl” driickt sie aus, dass diese Abneigung nicht entscheidend fiir ihr L3-Investment ist,
sondern ihr Spalk-Erleben.

Diesen Eindruck bestétigt auch das folgende Zitat von Fiete. ,B4: friiher war es bei mir, dass ich nicht
wirklich so viel SpaR hatte und dann auch nicht so gute Noten geschrieben habe.” (104, Pos. 62). Hier
werden die guten Noten mit Kompetenzaufbau gleichgesetzt. Das bedeutet, dass SpaR nicht nur fir
diesen Kompetenzaufbau sorgt, sondern im Umkehrschluss auch kein SpaR zu keinem
Kompetenzaufbau fiihrt. Dass Kompetenzzuwachs eine Konsequenz von Spal} sein kann, erganzen die
Erkenntnisse aus Tinas, Hannahs und Fietes Zitaten (101, Pos. 151; 104, Pos. 62; 109, Pos. 230-232) bei
denen Spal? eine Konsequenz vom Kompetenzerfahren zu sein scheint. Somit erscheinen SpaR und
Kompetenzerfahren/-aufbau interdependent zu sein.

Komplexer wird diese Interdependenz durch das folgende Zitat von Hannah:

B9: Also natdrlich ist SpaB wichtig, um (.) dranzubleiben und so. Und ich wiirde sagen, dass besonders
das Sprechen mir halt SpalR macht. Also ich wiirde nicht behaupten, dass ich es super gut kdnnte [B9
lacht], aber es ist halt irgendwie trotzdem immer cool so kleine Herausforderungen zu haben. (109,
Pos. 65).

In diesem Ausschnitt (109, Pos. 65) hat SpaR einen Einfluss auf die Ausdauer und das langanhaltende
L3-Investment im Franzodsischunterricht, ausgedriickt durch , dranbleiben und so”. Sie benennt
Sprechen als Aktivitat, die ihr Spall macht, relativiert aber dabei ihre Sprechkompetenzen. Diese
Relativierung steht in Verbindung damit, dass sie das Sprechen als Herausforderung wahrnimmt,
welche sie positiv einschéatzt (,,cool”). Durch die Verwendung von zwei konzessiven Konjunktionen
(,aber” und ,trotzdem”) macht sie deutlich, dass in gewisser Weise (,halt irgendwie immer”) ein
Widerspruch vorliegt. Dies kénnte damit zusammenhéangen, dass auch sie Kompetenzerfahren und
Spal eigentlich interdependent sieht. Dabei gehort diese Interdependenz aber bezlglich des
Sprechens nicht direkt zum Kompetenzaufbau oder dem Erfahren davon, sondern zu den
Herausforderungen. Fir ihr L3-Investment ist SpaR insofern férderlich, dass dies mit
Herausforderungen im Lernprozess in Verbindung steht.

Eine weitere komplexe Interaktion zwischen SpaR, Kompetenzerleben und einer weiteren
Komponente, hier dem Lebensweltbezug (s. 4.6.2.), zeigt Isabelles AuRerung tiber Kinderlieder im
folgenden Zitat. ,B6: Also es hat mir trotzdem irgendwie Spald gemacht, auch wenn es jetzt nicht so
die Lieder waren, die, ja, mir total gefallen haben. Aber irgendwie [...] hat mir [das] deshalb glaube
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ich auch nicht so den Anreiz gegeben, dass ich das unbedingt quasi (.) k-, kdnnen will” (106, Pos. 209).
In diesem Zitat kann sich Isabelle nicht erklaren, warum ihr das Singen der Kinderlieder Spafl$ macht.
Sie kann aber erkldren, dass der mangelnde Lebensweltbezug bzw. das Interesse an den Liedern, das
,hicht so [...] total gefallen” ausdriickt, keinen Wunsch nach Kompetenz bei ihr auslost.
Dementsprechend kann Spal in bestimmten Situationen unabhangig von Lebensweltbezug und
Kompetenzerfahren auftauchen und L3-Investment auf eine komplexe Art und Weise hervorrufen.
Die Frage danach, ob Isabelles L3-Investment an dieser Stelle entsteht, ist dabei genauso komplex
und bleibt hier unbeantwortet.

Die Teilnehmenden bringen Spals auch in Verbindung mit dem Explorieren und Kreieren (s. 4.6.7.) in
Aufgaben, wie das folgende Zitat verdeutlicht. ,,B5: das Kreative so ein bisschen férdern, das finde ich
halt macht mehr SpaRB jetzt.” (105, Pos. 64). Dieser Zusammenhang von SpaR und kreativem Arbeiten
ist oftmals auch mit dem kooperativen Lernen (s. 4.6.4.) verbunden. Somit kommen mehrere
Komponenten zusammen, die zu L3-Investment fiihren kdnnen, wie es das folgende Zitat von Alissa
zeigt. ,,B7: Also hier sollte ich noch, mit Isabelle glaube ich, ein Buch vorstellen. [...] Das fand ich sehr
lustig. Auch mit einer Freundin das zu machen. [...] Und dann auf Franzosisch. Fand ich es auch sehr
lustig.” (107, Pos. 137-139). Alissas Zuschreibung von , lustig” verstehe ich als Aquivalent fiir SpaR,
womit sie sich sowohl auf die Erarbeitung und Vorstellung eines Buchs mit einer Freundin als auch
auf die Umsetzung in der Fremdsprache Franzdsisch bezieht. Somit nimmt sie Bezug auf kooperatives
Arbeiten (s. 4.6.4.) und auf Schulfranzosisch lernen (4.6.2.). Interessant ist, dass Alissa im ersten Satz
des Abschnitts (107, Pos. 137-139) das Verb ,,sollen” verwendet, welches geringe Agency vermuten
lasst. Dass Spald nicht an Agency gebunden sein muss, zeigt auch das folgende Zitat deutlich. ,B5:
[1lch muss mich melden und wenn es SpaR macht, ist es einfach quasi, verleichtert einfach die, das
Konzentrieren und das Mitmachen. Das macht mein Leben einfach quasi einfacher.” (105, Pos. 85).
Dan sieht eine Verpflichtung (,,missen®) darin, sich mindlich zu beteiligen. Wie bereits in 4.6.1.

aufgezeigt wurde, ist ein Zwang oder eine Verpflichtung mit einem Mangel an Agency verbunden.

“%3 und ,einfacher”) zu sein, wenn

Dieser Zwang scheint in gewisser Weise ertragbarer (,[v]erleichtert
Spal vorliegt, weil Dan sich dadurch besser konzentrieren und lernen kann. Hier wird noch einmal
der Zusammenhang zwischen dem Kompetenzaufbau und Spal$ deutlich. Die Erkenntnis {iber diesen
Zusammenhang scheint nicht nur fir den Franzdsischunterricht eine Wirkung zu haben, sondern fir
sein gesamtes , Leben”, das dadurch ,einfacher” oder gar ertragbarer wird. Der Zwang scheint sich
auf Dans Lebensqualitat auszuwirken und obwohl SpaR dies nicht auflésen kann, kann es dem
zumindest entgegenwirken. In diesen Aussagen der Teilnehmenden scheint Spal ein Begleitumstand
vom L3-Investment zu sein, indem das Kreative geférdert und von Zwangen abgelenkt wird. Die
besprochenen kreativen Aufgaben sind im Portfolio verortet, welches somit als Instrument, in dem

die kreativen Aufgaben verankert sind, das Auftreten von L3-Investment festigen kann.

Flr Lea hingegen ist Agency (s. 4.6.1.) eine weitere wichtige Komponente, mit der das kooperative
Arbeiten (s. 4.6.4.) sowie das Lernen mit Spal} interagieren, wie das folgende Zitat zeigt: ,B3: wenn
man sich das selbst aussuchen darf, also die Personen und auch das was man macht, dass es viel
mehr Spall macht.” (103, Pos. 406). SpaR wird durch die Moglichkeit, selbst die Person zu wahlen, mit
der man zusammenarbeiten méchte, und damit durch Agency quantifiziert. Dies driickt Lea durch
,viel mehr” aus. Auch Isabelle verbindet SpaR mit Autonomie und Agency, denn sie beschreibt bei

% Die Verwendung von ,verleichtert” kann damit zusammenhingen, dass Dan Deutsch als Fremdsprache
erlernt (hat).
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der Portfolioaufgabe der Buchvorstellung (s. auch Abbildung 14) Spal3. ,M1: Was heifst denn, dass es
dir Spal® macht? (3 Sek.) B6: Also, dass ich quasi da Zeit rein investiere, auch wenn ich es quasi nicht
misste, halt.” (106, Pos. 82-84). Das Zitat zeigt, dass sie in Situationen, in denen sie Spal empfindet,
autonom Uber ihre Zeit entscheidet und diese ,investiert”. Dieses Verb ,investieren” bedeutet, dass
das Erledigen der jeweiligen Handlung, fiir die sie Spal} empfindet, einen hohen Wert hat und dass
sie einen langfristigen Nutzen daraus ziehen kann. Zudem wird Agency in dem Nebensatz durch das
Negieren vom Verb ,missen”, das Verpflichtung bedeutet, ausgedriickt. Mit der Praposition ,,da“
bezieht sich Isabelle auf die Portfolioaufgabe von Abbildung 14, die in dem Moment aufgeschlagen
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Abbildung 14: Beispiel aus Isabelles Portfolio zur Passage 106, Pos. 82-84

Die Kernaussage von Isabelles Zitat ist sich mit Aspekten ohne Zwang auseinanderzusetzen und dass
sie Inhalte einfordert, die sie praferiert. Das erstellte Poster in Abbildung 14 zeigt eine grafische
[llustration des Buchtitels ,Harry Potter” und eine Zeichnung des Protagonisten. Fir die Illustrationen
lasst sich annehmen, dass ihre Erstellung zeitaufwendig war und dass sich Isabelle in ihrem Zitat mit
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,Zeit rein investieren” darauf bezieht. Gleiches kann fiir die selbsterstellten Texte auf dem Poster
angenommen werden. Bei Isabelle wird Spa durch das Investieren in diese Aufgabe im Portfolio
ausgedriickt. Dementsprechend hat das Portfolio als Verankerungsinstrument der spezifischen
Aufgabe einen positiven Einfluss auf das Auftreten ihres L3-Investments.

Nimmt man die Zitate von Alissa (107, Pos. 137-139), Dan (105, Pos. 137-139) und Lea (103, Pos. 406)
zusammen, so zeigt sich, dass Agency SpaR verstarken kann, ihn aber nicht automatisch auslost.
SchlieRt man zudem eines der Gegenstiicke von Agency, Unsicherheit wie in 4.6.1. dargestellt, mit
ein, lasst sich die Komplexitat von L3-Investment noch mehr verdeutlichen. Schlielilich tritt die
Unsicherheit vor allem bei Hausaufgaben auf, die die Lernenden unter anderem aufgrund dieser
Unsicherheit nahezu kategorisch ablehnen, wie der folgende Ausschnitt zeigt. ,B2: [...] das klingt
natlrlich jetzt (.) sehr kindisch und so, ist es wahrscheinlich auch. Trotzdem. Irgendwie ist die Lust
auf die Hausaufgaben nicht gegeben. Und dann nimmt es generell auch auf die Lust auf, auf das
Franzosische. Irgendwie.” (102, Pos. 155). Gabriel beschreibt seine Ablehnung gegeniliber den meisten
Arten von Hausaufgaben als Abwesenheit von Lust, das ich als Aquivalent von Spal} verstehe, an
diesen und dadurch am Franzésischen. Seine Abneigung versteht er als ,,sehr kindisch und so”,
wodurch er eine Selbstreflexion der entschiedenen Ablehnung zeigt oder seine eigenen Gefiihle dazu
diminuiert. Gleichermalfien gibt er durch das ,, Trotzdem.” zu verstehen, dass er seine Meinung als
valide sieht. Laut ihm wiirden Hausaufgaben dazu fiihren, dass sich sein L3-Investment verdndert, da
sich damit auch sein Spal? fur die Bearbeitung und fiir vermeintlich alles verandert, was mit
Franzosisch zu tun hat. Somit hat das (Nicht-) Entstehen von SpaR weitere Konsequenzen, die sich auf
das L3-Investment auswirken.

Spal’, dessen Untersuchung in der Forschung ein Desiderat darstellt, ist ein Attraktor, der zwar wie
eine eigenstandige Komponente funktioniert, aber in Interaktion mit vielen anderen Komponenten
steht, wie die Beispiele und die dazugehorigen Analysen gezeigt haben. Insgesamt wurde deutlich,
dass Spall mit Kompetenz interdependent verbunden ist. Es ist auRerdem ein Briickenelement
zwischen Agency und extrinsischen Motiven, wie guten Noten. Das Portfolio kann durch seine
Struktur SpaR verfestigen und damit das Aufkommen von L3-Investment der Lernenden
unterstitzen.

4.6.6. Interaktive Komponente: das Franzésische aufSerhalb des Unterrichts anwenden

Die Komponente Anwendung des Franzésischen auRerhalb des Unterrichts bezieht sich auf
Kompetenzen, Wissensaufbau und Erfahrungen mit Beziigen zu frankophonen Sprachen und
Kulturen in auBerunterrichtlichen Rdumen. Ihr ist das Einfordern von Authentizitdt untergeordnet.
Authentizitat im Franzosischunterricht ist einer der Aufhanger der kommunikativen Wende fiir eine
reflektierte Verwendung von Unterrichtsmaterialien, ausgewahlten sozialen und kulturellen
Situationen sowie einer Orientierung an den Lernenden (Bechtel, 2021, S. 13-14). Die Authentizitat
wird nicht nur fir schriftliche, sondern auch fiir miindliche Texte eingefordert (Leitzke-Ungerer,
2012, S. 12). Wichtig ist dabei, dass diese Texte urspriinglich eine personliche oder soziale statt einer
didaktischen Funktion haben. So versteht Little (2014, S. 225) authentische Texte als ,capacity to
draw language learners into the communicative world of the target language community“. Um das
aullerschulische und schulische Lernen des Franzosischen zu verbinden, bietet es sich an, sowohl

163



Sprachlernkompetenzen als auch die Bewusstheit fiir Sprachen und Sprachlernprozesse zu férdern
(Caspari, 2015, S. 36).

Die Authentizitat und das Schlagen von Briicken zwischen dem Franzdsischen auflerhalb und
innerhalb des schulischen Unterrichts ldsst sich am Beispiel von den Liedern aufzeigen, die die
Lerngruppe mit Frau Wartburg gesungen hat. Die meisten Teilnehmenden wie Alissa (s. |07, Pos. 66-
74 in 4.4.) und Hannah aulRern sich positiv, wie das folgende Zitat zeigt.

B9: Ah, und dann gibt es noch Je veux von Zaz. Das fand ich auch ganz cool, weil da hatte ich das
Geflihl, das passt am ehesten irgendwie zu der franzosischen (.) Kultur. Weil Zaz ja auch sehr bekannt
da ist und so. Und ich das Lied tatsachlich auch davor schon kannte. Deswegen hatte ich das Gefiihl:
Ah, wie cool, das/ das kenne ich schon. (109, Pos. 314).

Der Abschnitt (109, Pos. 314) geht zurick auf den Teil im Portfolio, in dem Hannah die Lieder abgelegt
hat. Beim Aufschlagen der Seite des Lieds ,Je veux” zeigt die Interjektion ,Ah“ und der Ausdruck
»dann gibt es noch”, dass sie sich prompt an die Auseinandersetzung mit dem Lied erinnert. Dass

|ll

diese Erinnerung positiv ist, zeigt der darauffolgende Satz, in dem sie das Adjektiv ,,cool” fir die

IM

Bewertung des Singens des Liedes verwendet. Sie begriindet dieses positive ,Geflihl“ und den
Rickgriff auf ihre (Vor-)Kenntnisse Gber Aspekte der franzdsischen Pop- und Medienkultur aus dem
Alltag. Die Tatsache, dass sie eine Sangerin der frankophonen Kultur gekannt hat, |6st ein positives
Gefihl bei ihr aus. Gleichzeitig findet sich in diesem Gefilihl eine Bestatigungstendenz wieder, d. h.
,die Tendenz, nach Informationen zu suchen, die die eigenen Uberzeugungen bestitigen” (Woolfolk,
2014, S. 336). Diese kann insofern bedeutsam fir ihr L3-Investment sein, da sie ein positives

Erinnerungsgefiihl auslost (,,cool”).

Es gibt aber auch Teilnehmende, die sich negativ liber bestimmte Lieder duflern, da die Authentizitat
nicht gegeben ist. So dullert sich Dan negativ Giber Kinderlieder: ,B5: Das fand ich ein bisschen, keine
Ahnung, ich will jetzt nicht damlich sagen, aber das war ein bisschen, weiR ich nicht. Also dass wir da
jetzt aufstehen mussten und die ganze Klasse Kinderlieder singen musste, joa.” (105, Pos. 136). An
dieser Stelle kritisiert Dan die Authentizitat des Singens von Kinderliedern durch Jugendliche. Der
Lernkontext war nicht authentisch (Bechtel, 2021, S. 13—14). Dariiber hinaus ldsst Dan anklingen,
dass es eine Verpflichtung war, wie das Verb ,,miissen” zeigt, und dass die Kombination aus Stehen
und Singen ihm nicht gefallen hat. Die Einordnung ,,damlich”, die er relativiert, ldsst vermuten, dass
es ihm an Integritat in das Unterrichtsgeschehen gefehlt hat. Andere Lieder, die genau so authentisch
waren wie die Kinderlieder, aber bei denen das Singen auch fiir sein Alter authentisch war, hat er wie
alle anderen Teilnehmenden als forderlich fiir seine Mitarbeit eingeschatzt.

Neben den authentischen Materialien, zu denen sich auch Gabriel ausfiihrlich geduRert hat (s. 102,
Pos. 130-138 in 4.1.), haben auch Erfahrungen mit dem Franzosischen auBerhalb des schulischen
Kontexts eine Bedeutung fir das L3-Investment. So berichtet Lea von Erfahrungen mit ihrem
franzosischsprachigen Patenonkel und seinen Kindern aus ihrem familiaren Umfeld wie folgt:

B3: Also ich lerne durch die jetzt nicht so richtig Franzdsisch, aber man, so langsam verstehe ich sogar
auch (..) manches was die sagen. Weil die/ Weil er mit seinen Kindern halt auch und unseren Freunden
Franzosisch spricht. [...] Ja, es ist schon ganz cool. Also (.), die reden natirlich super schnell. (.) Aber
man versteht halt so manche Worter (103, Pos. 294-296).

Der Abschnitt (103, Pos. 294-296) macht deutlich, dass Leas L3-Investment einerseits vom schulischen

Lernen gepragt ist, wo sie ,so richtig Franzdsisch” lernen kann, und andererseits von den Situationen,

in denen die Familie untereinander redet und sie Einzelnes verstehen kann, hervorgehoben an zwei
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Stellen. Dadurch zeigt sich ihr Wunsch, Franzésisch lernen zu wollen. AuBerdem wird das
Prozesshafte des Sprachenlernens deutlich, beschrieben mit ,so langsam®. Durch diese Erfahrung
wurde ihr zudem bewusst, wie sich die Sprechgeschwindigkeit von Erstsprechenden und
Sprachlernenden unterscheiden kann. Insgesamt bewertet sie die Erfahrung positiv mit den Worten
,schon ganz cool”.

Wie das auBerschulische Anwenden von Franzésischkenntnissen im Urlaub und das schulische
Lernen im Unterricht flir Hannah am besten zusammengedacht werden kdnnte, ldsst sich im
folgenden Abschnitt lesen, welcher auf ein Arbeitsblatt (iber Wegbeschreibungen Bezug nimmt.

B9: Nicht alle Sachen sind nétig zu wissen [...] Ich glaube, dann finde ich es immer ganz cool, wenn ich
dann so merke: Ok, jetzt kann ich schon, keine Ahnung, einem Franzosen erklaren wie/ oder
irgendeinem anderen Touristen erkldren, wie man zur Bahnstation kommt oder so. Oder, wenn ich
mal jemanden franzdésischen in Hamburg treffe, dann kann ich dem das und das erkldren. Und das
finde ich immer ganz gut, wenn man so praktische Sachen lernt. (109, Pos. 258)

In diesem Abschnitt (109, Pos. 258) geht Hannah auf die Inhalte ein, die fiir sie relevant sind. Aus der
Gesamtheit an Inhalten, ausgedriickt durch ,,alle”, stellt sie die ,praktische[n]” mittels einer
Betonung heraus. Dadurch nimmt sie Bezug auf das lebenslange Lernen (s. auch 4.6.2.). Wenn diese
im Unterricht einbezogen werden, hat es einen positiven Effekt auf ihr L3-Investment. Darliber
hinaus empfindet sie es als positiv, wenn sie sich Gber die Anwendungsmoglichkeiten und ihre
Kompetenzentwicklung (das Lernen des Schulfranzésischen) bewusst wird. Dies passiert des Ofteren,
wie ihre Bewertung ,,immer ganz cool” verlauten lasst. Sie nennt das konkrete Beispiel der
Wegbeschreibung, das die Lerngruppe als Arbeitsblatt im Portfolio erledigt und aufbewahrt hat.
Hinter dem Beispiel steckt auch die Befahigung zur sozialen Agency, die es ihr erlaubt mit ihren
Fremdsprachenkenntnissen in der Gesellschaft zu agieren. Soziale Agency entsteht in der realen
Lebenswelt, wenn bestimmte Situationen zu sozialen Aktionen fihren bzw. dazu einladen. Fir ihr L3-
Investment kann der Blick auf auRerschulische Lern- und Anwendungsorte des Franzdsischen das
Aufkommen von sozialer Agency fordern. Die Aufgabe, die zu diesem L3-Investment fiihren kann, ist
Teil von Hannahs Portfolio, wodurch letzteres in dieser konkreten Hinsicht einen Einfluss auf das
Entstehen von ihrem L3-Investment nimmt.

Durch Auslandsaufenthalte lassen sich ebenfalls Vergleiche zwischen dem im Ausland gelernten
Franzosischen und dem Schulfranzdsischen anstellen und Wirkungen von ersterem auf letzteres
ausmachen. Matteo beschreibt, dhnlich wie Gabriel in 4.1., seinen Auslandsaufenthalt Gber zwei
Wochen im européischen franzésischsprachigen Ausland und schéatzt die Auswirkungen davon ein.

B8: Habe ich wirklich deutlich mehr verstanden, im Unterricht. Also ich bin viel viel besser
mitgekommen. Ich konnte quasi/ also ich konnte mal/ zum ersten Mal die Texte, die ich selber lese,
verstehen. Was eigentlich gesagt wird und ich habe immer/ also die Aufgaben, was wir machen
sollten, auf Anhieb verstanden. Also das hat sich, auch wenn sich mein, wie doll ich sprechen kann, in
diesen zwei Wochen sich nicht so doll verandert hat, aber man versteht einfach viel mehr. [...] Und
[langgezogen], das hatte bei mir auf jeden Fall jetzt noch einen Einfluss. (108, Pos. 62).

In diesem Abschnitt (108, Pos. 62) beschreibt Matteo den Grund fiir die Auswahl der Karte
»Auslandserfahrungen®. Dieser besteht darin, dass der Austausch fiir ihn einen positiven Einfluss auf
sein Kompetenzerleben auf rezeptiver Ebene hat. Dies zeigt sich im Ausland und im Unterricht. Er
nimmt diesen Zuwachs als vehement dar, ausgedrickt durch Vergleiche wie ,,deutlich mehr”, ,viel
viel besser”, ,viel mehr” und ,,mehr gewdhnt”. Der Kompetenzzuwachs im Verstehen, ein Verb, das
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er drei Mal wiederholt, scheint teilweise sehr niedrig gestartet zu sein, wenn er beschreibt, dass er
,zum ersten Mal“ ohne Schwierigkeiten und ohne Einarbeitung verstehen konnte. Der Lernerfolg des
erhohten Verstehens ist fiir ihn nicht gleichzusetzen mit erhdhten Sprechkompetenzen, ,,aber” dies
scheint seiner positiven Einschdtzung von ersterem nicht entgegenzuwirken. Damit kénnte
zusammenhéngen, dass der Franzésischunterricht auch stark auf (passives) Rezipieren ausgerichtet
ist und seine Sprechkompetenz weniger relevant ist. So nimmt die Auslandserfahrung als Katalysator
seines Kompetenzzuwachs einen Einfluss auf sein L3-Investment. Dass Auslandserfahrungen,
insbesondere (iber mehrere Monate einen positiven Einfluss auf die Sprachkompetenzen haben,
wurde in der Literatur bereits erforscht (Gisevius, 2008, S. 49). Eine Verknlpfung mit dem Portfolio
Iasst sich an dieser Stelle nicht herstellen.

Insgesamt ist die Anwendung des Franzdsischen aulRerhalb des Unterrichts einerseits eine Briicke
zwischen dem Franzdsischlernen im Unterricht und dem Franzosischlernen (und -anwenden)
aullerhalb des Unterrichts mit Bezligen zur Kultur und Sprache und andererseits das Einfordern von
authentischen Materialien oder Bezligen zu Menschen, Kulturen und Sprachen frankophoner
Regionen. In diesem Rahmen entwickeln die Teilnehmenden (vor allem rezeptive) Kompetenzen, die
dafir sorgen, dass ihr L3-Investment im Unterricht auftritt. Die Anwendung des Franzosischen
auRerhalb der Schule kann mit Agency und Erfahrungen mit franzésischsprachigen Menschen (im
Ausland) verbunden sein. Das spezifische Portfolio, das in dem Franzdsischunterricht verwendet wird
und Analysegegenstand ist, spielt fiir letzteres keine Rolle, da es sich nur auf den Unterricht bezieht.
Es kann aber einen Platz bieten, an dem Aufgaben erledigt und abgelegt werden, die beispielsweise
franzosische jugendliche Musikkultur einbeziehen, wodurch das Auftreten von L3-Investment geleitet
werden kann.

4.6.7. Interaktive Komponente: explorieren und kreieren

Die Kategorie des Explorieren und Kreierens ist eine Komponente des L3-Investments in dieser Studie
und kann somit fiir sein Auftreten sorgen. Explorierendes und kreierendes Lernen, mit Reflexion als
anschlieRendem Schritt, kann im kommunikationsorientierten Fremdsprachenunterricht eingesetzt
werden. Damit verbundene Ziele kdnnen nicht nur die Aneignung von Vokabular und das Entdecken
grammatischer Phanomene sein. Denn dariiber hinaus kénnen sprachlichen Positionen, z. B.
gegenilber Mehrsprachigkeit, ausgehandelt werden, aber auch Bedeutungen von sprachlichen oder
kulturellen Ausdriicken (Lee, 2014, S. 1237). Im explorierenden Lernen (gerade im interkulturellen
Bereich) gibt es kein Falsch und Richtig. Dies kann zu Beflirwortung oder Ablehnung unter Lernenden
flihren (Byram, 1989, S. 18). Dazu kann auch die Ausbildung von Methodenkompetenzen gezahlt
werden, welche das Entdecken von Phanomenen, das Analysieren davon und lernen dartiber und das
Verstehen der Erkenntnisse einschliet (Wild, 2022, S. 201).

Diese Aspekte lassen sich im Unterricht dieser Fallstudie in der Arbeit am Portfolioteil créativité
wiederfinden. Dieser Teil ist dhnlich wie Projektarbeit ,ein geplantes und von seinen Inhalten her
bestimmtes Geschehen zum Zweck des Lernens, das einen Bezug zur Institution Schule haben muss*
(Wicke, 2000, S. 14). Diesem Portfolioteil ist auch die hohe Haufigkeit der auftretenden Kodierungen
mit der Kategorie des Explorieren und Kreierens im Anhang 5 im Vergleich zu den anderen
Komponenten geschuldet. Dabei ist es weniger seine allgemeine Wichtigkeit flir das L3-Investment,
sondern die Elizitation durch das Portfolio, in dem das explorierende und kreierende Lernen durch
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die Aufgabenformate insbesondere im créativité-Teil verankert und besprechbar im Interviewsetting
sind.

Flr Lea hat dieser Teil ein groRes Potenzial, denn ,,[d]as ist halt nicht so ist richtig und so ist falsch,
weil dann genau, kann man halt sehr individuell sein.” (103, Pos. 201). Sie verdeutlicht, dass man
beim Explorieren und Kreieren keine Fehler machen kann, oder Antworten auf Fragen finden muss,
flr die es nur eine richtige Losung gibt. Sie bestatigt damit die Aussage von Byram (1989, S. 18) aus
einer emischen Perspektive. Fiir Dan war dieser Teil des Portfolios sogar der Beste, wie das folgende
Zitat zeigt. ,B5: Ich glaube da haben wir auch so Steckbriefe und so gemacht. Ich fand das, also diese
Abteilung am coolsten.” (105, Pos. 155). Fiir Dan gehdren zu diesem Teil, den er mit dem Superlativ
,am coolsten” bewertet, verschiedene Aspekte, wie das Verfassen von Steckbriefen. Daflir gibt es
auch noch ein genaueres Beispiel im folgenden Abschnitt.

B5: das war einfach cool, wir hatten dann so einen Text, den wir dann halt ganz oft gelesen haben und
dann sind wir den auch einzeln durchgegangen, dass man wirklich alles verstanden hat. Und wir haben
das auch ein paar Stunden lang gemacht und so, das Vorgelesen. Und dann haben wir dazu auch so,
ich glaube ein Plakat oder einen Steckbrief zu der Person, um der es da ging und so. [...] Und dann
konnte man auch noch so ein bisschen was dazu malen und halt auch noch was schreiben und was
recherchieren. [...] Das, das war ganz cool, glaube ich. Das fand ich cool. (105, Pos. 226-228).

In diesem Abschnitt (105, Pos. 226-228) beschreibt Dan eine Aufgabe mit mehreren Teilaspekten, die
er positiv bewertet als ,,einfach cool”. In einem ersten Schritt wurde der Text fiir die Aufgabe in der
Tiefe exploriert, so dass Dan einen vollstandigen Uberblick (,,wirklich alles”) (iber diesen hatte. lhm
wird genligend Zeit (,,ein paar Stunden lang”) gegeben (s. Kompetenzen und Zeit zur Verfligung
haben in 4.6.10.) und es werden verschiedene Handlungen angeboten (,lesen, ,, durchgehen” und
,vorlesen”), um diese Vollstandigkeit zu erlangen. Nach dieser tiefgriindigen Erkundungsphase
erstellen die Schiiler:innen Steckbriefe und wenden ihr Vorwissen an. Bei der Beschreibung der
multimodalen Aufgabe (s. 4.6.9.) verwendet er die Verben , malen”, ,schreiben” und
,recherchieren”, die auf das Explorieren und Kreieren gleichermalien hinweisen. Er verbindet diese
Handlungen mit Inhalten, die zuséatzlich zum Text entstanden sind, ausgedriickt durch ,,auch noch”
und ,was”. Seine Bewertung dieser Aufgabe ist positiv. Dies zeigt sich in dem wiederholten Adjektiv
,cool”, welches er einmal auf die allgemeine Situation mit dem Pronomen ,,das” und auf sich
personlich mit dem Pronomen ,,ich” bezieht. Insgesamt ist ihm dieses Aufgabenformat nachhaltig in
Erinnerung geblieben, dadurch, dass sich das Explorieren und Kreieren positiv auf Dans L3-
Investment ausgewirkt hat.

Auch fir Hannah waren Aufgaben aus dem créativité-Teil die bedeutsamsten fiir ihre Mitarbeit und
sind ihr besonders in Erinnerung geblieben. Dies zeigt sich einerseits durch ihre Wahl der (Blanko-)
Karte , Kreativitat” in der Kartenlegemethode Il sowie andererseits im folgenden Zitat.

B9: Also mir gefallen die kreativen Aufgaben immer gut. Ich glaube das ist auch ein bisschen
selbstverstandlich. So ein bisschen basteln und so ist immer ganz cool. [...] Aber so an sich die
kreativen Projekte sind mir glaube ich am positivsten in Erinnerung geblieben. [...] allgemein die ganze
Sektion auf jeden Fall und dann mussten wir friiher (.) als es ganz neu losging einmal einen (..) groRen
Stammbaum entwickeln. Halt von unserer Familie. Und das hat SpaR gemacht. Und dann hatten wir
auch einmal noch so ein Filmprojekt (109, Pos. 73-77).

In diesem Abschnitt (109, Pos. 73-77) stellt Hannah das Kreieren als Arbeitsweise positiv heraus. Sie
nimmt sie bedingungslos positiv wahr, ausgedriickt durch die Adverbien ,immer” und

»selbstverstandlich”. Sie verwendet zudem den Superlativ ,,am positivsten” fiir das Kreieren und den
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Portfolioteil créativité im Rahmen einer retrospektiven Bewertung ihres Franzésischunterrichts. Die
konkrete Handlung, die sie mit dem Kreieren in Verbindung bringt, ist , basteln”. Um ihre
Begeisterung zu unterstitzten, nennt sie auch zwei Beispiele: ein Familienstammbaum, d. h. eine
Aufgabe mit Lebensweltbezug (s. 4.6.2.) sowie eine Filmvorstellung (s. 109, Pos. 95 in 4.6.1.). Zum
Stammbaum prazisiert sie Folgendes.

B9: Ja ich glaube das hat einfach so (..) nochmal die Motivation gestarkt, weil es irgendwie so am
Anfang hat man dann so gemerkt: Ok, das ganze kann hier auch voll Spall machen, weil man auch so
kreative Projekte hat. Und (.) mit so einem normalen Thema, was man auch einfach so hatte machen
kénnen, konnten wir jetzt sowas machen. (109, Pos. 127).

In diesem Abschnitt (109, Pos. 127) beschreibt Hannah, dass die Aufgabe ihre Motivation (als
Alltagsbegriff) fordern konnte, da sie sie mit Spal3 (s. 4.6.5.) und Abwechslung in der Bearbeitung (,,so
machen”) von einem ,normalen Thema“ (s. 4.6.10.) in Verbindung bringt. Dabei lasst sich der
Ausdruck ,,einfach so” als tbliche Art verstehen, bei der es weniger um Kreatives und mehr um
Normales geht. Lea ist einer dahnlichen Meinung, wie im Folgenden Zitat deutlich wird.

B3: [...] dann konnte man so mit den anderen arbeiten und so sich erzdhlen und dann halt Bilder
ausdrucken und das so machen. Also so kreative Sachen halt, wie ich gesagt habe machen fiir mich
halt mehr SpaR als einen Text zu schreiben, einen Text zu lesen, einen Text zusammenfassen so ein
bisschen. (103, Pos. 69).

In diesem Abschnitt (103, Pos. 69) verbindet Lea das Kreieren mit kooperativem Arbeiten mit
,anderen” (s. 4.6.4.), Interaktion und multimodalem Arbeiten (s. 4.6.9.). Dabei nimmt sie Bezug auf
drei instrumentale Teilkompetenzen: schriftlicher Ausdruck (,,schreiben”), schriftliches Verstandnis
(lesen) und (interlinguistische) Sprachmittlung (,,zusammenfassen®). Sie prazisiert, dass der SpaR (s.
4.6.5.) dadurch bedingt ist, dass andere Modi fiir die Erarbeitung herangezogen werden als nur
Lektlren und Redaktionen von Texten. Insgesamt zeigen die Beispiel von Lea (103, Pos. 69; 201),
Hannah (109, Pos. 95; 127) und Dan (105, Pos. 155;226-228), dass das kreative und explorierende
Arbeiten an projektahnlichen Aufgaben lernforderlich sein kann (s. Hinweise zur Kreativitat in 3.2.2.).
Durch die positiven Einschatzungen, die die Teilnehmenden dem kreativen Lernen gegeniiber
duRern, wird ersichtlich, dass dadurch ihr L3-Investment auftreten kann. Das Portfolio spielt eine
zentrale Rolle dafiir, da die kreativen Aufgaben dafiir erstellt und darin gesammelt werden. Es kann
als das notwendige Scaffolding fir die kreativen Aufgaben verstanden werden. Denn der créativité-
Teil bietet Aufgaben, in denen angeleitet exploriert und kreiert werden kann (Lim & Nguyen, 2022,
S. 3). Somit scaffoldet und verankert das Portfolio kreatives Arbeiten, das zu L3-Investment fiihren
kann.

Zum Stammbaum kreieren duBert sich auch Fiete, der eine kritischere Haltung als Lea, Hannah und
Dan hat, wie der folgende Abschnitt zeigt.

B4: Also an sich (.) ist es so, dass es kreative Aufgaben gibt, die dann aber auch manchmal nicht
wirklich so mit Franzdsisch zusammenpassen. [...] es gab glaube ich einmal eine Aufgabe, da mussten
wir was (.) malen. [...] Ich habe das jetzt aufgeschrieben und ich habe jetzt einen Stammbaum, aber ich
kann noch nicht alle auswendig, dann. (104, Pos. 106-110).

In diesem Abschnitt (104, Pos. 106-110) geht Fiete darauf ein, dass Facher bzw. Disziplinen fir ihn

getrennt gedacht werden sollten, denn die Handlung ,,malen“ ist fiir ihn getrennt von der Sprache
Franzosisch, wofir er das negierte Verb ,nicht zusammenpassen” verwendet. Er folgt damit einer
Norm des Franzosischunterrichts und seiner Fachlichkeit, die keine multimodalen und
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interdisziplindren Zugange suchen. Die Fachertrennung ist allgemein ein wesentliches Merkmal
schulischen Fremdsprachenunterrichts (Krumm, 2017, S. 151). Fietes ultimatives Lernziel ist nicht das
vernetzte oder interdisziplindre Lernen, sondern das ,auswendig” Lernen, um dadurch
Schulfranzoésisch zu lernen (s. 4.6.2.).

Einen weniger kritischen, aber gegebenenfalls widerspriichlichen Blick, auRert Matteo. Er empfindet
Spal beim Kreieren trotz mangelnder (selbsteingeschatzter) Kompetenz, welches im folgenden
Abschnitt deutlich wird.

B8: Und dann irgendwo, auch wenn das jetzt nicht meine Stérke ist, kreative Aufgaben. [...] Weil ich
finde das macht trotzdem SpaR jetzt zu dem Thema was zu machen, auch wenn ich jetzt nicht so der
Beste darin bin. [...]

M1: Ok. Ja. Und im Umkehrschluss nimmt sowas dann auch einen positiven Einfluss auf deine Mitarbeit?
B8: Auf jeden Fall. [...] Weil also das macht dann auch Spal}, wenn man da jetzt ein Ergebnis hat. [...] Was
man jetzt mit einem Partner erarbeitet hat. (108, Pos. 222-230).

In diesem Abschnitt (108, Pos. 222-230) zeigt Matteo, dass das Empfinden von Spals beim Kreieren (s.
4.6.5.) unabhangig von seiner kreativen Kompetenz ist (,,nicht meine Starke” und ,nicht der Beste
darin sein®). Er bestatigt, dass durch kreative Arbeiten ein Produkt (,,Ergebnis”) entsteht und dass
dieses Endresultat genauso wie das kooperative Arbeiten (s. 4.6.4.) SpaR mit sich bringt. Fiir das L3-
Investment heillt dies, dass kreierendes Lernen viele Ankniipfungspunkte zu anderen Komponenten
und Attraktoren bietet und diese dadurch festigen kann. Andererseits ist diese Arbeitsform nicht an
Leistung und damit notwendige Kompetenzperformativitdt gebunden, woraus abgeleitet werden
kann, dass ein geringerer Leistungsdruck besteht und Agency erméglicht wird (s. 4.6.1.).

Explorieren und Kreieren finden in Aufgaben im créativité-Teil oft zusammen statt. Dieser Aspekt
wird im Folgenden ebenfalls analysiert. Gabriel nimmt Bezug auf die ersten Auseinandersetzungen
mit dem Franzdsischen. Er erinnert sich ,,als wir noch gar nichts konnten, quasi am Anfang der
flnften Klasse, sollten wir zu Hause irgendwelche Worter aufschreiben, die wir denken, dass
Franzosisch ist oder so. So was ist dann nicht so viel, nicht so aufwendig und auch gut.” (102, Pos.
158). Er schatzt das explorierende Arbeiten positiv (,,gut”) ein und versteht es als hypothesenbasiert,
in dem ,,denken” statt wissen relevant ist. Dadurch wird das entdeckende und reflektierende Lernen
ermoglicht (Lee, 2014, S. 1237), welches einer vereinfachten Auffassung von forschendem Lernen
gleicht. Das forschende Lernen an Schulen durch Hypothesenaufstellungen und -lberprifungen steht
in Abgrenzung von eng gefassten und universitar ausgerichteten Definitionen dieses Ansatzes, in
denen Studierende empirische Forschungsmethoden anwenden (Schréter, 2022, S. 184). Diese
Aufgabe stellt in diesem Fall keine Uberforderung (,,nicht so viel, nicht so aufwendig”) dar, sondern
ist zeitlich angemessen (s. 4.6.10.) und erlaubt, dass Gabriels L3-Investment entsteht.

Die Bewertung der konkreten Schritte, die zum Explorieren zahlen, lassen sich dem folgenden Zitat
entnehmen.

B9: Aber grundsatzlich fand ich schon, dazu was rauszufinden, auf jeden Fall. [...] Also man
recherchiert halt irgendwie (.) bei Google oder Wikipedia oder so, was zu der Person heraus, zu der
man halt was wissen méchte. Und dann schreibt man das halt irgendwie auf Franzésisch auf und (..) ja
genau. Bereitet halt so seine Prasentation dazu vor. (109, Pos. 298-300).

In diesem Abschnitt (109, Pos. 298-300) bewertet Hannah die explorierende Arbeit positiv als
,schon”, weil ihr Wissen gewachsen ist (,,was rausfinden®). Sie erklart, dass sie mit digitalen Portalen
recherchiert hat, wodurch sie einen Hinweis auf das Einbringen der Digital Literacy in den
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Fremdsprachenunterricht anbringt. Digital Literacy kann als eine Kernkompetenz des aktuellen
Jahrhunderts geférdert werden und auf die weitreichende digitale Umgebung von jugendlichen
Lernenden ausgelegt werden. Denn durch das angeleitete Trainieren von Recherchefahigkeiten, bei
denen der Wahrheitsgehalt und die Relevanz von Internetquellen abgewogen werden, kann die
Digital Literacy gefordert werden (Alfia, Sumardi & Kristina, 2020, S. 436). Hannahs Vorarbeiten fir
die Postererstellung finden auf Deutsch statt, wie Abbildung 15 zeigt.
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Abbildung 15: Vorarbeit fiir die Postererstellung zur Passage 109, Pos. 298-300

Aus der Kladde, die Hannah fiir das Poster erstellt und in Abbildung 15 abgebildet ist, wird ersichtlich,
dass sie deutsche Strukturworter verwendet, was die Lehrkraft mit Rotstift mit den Worten ,,en
francais?!“ kommentiert®. Das finale Produkt, s. auch Abbildung 13, ist komplett auf Franzésisch.
Dadurch ist der Arbeit an der Strukturierung des Posters eine Sprachmittlung zwischengeschaltet,
wodurch es zu einer interlingualen bzw. mehrsprachigen Tatigkeit wird (s. 4.6.8.). Die Relevanz der
lebensweltlichen Mehrsprachigkeit wird mittels Sprachmittlung aufgegriffen, weshalb das
Mobilisieren der verschiedenen Sprachen der Lernenden vorgesehen ist (Réssler & Reimann, 2013, S.
13-14). In einem letzten Schritt kommt zu der Datenaufbereitung die Prasentation, ein Aspekt, der in
Bezug auf explorierendes und kreatives Arbeiten im Rahmen des Portfolios oft vorzufinden ist.

Auch die Lieder im Portfolio haben sich fur das Explorieren geeignet. Lea beschreibt, dass sie einen
Liedtext mithilfe der Leitfrage ,,Kennen wir schon irgendwelche Wérter oder kdnnte man sich
irgendwas herleiten und haben das dann unterstrichen und so. Und das besprochen und dann
gesungen.” (103, Pos. 180) exploriert haben. Hier lasst sich erkennen, dass Explorieren auch eine
Strategie fiir die Rezeption von Liedtexten sein kann, in denen die Bedeutung von Wortern
hypothetisch hergeleitet werden und die aufgestellten Hypothesen dann besprochen und singend
angewandt werden konnen. Auch Dan hat die explorierende Liedarbeit positiv in Erinnerung. Das
Explorieren ist fir ihn: ,das halt so untersucht maRig. Das halt durchgelesen und jede Zeile so
durchgegangen und was das bedeutet, und so. Das fand ich ganz cool.” (105, Pos. 136). Explorieren

9 Die Korrektur ist der Reihenfolge im Portfolio geschuldet, das die Lehrkraft chronologisch kommentiert und
korrigiert hat. Dabei ist ihr erst danach aufgefallen, dass die in Abbildung 15 dargestellte Seite und eine weitere

Seite Kladden darstellen und nicht das eigentliche Posterprodukt sind.
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bedeutet somit analysieren (,,untersuchen”) und verstehen (,,durchlesen” und ,durchgehen”). Dies

Ill

schatzt er positiv mit dem Wort ,,cool” ein. Verstehen zu wollen lasst sich auch mit dem Willen das

Schulfranzésische zu lernen in Verbindung bringen (s. 4.6.2.).

Insgesamt verschrdnken sich in den Beispielen aus diesem gesamten Unterkapitel das Explorieren,
Kreieren und der Einbezug einer anderen Sprache, das Franzosische. Dies kommt in dem Ansatz von
Multiliteracies zusammen. Dieser didaktische Ansatz nimmt multimodale Texte auf, entwickelt
kooperative Lernformate dafiir und stitzt sich auch auf digital gemittelte Textarbeiten im
Fremdsprachenunterricht. Dadurch kénnen neue Ideen entstehen, bei denen Engagement und
Inklusion im Vordergrund stehen und die Lebenswelt der Lernenden einbezogen werden
(Lotherington, 2011, S. 183, 187). Das Portfolio ist der Ort, an dem sich die Arbeit nach dem
Multiliteracies-Ansatz verorten lassen kann, weil darin verschiedene Modi und dadurch Literacies
(Cuesta, Batlle, Gonzélez & Pujola, 2022, S. 195), aber auch die Agency und Reflexion (Brinkmann,
2024b, S. 135) und das kritische Denken (Djoub, 2017, S. 236) im Fremdsprachenunterricht geférdert
werden kdnnen. Die positiven Einschatzungen tber die Verschrankung von Explorieren, Kreieren und
Anwendung der franzdsischen Fremdsprache kénnen im Unterricht zu L3-Investment fiihren, welches
mit weiteren Komponenten interagiert, wie aufgezeigt wurde. Kurz gesagt sind das Explorieren und
Kreieren Arbeitsformen, bei denen entdeckt und recherchiert sowie designt werden kann. Sie stellen
eine Komponente des L3-Investments dar. Das Portfolio spielt eine Schiisselrolle fiir das Auftreten
vom L3-Investment, da es zur Erstellung von kreativen und explorierenden Aufgaben aufruft, diese
strukturiert, anleitet und archiviert.

4.6.8. Interaktive Komponente: mehrsprachig arbeiten

Die Komponente des mehrsprachigen Arbeitens beschreibt den Lehrkrafte- und Schiiler:innen-
initiierten Einsatz von mehrsprachigen Praktiken im Fremdsprachenunterricht. Der Einbezug von
Mehrsprachigkeit im Fremdsprachenunterricht bringt das Erlernen verschiedener Sprachen
zusammen, das sind sowohl Schul- als auch Herkunftssprachen (Candelier, 2022, S. 213). Dadurch
kénnen im Franzosischunterricht Synergieeffekte sowie Moglichkeiten fiir Transfer und Vernetzung
geschaffen werden (Melo-Pfeifer & von Rosen, 2021, S. 7; Riickl & Koch, 2022, S. 8-9).% Leitlinien fur
die Umsetzung von mehrsprachigen Praktiken im Fremdsprachenunterricht sind im Referenzrahmen
flr Plurale Anséatze zu Sprachen und Kulturen zusammengefasst (Candelier et al., 2010, S. 8). Das hier
zugrunde liegende Verstandnis vom mehrsprachigen Arbeiten basiert auf dem Einbezug anderer
Sprachen neben dem Franzdsischen und Deutschen in den Franzésischunterricht. Die Komponente
des mehrsprachigen Arbeitens ist bei allen Teilnehmenden ein Thema in den Interviews, entweder
bei der Besprechung ihres Mehrsprachigkeitsprofils, der mehrsprachigen Vokabellisten im Portfolio

% Da die Studie sich auf die Lernenden fokussiert, werden kurz bisherige Ergebnisse tiber ihre Einstellung
gegenliber Mehrsprachigkeit prasentiert. In einer quantitativen Fragebogenstudie zu Einstellungen und
Praktiken von Mehrsprachigkeit mit 103 Studierenden als Teilnehmenden an universitaren Sprachkursen fir
Englisch zeigen sich positive Haltungen der Lernenden gegeniiber Mehrsprachigkeit. Sie verwenden auch
mehrsprachige Praktiken, die groRtenteils Ubersetzungen bzw. Sprachmittlung einschlieBen, aber auch andere
Vorkenntnisse aus anderen Sprachen (Duarte, 2022, S. 383—-384). Lernende in Sekundarschulen, in einer
Fragebogenstudie mit 593 Teilnehmenden, zeigen ein abgeschwachtes Bild, bei dem Mehrsprachigkeit weniger
beliebt ist. Der Glaube, dass Mehrsprachigkeit zum Erlernen weiterer Sprachen hilfreich ist, lasst sich auch bei
ihnen finden (Haukas, Storto & Tiurikova, 2024, S. 2824).
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oder anderen Gelegenheiten. Zudem konnten sich alle Teilnehmenden zum Einfluss des
mehrsprachigen Arbeitens auf ihre Mitarbeit duRern.

Die mehrsprachigen Vokabellisten, im Portfolio oder anderen Lernmitteln, wurden von den
Teilnehmenden als hilfreich verstanden, wie die folgenden Zitate von Isabelle und Tina exemplarisch
zeigen: ,B6: Also ich finde immer, wenn in Vokabelheften dann immer noch das Englische drunter
steht hilft einem das.” (106, Pos. 167); ,,B1: Und das gibt es ja auch im Englischen, das kann ja auch so
ein bisschen ableiten und das hilft also schon, wenn man so ein bisschen Vorerfahrung im Englischen
und im Deutschen hat.” (101, Pos. 59). Mehrsprachige Wortschatzarbeit bedeutet ein Vernetzen und
Ableiten, aber auch den Einsatz von Vorkenntnissen aus bereits erlernten oder erworbenen
Sprachen, die fiir Isabelle und Tina das Deutsche und das Englische sind. Beide stellen das
Hilfspotenzial fiir ihr Lernen heraus. Diese Hilfe ist nicht per se ein Grund fiir das Auftreten von L3-
Investment, aber Lernhilfen erlauben ihnen Sicherheit und erméglichen ihnen das Lernen des
Schulfranzosischen, welches eine Hauptkonstituente des L3-Investments ausmacht. Unter Riickgriff
auf die Literatur lasst sich fiir die mehrsprachige Wortschatzarbeit in Form von Vernetzungen und
dem Einsatz von Vorkenntnissen auBerdem ein Zusammenhang mit Motivation, der psychologischen
Ergdnzung von Investment, herstellen. In einer experimentellen Vergleichsstudie konnte Pilbauer-
Horvath (2023, S. 107) eine Férderung der L3-Motivation auf die Férderung der
Mehrsprachigkeitsbewusstheit (multilingual awareness) zuriickfiihren. Das Portfolio als Ort, in
welchem die mehrsprachigen Vokabellisten erstellt und archiviert werden, kann zum L3-Investment
beitragen, indem die Ablage der Listen den Lernenden Sicherheit gibt und die Ausfiihrung
mehrsprachiger Arbeiten das Lernen des Schulfranzosischen fordert. Es verankert die mehrsprachige
Arbeit, die bei den Lernenden in dieser Studie mit positiven Einschatzungen verbunden ist. Diese
Erkenntnisse decken sich mit der Literatur zum Potenzial der Mehrsprachigkeitsforderung durch
nicht-standardisierte Portfolios (Brinkmann, 2024b, S. 130-131; Gongalves & Andrade, 2007, S. 200).

Uber die Wortschatzarbeit hinaus duRern sich die Teilnehmenden dariiber, wie sie Methoden oder
Textstrukturen aus anderen sprachlichen Fachern im Franzésischunterricht nutzen kénnen. Fiir
Methoden sieht Gabriel ein Potenzial darin, gelungene Strategien aus anderen Sprachenfachern zu
replizieren, wie das folgende Zitat zeigt. ,B2: das hatten wir grad in Englisch, das fand ich gut, gute
Formulierungen raussuchen.” (102, Pos. 189). Gabriel schatzt die Methode vom Erstellen eigener
Formulierungsmerkblatter positiv ein. Diese Strategie aus dem Englischunterricht wiirde er auch
gerne im Franzdsischunterricht anwenden. Zu der Ubernahme von Textinhalten und -strukturen
dulert sich Gabriel allerdings negativ (s. 102, Pos. 25 in 4.1.), weil die mehrsprachige Bearbeitung
repetitiv und dadurch langweilig sei. Dan und Lea schatzen dies aber positiv ein, wie der folgende
Abschnitt aus Leas Interview exemplarisch zeigt.

B3: Also wir hatten das halt grade auch in Deutsch und Englisch. Also wir hatten es dann in allen
Fachern, deswegen war es dann eigentlich relativ einfach so das aufzuschreiben. Und, aber halt auf
Franzosisch war halt schwierig, das zu machen, weil ich gar nicht wusste, wie man es schreibt. Aber
das hat dann ganz gut funktioniert. (103, Pos. 335).

Der Abschnitt (103, Pos. 335) zeigt, dass die Wiederholung fiir Lea kein Faktor ist, der Langeweile
auslost, sondern dass diese ihr das Verfassen des Texts erleichtert. Diese Erleichterung ist eine
Konsequenz aus der Wiederholung. Lea verwendet auBerdem die Adverbien ,eigentlich” und
,relativ’, um das einfache Schreiben auf eine relativierende und verhaltnismaRige Art darzustellen.
Wahrend die Struktur des Texts also verhaltnismaRig einfach zu ibernehmen war, zeigen das ,,aber”
und das Antonym ,,schwierig”, dass das Franzosische als geforderte Zielsprache eine
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Herausforderung darstellt. Ohne eine genauere Erklarung dazu, wie sie mit der Herausforderung
umgeht, kommt sie zu dem Schluss, dass das Verfassen des Texts bewdltigbar ist bzw. ,ganz gut
funktioniert”. Eine affektive Einschatzung nimmt sie an dieser Stelle nicht vor, wodurch nur
geringfligige Schlussfolgerungen tber die Bedeutung der Wiederholung von Inhalten in mehreren
Sprachfachern fiir ihr L3-Investment moglich sind. Grundsatzlich ist die Bearbeitung von
mehrsprachigen Inhalten, wie Bewerbungen auf unterschiedlichen Sprachen zu verfassen, auch an
dieser Stelle hilfreich und kann Sicherheit bei Herausforderungen geben, wodurch das L3-Investment
gestltzt werden kann. Das Portfolio ist der Ort, fiir den und in welchem die Bewerbungsanschreiben
formuliert werden sollten. Es ist damit fiir das Aufkommen vom L3-Investment relevant.

Durch die mehrsprachige Bearbeitung entdeckt Hannah Parallelen zwischen ihren gelernten
Sprachen, welche sie bei der Besprechung der mehrsprachigen Vokabellisten wie folgt beschreibt.

B9: Manchmal, wenn man das so gegeniiberstellt, dann merkt man: Ok, Englisch fallt mir jetzt grade
irgendwie viel leichter als Franzdsisch. Und dann ist das manchmal so auch bisschen: Jetzt habe ich
halt mehr Lust die englischen Sachen auszufiillen als die franzdsischen, obwohl wir hier im
Franzosischunterricht sind. (109, Pos. 239).

In diesem Abschnitt (109, Pos. 239) verwendet Hannah mehrfach Vergleiche. Sie beginnt mit dem
Verb , gegeniiberstellen”, eine Handlung, die sie des Ofteren ausfiihrt. Bei dieser Aktion wird sie sich
Gber ihr Kompetenzerleben im Franzosischen und im Englischen bewusst und vergleicht diese. Sie
kommt zu dem Schluss, dass aktuell das Englische fir sie ,irgendwie viel leichter” ist. Die Betonung

Ill

auf dem ,,viel” in Verbindung mit dem Komparativ kann auf eine groRe Diskrepanz hindeuten, die sie
sich nur bedingt erkldren kann, ausgedriickt durch das ,,irgendwie”. Das Kompetenzerfahren wirkt
sich auf ihre ,,Lust” aus, sich mit dem Englischen zu befassen. An dieser Stelle schiebt sie den
Einspruch ein, dass dies so sei, ,obwohl wir hier im Franzosischunterricht sind“. Nach den L3-
Motivationstheorien kann eine unterschiedliche Affinitdt gegenliber dem Englischen und dem
Franzosischen ein Zeichen fiir ihr mehrsprachiges Selbst sein (Henry & Thorsen, 2018, S. 351-352). In
dem an sich selbst gerichteten Einspruch in diesem Abschnitt (109, Pos. 239) nimmt sie Bezug auf das
Kollektiv, das sich gemeinsam im Franzésischunterricht in einer raumlichen (,,hier” sein) Abtrennung
vom Englischunterricht befindet. Die raumliche Trennung und das gemeinsame Erleben des
Unterrichts ist der Fachertrennung geschuldet (Krumm, 2017, S. 151). Fir Hannah scheint es daher
beinahe schlecht zu sein, die englische Sprache im Franzdsischunterricht zu bevorzugen. Somit
entsteht ein Spannungsfeld zwischen affektiven oder kognitiven Vorlieben und de facto sprachlichen
(Facher-)Trennungen. An diesem Beispiel zeigen sich die Potenziale spracheniibergreifendes Lernens
und Vernetzens, da mehrsprachige Phanomene bereits in die Schul- und Lebenswelt eingebunden
sind (Melo-Pfeifer & von Rosen, 2021, S. 15). Diese Potenziale erscheinen Hannah aber als eine Art
Bruch mit der Norm der Fachertrennung. Dieses Spannungsfeld kann dennoch dafiir sorgen, dass ihr
L3-Investment entsteht. AuRerdem wird hier eine klare Verbindung zu ihrem L2-Investment sichtbar
und es lassen sich Koadaptationen zwischen den beiden vermuten, wie es auch zwischen der L2- und
L3-Motivation gefunden wurde (s. 2.2.2.).

Die klare Trennung der Sprachen in Schulfacher ist nur ein Aspekt der Mehrsprachigkeit an Schulen,
ein weiterer ist, dass das Tertidrsprachenlernen verpflichtend am Gymnasium ist und dass das
Angebot an Sprachen nicht ausgewéahlt werden kann. Aufgrund seiner eigenen Biografie kritisiert Dan
diesen Umstand, wenn er erklart: ,Und ich habe halt [die Herkunftssprache] gelernt und Englisch
flissig und jetzt auch noch Deutsch und jetzt auch noch Franzosisch. Das ist halt auch, warum ich
mich nicht so konzentrieren kann. Das ist halt ein bisschen viel langsam, so.” (105, Pos. 89). In diesem
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Zitat nennt Dan seine erworbenen und erlernten Sprachen in chronologischer Reihenfolge und
verbindet sie mit dem Konnektor ,,und”. Dadurch wird die von ihm als Masse an Sprachen
wahrgenommene Menge greifbar. Fir seine Herkunftssprache gibt er keine weiteren Informationen
an, fur die danach erlernte Sprache Englisch prazisiert er, dass er diese zu einem hohen Niveau
gelernt hat (,flissig”). Daraufhin nennt er das Deutsche und Franzésische als Zusatz, der ihm aktuell
aufgegeben wird, ausgedriickt durch die Wiederholung von ,,und auch noch”. Eingeleitet durch ein
weiteres ,,auch” nennt er Konzentrationsschwierigkeit als Konsequenz dieser Vielzahl an Sprachen.
Diese sind kognitiv zu verorten, wihrend die zunehmende Uberforderung, die er als ,halt ein
bisschen viel” relativiert, sowohl kognitiv als auch affektiv eher eine negative Wirkung auf ihn
auszuiiben scheint. Somit lasst sich schliefen, dass Dan nicht invested in seinen Franzdsischunterricht
ist, der ihn auf einer strukturellen Ebene zum Lernen einer dritten Fremdsprache fiihrt. Dies kdnnte
bedeuten, dass es weniger die franzdsische Sprache ist, die dazu fiihrt, dass sein L3-Investment
gehemmt ist, sondern eher der Status der dritten Fremdsprache, die auch eine andere als
Franzosisch sein konnte. Dieser Aspekt verweist auf eine Verpflichtung und damit ein Mangel an
Agency (s. 4.6.1.) Gber die (Mit-)Bestimmung Uber die in der Schule zu erlernenden Sprachen.
Darliber hinaus zeigt er ein trilingual zufriedenes Selbst, angelehnt an das contentedly bilingual Self
(Henry, 2017, S. 554; Thompson, 2019, S. 652; Wang & Zheng, 2019, S. 9).

Die Herausforderung mit der Anzahl an Fremdsprachen ldsst sich auch an einer anderen Stelle
wiederfinden, die an die Idee anschlieRt, Theaterstlicke in den Franzosischunterricht einzubeziehen.
Im folgenden Abschnitt geht Dan auf eine mogliche sprachliche Umsetzung von Theaterstlicken im
Franzosischunterricht ein und bewertet diese.

B5: Also ich wirde es naturlich [lacht leise] (.), lieber auf Deutsch oder auf Englisch oder was auch
immer. Aber ich glaube, damit wir halt so richtig was auf Franzésisch machen, glaube ich, misste es
halt auf Franzosisch sein.

M1: Ok, ok. Ja. Mhm. Kénntest du dir auch [deine Herkunftssprache] vorstellen? Und wenn ja: wie?
B5: Ja, also ich schon. Das Ding ist, ich fande es halt nur ein bisschen schwierig, weil die anderen halt,
also das halt das nicht so verstehen wiirden. [...] Also kommt glaube ich drauf an [...] Also wenn jetzt
im Hauptbild steht, dass, keine Ahnung, ein Austauschschiiler kommt, der kein Franzdsisch oder kein
Deutsch oder was auch immer, kann. Dann schon eher. (105, Pos. 238-246).

In diesem Abschnitt (105, Pos. 238-246) prazisiert Dan, dass er deutschsprachige Erfahrungen bisher
mit Theaterkontexten gemacht hat. Er hdlt diesen Umstand fir eine Selbstverstandlichkeit,
ausgedriickt durch das Wort ,natirlich®. Auch fir den Einbezug in den Unterricht ist es fiir Dan wohl
inhdrent, dass er Deutsch (als seine Umgebungssprache) oder Englisch (als eine seiner
meistgesprochenen und ihm leichtfallenden Sprachen) bevorzugen wiirde. Er lacht dartber kurz und
betont an dieser Stelle das Adverb , naturlich”, um die Selbstverstandlichkeit noch starker zum
Ausdruck zu bringen. Dementsprechend erscheint ihm die Verwendung der franzésischen Sprache
zwar nicht angenehm, aber notwendig, weil er das Verb ,,missen” im Konjunktiv und zusatzlich mit
dem Adverb ,halt” verwendet, welches das Befolgen einer Norm widerspiegelt. Bis zu dieser Stelle
wird bereits ersichtlich, dass Dan ein monolinguales Verstandnis von seinem Franzdsischunterricht
hat, wie es in der Forschung bereits flir den deutschen Fremdsprachenunterricht (Melo-Pfeifer & von
Rosen, 2021, S. 8) und diversen européischen Unterricht (Duarte et al., 2023, S. 52) bekannt ist. Dies
bestatigt sich auch in Dans Antwort auf meine Vertiefungsfrage zum Einbezug seiner
Herkunftssprache; er unterscheidet, dass dieser Einbezug fir ihn, ausgedriickt durch das betonte
Personalpronomen ,ich” relevant wiére, aber nicht flr die gesamte Franzosischlerngruppe.
Mehrsprachigkeitspraktiken kann er sich im Franzosischunterricht oder im Falle eines Theaterstiicks
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im Franzosischunterricht nur in bestimmten Situationen vorstellen, wobei er eine authentische
Verwendung mehrerer Sprachen und damit verbunden auch Sprachmittlung einfordert. Darin sollten
bei der Mittlung konkreter Informationen sowohl Situation als auch Adressat:innen respektiert
werden (Reimann, 2016, S. 36). Aber auch diese Idee hilt er fiir wenig relevant oder realistisch,
ausgedriickt durch ,,dann schon eher”. So dass eine Ideenlosigkeit Gberwiegt und es allgemein ,ein
bisschen schwierig” bleibt. Fir sein L3-Investment bedeutet das, dass ein Teil seiner sprachlichen
Ressourcen fir ihn selbstverstandlich und sogar in Wunschsituationen aus dem Franzésischunterricht
aullen vorgelassen werden. Das Portfolio ist zwar der Raum, in dem kreative und innovative Formate
wie mehrsprachige Theaterstlicke entstehen kdnnten, dies bleibt aber hypothetisch. Insbesondere
der schriftliche Charakter des beforschten Portfolios macht eine solche interaktive Umsetzung nicht
moglich.

Die Komponente des mehrsprachigen Arbeitens beschreibt das Herstellen von Bezligen zu anderen
Sprachen(fachern). Ein vernetztes Sprachenlernen, bei welchem Vorkenntnisse genutzt werden
kénnen, kann bei den Lernenden dafiir sorgen, dass ihr L3-Investment auftritt. Die Vorauswahl von
Sprachenfachern und damit verbundenen Erfillungsanspriiche sind fiir den mehrsprachigen Schiler
Dan ein grolRer Kritikpunkt und fiihrt wegen seiner mangelnden Agency in den Schulstrukturen dazu,
dass kein L3-Investment bei ihm aufkommen kann. Tatsachlich I3sst sich bei Dan von einem
spezifischen L4-Investment sprechen, denn gerade das Hinzunehmen einer vierten Sprache zu den
drei, die er bereits spricht, sorgt fir sein mangelndes L4-Investment. Insgesamt nimmt das Portfolio
bei den Teilnehmenden einen Einfluss auf ihr L3-Investment, da es die mehrsprachige
Wortschatzarbeit verankert.

4.6.9. Interaktive Komponente: multimodal arbeiten

Die Komponente des multimodalen Arbeitens bezeichnet den Einsatz von multimodalen Elementen
in den Franzosischunterricht, die dazu beitragen kdnnen, dass L3-Investment entsteht. Darunter kann
Folgendes verstanden werden: , The term multimodality refers to the integrated use of different
semiotic resources (e.g. language, image, sound and music) in texts and communicative events” (Van
Leeuwen, 2014, S. 281). Darunter fallen digitale und manuelle Formate (Martinez Lirola, 2018, S. 27)
sowie geschriebene und gesprochene Modi (Cuesta et al., 2022, S. 195). Durch den Einsatz
multimodaler Texte, kdnnen die Lernenden multimodale Strategien entwickeln, um mit diesen
umzugehen, mit ihnen zu interagieren und Uber sie zu reflektieren (Martinez Lirola, 2018, S. 37).
Unter der Komponente des multimodalen Arbeitens versteht Caspari (2009, S. 75) auch die
Komponente des interaktiven/kommunikativen Lernens. Damit ist die Befdhigung zum (freien)
Sprechen in verschiedenen kommunikativen Situationen mit anderen Akteur:innen gemeint. Dies
bedarf dem systematischen Erwerbs unterstitzender Strategien (Caspari, 2009, S. 75), die am Ende
des Unterkapitels vermehrt betrachtet wird.

Ein wichtiges Element des Franzdsischunterrichts und des Portfolios war bei Frau Wartburg das Ritual
des Singens zu Unterrichtsbeginn. Singen impliziert die folgenden semiotischen Elemente:
sprachliche (textliche), korperliche (stimmliche), auditive (musikalische) und sozial-interaktionale
(chorische). Dazu duRert sich Alissa, die generell sehr musikinteressiert ist (s. 4.4.), positiv und
erinnert sich: ,,B7: als wir immer gesungen haben, dann habe ich auch andere Vokabeln verstanden,
die wir sonst gar nicht so wirklich besprechen.” (107, Pos. 239). Die franzosischen Lieder sind fur sie
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ein Zugang zu einem Vokabular, das ,ander[s]“ ist und weniger im Fokus des Unterrichtsgeschehens
steht. Das Singen als Ritual wurde auch auf auBerhalb des Unterrichts ausgeweitet, wie Lea im
folgenden Zitat berichtet: ,B3: [...] da haben wir auch immer auf dem Tag der offenen Tir (.)
gesungen. [...] das hat echt eigentlich viel Spall gemacht. Dann (.), hatte man sowas davon. Alle
waren dann immer so: Ja wir wollen singen.” (103, Pos. 180-182). In diesem Abschnitt (103, Pos. 180-
182) wird deutlich, dass das Ritual auch als Ubung fiir einen Auftritt bei einer Schulveranstaltung
gedient hat. Lea verbindet den Gesangsauftritt mit SpaR, leicht verstarkt durch ein ,eigentlich viel”.
Darliber hinaus hatte der Auftritt ein positives undefiniertes Ergebnis oder eine Leistung, ein
,sowas”, als Konsequenz. Er flihrte auBerdem dazu, dass die Lerngruppe einen kollektiven (weil
»alle” involviert waren) und konstanten (weil es ,,dann immer“ gefordert wurde) Willen zum Singen
entwickelte — aus Leas Sichtweise; aber auch in der Literatur finden sich positive Einschatzungen tber
das Singen im Fremdsprachenunterricht (Falkenhagen & Volkmann, 2019, S. 199).

Neben gesungenen Liedern als multimodale Elemente im Fremdsprachenunterricht, um mehr als nur
die schrifttextbasierte Literacy zu entwickeln (Falkenhagen & Volkmann, 2019, S. 23), schatzen die
Lernenden auch Bilder. Solche Bilder implizieren visuelle (bildliche) und sprachliche (textliche)
semiotische Elemente und kdnnen deshalb multimodale Lernanreize und -hilfen darstellen, wie der
folgende Abschnitt aus dem Interview mit Fiete Gber ein Vokabelblatt mit Bildern zeigt. ,B4: [...] bei
anderen Vokabeln, wie la péche de glace, da hatte ich jetzt nicht gewusst, dass das Eisfischen ist. Und
(.) ja genau. Das ist dann glaube ich auch ganz hilfreich, mit diesen Bildern.” (104, Pos. 228). An dieser
Stelle ist das multimodale Vokabellernen mit Bildern, dhnlich wie das Vokabellernen mit Liedern, ein
Scaffolding (s. 4.6.10.) und ermdglicht ein effizientes Speichern sowie Abrufen der Vokabeln, indem
Worte mit Repradsentationen verbunden bzw. (kognitive) Briicken zwischen diesen geschlagen
werden. Diese Art der Wortschatzarbeit kann in Form von Worternetzstrategien in den Unterricht
eingebunden werden, indem Bilder als Briickenelementen zwischen Vorkenntnissen und neuen
Inhalten fungieren (Neveling, 2004, S. 84).

Multimodalitat sollte laut Hannah auch bewertet werden, wie sie im folgenden Zitat erklart:

B9: So, ich freue mich Uber jedes Feedback, aber wenn man nur gesagt bekommt, was man schlecht
gemacht hat und nicht einmal irgendwie gesagt wird: Ja, dafiir hast du aber das Ganze schon gemalt
und zeichnerisch umsetzt und deine Prdsentation an sich vor dem Kurs war gut. Ich glaube man
braucht von beidem was. (109, Pos. 147-151).

Wie die Analyse von Hannahs L3-Investment in 4.5. gezeigt hat, ist Feedback und das Sehen ihrer
Leistungen sowie ihrer Person fiir ihre Mitarbeit bedeutsam. Das Uiblicherweise gegebene Feedback
wird in diesem Abschnitt (109, Pos. 147-151) kritisiert, weil es multimodale Inhalte, die fir Hannah
auch zur Leistung dazuzahlen, nicht wertschatzt und einbezieht. Die Kritik leitet sie mit ,,aber” ein
und zeigt durch ,nur” und ,nicht einmal irgendwie” auf, dass ihr Aspekte fehlen. Thr Wunsch oder
Alternativvorschlag ware eine Bewertung, die Ausgewogenheit schafft. Dies driickt sie sprachlich
durch das Adverb , dafiir” mit der Bedeutung eines Ausgleichs aus. Eine multimodale Betrachtung
wirde eine holistische Bewertung ermdoglichen, dies illustriert sie durch den Ausdruck ,,das Ganze”.
Als Beispiele fiir Gegenstdnde einer multimodalen Bewertung nennt sie die Aktionen des Malens, der
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zeichnerischen Umsetzung und des Prasentierens®. Als positive Bewertungsbeispiele nennt sie
Adjektive und Adverbien wie ,,schon” und ,,gut”. Sie beendet den Abschnitt mit einer generellen
Einschatzung, dass die Ausgewogenheit auf ,,beidem” beruht. Das , beide” kann sich nicht nur auf
positives und gleichermaRen negatives Feedback beziehen, sondern auch auf die Bewertung von
schrifttextlichen und gleichermafen multimodalen Leistungen.

Hannahs Verstandnis gleicht dem Verstandnis von Multimodalitdt, das den Multiliteracies-Ansatz
pragt. Darin werden verschiedene Aspekte wie das visuelle oder auditive Design, die Kohdarenz mit
dem Geschriebenen, aber auch die Arbeit im Team fiir die Bewertung eines multimodalen Texts
integriert herangezogen (Brown, Lockyer & Caputi, 2010, S. 199-200; Tan, Zammit, D’'warte &
Gearside, 2020, S. 103). Fiir die Prasentation von multimodalen Texten werden in einer Studie im
Fremdsprachenunterricht von Hung, Chiu und Yeh (2013, S. 409) und Brown, Lockyer und Caputi
(2010, S. 199-200) auRerdem formative Bewertungsmoglichkeiten vorgestellt, durch welche sich die
Lernenden verbessern und sicherer fihlen kdnnen. Insgesamt zeigt dieser Abschnitt (109, Pos. 147-
151), dass Hannahs L3-Investment durch multimodales Arbeiten auftreten kann, dass sie aber in den
Feedbacksituationen weniger invested ist als bei der Erstellung, da das Multimodale dabei stark in
den Hintergrund rickt. lhr Portfolio spielt sowohl bei der Erstellung als auch bei der Bewertung eine
Rolle, da es der (zeitliche und rdumliche) Orientierungspunkt fir multimodale Aufgaben wie die in
der Plakaterstellung in Abbildung 13 ist. Dadurch hat das Portfolio das Potenzial, ihr L3-Investment
mittels multimodaler Arbeit zu verankern.

In einer assoziativen Passage nimmt Dan ebenfalls Bezug auf einen Multiliteracies-Ansatz. Dabei setzt
er sich mit Wiinschen fir solch einen multimodalen Franzosischunterricht kognitiv auseinander. Im
folgenden Abschnitt bezieht er sich auf eine Aufgabe, bei der ein Steckbrief erstellt und prasentiert
werden sollte.

B5: also wenn wir mal irgendwie, keine Ahnung, ein Theaterstlick oder so machen diirften. Auf
Franzosisch oder so. Das fande ich cool. [...] ich war auch auRerhalb der Schule bei so einem, beim
Theaterkurs, beim Musical. [...]. Aber das hat/ Also ich mag sowieso so Theater spielen und
Schauspielern und so finde ich cool. Und ich glaube, das ware, das ware geil. (105, Pos. 230-236).

In diesem Abschnitt (105, Pos. 230-236) Uberlegt Dan, welche multimodalen Einsatzmoglichkeiten es
im Franzosischunterricht — wenn auch nicht gewollt auf Franzésisch — geben kénnte und duRRert den
Waunsch, ein interaktives Theaterstiick®” vorzubereiten. Durch das Verb , diirfen” zeigt sich, dass er
dafiir die Erlaubnis der Lehrkraft oder der verantwortlichen Person fiir den Franzésischunterricht

Ill

brauchte. Er wiederholt die positive Einschatzung ,,cool” von der Idee des Einbezugs von Theater auf

Franzosisch in den Franzdsischunterricht. Diese Idee |asst sich mit seiner Lebenswelt verbinden, da er
erklart, dass er ,,auch aulRerhalb der Schule” Erfahrungen mit Musicals gesammelt hat. Er verwendet

auch das affektive Verb ,moégen” und bewertet die Idee (ausgedrickt im Konjunktiv) der Verbindung
von seiner Freizeitaktivitat mit dem Franzosischunterricht als positiv. Dies driickt er durch das

III

jugend- und umgangssprachliche Adjektiv ,,geil” aus. Fir sein L3-Investment wird dadurch deutlich,

dass dieses bei multimodalen Aufgaben wie dem Einbinden von visuellen oder haptischen

% Dies ist gerade vor dem Hintergrund ihrer Angst vor Prasentationen (s. 109, Pos. 290-296 in 4.4.) ein

zweischneidiger Alternativvorschlag, der zu einem zusatzlichen Druck neben der sozialen Angst oder der

Korrektheitsnorm fiihren kdnnte.

9 In diesem kdnnten folgende semiotische Elemente zum Einsatz kommen: sprachliche (textliche), sozial-

interaktionale (gruppenchoreographische), visuelle (kostiimbasierte) und korperlich-kindsthetische (gestische).
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Erfahrungen auftreten kann. Das Portfolio, wie es in der Lerngruppe eingesetzt wird, kann dabei nur
Visualisierungs- und Rechercheaktivitaten fordern, weniger die Vorbereitung eines interaktiven
Theaterstiicks. Hier lasst sich eine Grenze der Portfolioarbeit ausmachen, wenn dieses nur visuell und
als Mappe erstellt wird und keine interaktiven auditiv-haptischen Bearbeitungen zuldsst. Eine solche
Entwicklung wurde bereits fiir universitare e-Portfolios von Cuesta, Batlle, Gonzalez und Pujola
(2022, S. 195) entwickelt, meines Wissens nach aber noch nicht fir den schulischen
Fremdsprachenunterricht. Das interaktive und kommunikative Lernen stellt sich allerdings als eine
weitere Komponente fiir das Auftreten von L3-Investment heraus.

Im Folgenden schliel3e ich die Verschiebung vom primar genutzten Modus des Schreibens zum
Sprechen, das multimodal mit Mimik, Gestik oder Koérperbildern sein kann, mit ein. Das interaktive
und kommunikative Lernen zeigt sich im Wunsch der Teilnehmenden nach mehr mindlicher
Kommunikation im Fremdsprachenunterricht. Dazu sagen Gabriel und Dan: ,,dann habe ich mehr
Interesse dran quasi, mehr [...] Franzdsisch zum Sprechen zu lernen” (102, Pos. 25); ,,mehr sprechen
auch einfach” (105, Pos. 122). Beide betonen, dass viel Sprechen wichtig flr ihr Franzdsischlernen ist,
ausgedriickt durch den Quantifizierer ,mehr”. Konkreter beschreibt Fiete im folgenden Zitat, wie das
Sprechen im Franzosischunterricht geférdert wird. ,,B4: [D]iese Kommunikation, die wir dann hatten,
als ob man mit jemandem aus Frankreich spricht, war gut.” (104, Pos. 183-184). Es wird deutlich, dass
fir ihn die Kommunikation mittels Imitation statt Authentizitat positiv bewertet wird und
vermeintlich sein L3-Investment fordert. Die Imitation wird ersichtlich im betonten Ausdruck ,als
ob”“. Dadurch vergleicht er die Kommunikation mit einer Kommunikation mit Menschen aus
Frankreich. Dies war zudem eine Karte, die er in der Kartenlegemethode | und Il gewahlt hat. Auch
Gabriel, Hannah und Tina haben die Karte zumindest einmal ausgewahlt, wie im Folgenden
angerissen wird.

Tina nennt noch vor der Kartenlegemethode Interaktion als Antwort auf die erste offene Frage,
welches ihre Mitarbeit im Franzosischunterricht beeinflusst.

B1: Also ich glaube so freisprechen, also so zum Beispiel in Gruppenarbeiten, wenn man dann einen
Arbeitsauftrag bekommt und dann halt so spricht. (..) Dann haben wir das bei Frau Wartburg haben
wir das gemacht, aber wegen Corona durften wir das nicht, auch singen zum Teil, hat auch geholfen. Ja
wir hatten jetzt auch so kleine Theaterstiicke, das fand ich auch gut zum Sprechen. Halt so interagieren
halt so mit den anderen Schiilern und mit dem Lehrer ist glaube ich ganz gut. (101, Pos. 22).

In diesem Abschnitt (101, Pos. 22) geht Tina auf verschiedene interaktive Handlungen ein, indem sie
die Verben ,freisprechen”, ,,singen”, ,sprechen” und ,interagieren” verwendet. Das freie Sprechen
erfahrt sie in Gruppenarbeiten mit ihren Peers. Eine Voraussetzung dafiir ist, dass es einen
Arbeitsauftrag gibt, erst dann sprechen die Lernenden , halt so“, d. h. dem Auftrag folgend. Als einen
weiteren Aspekt nennt sie nach einer kurzen Denkpause das Singen, welches ihr zum Teil beim
Sprechen und Interagieren hilft. Sie fligt hinzu, dass dies wahrend der Covid-19 Pandemie nicht
moglich war, wodurch ihr Wunsch nach Interaktion und damit ihr L3-Investment behindert wurden.
Solche Einschrankungen durch die Pandemie, die Einfluss auf das L3-Investment der Schiiler:innen
nehmen, sind in den Interviews auch an anderen Stellen zu finden. Ein letztes Beispiel, das Tina
nennt, ist das Eintiben von Dialogen bzw. Theaterstilicken, die sie durch den Ausdruck ,,auch gut”in
die Aufzahlung der positiven Effekte aufnimmt. Sie fasst zusammen, dass ihr die Interaktionen mit
Menschen, Peers oder der Lehrkraft wichtig sind und dass dadurch das Interagieren gelernt werden
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kann; dies ist ein wichtiger Aspekt, um das Schulfranzdsische zu lernen (s. auch 4.6.2.). Sie endet mit
der positiven Einschatzung des Interagierens im Franzosischunterricht als ,ganz gut”.

Zusammenfassend bewerten die Lernenden den Einsatz multimodaler Materialien und Aufgaben im
Franzosischunterricht sowie den Einbezug miindlicher kommunikativ-interaktiver Strategien in
diesem Franzosischunterricht als positiv. Das Interagieren wird wenig durch das Portfolio geférdert
oder verankert. Es kann allerdings als Erarbeitungs- und Ablageort fiir die schriftlichen Texte von
Liedern dienen, die gesungen und verstanden werden, wodurch teilweise das Sprechen unterstiitzt
wird. Das multimodale Arbeiten kann mit Einschrankungen (keine haptischen Inhalte) durch das
Portfolio besonders gefordert werden, da bestimmte Aufgabenformate im créativité-Teil die
Lernenden zu einer multimodalen Bearbeitung einladen.

4.6.10. Interaktive Komponente: liber Scaffolding lernen

Die interaktive Komponente des Lernens lber Scaffolding bezieht sich auf das Einfordern von
Abwechslung, die Verfligbarkeit von Kompetenzen und Zeit fiir eine Aufgabe und die Mdglichkeit,
nachzuschlagen. Der Begriff des Scaffoldings wurde zuerst von Wood, Bruner und Ross (1976, S. 89)
verwendet, die es als ,, tutorial process” definieren. Um den (Unter-) Stlitztungsprozess darzustellen,
nutzen sie die Metapher eines Gerists, denn: ,A scaffold on a building permits work to be conducted
that would not be possible without the scaffold” (van Lier, 2004, S. 147). Die Grundlage fiir die
Scaffolding-Theorien bildet Vygostky’s (1978, S. 85—86) Unterscheidung zwischen der aktuellen und
der proximalen Zone der Entwicklung. Dabei bezieht sich erstere auf das mentale Alter einer
lernenden Person, letzteres auf die Diskrepanz zwischen der aktuellen Zone der Entwicklung und die
potentielle oder prospektive Entwicklung, wenn die Person Unterstiitzung bekommt. Damit
unterstreicht Vygostky (1978, S. 88), dass Menschen sozial lernen, d. h. mit, in und durch ihr Umfeld
(Peers oder Erwachsene). Optimalerweise setzt Scaffolding an den Unterrichtsmomenten an, in
denen Variabilitdt und damit eine Offenheit fir Entwicklungsprozesse aufkommt. Dabei ist es zentral,
dass die unterstitzende Person die Unterstiitzung (metaphorisch das Gerist) entzieht, sobald der:die
Lernende es nicht mehr bendtigt (van Lier, 2004, S. 149). Zusammenfassend lasst sich Scaffolding als
L,temporary supporting structures that will assist learners to develop new understandings, new
concepts, and new abilities” (Hammond, 2001, S. 14) verstehen.

In diesem Unterkapitel analysiere ich zunachst die Forderung der Schiiler:innen nach Abwechslung,
daraufhin die Verfligbarkeit an notwendiger Zeit und Kompetenz fiir die Aufgabenbewaltigung sowie
abschlieRend das Nachschlagen von Inhalten. Eine skizzenhafte Definition als Orientierungshilfe folgt
dafiir jeweils zu Beginn jeder untergeordneten Kategorie.

Abwechslung findet im Franzdsischunterricht beispielsweise durch unterschiedliche Aktivitdten wie
dem Verfassen von autonomen Texten statt. Eine Konzeptualisierung oder empirische Forschung zur
Abwechslung im Fremdsprachenunterricht liegen nach meinen Recherchen nicht vor. Es gibt aber
Hinweise auf ihr Gegenstlick, Monotonie, die sowohl in der Fremdsprachendidaktik (Fritz, 2019,

S. 132) als auch in der allgemeinen Didaktik (Bohnsack, 2013, S. 37) negativ von Schiiler:innen
bewertet wird. Monotonie kann sich in der Methodenauswahl und dem vorhersehbaren Ablauf der
Unterrichtsstunden duRern. Auch die Interaktionen und die Gesprachsanteile, die hauptsachlich bei
der Lehrkraft liegen, kénnen wenig abwechslungsreich sein. Fiir die Gestaltung von Abwechslung
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innerhalb des Fachs spielt die Unterrichtsgestaltung seitens der Lehrkraft eine wichtige Rolle. Indem
Abwechslung gezielt eingefordert und eingesetzt wird, wird es zum Scaffolding. In der vorliegenden
empirischen Studie taucht Abwechslung innerhalb eines Fachs und zwischen Fachern auf. Dabei hebt
Isabelle Abwechslung innerhalb des Fachs vor, wie das folgende Zitat zeigt.

B6: Also, dass man quasi Dinge macht, die man quasi so/ Also, die man auch so normal macht und
nicht quasi (.) zwingend Grammatik irgendwie halt so sind. Weil es halt, wo man halt auch so ein
bisschen kreativer werden konnte. Und deshalb fand ich es halt (.) eigentlich ganz gut. (106, Pos. 112).

In diesem Abschnitt (106, Pos. 112) fallt es Isabelle zundchst schwer, Abwechslung an einem Umstand
festzumachen. Sie unterscheidet zwischen undefinierten Inhalten oder Handlungen (,,Dinge [...]

IM

machen”), die einem Alltag entsprechen, welches das Adverb ,normal” ausdriickt. Zu diesem Alltag
zahlt die Grammatikarbeit. Auch wenn das Adjektiv ,,zwingend” sich darauf bezieht, dass
Grammatikarbeit zum Alltag gehort, kann die Bedeutung des Zwangs auch auf mangelnde Agency (s.
4.6.1.) als Alltagsphdanomen hindeuten. Als Gegenstiick nennt sie die Momente des Kreierens. Hierfiir
scheint es ihr ebenfalls schwierig zu fallen, einen klaren Ausdruck zu finden. Dies zeigt sich in dem
Aneinanderreihen von ,,wo man halt auch so ein bisschen”. Die Momente, die fir einen Wechsel der
Arbeitsform sorgen, scheinen ihr somit nicht offensichtlich zu sein. Insgesamt bewertet sie diese
Momente, die zur Abwechslung fiihren, als verhaltnismaRig positiv. Abwechslung kann insgesamt
zum Auftreten von L3-Investment flihren, auch wenn die Teilnehmenden nicht genau festmachen

kénnen, worin der Wechsel besteht.

Konkreter ist die Auffassung von Dan tiber Abwechslung durch den Einsatz von Multimodalitat im
Franzosischunterricht, wie der folgende Abschnitt zeigt.

B5: das war halt der Teil, wo wir halt am meisten quasi Freiheit hatten und auch nicht nur quasi
hinsetzen, zuhdren und auswendig lernen, sondern das war ein bisschen kreativer und da konnte man
auch was malen, und so. Und sich das einfach selbst mehr, das war einfach Abwechslung auch. (105,
Pos. 158)

In diesem Abschnitt (105, Pos. 158) 6ffnet Dan zwei Gegenbeispiele: das passive Lernen ohne Agency
sowie das kreative Arbeiten mit Autonomie, wodurch eine Interaktion mit der Hauptkonstituente
Agency und Autonomie anzunehmen ist (s. 4.6.1.). Ersteres ist flir ihn beschrankt — ausgedrickt
durch das Adverb ,,nur“— auf die passiven oder fremdbestimmten Aktivitaten ,hinsetzen, zuhéren
und auswendig lernen”. Dagegen ist das kreative Arbeiten fiir ihn ein Maximum an Autonomie,
ausgedriickt als ,,am meisten quasi Freiheit”. Das Kreieren und die Abwechslung zum Passiven zeigen
sich in der Zusatzhandlung zu ,,malen”. Auch wenn er den ersten Teil des letzten Satzes nicht zu Ende
bringt, so ldsst das ,,einfach selbst mehr” vermuten, dass die erhdhte Agency, die im ,selbst” steckt,
ausschlaggebend fiir die Abwechslung ist. Insgesamt ist Abwechslung zwischen Phasen mit wenig
oder viel Agency bedeutsam fiir das L3-Investment. Die Unterscheidungen des passiven Lernens und
des aktiven Explorieren und Kreierens wurden bereits von Sambanis (2013, S. 78) aufgegriffen als
entscheidende Aspekte, die fiir Abwechslung sorgen und dadurch zu erhéhter Lernfreude fiihren
koénnen. Diese affektive Bereicherung kann einen positiven Einfluss auf das L3-Investment nehmen.

Abwechslung ist allerdings auch inhaltlich und im konkreten Aufgabenformat zu beachten, wie das
folgende Zitat zeigt, in dem Lea das Verfassen von Mails als langweilig bezeichnet und dies
begriindet. ,,B3: Dass wir es schon so oft gemacht haben.” (103, Pos. 383-384). Nicht jeder
Aufgabentyp, der Agency, Multimodalitat oder Kreieren und Explorieren enthalt — oder im Portfolio
verankert ist — ist somit automatisch ein Garant fir Abwechslung, die zum L3-Investment beitragen
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konnte. Stattdessen ist Abwechslung ein Gegenstlick von Monotonie. Dies driickt Lea mit den
Worten ,,schon so oft gemacht” aus.

Abwechslung zwischen den Fachern, in der Agency und in den Aufgabentypen lassen sich auch
zusammenbringen. Dies zeigt das folgende Zitat, in dem Dan Uber die Erstellung von Postern fiir das
Portfolio spricht.

B5: [...] ich glaube das ist einfach cool, weil das einfach eine Abwechslung ist, generell auch zum
Schultag. Wenn wir jetzt mal anstrengendere Facher haben, den ganzen Tag lang, dann ist das einfach
eine schéne Abwechslung, dass ich, dass man sich jetzt nicht noch eineinhalb Stunden hinsetzen muss
und noch mal die ganze Zeit was hért und nochmal Grammatik schreibt. Ich glaube das ist einfach
erleichternd. (105, Pos. 169).

In diesem Abschnitt (105, Pos. 169) zeigt Dan, dass ein kreierender Franzésischunterricht den bereits
von Alissa (107, Pos. 18) beschriebenen Effekt von Abwechslung in einem Schulalltag, der von
passivem Sitzen und Zuhoéren gepragt ist, bringen kann. Unter diesen Umstanden zahlt der
Franzosischunterricht nicht zu den ,,anstrengenden” Fachern, denn Dan prazisiert, dass diese Form
des Lernens weniger anstrengend ist. Die Abwechslung bewertet er positiv mit den Adjektiven
,cool”, ,schon” und ,erleichternd”. Er verdeutlicht auch, dass innerhalb des Franzosischunterrichts
,Grammatik schreiben” der alltagliche Teil ist, der durch das Kreieren gebrochen wird. Dass die
Abwechslung ihm das Lernen erleichtert, zeigt, dass Aufgaben dadurch auch bewiltigbar fir die
Schiler:innen werden. Aus der Sicht der Lernenden ist der Franzdsischunterricht nur ein Fach ihres
anstrengenden Schultags, der sich in ihren Gesamtlebenskontext einbettet. Wenn der Unterricht also
Erleichterung von diesem Alltag bietet, kann dies zur Lern- (oder gar Lebens-)qualitat der Lernenden
beitragen und einen positiven Einfluss auf ihr schulisches (L3-)Investment nehmen.

Die Bewaltigbarkeit von Aufgaben und das Festlegen fairer Anforderungen ist ein weiterer Aspekt des
Lernens mit Scaffolding, der dazu beitragt, dass L3-Investment entstehen kann. Bei Lernaufgaben ist
es in einer rekonstruktiven Beobachtungsstudie von Tesch (2010, S. 357) die Lehrkraft, die Uber die
Zeiteinteilung bestimmt. Hinweise {iber Einschatzungen der Schiiler:innen gibt es nicht. Uber das
Kompetenzniveau von Aufgaben im Franzdsischunterricht liegt ebenfalls kein Schiiler:innenurteil vor.
Doch auf theoretischer Ebene ist bekannt, dass die Kompetenz beim Losen von Aufgaben nicht nur
an Wissen Uber sprachliche Mittel, sondern auch an Textsortenkenntnisse und metalinguistisches
Wissen bzw. (mehrsprachige) Strategiekenntnisse geknipft ist (Tesch, 2010, S. 79). Indem die
Lehrkraft Aufgaben wahlt, die zeitlich und kompetenzbedingt machbar sind, bietet sie eine Art des
Scaffoldings an. In dieser empirischen Studie kénnen unter die zeitlichen und kompetenzbezogenen
Bewiltigbarkeit abermals Aufgaben fallen, die das kreierende Lernen stimulieren. So zeigt es das
folgende Zitat von Hannah. ,,B9: Also halt das kreative. Wenn ich Sachen merke, dass mir die leichter
fallen als andere Sachen. Die halt ein bisschen leichter gelernt werden.” (109, Pos. 256). Ahnlich wie
Dan (105, Pos. 169) geht es Hannah um Erleichterung und die Bewaltigbarkeit von Aufgaben oder
Anforderungen, die an sie gestellt werden. Wie bereits in 4.6.7. erklart, kann das Portfolio zum
Scaffolding bei kreativen Aufgaben genutzt werden. Sie erstellt dabei ein Kontinuum in Bezug auf die
Schwierigkeit von Inhalten und Aufgaben und damit vom Lernen konkreter Aspekte.

Dieses Kontinuum kann aus einer kognitiven und einer affektiven Ebene bestehen, wie das folgende
Beispiel von Matteo zeigt.

B8: Ich denke da gibt es immer Themen, worauf man mehr Lust hat und worauf man weniger Lust hat.
Und ich denke, das hat auch immer noch mal einen groRen Einfluss. [...] wenn man jetzt zum Beispiel
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Themen hat, mit denen man Vorwissen hat, ich glaube, dann hat man immer nochmal extra SpaR,
oder, beziehungsweise noch mal mehr Motivation und (..) interessante Sachen, mit denen man sich
beteiligen kann. (108, Pos. 307-309).

In diesem Abschnitt (108, Pos. 307-309) macht Matteo das Kontinuum der Schwierigkeit an Lust bzw.
Spal (s. 4.6.5.) fest, welcher wiederum kognitiv von den inhaltlichen Vorkenntnissen bedingt wird.
Bewaltigbare Aufgaben sind fiir ihn somit an Inhalte gebunden, mit denen er vertraut ist oder die ihn
interessieren. Bei diesen Aufgaben kann er dann nicht nur zusatzlichen und erhéhten (ausgedriickt
durch ,nochmal extra“ und ,,noch mal mehr”) Spal entwickeln, sondern auch Motivation und
Mitarbeit. Dies tragt zu seinem L3-Investment bei und nimmt einen groRen Einfluss auf dieses.

Fiir die Bewaltigbarkeit von Aufgaben und auch von Klassenarbeiten ist die Moglichkeit, sich darauf
vorzubereiten, essenziell fir die Lernenden, unter anderem da dadurch ihr Sicherheitsbediirfnis
gestillt werden kann (s. 4.6.1.). Wie bereits die Analyse der Metapher vom , heilige[n] Blatt” (104, Pos.
196) in 4.3. gezeigt hat, ist es wichtig, dass die Lernenden mit den an sie gestellten Anforderungen
vertraut sind und ihnen Vorbereitungsmoglichkeiten angeboten werden. Ausfiihrungen dazu bietet
Lea im folgenden Abschnitt.

B3: Und da konnte man irgendwie sich schon ganz gut darauf vorbereiten. Vor allem, weil sehr
konkret eigentlich immer gesagt wurde, was wir lernen mussen. (.) Und, das hat auch gut funktioniert.
Und dann bei den Texten ist natiirlich immer, also am Anfang wurde uns einfach gesagt: Thr misst eine
Mail schreiben. Und jetzt wird uns halt gesagt: Der oder der Text und dann missen wir das lernen.
(103, Pos. 160).

Dieser Abschnitt (103, Pos. 160) zeigt, dass Lea die Vorbereitungsmaoglichkeit als positiv bewertet. Sie
begriindet dies damit, dass es ,,sehr konkret[e]“ Erklarungen der Anforderungen gibt, so dass sie
einerseits ihren Job als Schulerin ausfihren (Breidenstein, 2006, S. 87; Grein & Vernal Schmidt, 2020,
S. 33) und andererseits mittels transparenter Anforderungen auf eine gute Note hinarbeiten kann
(Caspari, 2015, S. 76). Sie verwendet dabei zwei Mal das Verb ,,missen®, das eine Verpflichtung
ausdrickt. Hier lasst sich eine Dualitdt ablesen: Wahrend die Lernenden verpflichtet sind, fir die
Klassenarbeit zu lernen, so ist die Lehrkraft verpflichtet, ihnen die notwendigen Vorbereitungen zu
ermoglichen, Scaffolding bereit zu stellen und die Inhalte und Ziele transparent zu machen. Sie nennt
dafiir auch Beispiele, wie diese Angaben in der Vergangenheit (,,am Anfang“) und aktuell (,jetzt”)
aussehen. Wahrend es vorher konkrete Vorgaben zur Textform gab, gibt es diese jetzt nicht mehr.
Dies kdnnte darauf hindeuten, dass die Lernenden mit dem Format der Klassenarbeit vertrauter
geworden sind und weniger konkrete Informationen bendtigen. Insbesondere aus Klassenarbeiten
leitet sich fir sie dann die Konsequenz der Lernverpflichtung ab. Wie auch Bohnsack (2013, S. 38, 48)
schon gezeigt hat, haben nicht nur die Lehrkréfte (Leistungs-)Anforderungen an die Lernenden,
sondern auch umgekehrt die Lernenden an die Lehrkraft, insbesondere hinsichtlich der
Erklarungseindeutigkeit und des Klassenmanagements.

Insgesamt ist die Bewaltigbarkeit von Aufgaben sowohl an die affektiven und kognitiven Haltungen
der Lernenden diesen gegeniiber als auch an die Qualitdt der Vermittlung dieser Anforderungen
seitens der Lehrkraft gebunden. Zusammenfassend kénnen ein nicht zu hoher Schwierigkeitsgrad
und die Lésbarkeit von Aufgaben dafiir sorgen, dass L3-Investment auftreten kann. Die drei
Beispielzitate und dazugehdorigen Analysen zur Bewaltigbarkeit der Aufgaben lassen transversale
Schllsse Uber das Lernen mittels Scaffoldings zu, die somit auch fir das Portfolio und seine
Erarbeitung gelten. Eine konkrete Bedeutung des Portfolios fiir die Zuschreibung der Bewaltigbarkeit
von Aufgaben Iasst sich daraus nicht erkennen.
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Das Portfolio spielt allerdings eine besondere Rolle fiir die Méglichkeit, Gelerntes darin
nachzuschlagen. Es erweist sich als herausfordernd, theoretische Fundierungen zum Nachschlagen
im Fremdsprachenunterricht aufzufinden. In einer empirischen Studie mit verschiedenen
Schulklassen in Deutschland, die zu zwei Erhebungszeitpunkten im Abstand von einem Jahr Auskunft
Uber ihr Lernen geben, findet Nachschlagen tGber das Lehrwerk nur marginal als selbststdndige
Lernstrategie statt. Die Lernenden sehen keinen Bedarf darin, insofern sie nicht zum (auswendig)
Lernen bestimmter Elemente gezwungen sind (Facke, 2016, S. 154-155). In dieser vorliegenden
empirischen Studie wird Nachschlagen von den Lernenden nicht marginal angewandt. Denn das
Nachschlagen kann eine Lernstiitze sein, die Sicherheit bietet (s. 4.6.1.). Dieser Effekt wird von
Isabelle und Fiete positiv bewertet, wie die folgenden Zitate zeigen: ,B6: So einfache Sachen, die
eigentlich total einfach sind, aber die man dann irgendwie lange nicht mehr angewendet hat, da
finde ich es auch ganz praktisch, das nochmal nachzugucken.” (106, Pos. 134); ,,B4: das [= die
Verbkonjugationstabellen] war, finde ich auch, eine sehr gute Sache. Weil man einfach dann da
nochmal reinschauen konnte.” (104, Pos. 353). Fiir beide Teilnehmenden ist das ,,nachgucken” im und
,reinschauen” in das Portfolio eine positive Stiitze, die sie als ,,praktisch” und ,sehr gut” bezeichnen.
Sie beziehen sich auf Basiselemente (,,einfache Sachen” und Konjugationen), die fir ihr
Franzosischlernen wichtig sind. Die Moglichkeit der Unterstiitzung durch das Portfolio kann an dieser
Stelle dazu beitragen, dass ihr L3-Investment auftritt.

Darliber hinaus bietet das Portfolio aber auch Wiederholungs- und Vertiefungsmoglichkeiten, wie
das folgende Zitat zeigt: ,B7: Das/ Wenn ich etwas nicht verstanden habe, kann ich immer zuhause
nachgucken und das dann hier raussuchen und dann weil8 ich es halt immer. [...] Und deswegen leere
ich mein Portfolio eigentlich auch nie aus. Weil (.) das wiederholt sich jaimmer.” (107, Pos. 262-264).
Auch Alissa verwendet in diesem Abschnitt (107, Pos. 262-264) Verben, die das nachschlagen
implizieren, wie ,,nachgucken” und ,raussuchen”. Fiir sie sind die Portfolioinhalte eine Mdglichkeit,
sich nicht Verstandenes doch noch zu erarbeiten. Sie verortet diese Aktion bei sich zu Hause und
verwendet das Portfolio dafiir, welches ihr konstant bereitliegt. Diese Nachschlag- und
Lernmoglichkeit von wiederkehrenden Inhalten ist fiir sie der Grund, ihr Portfolio in seiner Ganze zu
behalten und zu verwenden. Wiederholungen kénnen nicht nur ein Merkmal von Scaffolding sein
(van Lier, 2004, S. 151), sondern auch an das Spiralcurriculum gebunden sein. Fiir Alissas Lernen des
Schulfranzésischen lasst sich an dieser Stelle ableiten, dass sie ein prozesshaftes und iteratives
Verstandnis vom Franzosischlernen hat, bei dem Vorkenntnisse genutzt werden. Dies entspricht auch
denin 2.1.3. angerissenen Sprachlerntheorien fir Tertidrsprachen. Einen anderen Grund fir die
Aufbewahrung der Lerninhalte nennt Gabriel im folgenden Zitat: ,,B2: Merkblatter oder generell
Sachen, die ich das Geflihl habe, vielleicht kénnte die Lehrerin irgendwann noch mal sagen: Ihr habt
noch/ Ihr habt das mal gemacht, und das brauchte man nochmal.” (102, Pos. 211). Hier wird
ersichtlich, dass das Nachschlagen weniger einen Effekt auf sein Lernen des Schulfranzdsischen und
damit sein L3-Investment hat, sondern vielmehr auf seine Performanz im Franzdsischunterricht.
Vermeintlich mochte er damit den externen Wiinschen der Lehrkraft gerecht werden, wobei diese
Wiinsche nur Annahmen von Gabriel (bzw. sein ,Gefihl“) sind.

In diesem Unterkapitel wurden Komponenten des Lernens Uber Scaffolding vorgestellt, die dazu
beitragen kdnnen, dass L3-Investment versteht. Scaffolding ist dabei stark von der Lehrkraft gelenkt,
wenn es um das Einbinden von abwechslungsreichen Aufgaben und Methoden sowie zeit- und
kompetenzbezogen bewiltigbaren Aufgaben geht. Diese beiden Aspekte werden von den Lernenden
eingefordert, so dass Abwechslung in dem Lernsetting, den Materialien und den Aufgabentypen
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entstehen kann und die Aufgaben im zeitlichen Rahmen und unter Riickgriff auf bereits erlernte
Kompetenzen bewaltigbar sind. Fir die Abwechslung konnte das Portfolio durch seine Struktur, die
sich vom Unterricht nur mit Buch und Tafel unterscheidet, zum Entstehen von L3-Investment der
Lernenden beitragen. Es bleibt kritisch zu reflektieren, dass ein Unterricht nur mit Portfolio ebenfalls
zu Monotonie fiihren und dadurch den Abwechslungscharakter verlieren kann. Dariber hinaus ist
das Nachschlagen ein Angebot, durch das das L3-Investment der Lernenden entstehen kann. Dieses
Scaffolding schlagt sich im Archivierungseffekt des Portfolios nieder. Dadurch ist das Auftreten von
L3-Investment flr den Aspekt des Nachschlagens bedeutsam.

4.6.11. Zusammenfassung der interindividuellen thematischen Fallanalyse

Um das gesamte Kapitel 4.6. zusammenzufassen, lasst sich sagen, dass die identifizierten Kategorien
(die Hauptkonstituenten, Attraktoren und interaktiven Komponenten) dazu beitragen kénnen, dass
L3-Investment entsteht. Die Hauptkonstituenten Agency und Autonomie erfahren sowie
Schulfranzésisch lernen (wollen) sind unabdingbar fiir das Auftreten von L3-Investment in dem
spezifischen Kontext in dieser Fallstudie. Das Portfolio ist flir einzelne Kategorien bedeutsam, indem
es das Aufkommen dieser strukturiert oder verankert. Die Kategorien sind im Folgenden aufgezahlt:

e autonom und selbstbestimmt handeln (sich sicher und kompetent fiihlen wollen);

e Schulfranzdsisch lernen (Feedback schéitzen; lebenslang lernen
(Interesse/Lebensweltorientierung aufgreifen));

e gute Noten bekommen (wollen);

e kooperativ (mit Freund:innen) arbeiten;

e mit Spal lernen;

e das Franzosische aufRerhalb des Unterrichts anwenden;

o explorieren und kreieren (Zeit furr die Vertiefung haben wollen);

e mehrsprachig arbeiten;

e multimodal arbeiten;

e (iber Scaffolding lernen (Abwechslung fordern; nachschlagen).

Die Aufzahlung zeigt, dass das Portfolio fiir die Hauptkonstituenten, Attraktoren und interaktiven
Komponenten bedeutsam ist. Die individuellen Analysen der Fokusschiler:innen haben
unterschiedliche Beziehungen zwischen der Portfolioarbeit und L3-Investment de:s:r Teilnehmenden
aufgezeigt. AuBerdem wurde darin deutlich, dass das Selbstkonzept mit Bezug zu Kompetenzen oder
zur Wertschatzung zentral ist, um das L3-Investment zu verstehen. Das Selbstkonzept wurde in die
interindividuelle Analyse nicht aufgenommen, ergibt sich aber als Ausblick flir weitere Forschung (s.
5.2.).

4.7. Die Grounded Theories: L3-Investment als komplexes dynamisches System, um
im gymnasialen Franzosischunterricht handlungsfahig Schulfranzésisch zu lernen

In diesem Kapitel widme ich mich der Theorisierung durch das theoretische Kodieren, wie es die
Grounded Theory Methode vorsieht. Dieser folgend entwickele ich drei Konzepte bzw. Grounded
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Theories (Bryant, 2017, S. 263). Sie abstrahieren die Interpretationen der interindividuellen
Ergebnisse aus dem Kapitel 4.6. mit allen Unterkapiteln. Dadurch beziehen sie sich zwar auf den Fall,
doch das Ergebnis ist als Theorisierung und Generalisierung zu verstehen. Die Theorisierung fihrt zu
drei Grounded Theories. Dabei nimmt die erste Bezug auf die konzeptuellen und theoretischen
Implikationen von L3-Investment, die fachiibergreifend gelten kénnen, und die anderen zwei auf
Franzosisch als L3, wodurch sie fachspezifisch sind. Die drei Grounded Theories werden im Folgenden
nummeriert dargestellt und erklart.

(1) L3-Investment ist ein komplexes dynamisches System.

L3-Investment besteht aus miteinander interagierenden Hauptkonstituenten, Attraktoren und
Komponenten. Es ist abhangig von externen Faktoren. Das Portfolio hat auf die in 4.6.11. genannten
Aspekte einen bedeutsamen externen Einfluss und kann deshalb als (externer) Attraktor verstanden
werden. In der vorliegenden Studie ist das L3-Investment der Lernenden der Forschungsgegenstand.
Die kontextuellen Faktoren nehmen Einfluss auf das L3-Investment in Form von kognitiven
Kompetenzen (und das Erleben davon), psychologischen Motivationen und/oder sozialen
Machtstrukturen. Das System des L3-Investments steht sowohl mit den unterrichtsbezogenen als
auch auRerschulischen, aber schul-betreffenden, Affordances in Verbindung, welche eine
Veranderung im L3-Investment ausldsen kdnnen. Die durch externe Einfllisse herbeigefiihrten
Veranderungen konnen tragende Krafte fir die Anwendung von Agency sein. Sie kdnnen das L3-
Investment-System neu ausrichten und Attraktorenzustande im System hervorrufen, der bevorzugte
Stabilitatszustand. Die Hauptkonstituenten des Systems sind das Erfahren von Agency und
Autonomie sowie das Lernen des Schulfranzdsischen. Die interaktiven Komponenten sowie deren
Beziehungen und Verdanderungen aber auch die Attraktoren sind ebenfalls konstituierende Teile des
Systems.

Diese Abstrahierungen sind in Abbildung 16 visualisiert, wobei ich die Metapher eines Strandes
gewdhlt habe. Ein Strand besteht aus vielen kleinen Sandkdrnern, groReren (Kiesel-)Steinen,
Muschelteilen und weiteren angesplilten Teilchen. Es sind aber nicht die einzelnen Sandkdrner, die
den Strand ausmachen, sondern ihr Zusammenkommen im spezifischen (Gewasser-Land-)Kontext.
Das bedeutet, der Strand reprasentiert mehr als die Summe seiner Teile. Strande kénnen aus dem
Zusammentreffen von Gewasser und Land entsteht. Da dies nicht die einzige moégliche Herausbildung
ist, kdbnnen Strande als emergent verstanden werden.
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Kontext: soziale Machtstrukturen, S
kognitive Kompetenzen und externe Einflsse:

psychologische Motivationen N unterrichtsbezogene und
auRerschulische (aber externer

schulbezogene) Affordances Attraktor:
Portfolio

interaktive Komponenten: das Franzosische

auRerhalb des Unterrichts anwenden;

explorieren und kreieren; mehrsprachig arbeiten;
multimodal arbeiten; liber Scaffolding lernen

Abbildung 16: Ausschnitt von L3-Investment als Metapher des Strands (eigene Visualisierung)®®

In Abbildung 16 wird der Kontext als die Luft verstanden, die unumganglich das ganze System
umgibt. Das System, dargestellt als Sand, besteht hauptsachlich aus dem Erfahren von Agency und
Autonomie sowie dem Lernen des Schulfranzdsischen. Zum L3-Investment gehdren die Attraktoren
(Kies), die das System (den Strand) verfestigen und stabilisieren, sowie die interaktiven Komponenten
(Muscheln). Die externen Einflisse sind als Wasser visualisiert, das fir Verdanderung im Sand, dem
System, sorgen kann. Mit dem Wasser als externer Einfluss (das sind unterrichtsbezogene und
auRerschulische, aber schulbezogene Affordances) konnen Muscheln, Kies und Sand herangespiilt
werden. Das Portfolio ist wie oben dargestellt ein externer Attraktor, der durch die blaue (Wasser-)
Farbe und auf dem Sand/System aufliegende Position nicht so integriert ist, wie die internen
Attraktoren. Der Sand bildet die Hauptkonstituenten. Muscheln bilden die wesentlichen
Komponenten, deren Teile zum Strand beitragen. Das Wasser selbst — und damit das Portfolio — stellt
allerdings keine Komponente des Systems dar.

Die Metapher des Strands verdeutlicht, dass nicht vorhergesagt werden kann, wie sich das System
verhalt oder wann und mit welcher Kraft es flir Veranderungen sorgt. Es kdnnen aber Muster
gefunden werden, welche fiir das Aufkommen der identifizierten Systemkomponenten und
Attraktoren von L3-Investment bedeutsam sind. Die wichtigsten Systemkomponenten, die
Hauptkonstituenten, bedingen die Grounded Theories (2) und (3), die im Folgenden vorgestellt
werden.

(2) Im gymnasialen Franzosischunterricht ist Agency, gestiitzt durch einen Multiliteracies-Ansatz,
bedeutsam fiir das L3-Investment.

%8 Die Bildrechte fiir die Vorlagen von Sand, Kies, Muscheln und den verwendeten Formen liegen bei Microsoft
Office.
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Im gymnasialen Sprachunterricht entscheidet die Agency darlber, ob L3-Investment auftreten kann
oder nicht. Das Portfolio stellt eine Affordance fiir das Auftreten von Agency dar, weil es Kreativitat
erleichtert und eine Multiliteracies-Didaktik ermdglicht, in der Agency durch multimodale und
mehrsprachige Elemente, wie die im Portfolio, gefordert wird. In der vorliegenden Studie wurde
nicht nur gezeigt, dass das Erfahren von Agency dazu fiihren kann, dass L3-Investment entsteht,
sondern auch dass bei der Abwesenheit von Agency, kein L3-Investment entsteht, was oftmals mit
Unsicherheit oder Druck einhergeht. Der Druck kann extern entstehen, z. B. durch Familienmitglieder
oder die Lehrkraft, wenn diese die Lernenden zur Mitarbeit verpflichten. Agency geht in den meisten
Fallen mit autonomem Handeln in einzelnen Aufgaben einher. Fiir die Teilnehmenden ist das
Erfahren von Agency und Autonomie eine positive Erfahrung, insbesondere dann, wenn sie
zusammen mit Mitschiler:innen selbstbestimmt arbeiten diirfen. Hierfiir spielt der Multiliteracies-
Ansatz eine wichtige Rolle. Dieser ist ebenfalls fir die Grounded Theory (3) relevant, welche im
Folgenden vorgestellt wird, um daraufhin fur die Grounded Theories (2) und (3) die Bedeutung des
Multiliteracies-Ansatzes zu erldutern.

(3) Im gymnasialen Franzésischunterricht ist Schulfranzésisch lernen (wollen), gestiitzt durch
einen Multiliteracies-Ansatz, bedeutsam fiir das L3-Investment.

Im gymnasialen Franzésischunterricht entscheiden das Motiv, Franzosisch in der Schule lernen zu
wollen, und die Ausfiihrungsformen des Lernens des Schulfranzésischen, dartiber, ob L3-Investment
auftreten kann oder nicht. Das Portfolio spielt eine untergeordnete Rolle fiir den (kommunikativen)
Austausch mit Menschen in und aus franzosischsprachigen Regionen. Es ist aber bedeutsam, um die
Lernenden mithilfe einer Multiliteracies-Didaktik auf diese Situationen vorzubereiten. In der
vorliegenden Studie ist das Schulfranzdsisch lernen (wollen) einerseits mit Haltungen gegeniber der
Sprache sowie gegenliber Einschdtzungen von bestimmten Unterrichtspraktiken und der
Lernatmosphére verbunden. Dafiir spielt die (praferierte) Art zu Lernen eine Rolle und wie das
Lernen fiir die Zeit nach der Schule gestaltet werden kann. Die Lernenden stellen den inhaltlichen
und sprachlichen Lebensweltbezug in den Unterrichtsaktivitaten als wichtig fur das Lernen des
Schulfranzésischen heraus. Dieses Lernen des Schulfranzdsischen bedeutet auch Feedback fiir Texte
zu erwarten, in die Zeit und Arbeit investiert werden. Das Einfordern von Feedback und die
Bearbeitung von lebensweltbezogenen Inhalten lassen sich mit dem Multiliteracies-Ansatz verbinden
und grolitenteils im Portfolio verorten. Wichtig fir das L3-Investment, aber nicht in Verbindung mit
dem Multiliteracies-Ansatz, ist die Fokussierung der Lernenden auf Leistungen. Das Erbringen von
Leistungen bedeutet insbesondere, dass sie ihren Job als Schiiler:in erfillen.

Der in (2) und (3) erwahnte Ansatz der Multiliteracies wird an dieser Stelle kurz definiert, um ihn in
den folgenden Kapiteln aufgreifen zu kdnnen. Dieser Ansatz sieht Folgendes vor: ,,teaching literacy
more imaginatively, engagingly, inclusively and coherently with the social world children will inherit
upon leaving school” (Lotherington, 2011, S. 187). Damit wird Bezug auf die aktuelle Gesellschaft
genommen, die von Globalisierung, von sprachlicher und kultureller Diversitdt sowie von
technologischen Entwicklungen gepragt ist. Das Verstandnis der Literacy, wird dadurch
facettenreicher und kontextualisierter. Grundsatzlich versteht der Multiliteracies-Ansatz sprachliche
Praktiken immer auch als soziale Praktiken. Von diesen sozialen Praktiken lassen sich die (sozialen,
multiplen, intersektionalen) Identitdten der Sprechenden(gruppen) nicht trennen (Tavares, 20243,
S. 3). Die starke Kontextualisierung von Inhalten und Textformen in der Lebenswelt im
Multiliteracies-Ansatz ermoglicht eine ,,spatial dimension of literacy, including the flows, networks
and connections between literacy practices that circulate in society” (Mills, 2015, S. 91). Breidbach
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und Kister (2014, S. 136) fliigen hinzu, dass die Vernetzung mit der Lebenswelt
Transformationsprozesse fiir das Individuum ermdglicht, vor allem aber auch fiir die (glokale®)
Gesellschaft. Schlielich haben nicht alle Lernenden aufgrund ungleich verteilter Ressourcen die
Moglichkeit, gesehen oder gehort zu werden und sich fiir etwas auszusprechen. Weniger gehoért
werden z. B. Sprechende von Minderheitensprachen. Dieser Umstand nimmt Einfluss auf ihre
Identitdt. Sowohl mehrsprachige als auch Multiliteracies-Didaktiken haben das Potenzial, diesen
Umstand ausgleichen (Abendroth-Timmer & Hennig, 2014, S. 24). Insgesamt dient die Forderung von
Multiliteracies dazu, den Lernenden facettenreiche, komplexe Elemente in ihrem Lernen und
Denken, aber auch in ihrem Handeln anzubieten. Dadurch kann der Unterricht auf das lebenslange
Lernen eingehen und Agency fordern. In der vorliegenden Studie kénnen Einzelaspekte des
Multiliteracies-Ansatzes insbesondere im Rahmen der Erarbeitung von Aufgaben fiir den créativité-
Teil des Portfolios wiedergefunden werden. Darunter fallen Aufgaben, in denen die Lernenden dazu
angehalten sind, visuelle Elemente in Poster und Buch- oder Filmvorstellungen in die textlichen zu
integrieren und dadurch bis zu einem gewissen Grad facettenreicher zu lernen. Die Orientierung an
Themen, die fir die Teilnehmenden relevant sind, z. B. individuell praferierte Biicher und Filme, aber
auch Bewerbungen konnen dabei helfen, ihre Literacy kontextualisiert und mit der Lebenswelt
vernetzt zu entwickeln. Die Mehrsprachigkeit wurde ebenfalls zu einem Inhalt im
Franzosischunterricht mit Portfolio, allerdings ohne einen expliziten Fokus auf Minderheitensprachen
oder auf die Moglichkeit, marginalisierten Identitdten eine Stimme zu geben.

Wenn man die drei Grounded Theories zusammennimmt, ist L3-Investment ein komplexes
dynamisches System, um im gymnasialen Franzésischunterricht handlungsfahig (d. h. mit Agency)
Schulfranzésisch zu lernen. Im folgenden Unterkapitel (4.7.1.) wird die Grounded Theory (1)
aufgegriffen und ausfihrlich erldutert, indem ich mich auf die CDST beziehe. Ich verfolge das Ziel,
Prozesse und Interaktionen herausstellen zu kénnen. Dabei widme ich mich implizit der L3-
Investmenttheorie zu, da sie den Forschungsgegenstand und das untersuchte komplexe dynamische
System ausmacht. Ich expliziere sie aber nicht, da sie isoliert nicht adaquat auf die Prozesse und
Interaktionen angewandt werden kann. Im Unterkapitel 4.7.2. nehme ich Bezug auf die Grounded
Theories (2) und (3) und vertiefe diese. Daflir greife ich auf den Multiliteracies-Ansatz zurlick. Ich
wende mich L3-Investment implizit im nachsten und explizit im darauffolgenden Unterkapitel zu.

4.7.1. Anwendung der Ergebnisse auf die Theorie der komplexen dynamischen Systeme und
ihre Weiterentwicklung beziiglich réumlicher Skalen

In diesem Unterkapitel wende ich meine Daten und Ergebnisse auf die CDST und am Rande auf die
Okologische Perspektive an. Dadurch ist es moglich, die Verwendbarkeit der CDST zu illustrieren und
Richtungen fir die Weiterentwicklung dieser aufzuzeigen. So besteht die Moglichkeit den dem L3-
Investment Ubergeordneten Kontext — das Erlernen von Tertidrsprachen aus einer komplexen
dynamischen Perspektive — zu berlicksichtigen. Bei dieser Berlicksichtigung besteht ein expliziter
Bezug zu den Kapiteln 2.1.1. und 2.1.2. aus dem theoretischen Rahmen. Das Kapitel beginnt in
4.7.1.1. mit den Merkmalen der CDST, die durch die Daten bestatigen werden konnten. Im Rahmen
der ausgewerteten Daten (s. insbesondere 4.6.11.), nehme ich Bezug auf das Portfolio. In 4.7.1.2.
beziehe ich mich auf die Ergebnisse, die nicht direkt an die Theorie ankniipfbar sind und zeige auf,

% d. h. globale und lokale Wirkungen zusammendenkend.
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wie die CDST mit diesen Erkenntnissen weiterentwickelt werden kann. Ich nehme vorweg, dass sich
diese Weiterentwicklung auf Raumlichkeit bezieht, die als raumliche Skalen in die CDST eingebettet
wird. AbschlieRend erweitere ich die Visualisierung von L3-Investment als komplexes dynamisches
System (s. Abbildung 16), um diese Aspekte zusammenzufassen.

4.7.1.1. Anwendung der Ergebnisse auf die Theorie der CDST

In der CDST stehen Veranderungen im Mittelpunkt, die durch verschiedene Elemente ausgeldst
werden (Hiver & Larsen-Freeman, 2019, S. 287-288). Das gesamte komplexe dynamische System,
hier L3-Investment, ist aber mehr als die Summe seiner Elemente (Larsen-Freeman & Cameron, 2008,
S. 22, 26, 28). Diese Erkenntnis zeigt sich nicht nur in den von den Fokusschiiler:innen beschriebenen
Veranderungen, z. B. Hannahs Entwicklung von Angst vor dem aufgezwungenen Pradsentieren oder
Fietes steigendem Wunsch, sich zu verbessern und seine daraus resultierenden Handlungen, sondern
auch in den interindividuellen Analysen. Die Hauptkonstituenten Agency und Autonomie sowie das
Lernen des Schulfranzésischen sind wesentliche Elemente des L3-Investment-Systems. Die weiteren
Komponenten sind ebenfalls Elemente des Systems. Die Analysen der einzelnen Komponenten haben
gezeigt, dass fiir das L3-Investment bestimmte Komponenten durch verdanderte Kontexte, zeitliche
Entwicklungen oder andere Komponenten ausgehebelt werden kénnen. Dadurch wird bestatigt, dass
L3-Investment dynamisch ist und dass es mehr als die Summe seiner Teile ist.

Dass das Sprachenlernen dynamisch ist, wurde ausfiihrlich im Theorieteil dargelegt (Dérnyei, 2009b,
S. 102; Larsen-Freeman & Cameron, 2008, S. 6). Zudem wurde spezifiziert, dass es nicht linear ist und
eine einzelne Anderung diverse Konsequenzen nach sich ziehen kann (Jessner, 2023, S. 66; Larsen-
Freeman & Cameron, 2008, S. 29-33). Auch in den vorliegenden Daten zeigen sich
fremdsprachenspezifische Dynamiken, die den progressiven Kompetenzzuwachs sowie die von Fiete,
Matteo und Dan beschriebene Wichtigkeit, dem Unterricht folgen zu kénnen, betreffen. Aber auch
Gabriels, Matteos und Isabelles Auslandserfahrungen fiihrten zu Verdanderungen im L3-Investment,
unter anderem in Bezug auf das Einfordern von Authentizitat im Franzdsischunterricht. Die Non-
Linearitat zeigt sich in den von den Teilnehmenden empfundenen Widerspriichen in dem, was ihnen
Spal bringt. So beschreiben Isabelle, Lea und Hannah, dass ihnen Prasentieren oder Kinderlieder
Singen im Allgemeinen keinen SpaR machen. Unter dem Einfluss anderer Komponenten und
insbesondere anderer Attraktoren wird diese Ablehnung allerdings aufgelost.

Die CDST stellt die Kraft von Attraktoren, die interne oder externe Faktoren des Systems sein kdnnen,
heraus (Doérnyei, 2009b, S. 199). In dieser Untersuchung sind es die internen Komponenten von L3-
Investment (gute Noten bekommen (wollen), kooperativ arbeiten und mit Spal8 lernen), die diese
Kraft ausliben. Es wurden auch negative Attraktoren (Maclntyre et al., 2020, S. 19) identifiziert,
darunter fallen vor allem ein Mangel an Agency und Autonomie. Sie sind in dem Kategoriensystem in
Anhang 5 in Form des am haufigsten auftretenden Code von ,kein L3-Investment” enthalten. In den
Ergebnissen in 4.6.1. wurden sie weniger als negative Attraktoren dargestellt, denn als Bestatigung
der Hauptkonstituente.

Darliber hinaus sind Interaktionen zwischen den Elementen und dadurch entstehende Ko-
Adaptationen Charakteristika von komplexen dynamischen Systemen (Larsen-Freeman, 2015, S. 11).
In den Analysen zeigt sich dieser Umstand nicht nur auf der Mikroebene in den Pfeilen und
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Uberlappungen in den Diagrammen der Fokusschiiler:innen (Abbildung 6, 7, 9, 11 und 12), sondern
auch in den interindividuellen Analysen. Denn die stattfindenden Interaktionen, insbesondere fiir
Spal, der durch vielfache andere Komponenten verstarkt wird oder andere Komponenten verstarken
kann, sind Teil des Systems L3-Investment. Die Ko-Adaptationen kdnnen sich aus den Interaktionen
zwischen Komponenten ergeben, z. B. zwischen kooperativem und multimodalem Arbeiten beim
Erfahren von Agency. Auch in der 6kologischen Perspektive wird eine Wechselbeziehung zwischen
dem Erfahren von Autonomie, dem kooperativen Arbeiten und der Handlungsorientierung
beschrieben (van Lier, 2004, S. 7-8). Die Daten der vorliegenden Arbeit bestatigen nicht nur diese
Interaktions-Effekte, sondern zeigen auch den Wunsch der Schiiler:innen fiir einen Unterricht mit
Agency, Kooperation und Multimodalitat. Hierfiir kann auf Hannahs kommunikativen Wunsch Bezug
genommen werden, mit Menschen auf Franzdsisch zu interagieren, damit sie ihre Agency ausfiihren
kann.

Komplexe dynamische Systeme zeichnen sich durch ihre Offenheit gegeniliber sowohl uniiblichen als
auch typischen Phanomenen des Systems aus (Maclintyre et al., 2020, S. 18). Das zu erwartbare
Verhalten der Schiiler:innen, dem Leistungsdruck zu folgen, ist dabei genauso Teil von L3-Investment,
wie das Durchbrechen dieses Verhaltens. Auch wenn Hannah das Verhalten nicht direkt durchbricht,
so kritisiert sie das Verhalten zumindest in diversen Aussagen, z. B. Gber die Sichtbarkeit von guten
und weniger guten Schiiler:innen im Unterricht oder {iber die Relevanz von Feedback. Dieser Aspekt
Iasst sich auch mit Qualitdt nach van Lier (2004, S. 6) in Verbindung bringen. Denn das Wahrnehmen
der Personen anhand dessen, wie sie sind, anstatt was sie leisten, kann zu verbesserten Lehrkréfte-
Schiler:innen-Beziehungen und mehr Qualitat im Unterricht beitragen. Damit kann ,,Zuwendung”
(Bohnsack, 2013, S. 9) entstehen, die von Kindern und Jugendlichen an Schulen eingefordert wird.
Die Wiinsche nach Wertschatzungen unabhangig von der Leistung entsprechen allerdings, wie
Hannahs Kritik sichtbar macht, nicht der aktuellen Umsetzung im Unterricht. Es ldsst sich ableiten,
dass es an Qualitat von Beziehungen zwischen den Personen im Unterricht, nach der Auffassung von
van Lier (2004, S. 7-8), fehlt. AuBerdem kann die Abhangigkeit von Macht bei den Momenten der
Verpflichtung, in denen es an Agency mangelt, angenommen werden.

Der Unterricht als dynamisches System beinhaltet die Erwartungen der Lernenden, vor allem den
Anforderungen der Lehrkraft (nicht) gerecht zu werden. Diese Erwartungshaltung wird in vielen
Fallen als Attraktorenzustand eingestuft. Der Attraktor ist an den externen Kontextfaktor des
Lehrkraftehandelns gebunden, woraufhin Ko-Adaptationen entstehen (Larsen-Freeman & Cameron,
2008, S. 201, 216-217). Auch in den vorgestellten Daten kristallisiert sich das Erhalten (wollen) guter
Noten als Attraktor heraus. Dazu zahlt auch der Wunsch, einen guten Eindruck bei der Lehrkraft zu
hinterlassen, z. B. wenn Gabriel nur die Portfolioelemente aufbewahrt, die die Lehrkraft potenziell
noch einmal vorgezeigt haben mochte. Aulerdem gehort zu dem Attraktor, dass sich die
Schiler:innen zu den Besseren zahlen mochten, wie Hannah und Lea, oder zumindest nicht zu den
Schlechtesten, wie Dan. Aus einer 6kologischen Perspektive kann an dieser Stelle darauf verwiesen
werden, dass das Bekommen (wollen) guter Noten oder auch der Druck der Eltern nicht nur im
Franzosischunterricht verortet werden kénnen. Stattdessen kann bei diesen Komponenten davon
ausgegangen werden, dass sie transversal veranlagt sind. Damit zeigt sich die Verwobenheit von
Mikro- (Franzosischunterricht) und Makrostrukturen (Unterricht allgemein) (van Lier, 2004, S. 8).

Ebenfalls bedeutsam sind die Variationen und AusreilRer in den Daten (Dérnyei, 2009b, S. 107,
Larsen-Freeman & Cameron, 2008, S. 156; Maclintyre et al., 2020, S. 31). In dieser Studie wurden
nicht nur die Teilnehmenden als Fokusschiiler:innen ausgewahlt, die den Fall am besten
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reprasentieren, sondern auch die, die eine Besonderheit vorweisen, wie sie sich in der der
Dokumentlandkarte (s. Abbildung 4) in Form von unterschiedlichen Farben geduRert hat. Die
Betrachtung dieser Fokusschiiler:innen erméglichen das Erkennen und Analysieren weniger
populdrer Stimmen wie der Kritik an multimodalen Videos oder Bearbeitungen seitens Fiete und
Gabriel. Auch die unterschiedlichen Arten zu Lernen, die in der Kategorie des Lernens des
Schulfranzésischen in 4.6.2. aufgegriffen wurden, sind ein Zeichen von wenig verbreiteten
Auspragungen. Dadurch wurde nicht nur fir nomothetische Erforschungen, sondern auch
ideografische Platz geboten (Larsen-Freeman, 2019, S. 69, 71). Daflir hat die Auswertungsmethode
der Grounded Theory Methode eine wichtige Rolle gespielt, indem die individuellen Ergebnisse der
Fokusschiiler:innen neben denen der interindividuellen Analyse stehen und gleichzeitig als Grounded
Theories abstrahiert werden kdnnen. Damit zeigt sich auch ein weiteres Element der CDST, welches
sich mit der 6kologischen Perspektive Gberlappt. Denn das individuell unterschiedliche Auftreten und
Erfahren von komplexen dynamischen Systemen (Larsen-Freeman & Cameron, 2008, S. 155) gleicht
den verschiedenen Lernformen, die Lernende haben (van Lier, 2004, S. 7). Die Darstellungen in den
Abbildung 6, 7,9, 11 und 12 zeigen diese Individualitat.

Ein weiteres Merkmal komplexer dynamischer Systeme sind ihre Sensibilitat fiir
Ausgangsbedingungen. Diese kdnnen einen Schmetterlingseffekt auslésen und dadurch grof3e
Verdnderungen im System hervorrufen (Dornyei, 2009b, S. 104; Larsen-Freeman & Cameron, 2008, S.
15, 75) oder als Attraktorenzustand fungieren (Chan et al., 2015, S. 252). Bei Fiete (und auch bei
Matteo) l3sst sich sein positives Selbstkonzept und damit eine Uberzeugung iiber die eigene
Kompetenz beobachten. Diese und der Attraktor des Bekommens guter Noten sind
Ausgangskonditionen, die einen Schmetterlingseffekt auf Fietes und Matteos L3-Investment
auslosen. SchlieRlich ist es ein einzelner Wunsch, der zu den komplexen Konsequenzen in Fietes (s.
Abbildung 9) und Matteos L3-Investment fiihrt. Hier lassen sich Bezlige zu Studien herstellen, die die
L3-Motivation untersucht haben und in denen das L3-Selbst aus dem L3-Motivational Self System
eine Ausgangsbedingung ausmacht (Bui & Teng, 2019, S. 4; Henry, 2015b, S. 87-88). Das L3-Selbst
steht in Verbindung mit dem Selbstkonzept und mit den Sprachlernmotiven, die bei Fiete und Matteo
der Wunsch nach guten Noten sind. Dartiber hinaus kann auch die individuelle Mehrsprachigkeit eine
Ausgangsbedingung sein (Flrstenau, 2011, S. 45-46; Jessner, 2023, S. 71). Besonders flir Dan sorgt
seine Mehrsprachigkeit dafiir, dass er weniger invested im Franzdsischunterricht ist, da das
Franzosische fir ihn die vierte Sprache ist, die er gezwungen ist, zu lernen. Bei den anderen
Lernenden zeichnen die positiven Haltungen gegeniiber dem mehrsprachigen Arbeiten ihre
individuelle Mehrsprachigkeit ebenfalls als Ausgangsbedingung ab.

Als abschlieRendes Merkmal konnen sich Ko-Adaptationen im Rahmen des Kontexts ergeben. Diese
Anpassungen an den Kontext (D6rnyei, 2009b, S. 107; Larsen-Freeman & Cameron, 2008, S. 7, 39,
253) finden im Unterricht. Dabei ist zu bedenken, dass der Unterricht einen sozialen Kontext abbildet
(Ushioda, 2015, S. 47). Durch die Interaktion mit den Akteur:innen, also der Lehrkraft, die als
Verkoérperung der Korrektheitsnorm verstanden werden kann (Wilken, 2020, S. 162—-163), und den
Mitschiler:innen, insbesondere beim kooperativen Arbeiten, entstehen Ko-Adaptationen des
komplexen dynamischen Systems L3-Investment. Darlber hinaus fiihren auch die Aufgabenformate
und Affordances des Unterrichts zu Ko-Adaptationen (Dérnyei, 2009b, S. 103; Larsen-Freeman &
Cameron, 2008, S. 39; Piccardo, 2017, S. 3). In den Worten der 6kologischen Perspektive entstehen
im Unterricht Beziehungen mittels der Affordances (van Lier, 2004, S. 4-5). Das Lernen tber
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Scaffolding (s. 4.6.10.) tragt ebenfalls zum Auftreten von Ko-Adaptationen bei, die L3-Investment
auslésen konnten.

Die Ko-Adaptationen verdeutlichen, dass alles im komplexen dynamischen System zusammenhangt.
Flr diese Ko-Adaptationen spielt Agency eine entscheidende Rolle (Larsen-Freeman & Cameron,
2008, S. 198-200). In der vorliegenden Studie zeigen sich Ko-Adaptationen in vielen Fallen auch in
der mangelnden Agency oder der Abwesenheit von Spall im Franzdsischunterricht. Dies spiegelt sich
in den haufig verwendeten Verben ,sollen” oder ,,missen” wider. Insgesamt waren die Ko-
Adaptationsmoglichkeiten durch die Machtverteilung im Unterricht beschrankt. Dies zeigt sich unter
anderem in Gabriels Schilderung seiner Gefiihle bei der erzwungenen Postervorstellung. Mit seinem
ersten Anzweifeln ,Warum ich?“ zeigt der Schiiler eine Anpassung an die Situation. Andererseits
stellt ihn, wie er im Interview berichtet, die Antwort der Lehrkraft nicht zufrieden; er ergibt sich
dennoch dem Zwang, zu prasentieren. Auch Hannah berichtet, dass sie vermeintlich die Moglichkeit
hatte, sich dem Prasentationszwang zu entziehen, sie nimmt diese Moglichkeit aber nicht wahr. Die
Machtverteilungen im Fremdsprachenunterricht sind somit nicht nur ein Kontext, der zu Ko-
Adaptationen im L3-Investment-System fihrt. Stattdessen scheinen sie Ko-Adaptationen nur bis zu
den Grenzen der Machtverteilungen zu dulden und damit einzuschranken. Anders ausgedriickt sorgt
Macht dafiir, dass sich das L3-Investment-System nicht in alle Richtungen entwickeln kann
(Maclntyre et al., 2020, S. 18). Die Wahrnehmungen der Teilnehmenden von autonomen und
kooperativ-veranschlagten Aufgabenbearbeitungen zeigen, dass die Ko-Adaptationen das Design des
eigenen Lernprozesses sein konnen. Dies bevorzugen die Lernenden, wie es auch der
Attraktorenstatus aussagt. SchlieRlich dient ein Attraktor als bevorzugter Zustand des Systems.

Betrachtet man das Portfolio innerhalb des komplexen dynamischen Systems, ist es im
Franzosischunterricht des prasentierten Falls eine Affordance, auf die Ko-Adaptationen folgen. Die
Ergebnisse zeigen, dass das Portfolio Komponenten des komplexen dynamischen Systems von L3-
Investment verstarken (Agency und Autonomie erfahren; kooperatives Lernen; mit Spald lernen;
explorieren und kreieren; bei Einzelnen multimodal arbeiten), stiitzen (teilweise beim
Schulfranzésisch lernen; gute Note (auf das Portfolio) bekommen; mehrsprachig arbeiten), aber in
einzelnen Fallen auch behindern kann (bei Einzelnen multimodal arbeiten). Damit ist das Portfolio im
Unterrichtskontext als bedeutsamer externer Einfluss herauszustellen.

4.7.1.2. Weiterentwicklung der CDST: Radumliche Skalen

Die CDST lasst sich auf die Daten zu L3-Investment und der Bedeutung des Portfolios flr das L3-
Investment anwenden. Aus den Ergebnissen in Kapitel 4. lasst sich allerdings ein weiteres Merkmal
des komplexen dynamischen L3-Investment-Systems herausstellen. Ich argumentiere, dass dieses
Merkmal raumbedingt ist und entwickele die CDST dahingehend weiter, dass ich rdumliche Skalen
(,,spatial scales” nach Canagarajah und Costa (2016, S. 7)) zu ihr hinzunehme. Darunter sind zu
diesem Zeitpunkt ineinander verschachtelte soziale und physische Raume zu verstehen. Zunachst
stelle ich die Relevanz von Raumlichkeit und von raumlichen Skalen in meinen Daten dar. Diese
Datengrundlagen abstrahiere ich in einem nachsten Schritt, indem ich mein Verstéandnis von
raumlichen Skalen darlege. Darliber hinaus spielen den Raum bestimmende Materialitaten, wie das
Portfolio, eine Rolle.
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Raumlichkeit Iasst sich unter anderem architektonisch, sozial oder physikalisch verstehen. Im
Folgenden beziehe ich mich auf ein soziales Verstandnis, aber auch ein architektonisches, wenn es
um das Schulgebdude geht. Das soziale Verstandnis ist mit der Definition von Kontext, wie in
Unterkapitel 3.2.2. dargestellt, verbunden. Der Raum ist in den Daten insofern relevant, dass er
kontextstiftend ist. Dazu zahlt beispielsweise, dass der Franzosischunterricht in einem anderen Raum
als dem Klassenraum stattfindet. Dies ist damit verbunden, dass der betrachtete Fall eine Lerngruppe
aus zusammengesetzten Klassen ist. Dieser Kontext hat Auswirkungen auf das L3-Investment, z. B.
dadurch, dass die Lernenden das kooperative Lernen mit Mitschiiler:innen von dem mit
Freund:innen unterscheiden. Sie sehen nicht alle Mitschiiler:innen als Freund:innen an. Dies kann
dadurch verstarkt werden, dass sie nicht im Klassenverbund sind, sondern in einer Lerngruppe, in der
sich Untergruppen (gegebenenfalls orientiert an den Klassen) bilden.

In den Daten wird Raumlichkeit auch durch die Beziehung zwischen Franzésischunterricht und
Auslandserfahrungen relevant. Matteo, Gabriel und Isabelle verwenden fir die Beschreibung ihrer
Auslandserfahrungen Prapositionen wie ,,da“, die den rdumlichen Unterschied illustrieren. Die
Erfahrungen im Ausland sind auBerhalb der Schule in der Lebenswelt der Lernenden verortet.
Raumlich umfassen sie die Erfahrungen im Franzdsischunterricht. Die Gibergeordnete bzw.
umfassende rdumliche Ebene der Auslandserfahrungen wird im Franzosischunterricht in einzelnen
Teilen herangezogen und eingewoben. Dies duBert sich bei Gabriel in erster Linie als Kritik an den
Aufgaben und Herangehensweisen, die seinen Franzdsischunterricht bestimmen. Seine
Ubergeordneten Auslandserfahrungen liegen chronologisch in der Vergangenheit und werden
(zumindest in dem Interviewsetting) in Form von Analepsen hervorgeholt. Er stellt Vergleiche
zwischen der Anwendung vom lebensweltlichen Franzdsischen und Schulfranzésischen an. Diese
Vergleiche fihren zu einer Kritik, da fiir die Lernenden die tibergeordnete raumliche Skala der
Lebenswelt bedeutsamer ist als die des einzelnen Bereichs des Franzdsischunterrichts. Von dieser
Hierarchie an Bedeutsamkeit der Lebenswelt gibt es eine Ausnahme, die aus den Daten deutlich
wird: das Inkludieren von Varietaten in die Wortschatzarbeit. Denn in dieser Ausnahme wird der
Einfluss der Lebenswelt auf den Franzdsischunterricht in dem Raum Gymnasium unterbrochen.
Wahrend Gabriel einerseits Varietaten als Teil seiner Auslandserfahrungen mit in den
Franzosischunterricht aufnehmen méchte, wird sein Wunsch andererseits durch die gymnasialen
Strukturen eingeschrankt. SchlieBlich wiirde der Einbezug von Varietdten im Franzdsischunterricht, in
dem sich Gabriel keine weiteren schulischen Verpflichtungen wiinscht, Einfluss auf seine gesamten
Erfahrungen im Gymnasium in Form von Mehraufwand nehmen. Damit durchbricht die raumliche
Skala des Gymnasiums eine direkte Ubertragung von der Lebenswelt auf den Franzésischunterricht.
Bei anderen Beispielen von Gabriel oder anderen Lernenden ist ein direkter Abgleich zwischen
Franzosischunterricht und Lebenswelt moglich. In Abbildung 17 sind diese Verschachtelung
ineinander und die méglichen Interaktionen zwischen den rdumlichen Skalen (in blau) sowie die
Ausnahme (in Rot) dargestellt'®,

100 Dabei ist die Darstellung nicht so zu verstehen, dass der Kern das Wichtigste ist, sondern als Verteilung von
Raum, wo sich die Relevanz mit jeder umfassenden bzw. libergeordneten Ebene erhoht.
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Abbildung 17: Rdumliche Skalen in Bezug auf Gabriels Austausch- und
Franzdsischunterrichtserfahrungen

In Abbildung 17 wird die Verschachtelung der rdaumlichen Skalen ineinander (Lebenswelt,
Gymnasium und Franzdsischunterricht) verdeutlicht. Jeder Ring ist darin eine Skala. Die Interaktionen
zwischen den rdumlichen Skalen verdeutlichen die Komplexitat des Systems von L3-Investment.
Ubertragungen kénnen von den duReren Skalen nach innen verlaufen (in blau). Die Ubertragung
kann von einer Skala zur ndchsten darunter liegenden (angedeuteter blauer Pfeil) stattfinden oder
Uber mehrere Skalen hinweg auf die darunter liegenden bertragen werden (blauer Pfeil). Das
Rickfihren von Erfahrungen aus einer darunter liegenden raumlichen Skala (in Rot) gibt einen
Hinweis darauf, dass Veranderungen in diesen untergeordneten Skalen Auswirkungen auf die
Ubergeordneten haben. In Gabriels Beispiel bedeutet ein Mehr an Vokabellernen weniger Zeit fir
andere Dinge in der Schule und im Franzosischunterricht.

Bei Matteo fiihren die Uberfiihrungen seiner Auslandserfahrungen statt zu Kritiken eher zu
hilfreichen Gelegenheiten im Franzdsischunterricht. Er beschreibt, dass seine Auslandserfahrungen
dazu beigetragen haben, dass er den Inhalten des Franzdsischunterrichts besser folgen kann. Damit
wird auch hier eine Interaktion zwischen den raumlichen Ebenen deutlich. Sowohl Matteo als auch
Gabriel haben im Ausland Erfahrungen in Bezug auf Agency gemacht, die sie aus dem
Franzosischunterricht nicht kennen. Damit zeigt sich, dass Agency raumabhangig ist. Diese
Abhédngigkeit geht auch mit unterschiedlichen Machtverteilungen zwischen den Akteur:innen in dem
Raum einher (Darvin, 2019, S. 253). Diese Machtstrukturen werden von einer raumlichen Skala zur
nachsten nicht tbernommen.

In der Vorstellung der Lernenden sind die raumlichen Skalen voneinander abgrenzbar, allerdings
zeigen sich auch viele Durchldssigkeiten. Das lasst sich daran erkennen, dass Hannah den Raum
Schule von dem Raum ihres Zuhauses (quasi der familidre Raum) abgrenzt. Sie zeigt, dass bestimmte
Komponenten, die dafiir sorgen, dass L3-Investment (nicht) auftritt, von einer raumlichen Skala zu
einer anderen Ubergehen kdnnen. Bei ihr fiihrt so die Weitergabe des Drucks in der Schule zu ihr
nach Hause dazu, dass ihr L3-Investment nicht auftritt. Diese Ubernahme kann aber auch intentional
geschaffen werden. Lea berichtet davon, wie sie auRerschulisch, bei sich zuhause und beim
Spazierengehen in ihrer Nachbarschaft gelernt hat. Dadurch hat sie die Hauptkonstituente des
Lernens des Schulfranzdsischen und die Komponenten des Explorieren und Kreierens und
multimodalen Lernens in ihren familidaren und lebensweltlichen Raum hineingenommen. Eine wenig
intentionale Weitergabe scheint bei Fiete aufzutreten, der seine Erfahrungen aus dem
Mannschaftsport (die Anstrengung beim Training gegenliber der erhéhten Anstrengung im Spiel) an
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seinen Franzosischunterricht weitergibt. Wie in 4.3. dargestellt kann diese Weitergabe auch
transversal flr alle Facher und nicht nur fiir den Franzésischunterricht gelten. Alissas Einbinden von
franzésischer Musik, die sie zuhause hért, in den Franzésischunterricht, stellt eine Ubernahme von
der Komponente Schulfranzésisch lernen (wollen) aus dem lebensweltlichen Raum in den
Franzésischunterricht dar. Mit der Ubernahme gehen aber auch Ko-Adaptationen zwischen dem L3-
Investment und dem Kontext einher. Dazu zahlt insbesondere die Reduzierung der Multimodalitat
der gehorten Lieder auf die wiedererkannte Lexik. Die raumlichen Skalen ermdéglichen somit nicht
nur partielle Vergleiche und adaptierte Ubertragungen, wie bei den Auslandserfahrungen, sondern
auch eine komplette Weitergabe von Komponenten des L3-Investment-Systems.

In den erhobenen Daten spielt Raumlichkeit somit eine Rolle fiir das L3-Investment. Diese Erkenntnis
|asst sich auch in den Darlegungen von Norton (2013, S. 44) wiederfinden. Sie stellt eine rdumliche
Relevanz fir Investment heraus, da unterschiedliche raumliche Kontexte unterschiedliche
Machtkontexte darstellen. Darliber hinaus kann der Raum Einfluss auf Emotionen, Verhaltensweisen
und Motivationen nehmen. In der Literatur zur Fremdsprachendidaktik betont der sogenannte
,Spatial turn” (Kramsch, 2018, S. 108; Mills, 2015, S. 92) raumliche Kontexte des Sprachenlernens.
Hierbei wird betont, dass Sprache nicht nur ein Gedankenkonstrukt, sondern eine soziale und
raumliche Ressource ist (Pennycook, 2021, S. 114). Sprachen und Sprachenrepertoires kdnnen als
Verkorperungen und raumlich verortet verstanden werden. Dadurch wird der Aspekt der
Raumlichkeit aufgegriffen. Es wird versucht zu erklaren, wie Sprachen und andere semiotische
Ausdrucksformen raumlich verortete Affordances bieten, um Verstandigung zu ermdglichen; d. h.
Raum schafft Sprache und Sprache schafft Raum (Lourenco & Melo-Pfeifer, 2023, S. 323). Dies greift
auch Benson (2021, S. 95-96) auf. Der Autor erklart, dass die Lernenden Teil ihrer raumlichen
Umgebung sind und sich diese zunutze machen oder sich an sie anpassen kénnen.

Im Rahmen der Forschung zum Sprachenlernen wurden Theorien tber raumliche Skalen entwickelt.
Kramsch (2018, S. 114) halt dafiir fest, dass das Rdumliche untrennbar vom Zeitlichen ist. Laut der
Autorin gilt: “a post-structuralist focus on Space must be supplemented by a post-modern concern
with Time”. Aus diesem Grund betrachte ich raumliche Skalen (spatial scales) als aquivalent zu
zeitlichen Skalen (time scales), welche in der CDST als wichtiges Merkmal verankert sind —
insbesondere im Fremdsprachenunterricht als komplexes dynamisches System (Bot, 2015, S. 36).
Damit 6ffnet sich eine theoretische Erweiterung der CDST-Perspektive, in der nicht nur zeitliche
Skalen, sondern auch raumliche zum Tragen kommen. Denn:

language learning environments may be shaped and divided from each other by patterns in global flow
of language-bearing assemblages at national, regional, urban, and local scales, the lower levels of scale
being nested with the higher levels, with opportunities for language learning being variably distributed
at each level (Benson, 2021, S. 101).

Mit den raumlichen Skalen kdnnen dadurch neue komplexe und dynamische Phanomene hinsichtlich
der Unterteilungen der Rdumlichkeit im Vergleich zur Umwelt (bzw. dem Kontext) erforscht werden.

Raumliche Skalen werden auch als ,,assemblages” beschrieben (Benson, 2021, S. 67). Dieser Begriff
wird parallel zu Objekten verwendet. Dabei werden Objekte als Raum (und nicht im Raum)
verstanden, sodass ein (abstraktes) Objekt in verschiedenen Konstellationen andere Raume darstellt.
Benson (2021, S. 67) illustriert dies mit dem Beispiel eines Gedichts, das eine rdumliche Form
annehmen kann, z. B. als gedruckter Text in einem bestimmten Band oder als vorgetragenes Stiick.
Durch die Verschachtelung von Objekten wird die Komplexitat eines Objekts deutlich. Fir dieses

195



Verstdndnis stehen alle Objekte auf einer gemeinsamen (einzigen) ontologischen Basis. Sie existieren
auf dieser und das in verschachtelter (skalierter) Form. Dazu kommt, dass Objekte aus anderen
Objekten bestehen kénnen. Das ganze Objekt, das dabei emergiert, ist mehr als die Summe seiner
Teile. Dieses holistische Verstandnis kniipft stark an das der CDST an. Ebenfalls deckt sich mit der
CDST, dass diese Objekte — wie auch Systeme — Autonomie bzw. eine Selbstorganisation aufweisen.
AulRerdem lassen sich rdumliche Skalen wie zeitliche Skalen in groReren und kleineren Einheiten
denken. Im Kontext von Sprache lasst sich sagen, dass diese ein Objekt bzw. eine Assemblage
darstellt (Benson, 2021, S. 65-70).

Wenn Sprache ein Objekt ist, so ist Sprache auch ein Element von sprachtragenden Objekten
(Benson, 2021, 70). Diese Objekte kénnen in zeitlichen und raumlichen Skalen betrachtet und
untersucht werden. In meiner Studie erlaubte das Portfolio als sprachtragendes Objekt eine
Auseinandersetzung auf diesen beiden Skalen. Das Portfolio besteht aus materiellen, nicht-textuellen
und textuellen Komponenten (Benson, 2021, S. 126). Seine Materialitat ist gleichzeitig an Gedanken
und Handlungen gebunden und ist untrennbar mit diesen verbunden (Aronin, Bylieva & Lobatyuk,
2023, S. 263). Aus dieser Perspektive eréffnet das Portfolio als Materialitdt Zugang zu mentalen
Prozessen und (Aus-)Handlungen der Teilnehmenden.

Mit diesem Blick auf die Ergebnisse lassen sich Aspekte der interindividuellen Analysen in raumliche
Skalen einordnen. Darunter verstehe ich, wie in Abbildung 17 bereits anhand von Gabriels Beispiel
vorgestellt, die Lebenswelt als ibergeordnete raumliche Skala. In dieser Skala lasst sich die
Komponente der auBerschulischen Anwendung des Franzdsischen einordnen (s. 4.6.6.). Darunter
steht die raumliche Skala der Familie, da der Druck von den Eltern, den Tina und Dan insbesondere
spliren, und die Verschiebung von Druck in Hannahs Zuhause jeweils Einfluss auf das L3-Investment
der Lernenden nimmt (s. 4.6.3.). Dem untergeordnet ist die raumliche Skala der Schule, in der gute
Noten bekommen Teil des Schiler:innen-Jobs ist (s. 4.6.3.). Dieser Job entwickelt sich im Rahmen von
Leistungsideologien (s. 4.7.2.). Im (Raum von dem) Franzdsischunterricht Iasst sich das Lernen des
Schulfranzésischen verorten (s. 4.6.2.). Denn es ist an den Unterrichtsraum (mit einer Tafel, an
welcher die Lehrkraft etwas erklart, und Stihlen, auf denen die Lernenden sitzen und zuhéren) und
die dazugehorigen Materialien (z. B. erstellte Poster, Rotstift (auf dem erstellten Poster) oder
Merkblatter — auch im Portfolio) gebunden. AuRerdem findet an den Tischen im Unterrichtsraum
kooperatives Arbeiten statt, wenn sich die Lernenden rdumlich zusammensetzen (s. 4.6.4.). Die
Abbildung 18 visualisiert ein Zusammendenken der einzelnen Beispiele und die Verortung der
Komponenten.
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Abbildung 18: Rdumliche Skalen des L3-Investment-Systems

In Abbildung 18 lasst sich wahrnehmen, dass die rdaumlichen Skalen ineinander geschachtelt sind.
AulRerdem wird deutlich, dass auf verschiedenen raumlichen Skalen unterschiedlichen Komponenten
fir das Auftreten von L3-Investment sorgen kdnnen. Innerhalb der raumlichen Skala des
Franzosischunterrichts kann das Portfolio als sprachentragendes Objekt L3-Investment verstarken

oder stitzen.

Im Folgenden fasse ich die wesentlichen Aspekte von L3-Investment als komplexes dynamisches
System zusammen, um die Grounded Theory (1) — L3-Investment ist ein komplexes dynamisches
System — zu erklaren. Ich erganze das Verstandnis von L3-Investment, in Abbildung 16 visualisiert, mit
Erlduterungen zu den rdumlichen Skalen.

Der Kontext, in den L3-Investment eingebettet ist, ist einerseits der Franzdsischunterricht, der
wiederum in gymnasialen Strukturen eingebunden ist, und andererseits das auRerschulische
(Teenager-)Leben der Teilnehmenden in ihren Familien und der Gesellschaft. Daraus ergeben sich
raumliche Skalen. Die Objekte der jeweiligen Skala bzw. Assemblages kénnen Einfluss auf die ihm
Uber- oder untergeordneten Objekte nehmen. Dazu zahlen die in 4.7.1.1. benannten sozialen
Machtstrukturen, kognitive Kompetenzen sowie das Erleben davon und psychologische Motivationen
in den rdumlichen Skalen von Unterricht, Schule, Familie und Lebenswelt/Gesellschaft. Das System,
dargestellt als Sand, lasst sich ebenfalls in den genannten raumlichen Skalen verstehen. Diese
Aspekte sind in der weiterentwickelten Visualisierung in Abbildung 19 dargestellt.
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Abbildung 19: Ausschnitt vom L3-Investment als Metapher des Strands mit rdumlichen Skalen (eigene
Visualisierung)*®*

Abbildung 19 zeigt die ineinander geschachtelten raumlichen Skalen: Unterricht — Gymnasium —
Familie — Gesellschaft. Diese Schachtelung tragt zum interaktiven Verhalten des Systems neben den
Einflissen aus dem Kontext (Luft) und den zuvor genannten Veranderungen bei. Die rdumlichen
Skalen sind im System (Sand) verortet und wirken deshalb auf interne und externe Komponenten des
Systems. Unter Berlicksichtigung dieser Systematiken gehe ich im folgenden Unterkapitel explizit auf
L3-Investment ein.

4.7.2.  Anwendung der Ergebnisse auf das Investment-Modell und seine Weiterentwicklung
beziiglich Hoffnung, Multiliteracies und der Relativierung von Kapital

In diesem Unterkapitel wende ich zunachst, in 4.7.2.1., die erhobenen Daten und Analysen auf die
Investment-Theorie an. Ich greife dafiir auf die in 2.3. prasentierte Literatur zurlick. Auch wenn
meine Studie Transfermdglichkeiten fir die L3-Movitation anbietet, werden diese nicht explizit in
diesem Unterkapitel diskutiert, da sich der Erhebungsfokus und die Forschungsfragen auf das L3-
Investment beziehen. In 4.7.2.2. werden die Ergebnisse prasentiert, die Gber die Investmenttheorie
hinausgehen und Liicken in der etablierten Literatur ausmachen. Durch das Aufzeigen von solchen
Licken in der Investment-Theorie, entwickele ich diese im Rahmen der erhobenen Daten weiter.
Diese Weiterentwicklung beziehe ich auf die Kernelemente von L3-Investment, indem ich die
Relevanz von Kapital im Modell relativiere und Hoffnung datengestiitzt als weiteres Kernelement

101 Dje Bildrechte fiir die Vorlagen von Sand, Kies, Muscheln und den verwendeten Formen liegen bei Microsoft
Office.

198



hinzunehme, weiterentwickele und mit Multiliteracies verbinde. In diesem Unterkapitel wird auf die
Grounded Theories (2) und (3) Bezug genommen.

4.7.2.1. Anwendung der Ergebnisse auf das Investment-Modell

In der Theorie wird (L3-)Investment als komplexer, dynamischer und gegebenenfalls
widersprichlicher Zustand verstanden (Darvin, 2019, S. 259). Dies zeigen nicht nur die Diskussion von
L3-Investment als komplexes dynamisches System (s. 4.7.1.), sondern auch Aussagen der Lernenden
beziiglich SpaRes im Unterricht. Allgemein bringt (L3-)Investment den Wunsch nach Teilhabe und
Mitarbeit im Unterricht (Darvin, 2019, S. 246) sowie die Relevanz von Inklusion zusammen (Norton,
2022, S. 4). In der vorliegenden Untersuchung liegt die Inklusion, in Form von
Partizipationsmoglichkeiten, der Lernenden auf dem ersten Blick vor, wenngleich diese nicht immer
mit Agency einhergeht. Dies liegt unter anderem daran, dass mehrsprachige Materialien eingesetzt
werden, die zur Inklusion mehrsprachiger Lernender beitragen (Cutrim Schmid, 2022, S. 77). In der
vorliegenden Studie gelten alle Teilnehmenden als mehrsprachig, da sie neben Deutsch und
Franzosisch auch Englisch sprechen. Darliber hinaus gibt es auch Herkunftssprachensprechende wie
Dan und Alissa. Gerade bei Alissa lasst sich aber ein Gegenbeispiel vom Einbezug mehrsprachiger
Inklusion sehen. Sie deutet an, dass es einen mangelnden Einbezug ihrer Herkunftssprache in den
Unterricht sowie beschrankte Moglichkeiten des Einbringens von lebensweltlichem Wissen und
Praktiken aus der Musik in den Franzosischunterricht gibt. Damit werden Teile ihrer (prozeduralen
und kognitiven) Vorkenntnisse, aber auch ihrer sprachlichen Identitat in einem gewissen MaRe vom
Unterricht exkludiert. Ein Grund dafir kann sein, dass das auRerschulische Wissen, das
Multimodalitat oder Varietaten einschlief$t, nichts als traditionell bedeutsam oder tberprifbar
empfunden wird. Da sie diese Umstdnde nicht als Exklusion zu rahmen scheint, nehmen sie auch nur
bedingt Einfluss auf ihr L3-Investment. Es besteht das Potenzial des Einbezugs all ihrer multimodalen
Sprachfahigkeiten fiir die Férderung ihres L3-Investments, das aber ungenutzt bleibt, weil sie keine
Agency erfdhrt, um es in den Unterricht einzubringen.

(L3-)Investment ist das Engagement der Lernenden beim Sprachenlernen; dabei wird ihre Identitat in
den sozialen Kontexten, in denen sie sich befinden, bericksichtigt (Norton, 2019, S. 162). Das
Engagement und die Mitarbeit im Unterricht zeigen sich in erster Linie in der Hauptkonstituente des
Lernens des Schulfranzdsischen. Darin sind die Identitdten der Lernenden sehr auf den Schulkontext
bezogen, denn es geht ihnen, in Hannahs Worten, darum ,halt (.) besser zu werden“ (109, Pos. 18).
Im Schulkontext ist eine dieser Identitdten die performative. Dies konnte in den Ausfithrungen zum
Job als Schiiler:in bei den Teilnehmenden gezeigt werden, insbesondere bei Fiete (s. 4.3.). Dabei
folgen die Teilnehmenden dem ,,gymnasialen Schiilerhabitus” (Helsper, Dreier, Gibson, Kotzyba &
Niemann, 2018, S. 419). Darunter ist ein starker Leistungs- und Schulbezug zu verstehen, wozu

eine Verinnerlichung des Leistungsideals und das Erklaren der Institution Schule fiir wichtig zahlt
(Helsper et al., 2018, S. 419). Nach Darvin (2019, S. 254-255) spiegelt dies die Aushandlung des
aktuellen Habitus und damit tGbereinstimmenden oder davon abweichenden imaginaren Identitaten
wider. Die imagindren Identitaten der Lernenden sind auRerhalb der Schule verortet, wie
insbesondere in der Komponente der Anwendung von Franzosisch auBerhalb des Unterrichts
sichtbar wurde (s. 4.6.6.). Dazu zahlen die Vorstellungen der Lernenden von sich selbst in
franzdsischsprachigen Orten — als Tourist:in, Bewerber:in und Arbeitnehmer:in oder mit
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Freund:innen. Allerdings wird laut den Lernenden ihre Identitat in der Schule nur in Ausschnitten
wahrgenommen, z. B. wenn Gabriel dem Einwand der Lehrkraft, dass er prasentationskompetent sei,
widerspricht, oder Hannah bemangelt, dass nur die leistungsstarksten Schiiler:innen gesehen werden
und die von den Lehrkraften wahrgenommene Identitdt somit nur von Leistung abhangt.

Identitdten sind, wie Norton (2013, S. 5) dargelegt hat, multipel. Dies widerspricht der Betrachtung
von nur einem Ausschnitt und dem Ausblenden anderer Ausschnitte der Identitdt von Lernenden.
Hannah kritisiert dies, wenn sie davon spricht, dass nicht alle Lernenden — sie inklusive — von der
Lehrkraft wahrgenommen werden, sondern dass die Wahrnehmung der Identitat der Lernenden auf
ihre schulische Leistung beschrankt wird. Als Leistung gelten nur die schulischen (traditionell
schriftlichen) Kompetenzen, die Gberprift werden. Multimodales Designen zahlt nicht dazu. Hannahs
Identitat als multimodal kompetente Sprecherin des Franzdsischen steht im Zusammenhang mit
ihrem Wunsch'®? nach Multiliteracies, um diese Identitat individuell konstruieren zu kénnen (Breuer
& van Steendam, 2021, S. 6). Diesen Wunsch teilen auch Alissa, Dan, Gabriel, Isabelle, Lea, Matteo
und Tina, bei denen multimodales und mehrsprachiges Arbeiten zu ihrem L3-Investment beitragt.
Damit decken sich die Befunde Uber den Einbezug von Mehrsprachigkeit als investmentférderlich im
Fremdsprachenunterricht mit denen von Cutrim Schmid (2022), da aus ihrer Studie ebenfalls
hervorging, dass Mehrsprachigkeitsbeziige zu Inklusion und damit zu Investment fiihren kénnen. Fir
Matteo und Gabriel lasst sich zudem ableiten, dass ihre imaginare Identitat davon getragen wird,
nicht nur das Standard-Franzosische des hexagonalen Frankreichs zu sprechen, sondern auch die
Varietat, die sie im frankophonen Ausland (kennen)gelernt haben. Die Teilhabe an imaginaren
Sprechendengemeinschaften in naher Zukunft ist bei den Schiler:innen weniger ausgepragt, als es
Norton (2019, S. 8) fiir ihre Studienteilnehmenden zeigen konnte. Inwiefern Jugendlichen an ihrer
(sprachliche) Zukunft interessiert sind, ist, wie Grein (2022, S. 277) analysiert, teilweise stark vom
Habitus der Familie abhangig.

Sowohl die teilweise Exklusion von Alissas Identitat und ihren Kompetenzen als auch die ungleiche
Sichtbarkeit der Individuen, die Hannah kritisiert, stehen im Zusammenhang mit Ideologien, womit
ein weiteres Kernelement des Investment-Modells aufgegriffen wird. Damit kann das Paradoxon
erklart werden, wie Lernende sich mittels performativer Praktiken der Lehrkraft unterordnen (Darvin
& Norton, 2015, S. 47). Denn Ideologien, als dominante Denkarten verstanden, kontrollieren die In-
und Exklusion der Lernenden in den Unterricht (Darvin & Norton, 2015, 42-44; Darvin, 2019, S. 253—
254). Dies spiegelt sich in den Daten als leistungsabhangig (nicht) ,gesehen werden” wider. Eine der
kontrollierenden Ideologien ist die der Leistung. Leistung dient in der Gesellschaft — und damit auch
in der Schule, die auf das gesellschaftliche Leben vorbereitet — dazu, ,das Soziale zu hegemonisieren”
(Distelhorst, 2014, S. 141). Die Schiler:innen nehmen diesen Leistungsdruck in der Schule wahr. Das
zeigen nicht nur die Daten der vorliegenden Arbeit, sondern auch eine Zusammenfassung von
Bohnsack (2013, S. 60) tber Studien, in denen Schiiler:innen angaben, aus dem Leistungsdruck
negative Folgen zu ziehen. Dazu sei der Leistungsdruck genannt (s. 4.6.2., 4.6.3.), welcher teilweise
mit mangelnder Agency einhergeht (z. B. bei Alissa in 4.4. und Hannah in 4.5.). Dieses Erkennen zeigt,
dass die Ideologie grundsatzlich angreifbar ist. Diese Angreifbarkeit kann dadurch beschrankt sein,
dass die Ideologie von Macht bestimmt wird (Darvin, 2019, S. 254). Die Macht liegt im Fall des
Franzosischunterrichts in erster Linie bei der Lehrkraft, aber auch im Schulsystem — und damit im
Lernzwang, den Hannah im Schulsystem kritisiert (s. 4.5.). In der neunten Klasse, d. h. nach vier

102 schlieBlich lassen sich die Wiinsche der Lernenden in Einklang mit ihrer Identitat bringen (Darvin, 2019,
S. 246-247).
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Jahren Gymnasium, sind die Eigenheiten der Lernenden oftmals bereits an die
Leistungsanforderungen am Gymnasium angepasst (Grein et al., 2024, S. 70).

Die Schnittstellen von Ideologie und Identitdt benennt Darvin (2019, S. 254) als Positionierung. In den
analysierten Daten positionieren sich die Teilnehmenden lber Leistungsvergleiche mit ihren
Mitschiler:innen. Denn Hannah und Leas performative ldentitat als gute Schiilerinnen entsteht
durch den Vergleich miteinander und mit dem Rest der Lerngruppe. Mit der Leistungsideologie geht
auch der Glaube an eine Meritokratie durch Bildung einher (Bourdieu, 2012, S. 7). Diese
Leistungsideologie ist auch in der Gesellschaft wiederzufinden und wird hierfiir sogar als Endstadium
der Ideologie von Distelhorst (2014) bezeichnet. Denn Leistung wird in der Gesellschaft absichtlich
nicht als Ideologie wie bei Bourdieu (1987, S. 11) gerahmt (s. 2.3.2.). Dazu zahlt, dass Leistung als
Ideologie mittels irrtimlicherweise Behauptungen wie, dass sie sich nicht lohne, verleugnet wird.
Doch eben diese Verleugnung kann zu noch mehr Leistungsdruck flihren und hegemoniale
Strukturen aufrechterhalten (Distelhorst, 2014, S. 148). Das Gymnasium kann an dieser Stelle durch
die Selektion von Schiler:innen aufgrund ihrer Leistung zu einem systematischen Kontrollmuster
werden. Schliefllich reproduziert die Unterteilung in Gymnasien und andere Schulformen
(soziobkonomische) Benachteiligungen der Schiler:innen (El-Mafaalani, 2020, S. 10). Dadurch gelten
Gymnasien ,als exklusive Bildungsstatte[n]“ (Helsper et al., 2018, S. 1). In das Gymnasium bettet sich
Franzosisch als exklusives Fach, das als schwierig und anspruchsvoll gilt, ein, in dem sich soziale
Ungleichheiten abbilden (Grein, 2022, S. 404). Das Ergebnis dieser Ideologie ist die performative
Mitarbeit und Identitat im Franzosischunterricht; die Schiler:innen greifen die Macht der Lehrkraft
nicht an, um nicht negativ aufzufallen.

Neben der Ideologie der Einsprachigkeit (Melo-Pfeifer & von Rosen, 2021, S. 7; Otwinowska, 2017,

S. 317-318) beziehen sich gesellschaftliche Ideologien auch auf das Prestige einzelner Sprachen,
Sprachpraktiken und Mehrsprachigkeit. Wahrend in der Literatur Ideologien lber die lingua franca
Englisch fir eine Abwertung von Mehrsprachigkeit sorgen (Norton, 2018, S. 248), lasst sich aus den
vorliegenden Daten die Ideologie der prestigereichen Sprache Englisch auf die schulischen
Fremdsprachen ausweiten, zu denen Franzdsisch zahlt. Denn die franzdsische Sprache wird zwar
durch die englische Sprache und das Investment, das dafiir jeweils vorliegt, beeinflusst, aber es lasst
sich aus den vorgestellten Daten keine Abwertung des Franzosischen erkennen. Eine Abwertung oder
zumindest hierarchische Unterordnung kann nur, wie oben bereits erklart, in Bezug auf die

103 yon Alissa und Dan angenommen werden. Dementsprechend scheint der

Herkunftssprachen
Einbezug einer integrierten Didaktik bei den Lernenden zu L3-Investment fiihren zu kénnen. Unter
diesen Umstande lasst sich fur ein vernetztes Sprachenlernen pladieren, in denen die Identitdten der
Lernenden berlicksichtigt werden (Melo-Pfeifer & von Rosen, 2021, S. 8-9). Duarte und Giinther-van
der Meij (2022, S. 38) befinden, dass die Effekte des vernetzen Sprachenlernens sowohl auf der
Lernenden- als auch der Lehrendenseite zu einer holistischen mehrsprachigen Bildung beitragen
koénnen. Sie fligen hinzu, dass das vernetzte Sprachenlernen nicht nur die sprachlichen Kompetenzen

erweitert, sondern auch die fachlich-kognitiven.

Das letzte Kernelement von (L3-)Investment sind die materiellen/6konomischen, kulturellen und
sozialen Kapitalformen der Lernenden (Cutrim Schmid, 2022, S. 68; Darvin, 2019, S. 253—-254; Norton,
2013, S. 6). Das Kapital der Jugendlichen scheint nur in wenigen Ausschnitten in den Interviews

103 Hierbei sind Herkunftssprachen zu unterscheiden, die auch gleichzeitig Schulfremdsprachen sein kénnten,
wie Franzoésisch, Russisch oder Spanisch, und die dadurch einen komplexen Status innerhalb der Hierarchie
einnehmen kénnen.
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durch. Dazu zahlen, dass sich alle Interviewteilnehmenden (teilweise liber langere Zeit) in Frankreich
und/oder in franzésischsprachigen Landern und/oder in auRereuropdischen Landern flr einen Urlaub
oder einen Austausch aufgehalten haben. Die Méglichkeit flr diese Aufenthalte lasst sich auf das
Kapital der Eltern zuriickfiihren, an welchem die Schiiler:innen teilhaben. Denn, wie Bourdieu (1993,
S. 35) erklart, werden alle Formen von Kapital in der Familie reproduziert. Diese Weitergabe ist
sowohl Grund als auch Konsequenz des sozialen Konstrukts der Familie als Einheit. Dabei ergibt sich
diese Einheit wiederum aus dem geteilten und weitergegebenen Kapital und schlieRt damit einen
Kreis (Bourdieu, 1993, S. 35). Wiinsche bezogen auf Kapital, z. B. auf den Aufbau davon (Bemporad,
2016, S. 13), lassen sich nicht in den Interviews finden. Ein Grund dafiir kann der Fokus der
Lernenden auf das Abitur sein. Dies liegt wiederum in der gymnasialen Struktur bedingt. Eine weitere
Vermutung ist, dass die privilegierte Situation der Teilnehmenden den fehlenden Wunsch nach mehr
Kapital begriindet. Flir den US-amerikanischen Kontext wurde eine ,,class blindness” (Sherman, 2024,
S. 659—-660) herausgestellt, in der privilegierte Erwachsene Unterschiede zwischen Klassen und damit
dem Kapital ignorieren.

Damit (L3-)Investment innerhalb des aufgezeigten Spannungsfelds zwischen der Entwicklung der
eigenen ldentitat bezliglich Kompetenzen, die nicht (nur) auf Leistung beruhen und dem Befolgen der
Ideologien (performative Mitarbeit), entstehen kann, braucht es Agency. Zur Agency zahlt die aktive
Entscheidung, sich in Momenten und Orten, in denen ein Machtgefille besteht, den gesetzten
Normen anzupassen (Arkoudis & Davison, 2008, S. 5; Darvin, 2019, S. 249-250). Fietes Agency liegt
darin, dass er sich entschieden hat, dem ,Notendruck” als Motivationsmethode (wie es Matteo
ausdriickt) zu folgen. Matteo folgt dem nicht, weshalb sein L3-Investment in diesem Kontext nicht
entsteht.

Agency wird innerhalb von sozialen Strukturen ausgehandelt (Darvin & Norton, 2023, S. 31-32). Die
Analysen der vorliegenden Arbeit zeigen Aushandlungsprozesse bei Hannah, als sie dariiber
reflektiert, dass sie eigentlich ein individuelles Feedback bei den Lehrkraften einholen kdnnte. Sie
verneint die (rhetorische) Nachfrage der Lehrkraft Giber weitere Fragen zum Feedback, welche in
diesem Moment die sozial konstruierte Macht hat. Gabriel versucht die Prasentationsaufforderung
auszuhandeln, indem er eine Gegenfrage stellt. Dies unterbindet die Lehrkraft mit einem Vorwand,
so dass die Aufforderung trotz Aushandlungsversuch nicht aufgehoben werden kann. Machtkontexte
kénnen sich verandern (Darvin, 2019, S. 246-247). Dies drickt sich laut Matteo und Tina im
Lehrkraftewechsel als eine Verdanderung vom Druck aus, welche sich fiir sie positiv ausgewirkt hat.
Tina reflektiert aber auch, dass es unterschiedliche Wahrnehmungen diesbeziiglich in der Lerngruppe
gibt. Die Verdnderung der Machtkontexte steht auch im Zusammenhang mit dem Raum, in dem
gelernt wird. So erfahren Gabriel und Matteo in ihrem Austausch im franzésischsprachigen
europdischen Ausland, dass das Sprechtempo dort héher ist, als sie es aus dem Unterricht kennen.
Matteo hat in diesem Kontext die Agency entwickelt, nachzufragen, wenn er etwas nicht versteht.
Diese Agency hat er nicht im gleichen MaRe im schulischen Franzdsischunterricht. Sowohl fiir Gabriel
als auch fiir Matteo entstehen dadurch Diskrepanzen zwischen den imaginaren und erlebten
Sprechendengemeinschaften und der praktischen Lerngemeinschaft im Unterricht, die von der
Lehrkraft geleitet wird.

Der Lehrkraft kommt eine zentrale Macht im Tertidrsprachenunterricht zu, mit der sie Einfluss auf
das L3-Investment der Lernenden nehmen kann (Darvin & Norton, 2023, S. 29). Diese Macht zeigt
sich insbesondere dann, wenn Schiler:innen zum unfreiwilligen Prasentieren oder zur Beantwortung
einer Frage durch die Lehrkraft aufgefordert werden. Das zeigen die Negativbeispiele von Gabriels

202



Prasentationszwang in 4.1. und in 4.6.1. Dans Konsequenzen des Antwortzwangs bei Fragen, auf die
er die Antwort nicht weil3. Diese Machtnutzung der Lehrkraft hat dazu gefiihrt, dass die Lernenden
keine Agency empfunden haben und deshalb nicht invested waren. Dies deckt sich mit den
Studienergebnissen von Hajar (2017), der mangelndes Investment ebenfalls mit aufgezwungenen
Lernstrategien in Verbindung bringt. Darliber hinaus bestimmt die Lehrkraft iber die Benotung; sie
(re-)produziert die Leistungsideologie, die den schulischen Kontext pragt, in dem sie arbeitet. Lea und
Fiete zdhlen zu den Schiiler:innen, die diese Uberzeugung teilen. Dies zeigt sich in ihren Diagrammen
in Abbildung 7 und Abbildung 9 in der Abwesenheit von , kein Investment”. Sie empfinden keinen
Mangel an Agency, der zu fehlendem Investment fiihren kdnnte. Damit bestatigt sich, dass das
Ubereinstimmen mit den Uberzeugungen der (machtbesitzenden) Lehrkraft fiir (L3-)Investment
sorgen kann (Darvin & Norton, 2023, S. 29).

Agency eroffnet auch die Méglichkeit, mehr Macht zu erlangen oder etwas zu verdandern (Darvin,
2019, S. 255). Dass die Lernenden Verdnderungswiinsche haben, zeigt sich zwar an diversen Stellen
in den Interviews, z.B. wenn Gabriel Gber die Effizienz in der Bearbeitung und Besprechung von
Aufgaben, Matteo liber weniger Druck, Dan Gber mehrsprachige Theaterstiicke oder Hannah lber
multimodale Bewertungen und differenziertes Feedback spricht. Allerdings richten die Lernenden
diese Winsche nicht an die Lehrkraft, sondern duRern sie im Rahmen der Interviews. Dies kann
sowohl mit den expliziten Nachfragen dazu zusammenhangen oder mit dem Schaffen eines safe
space, in dem die Lernenden das Gefiihl haben, Kritik duRern zu diirfen. Eine machtvollere Position
haben laut Hannahs Aussage nur Schiiler:innen mit guten Noten. Diese machtvollere Position kann
durch das Teilen der Leistungsiiberzeugungen der Lehrkraft und die bewusste Entscheidung, diesen
zu folgen, entstehen.

Hannahs Wunsch nach der gleichen Sichtbarkeit fiir alle Schiiler:innen im Franzésischunterricht ist
unter den Anderungswiinschen besonders hervorzuheben. Denn sie geht auf die ungleiche
Machtverteilung im Unterricht ein, die sich in der Sichtbarkeit duRRert (Darvin & Norton, 2023, S. 29).
Der Wunsch zeugt von Selbstregulierung und Reflexivitat (Teng, 20193, S. 68). SchlieRlich nimmt sie
Ungleichheiten im Klassenraum wahr und entwickelt einen Alternativvorschlag in Form individuellen
Feedbacks und der Berlicksichtigung aller Beteiligten unabhangig ihrer Leistungen, um die
Ungleichheiten aufzuldsen. Sie versteht dabei den Franzdsischunterricht am Gymnasium als eine
eigene, kleine Gesellschaft, in der Produkte und Identitdten geschaffen werden (Acar, 2019, S. 124).
Die Produkte und Identitaten, die geschaffen werden, so Hannahs Kritik, sind allerdings performativ
und an Schulzwecke gebunden. Die (multiplen) Identitdten der Schiiler:innen scheinen nicht relevant,
insofern sie nicht passgenau mit dem ,gymnasialen Schiilerhabitus” (Helsper et al., 2018, S. 419)
sind.

Dieser Abgleich zwischen der Theorie und den Ergebnissen der vorliegenden Studie hat sich, wie
auch die Kritik in 2.4., vor allem den kritischen Aspekten im Fremdsprachenunterricht und damit der
Verhinderung vom Aufkommen von L3-Investment gewidmet. Die erarbeiteten Hauptkonstituenten,
das sind das Erfahren von Agency und Autonomie aber auch das Lernen des Schulfranzdsischen, sind
im Investment-Modell so nicht verortbar. Generell lasst sich in den Theorien und Studien keine
eindeutige Operationalisierung von Investment finden, also keine Angaben dazu, wie viele oder
welche Bedingungen gegeben sein miissen, damit jemand (nicht) invested ist. Vielmehr l&sst sie
vermuten, dass invested vs. nicht invested in der Theorie als eine Dichotomie konzipiert zu sein
scheint und nicht wie (L3-)Motivation als ein komplexes dynamisches System. Unter diesen
Bedingungen habe ich in der Analyse in Kapitel 4. negative AuRerungen, z. B. ,,das war doof“ oder
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Lfinde ich nicht so gut”, als Hinweis fiir nicht invested und positive AuRerungen, z. B. ,finde ich cool/
gut” oder ,fallt mir leichter”, als Hinweis fiir invested interpretiert. Die Darstellungen im
vorangegangenen Unterkapitel 4.7.1. pladieren hingegen dafiir, dass L3-Investment ein komplexes
dynamisches System ist und in folgenden Studien nicht mehr tGber Dichotomien untersucht werden
sollte. In der vorliegenden Untersuchung sind deshalb insbesondere Beschreibungen wie ,fallt mir
leichter” mit anderen Konzepten verkniipft zu verstehen, die z. B. noch mehr Aufklarung tiber den
von den Lernenden wahrgenommenen Druck bieten kénnen; so auch Dans AuRerung tiber SpalR, der
sein Leben unter Notendruck erleichtert. Diese und weitere Aussagen zeigen, dass der
Franzoésischunterricht (und/oder das Gymnasium und/oder ihr Leben in der Gesellschaft) schwierig
ist. Diese Schwierigkeit kann sich in der Leistungsideologie, wie oben diskutiert, widerspiegeln. Sie
kann sowohl an extern gestellte Anforderungen und damit mangelnde Agency gekniipft sein, als auch
Teil der Fachlichkeit sein, wie es in 2.1.3. fiir den Franzdsischunterricht dargestellt wurde.

4.7.2.2. Eine Weiterentwicklung des Investments-Modells: Hoffnung, Multiliteracies & die
Relativierung von Kapital

Im diesem Unterkapitel stelle ich einen Bezug zur Grounded Theory (2) — Im gymnasialen
Franzosischunterricht ist Agency, gestiitzt durch einen Multiliteracies-Ansatz, bedeutsam fiir das L3-
Investment — und (3) — Im gymnasialen Franzésischunterricht ist Schulfranzésisch lernen (wollen),
gestltzt durch einen Multiliteracies-Ansatz, bedeutsam fiir das L3-Investment — her (s. 4.7.). Dabei
argumentiere ich, dass die Fragen, wie invested die Lernenden in ihren gegenwartigen und
zuklnftigen Identitdten sind, wie sie diese sozial konstruieren und sich mit Ideologien
auseinandersetzen, zu unterschiedlichen Antworten filhren kdnnen. Sie kdnnen einerseits mittels
Kritik an ihrem bestehenden Unterricht beantwortet werden, andererseits mit einem Gegenkonzept,
das ich als Hoffnung, wie nach Freires (1994) Verstandnis, auslege. Die Arbeitsdefinition von
Hoffnung, die fir die folgenden Passagen verwendet und am Ende des Unterkapitels verfeinert wird,
ist das Empfinden einer Notwendigkeit flr soziale Gerechtigkeit mittels Kommunikation und Dialog.
AuRRerdem gehe ich in diesem Unterkapitel darauf ein, welche Schlussfolgerungen sich aus der
Analyse der vorliegenden Studie auf das Investment-Modell ergeben. Darunter fillt, dass die Rolle
von Kapital fiir L3-Investment relativiert wird (aufgrund der in 4.7.2.1. erlduterten Abwesenheit
expliziter Aussagen dazu). Um diese Aspekte vorzustellen, werden zunachst die Daten, die zu diesen
Annahmen fihren, dargestellt und anschlieRend mit theoretischen Erklarungen erweitert. Damit wird
ein um die oben genannten Aspekte erweitertes L3-Investment-Modell fiir den Fall erstellt.

In den Daten zeigt sich eine soziale Auffassung von Hoffnung, die sich insbesondere auf den Glauben
an positivere, d. h. gerechtere Umstande in der Gesellschaft stiitzt. Dafiir ist Kommunikation
zwischen Menschen und das Zugehen aufeinander entscheidend. Hoffnung lasst sich in den Daten
daran erkennen, dass den Lernenden die Kommunikation mit anderen Menschen wichtig ist. Sie sind
auf diese Kommunikationsmomente im Sinne ihrer (performativen) ldentitat, (Leistungs-) Ideologien
oder ihres (vermeintlich vorhandenen hohen) Kapitals nicht angewiesen. Tina zeigt eine Praxis der
Hoffnung darin, dass es ihr um den (kommunikativen) Austausch mit Menschen geht, auch wenn das
im Interview wenig behandelt wird. Das gilt auch fiir Lea und Fiete, die sonst ein eher
leistungsorientiertes Verstandnis von Franzosischunterricht haben. Lea wahlt die Karte des Wunschs,
ins Ausland zu gehen, womit sie dieses Motiv fiir ihr Franzosischlernen darlegt. Sie vertieft den
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Aspekt allerdings nicht weiter im Interview. Fir Fiete ist der kommunikative Austausch ein
Hauptmotiv fiir sein Franzosischlernen. Er sagt bei der Kartenlegemethode |, dass er Franzdsisch aus
diesem Grund gewahlt hat, in seinen Worten: , weil ich mit Menschen aus Frankreich sprechen
mochte. [mir ist ...] deutlich nochmal geworden, wie wichtig das ist, mit anderen Menschen zu
kommunizieren und dann auch mit denen auf ihrer Sprache zu kommunizieren, wenn ich bei denen
im Land bin.” (104, Pos. 80, 84). Damit driickt er einerseits eine klare Unterscheidung zwischen ,ich”
und ,die” aus, andererseits beschreibt er den Ausblick, sich in einen anderen Kontext einzufinden.
Diesen Aspekt wiederholt er bei der Kartenlegemethode Il ,,mit Menschen auf Franzosisch zu
sprechen ist schon ein Punkt, der wichtig fir mich ist und weswegen ich auch die Sprache gewahlt
habe.” (104, Pos. 389). In seinem Interview, das sich auf seine Unterrichtserfahrungen bezieht, spielt
dieses Hauptmotiv keine weitere Rolle. Dennoch ist die zweifache Aufnahme der Karte bedeutsam
flr Fietes L3-Investment, wenn man sie in den Kontext Hoffnung einordnet.

Ein weiteres Beispiel fir Hoffnung, in dem es um die Gleichberechtigung aller geht, ist Gabriels
Erfahrung mit einer franzosischen Varietat, die er im Austausch mit Menschen, die eine solche
sprechen, kennengelernt hat. Fiir ihn ist es wichtig, dass die Sprechenden dieser franzésischen
Varietat mit den Sprechenden aus dem hexagonalen Frankreich gleichberechtigt sind in seinem
Franzosischunterricht. Gabriel zeigt, dass der Austausch mit anderen Menschen, also das
Zusammenkommen zwischen Kulturen und Sprachen, treibend fiir sein L3-Investment ist. AuRerdem
zeigt er im Interview Agency, wenn er die Karte ,Mit Menschen aus Frankreich sprechen” der
Kartenlegemethode kritisiert, weil dadurch ein unvollstdndiges Bild der franzésischsprachigen
Menschen gezeichnet wurde. Dadurch konnte ich als Interviewerin und Erstellerin der Karten von
ihm lernen. Dieser Aspekt macht laut Gouthro und Holloway (2023, S. 337) Hoffnung in
Bildungskontexten aus. Aus seiner Kritik heraus zeigt sich Hoffnung auf ein inklusiveres Verstandnis
des Franzosischen im Franzdsischunterrichts und in fachdidaktischer Forschung. Im
Unterrichtskontext schafft er es allerdings nicht, sich fiir den Einbezug von Varietdten zu
positionieren, weil er damit einen Mehraufwand verbindet. Das bedeutet, dass die Schule die
hoffnungsvollen, inklusiven und mehrsprachigen Erwartungen der Schiiler:innen begrenzt (halt). Die
sprachlichen Ideologien, die sich durch die Festlegung Frankreichs als primare oder einzige
Bezugskultur bzw. -sprache im Franzosischunterricht duern, tragen zu dieser Begrenzung bei, da sie
einen Teil dieser Hoffnung verbauen. Ahnliches passiert bei Alissa, die auch auRerhalb des
Unterrichts mit dem Franzdsischen interagiert, da sie Musik von franzdésischsprachigen Sanger:innen
hort und diese als Lernelement nutzt. Der Einbezug ihrer Musikkenntnisse beschrankt sich im
Unterricht allerdings auf das Wiedererkennen von Vokabeln. Prozedurale Fahigkeiten, wie
Ubertragungen zwischen Sprachen oder Bereichen innerhalb von affektiv wirksamen und
multimodalen Lernmethoden werden kaum einbezogen. Dies zeigt sich auch in ihren Aussagen liber
den Einbezug ihrer Mehrsprachigkeit, die im Franzdsischunterricht nur in geringem MaRe fiir das
Wiedererkennen von Vokabeln genutzt wird. lhre sprachliche Identitat, Geflihle und prozedurales
Wissen werden im Unterricht nur begrenzt eingebunden. Mit diesen Wiinschen nach einem
varietatensensiblen und multimodalem Arbeiten als Teil von L3-Investment im Franzdsischunterricht
sind auch Haltungen verbunden, wie eine quantitative Studie zeigen konnte. Denn das Lernen des
Schulfranzésischen mit intrinsischen Motiven und positiven Einstellungen gegeniiber der Sprache
sind zusammen mit den Lernerfahrungen im Franzdsischunterricht nicht nur bedeutsam fir eine die
affektive Haltung gegenliber dem Franzdsischunterricht, sondern kénnen auch den Lernerfolg
vorhersagen (Venus, 2017, S. 312).
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Entsprechend der in Kapitel 2.3.2. und 2.4. angefiihrten Kritiken sowie auf Basis der oben
diskutierten Daten kann das Investment-Modell weiterentwickelt werden. Ein soziologisches
Verstdndnis von (L3-)Investment, das nicht nur westlich und neoliberal gepragt ist, kann das
Relativieren von Kapital und das Hinzunehmen von einem Konzept wie Hoffnung sein. In ihrer
Definition von Investment verwendet Norton (2019, S. 162) ebenfalls den Begriff Hoffnung, allerdings
im Plural. Konkret schreibt sie: ,,a learner’s commitment to learn a language, given their changing
identities and their hopes for the future, in frequently inequitable social contexts” (Herv. v. V.).
Hoffnung steht hier im Kontext der imagindren Identitdt. Mein Verstandnis im Tertiar- und weiteren
Sprachenunterricht orientiert sich hingegen an dem Einbezug von Multiliteracies (mit dazugehériger
Mehrsprachigkeit) als Padagogik der Hoffnung. Diese Didaktik kann einen sozial gerechteren
Unterricht ermoglichen, wie aus der oben dargestellten Definition ersichtlich werden konnte. Auf
dieser Basis entwickele ich im Folgenden das Investment-Modell weiter, indem ich Hoffnung als
weiteres Kernelement vorschlage und im Folgenden wissenschaftlich definiere.

Hoffnung ist nicht greifbar, vielmehr umgibt sie uns (Freire, 1994, S. 10). Visionen sind eine
Voraussetzung dafir, dass Hoffnung entstehen kann (hooks, 2003, S. 12). Hoffnung ist laut Freire
(1994, S. 10) eine Notwendigkeit der menschlichen Existenz und ihr Gegenstiick ist die
Hoffnungslosigkeit. Hoffnung bezieht sich auf den Wunsch, die Welt zum Besseren zu wenden, indem
alle gleichberechtigt sind. Kritische Hoffnung bedeutet die Bewusstheit dartiber, dass Hoffnung nicht
mit der Macht fiir Verdnderung einhergeht, sondern dass es Praktiken braucht, um diese zu
erreichen (Freire, 1994, S. 10-11). Freire (1975, S. 32, 1994, S. 12, 45) versteht Hoffnung eng
verknlpft mit Emotionen wie Liebe, aber auch Wut und Demut, sowie Sympathie. Des Weiteren ist
Dialog relevant fiir Hoffnung. Wesentlich ist fiir den Autor die Verbindung zwischen Hoffnung und
dem Glauben an eine gerechtere Welt (Freire, 1975, S. 261, 1994, S. 11, 41). Prada (2023, S. 994)
stellt heraus, dass eine kritische Entwicklung der eigenen Bewusstwerdung (conscientizagdo) zur
Padagogik der Hoffnung dazugehort. Freire (1994, S. 10) spricht auch von einer kritischen Hoffnung.
Diese kritische Hoffnung filhren Gouthro und Holloway (2023, 337) auf die kritische Sozialtheorie
zurtick, mit dem Ziel, Inklusion in der Gesellschaft férdern zu kdnnen. Sie hat zum Ziel, zu
verdeutlichen, dass Hoffnung alleine nicht ausreicht, sondern dass sie Agency fordert (Freire, 1994,

S. 10-11). Diese fast schon Symbiose zwischen Agency (bzw. luto ,Kampf’) und Hoffnung lasst sich
wie folgt beschreiben: ,,Movo-me na esperancga enquanto luto e, se luto com esperanca, espero”%
(Freire, 1975, S. 118). Dieser Symbiose von Agency und Hoffnung dienen auch Wiinsche, denn sie
halten die Hoffnung aufrecht (Gouthro & Holloway, 2023, S. 332).

Hoffnung allein kann keine soziale Transformation auslésen, aber Hoffnung ist notwendig,
ausreichend, und dient dazu, aktiv werden zu kdnnen und sich immer weiter einzusetzen. Wer nicht
unter dieser kritischen Hoffnung handelt, kann in Hoffnungslosigkeit verfallen und wer ohne
Hoffnung ist, kann kaum einen Weg zur Transformation einschlagen (Freire, 1994, S. 10-11). Fur
Transformation ist Bildung und damit kulturelles Kapital unabdinglich!® (Freire, 1994, S. 44). Dabei
bleibt zu unterstreichen, dass Hoffnung kollektiv und nicht nur auf das Individuum zu beziehen ist.

104 deutsche Ubersetzung: Ich bewege mich in der Hoffnung, wahrend ich kampfe, und wenn ich mit Hoffnung
kampfe, hoffe ich (eigene Ubersetzung).
105 pje Padagogik der Unterdriickten und ihre Erweiterung um die der Hoffnung setzen genau an diesem Punkt
an. Sie richten sich an Unterdriickte und Menschen im Exil, die unter schwersten Bedingungen leben miissen,
und in Hoffnungslosigkeit verfallen konnen, weil ihnen keine Bildung zukommt, weder Bildung in Form von
kulturellem Kapital noch Bildung der kritischen Hoffnung. Sie dient dazu, trotz und gerade wegen aller
Hindernisse, kritische Hoffnung aufzuzeigen und Transformation maoglich zu machen (Freire, 1994, S. 27-35).
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Die unterrichtliche Praxis sieht vor, dass die Lehrkrdfte und Lernenden demokratisch tiber den
Unterricht entscheiden. Dadurch werden eine Gleichstellung und das Abbauen von Hierarchien
hervorgehoben. Fir den Fremdsprachenunterricht bedeutet es, dass die Lehrkraft nicht hdher in der
Hierarchie steht, weil sie mehr Kenntnisse in der Zielsprache hat, sondern dass alle gleich sind und
voneinander lernen kénnen. Hoffnung liegt darin, dass im Unterrichtsraum Prozesse fiir die
Verbesserung des sozialen Klimas aller in den Unterricht Involvierten angestoRen und durchgefiihrt
werden (Cardoso & Moreira, 2015, S. 48; Freire, 1994, S. 41).

Flr das Investment-Modell ergeben sich Synergien mit Hoffnung, denn letztere nahrt die kollektive
und individuelle Identitat (Freire, 1994, S. 10—11) und widerspricht neoliberalen unterdriickerischen
(Freire, 1975, S. 83) sowie sprachlichen Ideologien (Prada, 2023, S. 1003). Dieses Verstandnis ist in
der vorliegenden Studie auch aufgrund der Fokussierung auf die Lernenden wichtig, die zwar
soziodkonomisch besser aufgestellt sein kénnen, aber als Kinder trotzdem Ungerechtigkeiten
erfahren kénnen. Denn Hoffnung ist an handlungsfahige und -willige Personen gebunden, die in
mehr oder weniger machtvollen Positionen in bestimmten sozialen Strukturen verortet sind
(Holloway, 2024, S. 85).

Auf Basis der Daten, die ich als Hoffnung auslege, unter anderem zum Lernen des Schulfranzésischen
und Ausfiihren von Agency, und der in 4.7.2.1. erlduterten Relativierung von Kapital ergibt sich fir
das L3-Investment im gymnasialen Franzdsischunterrichts folgendes Bild:
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IDENTITAT

——KAPITAL

IDEOLOGIE

Abbildung 20: Weiterentwicklung des Investment-Modells (eigene Visualisierung)

In der Weiterentwicklung des Investment-Modells in Abbildung 20 verblassen die Uberginge
zwischen den Kernelementen. Die Interaktionen zeichnen sich entsprechend eines komplexen
dynamischen Systemverstandnisses als mehrfache Fliisse ab. Damit wird ausgedriickt, dass die
Kernelemente dynamisch, vielschichtig und komplex sind und keine geschlossenen Kreise mit klaren
Grenzen wie in Abbildung 2 nach Darvin und Norton (2015, S. 42). AuRerdem wird Investment nicht
als Uberlappung der Kernelemente verstanden, sondern ihnen iibergeordnet (als Ring dargestellt).
Damit soll ausgedriickt werden, dass das L3-Investment mehr ist als die Summe (oder Uberlappung)
seiner Teile. AuRerdem entstehen so freie (weilke) Flachen, in denen weitere Elemente auftreten und
interagieren konnen. Kapital und seine dazugehdorigen Schnittstellen werden in grau und leicht
transparent dargestellt, um die geringere Relevanz aus den vorliegenden Ergebnissen zum Ausdruck
zu bringen. Durch das Hinzufiigen von Hoffnung entstehen neue Flisse (bzw. Schnittstellen nach dem
Modell in Abbildung 2). Diese werden durch die Daten inspiriert, benotigen aber weitere Forschung,
um exploriert zu werden. Die folgenden dargestellten Fliisse zwischen den Kernelementen sind aus
den Daten abstrahiert und mit bestehender Literatur untermauert.

e Empowerment: Die (intersektionale und hybride) Identitdt kann privilegierte (z. B.
mannlich(gelesen)es soziales Geschlecht, hoher sozio6konomischer Status und/oder WeiR-
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Sein) oder marginalisierte und diskriminierte Facetten aufzeigen (z. B. Bilinguale mit einer
weniger prestigereichen Herkunftssprache und/oder einer Minderheitenreligion angehorig).
Lernende mit diskriminierten Facetten in ihrer Identitat konnen in einer Weltansicht, die von
Hoffnung auf soziale Gerechtigkeit gepragt ist, empowert werden. Durch das Empowerment
werden sich Lernende dariiber bewusst, dass es Ideologien sind, die zu ihrer Diskriminierung
oder Marginalisierung fiihren. In diversen Gruppen kdnnen sich auch Lernende mit
privilegierten Facetten von den Ordnungen hegemonialer Systeme distanzieren, indem sie
metaphorisch einen Schritt zurlicktreten und Anderen den Platz lassen und ihnen so
Empowerment erméglichen (Tavares, 20244, S. 3).

e Restrukturierung und Herausforderung: Eine von Hoffnung gepragte Weltansicht bedeutet,
sich gegen Ideologien, die eine sozial gerechte Gesellschaft verhindern, einzusetzen. Genauer
gesagt fordert Hoffnung die pordsen Ideologien mit ihren Kontrollmustern heraus. Dabei
wird das Ziel verfolgt bzw. es wird darin investiert, solche Ideologien neu, d. h. gerechter, zu
strukturieren. Hierbei spielt Agency eine entscheidende Rolle, denn Herausfordern und
Neustrukturieren verlangen nach einer kritischen Hoffnung, die Handlung zuldsst (Tavares,
2024b, S. 6).1%

Das Modell in Abbildung 20 kann als Modell fiir das L3-Investment, in denen Multiliteracies als
Padagogik der Hoffnung eine Rolle spielt, auf Basis der vorliegenden Untersuchung dienen. Eine
Padagogik der Hoffnung setzt dabei auf die Entwicklung von Autonomie und Agency, also weniger
eine ,education that is delivered in a narrow, close-minded way, ticking off the boxes by providing
the expected responses, [but] rather thinking deeply or questioning taken-for-granted assumptions”
(Gouthro & Holloway, 2023, S. 333). Die Lernenden der vorliegenden Studie reflektieren diesen
theoretischen Anspruch in ihren individuellen Visionen von individueller und kollektiver Gerechtigkeit
sowie die realen Wahrnehmungen des Unterrichts. Auf einer theoretischen Ebene erméglicht der
Multiliteracies-Ansatz die Entwicklung von Empathie und sozialer Gerechtigkeit. In Verbindung mit
der kritischen Padagogik bedeutet dies aullerdem, dass Bildung zu einem Ort der Hoffnung wird,
indem Transformation und soziale Gerechtigkeit mittels kritischer Reflexion und Empathie zum Ziel
erklart werden (Tavares, 2024a, S. 3). Der Ansatz von Multiliteracies lasst sich Gber Agency mit der
Padagogik der Hoffnung verbinden, wie Holloway (2024, S. 85-86) gezeigt hat. Dabei wird Agency von
Hoffnung getragen. Die Hoffnung richtet sich an eine Transformation der Barrieren von Systemen
und in der Gesellschaft. Dadurch soll soziale Gerechtigkeit geférdert werden. Grundlegend ist, dass
Agency und Hoffnung an den sozialen Kontext gebunden sind. Tavares (20243, S. 7) erweitert das
Verstdandnis von Agency dahingehend, dass sich letztere nicht nur durch Wissen erfahren lasst,
sondern auch durch Emotionen. AuRerdem ist Agency nicht nur auf sich selbst gerichtet, sondern auf
den sozialen Kontext, in dem sich die handlungsfahige Person befindet, um Veranderungen fiir das
Kollektiv bewirken zu kénnen. Ein anschauliches Beispiel aus den Daten liefert Hannah, die sich im
Interviewsetting flr die Sichtbarkeit aller Schiiler:innen einsetzt.

Die kommunikative (Caspari, 2009, S. 74), mehrsprachige (De Angelis, 2007, S. 130) und

17 macht den Tertidrsprachenunterricht zu

lebensweltorientierte (Ollivier, 2010, S. 2) Ausrichtung
einem fruchtbaren Raum fiir die Entwicklung von Multiliteracies. Mittels des Multiliteracies-Ansatzes

kénnen die Hauptkonstituente Agency und Autonomie erfahren mit der Hauptkonstituente

106 Da zu wenig Daten Uber Erkenntnisse zum Kapital vorliegen, kénnen keine Fliisse zwischen diesem und
Hoffnung empirisch abstrahiert werden.
107 auch in den Bildungsplinen, s. Freie und Hansestadt Hamburg (20243, S. 9-10).
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Schulfranzésisch lernen (wollen) und ihren untergeordneten Aspekten des individuellen Lernens und
dem Aufgreifen der Lebenswelt zusammen gedacht werden, denn beide orientieren sich an (dem
Willen nach) handlungsfahiger Kommunikation. Somit kdnnen die wichtigsten Komponenten von L3-
Investment dieser Studie, die mittels Multiliteracies als Padagogik der Hoffnung gefordert werden.
Die Bedeutung des Fremdsprachenunterrichts fiir die Umsetzung eines Multiliteracies-Ansatzes und
damit der Ermoglichung von Hoffnung leitet auch Tavares (2024b, S. 2-3) her. Er argumentiert, dass
der didaktische Ansatz der Multiliteracies die Berticksichtigung von individuellen Lernformen und
ihrer sozialen Kontexte verfolgt. Dabei nehmen Lebensweltbeziige eine wichtige Rolle im Unterricht
ein, aber auch lebensweltlich relevante Formen von Sprache, die mehrsprachig und multimodal sind.
Der Einbezug dieser Formen von Sprache in den Unterricht ermdéglicht eine Transformation, denn die
fiir die Lernenden wichtigen und relevanten Inhalte werden von ihnen selbst (mit-)bestimmt, anstatt
von der Lehrkraft festgelegt zu werden. Auerdem orientiert sich der Multiliteracies-Ansatz an dem
Erstellen und Kreieren von Inhalten. Dadurch nehmen das Rezipieren und Reproduzieren keine
zentrale Rolle ein, sondern werden in das Design der eigenen Lernprozesse integriert. Letzteres kann
Transformation behindern, wahrend ersteres zu transformativen Praktiken aufruft (Tavares, 2024b,
S. 2-3). Auf Ebene des Portfolios lasst sich sagen, dass dieses von den Akteur:innen des Gymnasiums
angeeignet wurde und so den Leistungsideologien unterliegt. Dies beeinflusst die
Leistungserbringung und -bewertung von allgemeinen, traditionellen Sprachkompetenzen, -mitteln
und -wissen. Insgesamt gibt das System Schule eine Wahrnehmung vom Lernen des
Schulfranzésischen vor. Es strukturiert ein Verstdandnis von additiver statt vernetzter schulischer
Mehrsprachigkeit, Fachertrennung statt Interdisziplinaritat und Schriftfokus statt Multiliteracies
(Melo-Pfeifer & Ollivier, 2024, S. 4, 12). Dabei gehen Potenziale wie die Forderung prozeduraler
Fahigkeiten verloren. Um Kommunikation, wie die Lernenden es konzipieren, und damit Hoffnung zu
ermoglichen, konnen die vorherrschenden schulischen Ideologien ber Leistung und
Sprachhierarchien in einem Multiliteracies-Ansatz aufgelost werden (Tavares, 2024a, S. 7).

Das Portfolio ist zwar wenig ausschlaggebend fiir die Kommunikation und den Austausch mit
Menschen in und aus franzdsischsprachigen Regionen als Essenzen von Hoffnung, wie es in den
Daten herausgestellt wurde; allerdings ist es bedeutsam, um die Lernenden mithilfe einer
Multiliteracies-Didaktik auf diese Situationen vorzubereiten. AuRerdem kann das Portfolio, wenn es
sich auf den Multiliteracies-Ansatz stiitzt, das Erfahren von Agency im Unterricht fordern. Wie bereits
in 4.6.11. zusammengefasst wurde, kann das Portfolio L3-Investment besonders dadurch
hervorrufen, dass es das Aufkommen der Hauptkonstituenten im Unterricht strukturiert, verankert
und fordert.

Die Zusammenfassungen dieses Unterkapitels gliedern sich in die Beantwortung der Forschungsfrage
in 5.1. ein. Kurzum kann festgehalten werden, dass wenn das Sprachenlernen ,,a powerful political
act” (Darvin & Norton, 2016, S. 19) sei, dann kann dieser nicht nur kritisch , sondern insbesondere
positiv, weiterentwickelnd, innovativ bzw. hoffnungsvoll sein.
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5. Diskussion und Perspektiven

Nachdem im vorherigen Kapitel 4.7. bereits dargestellt wurde, wie sich der theoretische Rahmen (s.
Kapitel 2.) durch die Daten weiterentwickeln ldsst, biindele ich in diesem Kapitel die Interpretationen
und Evaluation der Studie. Konkret dient dieses Kapitel dazu, in 5.1. die Forschungsfragen zu
beantworten und liber die vorliegende Arbeit mit ihren Grenzen und daraus entstehenden
Perspektiven in 5.2. sowie ihren ableitbaren padagogischen Implikationen in 5.3. zu reflektierten.
Damit sollen nicht nur die wesentlichen Erkenntnisse und Interpretationen zusammengefasst,
sondern auch deren Implikationen sowie Empfehlungen fiir den Fremdsprachenunterricht aufgezeigt
werden.

5.1. Beantwortung der Forschungsfragen

Die Forschungsfragen sind der Kern der Studie, da sie diese leiten. Die Antworten auf diese ergeben
sich aus den erhobenen und ausgewerteten Daten. Dieses Unterkapitel dient dazu, die Erkenntnisse
der empirischen Studie auf die Beantwortung der Forschungsfragen zu scharfen. Es grenzt sich durch
diese Scharfung von der Grounded Theory in 4.7. ab, in der die Datenergebnisse abstrahiert
vorliegen. Neben der Scharfung ist es wichtig, die emische und etische Perspektive auszubalancieren,
die Art und Weise, wie die Teilnehmenden ihre Antworten rahmen, zu reflektieren und zu erldutern,
welche Punkte sie hervorheben und welche sie auslassen (Bryant, 2017, 99-100, 163). Ich widme
mich zunachst der Forschungsfrage F1 im Unterkapitel 5.1.1. und anschlieRend, im Unterkapitel
5.1.2., der Frage F2. Dafiir lege ich entsprechend den Anforderungen an instrumentelle Fallstudien
die Antworten und Erkenntnisse Gber die Institution (Gymnasium/Schule), die Gruppe (die
Lerngruppe) und das Individuum (die einzelnen Fokusschiiler:innen) dar, um so ein Verstandnis des
Falls zu erlangen (Hamilton & Corbett-Whittier, 2013, S. 12; Hancock & Algozzine, 2017, S. 38).

5.1.1. Forschungsfrage 1: Was fiihrt zum Entstehen von L3-Investment im gymnasialen
Franzdsischunterricht?

Um die erste Forschungsfrage ,,Was fiihrt zum Entstehen von L3-Investment im gymnasialen
Franzosischunterricht?” zu beantworten, ldsst sich sagen, dass das Entstehen von L3-Investment vom
Kontext des gymnasialen Franzosischunterrichts bestimmt wird. Innerhalb dieses Kontexts entsteht
L3-Investment aus der Uberlappung von Ideologien, Identitit(en), Hoffnung und (zu einem weniger
relevanten Teil) Kapital. Fiir die Beantwortung von F1 sind die Grounded Theories (1) — (3) in Kapitel
4.7. zentral, da sie darauf eingehen, welche Aspekte das Entstehen von L3-Investment rahmen und
bedingen.

Fir die Institution des Gymnasiums ldsst sich der ,,gymnasialen Schiilerhabitus” (Helsper et al., 2018,
S. 419) herausstellen, der (auch) im Franzésischunterricht aufkommt. Damit ist gemeint, dass die
Lernenden performativ im Unterricht mitarbeiten. Aus diesem Umstand entstehen performative
Identitaten. Dieser Habitus ist stark an Leistungen orientiert, da letztere die vorherrschende
Ideologie an Gymnasien, Schulen und der Gesellschaft ausmachen. Bei den Schiiler:innen, die sich
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aktiv dafiir entscheiden, diese Ideologie anzunehmen und dazugehorige (performative) Identitat zu
entwickeln, wie Lea und Fiete, kann L3-Investment entstehen. Agency ist hier an diese
Ubergeordnete Entscheidung gekniipft. Diese Lernenden erfahren also kaum Momente ohne Agency,
die zu fehlendem Investment flihren wiirden. Sieht man sich die Ergebnisse der einzelnen
Teilnehmenden in der Dokumentlandkarte in Abbildung 4 an, wird deutlich, dass die grof3te
identifizierte Gruppe (die blaue Gruppe) diesem Verstandnis zu folgen scheint. Bei den Lernenden,
die diesen Ideologien und Identitaten nicht zustimmen, ist es aufgabenabhangig, ob sie Agency und
Autonomie erfahren oder nicht und ob ihr L3-Investment aufkommen kann.

Generell ist L3-Investment emergent und ein komplexes dynamisches System. Sein Entstehen ist an
die Interaktion aus diversen Komponenten sowie an externe Einfliisse geknipft. Auf die externen
Einfliisse, die von den Akteur:innen und Affordances im Unterricht ausgehen, antwortet das L3-
Investment-System mit Ko-Adaptationen. Zu den Affordances zahlen die Aufgaben(-formate), auf die
Lernende im Franzdsischunterricht treffen.'% Sie kdnnen ein Teil des Scaffoldings sein. Die
Teilnehmenden halten fest, dass hierbei Abwechslung zwischen den Aufgaben(-formaten) wichtig ist,
damit ihr L3-Investment entstehen kann. AuRerdem bedarf es der Moglichkeit, Wissen nachschlagen
zu kdnnen, aber auch die zeitliche und kompetenzbezogene Passung der Aufgabe ist relevant. Uber
den Einfluss, den befreundete Mitschiler:innen auf ihr L3-Investment nehmen, duBern sich die
Teilnehmenden positiv. Uber den Einfluss der Lehrkraft auf das L3-Investment fallen die
Einschdtzungen gespalten aus. So sorgt der Wechsel der Lehrkraft fiir Vergleiche. Die Ko-
Adaptationen gegeniiber der Lehrkraft und den Affordances variieren bei den einzelnen Lernenden.
Dafiir sind besonders die unterschiedlichen Ausgangsbedingungen verantwortlich, z. B. die Motive
zum Franzosischlernen, die individuelle Mehrsprachigkeit oder das Selbstkonzept.

Fiir den Fall lieRen sich Komponenten von L3-Investment finden, die im Folgenden neben den
Hauptkonstituenten des L3-Investment-Systems, ohne die dieses nicht emergieren wiirde, und
Attraktoren zusammengefasst werden. Die Hauptkonstituenten sind:

e Autonomie und Agency erfahren: Die Lernenden kénnen (ber ihren Lernprozess (oder Teile
davon) entscheiden, z. B. Uber den Lernort, -zeit, -inhalte oder Kooperationspartner:innen.
AuRerdem kdnnen sie iiber Zeitpunkt und Art und Weise von AuRerungen vor der Klasse
bestimmen. Diese Entscheidung ist in der Regel von ihrer Selbsteinschatzung der eigenen
Kompetenzen sowie von ihrem Sicherheitsempfinden abhangig. Grundsatzlich ist Agency
auch im formalen, gymnasialen Franzosischunterricht wichtig.

e Schulfranzdsisch lernen (wollen): Die Lernenden entwickeln den Wunsch, (mehr) Franzdsisch
lernen zu wollen. Sie mdchten sich in ihrem Schulfranzosisch (lernen) verbessern, weshalb sie
Feedback einfordern. Dabei fordern sie eine positive Lernatmosphare, in der es moglich ist,
zu lernen. Sie arbeiten individuell nach ihren eigenen Praferenzen. Sie haben (individuelle)
Vorstellungen davon, welche Beziige sie zwischen ihrer Lebenswelt und dem
Franzosischunterricht schaffen kdnnen und wie sie ihr Franzdsisch nach ihrer Schulzeit
nutzen mdchten. Deshalb spielt das lebenslange Lernen neben den anderen Aspekten des
Lernens des Schulfranzdsischen eine wichtige Rolle flir das Entstehen ihres L3-Investments.
Schlussendlich ist diese Hauptkonstituente im Kategoriensystem (s. Anhang 5) ein Teil der
Anforderungen an das (Franzosisch-) Lernen. Sie fiihrt dazu, dass die Schiler:innen ihren
,Job“ als solche ausfiihren und weniger als (legitime) Sprecher:innen.

108 Dazu gehért auch die Portfolioarbeit, die ausfiihrlich im zweiten Teil des Kapitels erklart wird.
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Anforderungen an das (Franzoésisch-)Lernen spiegeln die folgenden Komponenten als psychologische

und soziale Sprachlernmotive wider. Die Sprachlernmotive kdnnen intrinsisch orientiert, wie ein

GroRteil derer, die der Kategorie Schulfranzosisch lernen (wollen) zugeordnet sind, oder extrinsisch

orientiert sein. Letztere zeigen sich in den folgenden zwei Attraktoren und der darauffolgenden
Komponente.

gute Noten bekommen (wollen): Die Teilnehmenden erbringen Leistungen, die auf
performativen Prozessen beruhen, da sie sich an dem extrinsischen Motiv der guten Noten
orientieren. Dazu zahlt bei einigen das Selbstverstandnis von sich als gute:r Schiiler:in,
welches eine Ausgangsbedingung darstellt. Dieses Motiv ist in einer libergeordneten
raumlichen Skala verortet. Dadurch gilt es nicht nur fir den Franzdsischunterricht, sondern
auch fir andere Schulfacher und Lebenskontexte. Ein weiterer Teilaspekt dieses Attraktors
ist der von den Schiiler:innen wahrgenommene Druck. Dieser Druck kann von
Familienmitgliedern oder vom Vergleich mit Mitschiler:innen ausgehen. Die Leistungen, die
auf performativen Prozessen beruhen, zeigen sich auch darin, dass die Lernenden nicht nur
gute Noten bekommen maochten, sondern, dass sie in den Ergebnissen gut sein wollen. Dabei
ist das Erhalten einer guten Note oder eines guten Ergebnisses fiir die Lernenden eine
Bestatigung ihres erfolgreichen Lernens des Schulfranzésischen. Insgesamt ist das Erhalten
guter Noten ein Attraktor, da er das L3-Investment stabilisiert.

mit Spal} lernen: Die Erforschung dieses Attraktors ist ein wichtiges Ergebnis der Studie. Die
Lernenden verstehen das Lernen mit Spal als Begleiterscheinung und Verstarkung von L3-
Investment. Das Empfinden von Spal geht in den meisten Fallen mit einem
Kompetenzempfinden einher. Dadurch wird das Lernen mit SpaR zu einem Briickenelement
zwischen dem Erfahren von Agency als Teil des Selbstkonzepts und extrinsischen
Orientierungen, wie das Abhangen von positiven Bestatigungen (durch die Lehrkraft). Mit
Spald zu lernen ist ein Attraktor, da es das L3-Investment verstarkt und begleitet.

Das Franzosische auRRerhalb des Unterrichts anwenden: Die Lernenden schlagen Briicken
zwischen dem Franzdsischlernen im Unterricht und dem Franzdsisch Anwenden aulRerhalb
des Unterrichts. Sie beziehen sich auf Erfahrungen mit der Sprache oder der Kultur im
Ausland. Sie stellen Vergleichen an, die dazu flihren, dass sie invested sind oder nicht. Dafiir
greifen sie Authentizitat als Merkmal fir z. B. Wortschatzarbeit auf und fordern authentische
Materialien oder Bezlige zu Menschen, Kulturen und Sprachen frankophoner Regionen ein.
Die auBerschulischen Erfahrungen der Lernenden sorgen nicht nur fiir eine Briicke zum
Franzosischunterricht, sondern auch fiir Anpassungen von einer rdumlichen Skala der
Lebenswelt an die untergeordneten des Franzdsischunterrichts. Dies dufRert sich in Form von
Vergleichen, Anpassungen und Reduzierungen.

Die nachfolgenden Komponenten stellen Anforderungen an den fiir den Fall stattfindenden
Franzosischunterricht dar. Sie nehmen Bezug auf Aspekte der (sozialen) Lernumgebung und
Aufgaben(-formate) im Franzosischunterricht. Sie sind als Handlungen bzw. Umgénge mit den

Affordances des Unterrichts zu verstehen. Sie sind auch mit dem Multiliteracies-Ansatz verknipfbar,

den ich am Ende der folgenden Aufzahlung aufgreife. In dieser Aufzahlung stelle ich zuerst den

Attraktor und daraufhin die vier Komponenten dar, die Teil der Anforderungen fiir den
Franzdsischunterricht sind.

e kooperativ (mit Freund:innen) arbeiten: Die Teilnehmenden schatzen es besonders positiv

ein, wenn sie Aufgaben nicht alleine bearbeiten missen, sondern mit ihren Freund:innen
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zusammenarbeiten konnen. Diese Zusammenarbeit gestalten sie in der Regel autonom. Dies
kénnen sie an ihren Tischen im Franzésischunterricht oder an ausgewahlten
auBerschulischen Orten organisieren. Das kooperative Arbeiten kann dazu beitragen, dass
die Lernenden sich sicherer fihlen und mehr SpaR empfinden. Teilweise sind die
Aufgabenformate, die die Lernenden zusammen erarbeiten, explorierender und kreierender
Art. Dadurch bestehen Interaktionen mit verschiedenen anderen Komponenten. Das
kooperative Arbeiten mit Freund:innen stellt einen Attraktor dar, da es das L3-Investment
verstarkt.

explorieren und kreieren: Die Lernenden halten Arbeitsformen, bei denen sie autonom
entdecken, recherchieren, gestalten und malen oder basteln kénnen, fiir positiv. Sie nennen
diese Handlungen sowohl getrennt als auch gemeinsam, je nach Affordance. Zusammen
wahrgenommen werden sie bei diversen Aufgaben fiir den créativité-Teil des Portfolios. Es
bietet eine Besonderheit und Abwechslung im Raum des Franzosischunterricht und im
Vergleich mit anderen Fachern auf der rdumlichen Skala der Schule. Fir diese Art von
Aufgaben fordern sie genligend Zeit ein, um in die Tiefe gehen und Verstandnis herstellen zu
kénnen.

mehrsprachig arbeiten: Fir die Lernenden fiihrt der Einsatz mehrsprachiger Aktivitaten zu
positiven Wahrnehmungen ihrer Anforderungen an den Franzdsischunterricht. Sie schatzen
es positiv ein, wenn integriert zwischen Sprachen(fachern) gearbeitet wird, so dass
Vorkenntnisse genutzt werden kénnen. Sie nennen die mehrsprachige Wortschatzarbeit als
hilfreiches Mittel im Franzosischunterricht.

multimodal arbeiten: Von den meisten Lernenden wird das multimodale Arbeiten positiv
eingeschatzt. Das hdangt damit zusammen, dass der Einsatz und die Erstellung von
multimodalen Materialien eine Abwechslung zum Unterrichtsalltag darstellen kénnen.
Teilweise ist das multimodale Arbeiten an das explorierende und kreierende Arbeiten
gebunden. Dariber hinaus schlie8t es auch das interaktive und kommunikative Lernen ein.
Fir die Lernenden ist das Sprechen eines ihrer primdren Lernziele, um sich in Zukunft in
franzosischsprachigen Regionen und mit Menschen auf Franzdsisch unterhalten zu kénnen.
Dieses Ziel ist oftmals auch ein zentrales Motiv flir den Fremdsprachenunterricht, wie sich
insbesondere in den offenen Fragenteilen des Interviews herausstellt.

Uber Scaffolding lernen: Scaffolding ist eine Méglichkeit, den Franzésischunterricht
lernférderlich zu gestalten. Dazu tragen drei Aspekte bei: i) Die Teilnehmenden begriiRen
Abwechslungen in den Materialien und Aufgabentypen im Lernsetting und fordern diese ein,
damit ihr L3-Investment entstehen kann; ii) Sie erkldren die Relevanz der Bewaltigbarkeit von
Aufgaben im Hinblick auf zeitliche und kompetenzbezogene Ressourcen; iii) Fur die
Teilnehmenden ist es wichtig, Dinge wieder aufgreifen oder erneut angucken zu kénnen, um
Sicherheit zu empfinden. Dafiir verwenden sie das Portfolio als Lernarchiv.

Diese dargestellten Anforderungen an den Franzésischunterricht, die bei den Lernenden zum

Entstehen von L3-Investment fiihren kénnen, spiegeln verschiedene Aspekte des Multiliteracies-

Ansatzes als Didaktik, die Hoffnung evozieren kann, wider. Ein Multiliteracies-Verstandnis zeigt sich

im Folgenden. Die Lernenden strukturieren mittels Agency und Autonomie ihre kooperativen

Lernprozesse mit Partner:innen, die bestenfalls ihre Freund:innen sind. Somit libernehmen sie

Verantwortung fir ihr Lernen, durch Aushandlungen untereinander und mit sich selber. Damit

werden Kompetenzen geférdert, von denen die Lernenden nach ihrer Schulzeit Gebrauch machen

kénnen. Zu diesem Gebrauch zahlt auch die Entwicklung von Recherche- und
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Explorationskompetenzen in der heutigen Welt mit vielfachen Medien und
Informationsbeschaffungsmoglichkeiten. Kreative Kompetenzen, bei denen die Lernenden zu
Designenden werden, kénnen ebenfalls relevant werden. Im Multiliteracies-Ansatz ist die
Entwicklung von vernetzten Literacies in mehreren Sprachen vorgesehen. Dies dhnelt dem
mehrsprachigen Arbeiten, das die Lernenden préaferieren. Auch das multimodale Arbeiten ist zentral
in diesem didaktischen Ansatz, da darin der klassischen Schrifttext durch multimodale Inhalte und
Arbeitsformen erweitert wird. Setzt man diese Uberlegungen mit den erhobenen und analysierten
Daten zusammen, lasst sich ableiten, dass eine Ausrichtung auf Multiliteracies im
Franzosischunterricht zu L3-Investment fliihren kann. Auf einer theoretischen Ebene kann ein
Multiliteracies-Ansatz mit Hoffnung zusammengebracht werden. Mit letzterem beziehe ich mich auf
eine Weiterentwicklung des Investment-Modells. Das Verstdandnis von Hoffnung ist an den Umgang
mit (multimodalen) Kommunikationsformen mit franzésischsprachigen Menschen oder in
franzosischsprachigen Regionen gebunden. In der Datenerhebung hat Hoffnung eine Rolle in

einzelnen Momenten gespielt, aber weniger im Hauptteil des Interviewsettings'®.

Insgesamt lassen sich die Erkenntnisse (iber die Komponenten der L3-Investmenttheorie mit denen
abgleichen, die die Lernenden in den Interviewsettings betonen. Sie schatzen die Rolle der Lehrkraft
als besonders wichtig ein. Die Lehrkraft bildet einen externen Faktor. Als Akteurin entscheidet sie
Uber die Affordances im Unterricht. Sie nimmt im Rahmen der Investment-Theorie eine
Machtposition im Unterricht ein. Innerhalb des Systems ist Agency fiir die Lernenden zentral, die sich
als Hauptkonstituente des L3-Investment-Systems herauskristallisiert hat. Wenig relevant war, wie
ausfihrlich in 4.7.2.2. erklart, das Kapital.

Um die individuelle Ebene herauszustellen, dienen insbesondere die Analysen und Diagramme der
Fokusschiiler:innen in den Kapiteln 4.1.- 4.5., die ohne interindividuelle Ausfiihrungen fir sich
stehen. Die Individualitat ins Zentrum stellend lasst sich sagen, dass die Lernenden unterschiedliche
Ausgangsbedingungen mitbringen, die einen zentralen Einfluss auf ihr L3-Investment nehmen.
Darunter fallt unter anderem die individuelle Mehrsprachigkeit, die bei Dan zu keinem L3/4-
Investment fiir seine vierte erlernte Sprache fiihrt. In den Analysen der Fokusschiiler:innen ergibt
sich eine Ubergeordnete raumlich-soziale Ebene, die bei Fiete als Selbstkonzept gefasst wird und bei
Hannah als das Erfahren von Wertschatzung. Darliber hinaus sind das Auftauchen und die
Interaktionen zwischen den Komponenten im jeweiligen L3-Investment unterschiedlich, dynamisch
und rdaumlich verschieden. Die Lernenden kommen mit unterschiedlichen Identitdten in den
Unterricht und haben unterschiedliche Ideologien, denen sie folgen oder gegen die sie sich wehren.
Sie kdnnen auch unterschiedliche Hoffnungen und Wiinsche fir ihre zukiinftigen Identitdaten haben.

Die Ergebnisse gelten fur den gymnasialen Franzdsischunterricht, sie lassen sich teilweise aber auf
Ebene der Institution auf den gymnasialen Unterricht einer anderen zweiten Fremdsprache
Uibertragen, z. B. Russisch oder Spanisch!'®. Dabei kénnen die Ausgangsbedingungen variieren,
insbesondere Sprachlernmotive und der konkrete Unterrichtskontext. Veranderte

109 Dabei I3sst sich die Erhebungsmethode der Portfolioelizitation kritisch reflektieren, die hier die
Datenerhebung eingeschrankt haben kénnte. Die Forschungsfrage konnte beantwortet werden, aber um
Hoffnung im Kontext von L3-Investment genauer verstehen zu kénnen, wére eine weitere (Interview-)Studie
notwendig.
110 Gerade fiir das Spanische und Franzdsische gibt es laut einer ethnografischen Untersuchung von Grein,
Strobel, Vernaci und Tesch (2024, S. 59) keine fachkulturelle Logiken oder andere Fachspezifika, die sich
unterscheiden wirden.
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Ausgangsbedingungen flihren auch zu einem veranderten Ergebnis des komplexen dynamischen L3-
Investment-Systems der Lernenden. Es lasst sich annehmen, dass die Komponenten, Attraktoren und
Hauptkonstituenten in ahnlicher Form auftreten. Dabei ist das Schulfranzdsische jeweils durch die
entsprechende Sprache zu ersetzen. Auf der individuellen Ebene sind keine Verallgemeinerungen
moglich, auBer dass alle Lernenden unterschiedlich lernen und sich das Auftreten ihres L3-
Investments unterscheidet. Die Beantwortung von F1 zum Auftreten von L3-Investment ist
grundlegend fiir die Beantwortung von F2. Denn F1 ist ein Teil von letzterer, die im folgenden
Unterkapitel beantwortet wird.

5.1.2.  Forschungsfrage 2: Welche Beziehung besteht zwischen der Portfolioarbeit und der
Entstehung von L3-Investment im gymnasialen Franzésischunterricht?

Die Beantwortung der zweiten Forschungsfrage , Welche Beziehung besteht zwischen der
Portfolioarbeit und der Entstehung von L3-Investment im gymnasialen Franzdsischunterricht?
wurde transversal in den Ergebnissen und den Grounded Theories in 4.7. vorgenommen. Hierfiir
wurde beim Auftreten von L3-Investment zusatzlich die Verbindung mit dem Portfolio
herausgearbeitet. Eine explizite Biindelung der Ergebnisse zur Portfolioarbeit in Verbindung mit dem
Entstehen von L3-Investment bietet dieses Unterkapitel. Flir die Beantwortung greife ich auf vier
Metaphern (Deignan, Gabrys & Solska, 1997, S. 352) zuriick (ein Halt gebender Anker, eine
behindernde Hiirde, eine Rankhilfe zum Wachsen und ein (Ergebnis-)Verstarker), die sich auf drei
Ebenen der Fallstudie — die, des Individuums, der Lerngruppe und der Institution — anwenden lassen.
Diese sind in Tabelle 5 dargestellt.
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Zuschrei- | Fiir das Fiir den Fall (Lerngruppe im Fiir die Institution

bung des | Individuum Franzosischunterricht) (Gymnasium)

Portfolios | ((Fokus-)

Schiiler:innen)

Anker Fiete bendtigt Die Lernenden nutzen das Da das Verstandnis
Sicherheit und Halt | Portfolio, um abgesichert und Halt
beim Lernen. Franzdsischelemente gegeben werden kann,

nachzuschlagen und sich so kénnen Priifungssituationen
sicherer zu fuhlen. fokussiert und vorbereitet
werden.

Hirde Isabelle hat einen Die Lernenden lehnen Teile ab, | Vollstandigkeit und (Ab-)
Vollstandigkeits- die nicht ihren Vorstellungen Testen werden
anspruch an ihr von Franzoésischunterricht eingeschrankt.

Lernen, den das entsprechen, z. B. multimodale
Portfolio nicht oder nicht geniigend in die Tiefe
bietet. gehende Bearbeitungen.

Rankhilfe | Fiete schatzt Die Lernenden verwenden das Mittels Multiliteracies, die zu
sicheres Wachsen Portfolio, um ihre Progression Hoffnung fiihren kénnen,
in seinem Lernen zu veranschaulichen und wollen sich die Lernenden
wert. voranzubringen. verbessern.

Verstdrker | Lea identifiziert Die Lernenden explorieren und | Agency entsteht als
eine kreative kreieren autonom multimodale | Abwechslung vom
Arbeitspraferenz Inhalte im créativité-Teil des Schulalltag und nimmt den
als positiv fur ihr Portfolios. Druck.

Lernen.

Tabelle 5: Vier Zuschreibungen des Portfolios fiir das L3-Investment auf drei Ebenen

Tabelle 5 verdeutlicht, dass die Zuschreibungen des Portfolio auf unterschiedlichen Ebenen verortet
werden kdénnen. Dabei ist die individuelle Ebene besonders in den Analysen der Fokusschiler:innen
ersichtlich, wahrend die Fallebene in den interindividuellen Analysen hervortritt und die Ebene der
Institution besonders in den Abstrahierungen und den Grounded Theories zum Ausdruck kommt. Es
besteht eine bedeutsame Beziehung zwischen dem Portfolio und dem Entstehen von L3-Investment
oder, anders gesagt, das Portfolio ist bedeutsam fir die Entwicklung von L3-Investment. Dies gilt
allerdings nicht fir jegliches Portfolioformat, sondern fiir ein solches, dem eine Multiliteracies-
Didaktik mit einem starken Fokus auf Autonomie und Agency zugrunde liegt. Insgesamt |dsst sich die
Portfolioarbeit aufgrund ihres Einflusses als externer Attraktor im L3-Investment-System
beschreiben.

Die Lernenden betonen in den Datenerhebungen besonders die Relevanz guter Noten. Diese
Relevanz hangt auch mit der Bewertung des Portfolios und Teilen davon zusammen. Die
mehrsprachigen Vokabellisten sind ebenfalls ein haufig auftretendes Thema, das die Lernenden
positiv eingeschatzt und welches sich somit forderlich fiir ihr L3-Investment zeigt. AuRerdem stellen
die Lernenden den créativité-Teil positiv heraus, da sie dafiir Feedback erhalten, aber auch
explorieren und (teilweise multimodal) kreieren kénnen. Ein Aspekt, den die Lernenden nicht
nennen, der aber aus der Literatur zur Portfolioarbeit, wie in 3.2.2. vorgestellt, wichtig ist, ist, im
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Portfolio (und dariber hinaus in der Multiliteracies-Didaktik) eigene Lernziele zu setzen. Durch die
Orientierung an eigenen Lernzielen wird Agency ermdéglicht und die Lernenden kénnen ihren eigenen
Lernprozess designen. Denkt man Agency (als Hauptkonstituente von L3-Investment) zusammen mit
dem Attraktor des Erhaltens guter Noten und Feedback (welches zur Hauptkonstituente
Schulfranzésisch lernen (wollen) gehort), lasst sich ableiten, dass die Lernenden im gymnasialen
Franzosischunterricht fur Portfolioarbeiten differenzierte Bewertungen einfordern. Dabei kann eine
Evaluation von Aufgaben von Multiliteracies helfen.

Die Antworten auf F1in 5.1.1. sowie die in 5.1.2. und insbesondere Tabelle 5 dargestellten
Antworten auf F2, verdeutlichen, dass die Unterscheidung der drei Ebenen das Fallverstandnis
ermoglicht. Schlielich ist auf individueller Ebene festzustellen, dass die Lernenden individuelle
Ausgangsbedingungen haben und sich ihre L3-Investment-Systeme jeweils unterscheiden. Mit den
Ausgangsbedingungen und den Identitdaten hangt zusammen, dass sie unterschiedliche
Lernpraferenzen und -einstellungen haben, welche zu unterschiedlichen Umgangen mit dem und
Einschatzungen lber das Portfolio fiihrt. Diese Unterschiede sind teilweise auch im Selbstkonzept der
Lernenden begriindet. Auf der Ebene des Falls kénnen mithilfe der interindividuellen Analyse
Komponenten herausgearbeitet werden, die dafiir sorgen, dass das L3-Investment bei den
Lernenden des Falls entstehen kann. Einige Komponenten spiegeln sich im Portfolio wider. Darunter
fallen das Erfahren von Autonomie und Agency, das Lernen des Schulfranzdsischen, das Explorieren
und Kreieren, das multimodale Arbeiten, das Einfordern von Abwechslung und die Moglichkeit des
Nachschlagens. Ein Aspekt, der keine Komponente darstellt, ist die Moglichkeit, die eigene
Progression durch das Portfolio zu sehen. Es nimmt Bezug auf das ,,Mitkommen“ im
Franzosischunterricht, welches teilweise zum Lernen des Schulfranzdsischen dazugehort. Durch den
Aspekt der Progression wird die Dynamik des L3-Investment-Systems deutlich. SchlieBlich geht das
System von seinen Ausgangsbedingungen aus, die sich mit jedem Lernzuwachs verandern, fir neue
Bedingungen sorgen und Verdnderungen fiir das L3-Investment bedeuten kénnen. Auf der
institutionellen Ebene bleiben die Leistungsorientierung und dazugehorige Bewertungen zentral.
AulRerdem ist das Entstehen von Agency und Hoffnung im gymnasialen Kontext durch Portfolioarbeit
moglich.

Insgesamt bedeuten die Uberschneidungen der Antworten fiir F1 und F2, dass zwischen der
Portfolioarbeit und dem Entstehen von L3-Investment eine forderliche Beziehung vorliegen kann.
Diese Beziehung zeigt sich im Ubergreifenden Muster der Multiliteracies-Didaktik, die das L3-
Investment, d. h. das handlungsfahige Zusammenwirken von Identitat, Ideologien(, Kapital) und
Hoffnung, unterstitzen und ermdglichen kann. Die Portfolioarbeit kann einige wichtige
Kernelemente des Multiliteracies-Ansatzes reprasentieren. Darunter fallen die Entwicklung und
Ausfihrung von Agency, multimodales und kontextualisiertes (lebensweltbezogenes) Arbeiten oder
der Einbezug von Mehrsprachigkeit.

5.2. Grenzen und Perspektiven dieser Forschungsarbeit

Die im vorherigen Kapitel dargestellten Beantwortungen der Forschungsfragen stehen nicht in Génze
fur sich, sondern sind im Licht der Limitationen der Studie zu betrachten. Aus diesen Limitationen
ergeben sich gleichzeitig neue Perspektiven, die ich im Rahmen dieser Forschungsarbeit vorschlage.
In diesem Sinne unterteile ich dieses Kapitel in Grenzen und Ausblicke im ontologischen,
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epistemologischen und methodischen Rahmen, um die Struktur von Kapitel 3.1. wieder aufzugreifen.
Dafiir stelle ich zunachst ethische Aspekte vor, die in allen drei Rahmen relevant sind, bevor ich in
5.2.1. die Grenzen und Perspektiven beziiglich der der Arbeit zugrundeliegenden Ontologie und
Epistemologie darstelle und mich in 5.2.2. den konkreten Methoden widme. In einem integrierten
Schritt nehme ich Bezug darauf, inwiefern die in Unterkapitel 3.4.2.2. dargelegten Gltekriterien in
der Forschungsarbeit eingehalten wurden.

Aspekte, die sowohl die ontologischen, epistemologischen als auch die methodischen Aspekte
betreffen, sind die ethischen. Aus diesem Grund gehe ich im Folgenden auf ethischbedingte
Limitationen und Perspektiven ein. Der Datenerhebungsbereich von ethnografischen Studien ist
bewusst weit gefasst, allerdings miissten auch die Einverstandniserklarungen dementsprechend
gesetzt sein. In meinem Forschungstagebuch lassen sich Notizen Gber Flurgesprache finden. Diese
tauchen zwar in dieser vorliegenden Arbeit nicht auf, aber sie wurden erhoben, obwohl die
Einverstandniserklarungen nur fiir Beobachtungen und Datenerhebungen im Unterrichtsraum
(raumlich) vorgesehen waren. In zukiinftigen ethnografischen Studien ist deshalb zu bericksichtigen,
dass der Raum fiir die Datenerhebungen nicht unbedingt beschrankt, aber trotzdem klar benannt
wird. Ein weiterer Kritikpunkt ist, dass ich fir die longitudinale Studie die Einwilligung der
Erziehungsberechtigten fiir alle Teile der ethnografischen Untersuchung nur zu Beginn erhoben habe.
Auch die Teilnehmenden habe ich nur vor dem Beginn des Interviews um ihre persdnliche
Einwilligung gebeten. Aus ethischer Sicht wére es fiir zuklinftige longitudinale Studien notwendig,
Einverstandniserklarungen erneut einzuholen. Gerade in der Zeit der Pubertat, in der sich die
Lernenden und ihre Kontexte verandern kdnnen, ist dies als Perspektive zu beriicksichtigen. Aus Sicht
von Greig, Taylor und MacKay (2013, S. 254) kénnte eine ethisch verantwortliche Studie mit
Jugendlichen partizipativ angelegt sein. In einer solchen werden sowohl die Eltern und
Erziehungsberechtigten als auch die Jugendlichen in den Forschungsprozess und das Design davon
einbezogen. Ich entwickele weitere solcher Perspektiven auf Basis von Grenzen in den folgenden
Unterkapiteln.

5.2.1. Grenzen und Perspektiven auf Ebene der Ontologie und Epistemologie

Entsprechend der zugrundeliegenden Ontologie der Arbeit, dem Interpretivismus, besteht das Risiko,
dass die erhobenen und ausgewerteten Daten der sozialen Erwiinschtheit unterliegen.
Dementsprechend kdénnen die Daten keinem Wahrheitsanspruch folgen. Im Rahmen des
Interpretivismus wurden die Gltekriterien der qualitativen Methoden eingehalten. Die
intersubjektive Nachvollziehbarkeit ist in den Memos, Ausschnitten aus dem Forschungstagebuch,
Erklarungen zur Vorgehensweise im Text und durch FuRnoten fir Kontextualisierungen gegeben. Die
Indikation zeigt sich zusammen mit der Kohdrenz und Konstruktvaliditat in den Vernetzungen von
und Rickgriffen auf einzelne (Unter-)Kapitel dieser Arbeit. Schlieflich sind die Erklarungen aber nicht
nur rekursiv, sondern bieten auch Weiterentwicklungen. Die empirische Verankerung zeichnet sich
im GroRteil der Arbeit beginnend mit Kapitel 4. ab, da die Ergebnisdarstellung, Theoriegenerierung,
Weiterentwicklungen und Diskussion auf den Daten basieren. Damit ist die empirische Verankerung
zwar durch die Durchfliihrung, Auswertung und Diskussion der Fallstudie gegeben, sie hat aber auch
Limitationen. Folglich sind die Befunde dieser Arbeit stark an den Untersuchungskontext des
Gymnasiums und dem Franzdsischunterricht von Frau Wartburg und Frau Uhlhorn gebunden.
AuRerdem sind die Analysen der Portfolioarbeit fir die zweite Forschungsfrage lediglich an das
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Portfolio des Falls gebunden. Andererseits sind hier der Erhebungszeitraum von mehreren
Schuljahren und die tiefgehende Analyse von Fokusschiiler:innen und dem Fall hervorzuheben.
Dadurch sind nur vereinzelte Schlussfolgerungen maoglich. Insgesamt stellt eine Lerngruppe aus 23
Schiler:innen und davon neun Befragten ein kleines Sample dar. Um komplexe Vorgange innerhalb
der Lerngruppe nachvollziehen zu kdnnen, missten die Studiendesigns wiederholt werden (Riemer,
2001, S. 394). Als Perspektive ergibt sich auerdem, den Kontext nicht nur hinsichtlich verschiedener
Unterrichtsformen, Lehrpersonen und Lerngruppen zu vergleichen, sondern vor allem auch in Bezug
auf unterschiedliche Schulformen. Die Studienlage zeigt, dass Druck und Leistungsideologien an
Gymnasien besonders ausgepragt sind. Dementsprechend wére es eine neue Perspektive, zu
erforschen, ob das L3-Investment von Lernenden im nicht-gymnasialen Franzdsischunterricht'?, z. B.
an Stadtteilschulen, anders ausgepragt ist. Auch die Erforschung des L3-Investments von Lernenden
an Schulen in weniger wohlhabenden Stadtteilen und mit einem geringeren Sozialindex kénnten dazu
beitragen, das Verstandnis von L3-Investment zu diversifizieren und die Anwendung der Theorie in
unterschiedlichen Kontexten besser zu verstehen.

Gleichzeitig ist im Rahmen der Epistemologie herauszustellen, dass der Zugang zum Gymnasium, zum
Unterricht (bei zwei Lehrkraften) und zur Lerngruppe eine Besonderheit und wichtige Bedingungen
fir ethnografische Studien ist. Mit dem Zugang zu dem spezifischen Unterrichtskontext kommen
auch Forschungsbedingungen. Dazu zdhlen Anpassungen an den Schulalltag, beispielsweise wenn
Stunden, fiir die Portfolioarbeit vorgesehen war, verschoben werden, Lernende krank werden oder
ihre Portfolios vergessen, aber auch wenn der Unterricht wegen des Wetters oder pandemischen
Einschrankungen nicht in Prasenz stattfindet. Darlber hinaus beruht die Untersuchung des
komplexen dynamischen Phanomens des L3-Investments auf Beobachtungen und auf Eigenaussagen
der Lernenden. Wie sich auch Cambra Giné (2003, S. 283) kritisch dauRRert, kann durch Beobachtungen
ein Teil der Komplexitat nicht sichtbar wahrgenommen werden. AuBerdem ist kritisch anzumerken,
dass mir als individuelle ethnografische Forscherin Verstandnis- und Darstellungsfehler, insbesondere
von den Machtverhaltnissen und individuellen Beziehungen, passieren kénnen (s. auch Toohey,
2010, S. 182-183). Um dem entgegenzuwirken, brauchte es nicht nur das Gegenlesen durch
involvierte und externe Personen, das umgesetzt wurde, sondern zusatzlich den Einbezug mehrerer
ethnografischer Forschender bereits in der Erhebung. Dadurch kénnte der Unterricht aus
verschiedenen Perspektiven erforscht und kritische Falle diskutiert werden. AuRerdem ware so eine
Durchfiihrung der Interviews mit zwei Personen moglich und es kdnnte eine Fragerolle und eine
Interpretationsrolle getrennt voneinander vergeben werden. Dadurch wiirde sich die fragenstellende
Person darauf konzentrieren, dass die vorgenommene Breite an Themen besprochen wird, wahrend
die interpretierende Person die ersten tentativen Kodierungen sicherstellen wiirde, die direkt mit der
interviewten Person besprochen werden kénnten. Dadurch wiirde das Verstandnis fiir den
Gegenstand beriicksichtigt werden, welches eines der Gitekriterien der Grounded Theory Methode
darstellt. Andererseits hat es auch Vorteile, die Frage- und Interpretationsrolle gleichzeitig
auszufiihren, weil Gesprachsdynamiken im Interviewsetting dadurch weniger gestellt und integrierter
wirken kénnen. Da die Interviews sensible Themen behandeln und die Befragten in Einzelinterviews
alleine sind, kdnnte durch die Anwesenheit von zwei Forschenden ein Ungleichverhaltnis oder gar
Bedrangung entstehen. Zudem wird in einem solchen Fall das Interviewsetting durch drei Personen
konstruiert. Das bedeutet, dass das Vertrauen zu zwei Forscher:innen aufgebaut wird, was einen
positiven Einfluss haben kann, falls es ausreicht das Vertrauen und das Empfinden von einem safe

111 oder einen anderen Tertidrsprachenunterricht, der vermeintlich weniger ,,exklusiv” ist.
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space bei nur einer Person aufzubauen, oder einen negativen, falls das Aufbauen von Vertrauen zu
beiden mehr verlangt und der safe space nur dann entsteht, wenn zu allen Vertrauen aufgebaut
wird.

Aus epistemologischer Sicht ware es auBerdem hilfreich gewesen, den Kontext des Falls nicht nur auf
den Franzosischunterricht zu beschrdanken, sondern mehr Informationen zum ihnen verfiigbaren
Kapital oder anderen auRerschulischen L3-Investmentbedingungen zu erheben. So kénnen
potenzielle raumliche Skalen, die weiterer Forschung bediirfen, und Gegenstandsbereiche, aus denen
die im Franzosischunterricht sichtbaren Handlungsstrukturen entspringen, erkundet werden (Kelle,
2008, S. 269). Dies ist allerdings eine generelle Limitation von Fallstudien, denn um den Fall praktisch
erforschen zu kénnen, werden die Erhebungszeitraume und -orte limitiert (Yin, 2018, S. 15). Aus
ethischer Sicht ware dabei eine vermehrte Befragung der Teilnehmenden weniger haltbar.
Stattdessen kdnnten weitere Akteur:innen einbezogen werden, die liber den Kontext Auskunft geben
kénnen. Dazu zadhle ich die Eltern, die auch von den Lernenden mit ihrem L3-Investment assoziiert
werden. Um eine Perspektive abzuleiten, kann auf die Grounded Theory Methode zurlickgegriffen
werden, in der neue Daten je nach Bedarf erhoben werden. Es liel3e sich vorstellen, dass kurze
Fragebogen mit Freitextfeldern von den Lernenden an die Eltern gegeben werden. Hierbei kann auf
die vier Kernelemente von L3-Investment Bezug genommen werden (ldeologien, Identitat, Kapital,
Hoffnung). Durch eine Befragung der Erwachsenen kdnnte Kapital gegebenenfalls eine groRere Rolle
spielen als bei den Jugendlichen. Dies konnte weitere Auskunft Gber die Bedeutsamkeit des
Kernelements fir das L3-Investment der Lernenden geben. Dadurch ware es moglich, die emische
Perspektive der Lernenden zu triangulieren. Auch eine Triangulation mit der Sichtweise der Lehrkraft
ware forderlich. Insgesamt wiirden damit die Beziehungen der Schiiler:innen in unterrichtlichen und
auRerschulischen Bereichen, mit den dazugehdrigen sozialen, materiellen und weiteren
Bedingungen, aufgezeigt werden kénnen (Baumann, 2009, S. 40—-41). Die etischen
Schlussfolgerungen daraus kénnten die Ergebnisse konkretisieren und weiter ausbauen. Allgemein
wurde das Gitekriterium der Balance zwischen etischen und emischen Forschungsaspekte
beriicksichtigt, indem Beobachtungsdaten im Unterricht aus einer externen Perspektive und im
Interviewsetting aus der Innensicht der Lernenden erhoben wurden. Auch die Arbeit mit der
Grounded Theory Methode konnte die Balance stiitzen, da zunachst die emischen Aussagen in den
Daten fiir sich stehen, aber auch schrittweise abstrahiert werden, um eine etische Perspektive
einzunehmen.

AulRerdem ist kritisch zu beleuchten, dass die Erfahrungen in der Zeit der Covid-19 Pandemie nicht
ethnografisch begleitet wurden. Dementsprechend besteht eine Licke hinsichtlich der
Datenerhebung und meines Kenntnisstandes tber den Fall. Flir Besprechungen in der Retrospektive
kann sich die Wahrnehmung vom Franzosischunterricht wahrend und aufgrund der Pandemie
verandert haben, wenn dem Narrativ gefolgt wird ,vor der Pandemie war alles besser”. Auch im
Rahmen der Portfolioelizitation wurde diese Zeit nicht explizit aufgegriffen. Dies ist auch daran
gelegen, dass in diesem Zeitraum keine Portfolioarbeit stattfand. Dadurch wurden wiederum fir
diese Zeit auch retroperspektiv wenig Aussagen dartiber gemacht. Flr zuklinftige ethnografische
Studien, die dem Genre der Fallstudie folgen, ware es wichtig, Flexibilitdt und
Anpassungsmoglichkeiten fiir solche Momente zu entwerfen. AuRerdem brauchte es in den
Interviewsituationen einen retrospektiven Stitzpunkt oder einen Stimulus, um (iber die Erfahrungen
und Auswirkungen sprechen zu kénnen. Des Weiteren ist es denkbar, wahrend einer Pandemiezeit
oder dhnlichen Ausnahme unaufwendige Erhebungsformate zu entwickeln, mit denen Daten
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erhoben werden kdnnen. Beispielsweise sind Bild- und Smiley-Abfragungen mit wenig Text eine
Moglichkeit, um Emotionen im Franzosischunterricht und gegebenenfalls auf weiteren raumlichen
Skalen abbilden zu kénnen.

Des Weiteren lasst sich anmerken, dass L3-Motivation und L3-Investment nicht immer trennscharf
erhoben wurden, z. B. in der Kartenlegemethode. Dies hdangt damit zusammen, dass sich die zwei
Konzepte vielfach Gberlappen. Als Perspektive lassen sich die psychologischen Anteile der Daten
analysieren. Denn so wie L3-Investment komplementar und Uberlappend zu L3-Motivation steht, so
steht ersteres auch mit allen anderen Konzepten, die mit L3-Motivation in Verbindung stehen. Aus
den in Kapitel 2.2. vorgestellten Relationen lief3e sich auf Basis der erhobenen Daten die Beziehung
zwischen L3-Investment und den interagierenden Systemen des Selbstkonzepts (Abendroth-Timmer,
2011, S. 13; Cook & Singleton, 2014, S. 95; Williams et al., 2015, S. 144) oder der Angst (Cook &
Singleton, 2014, S. 95; Williams et al., 2015, S. 144) erforschen. Ein weiterer konkreter
Forschungsausblick beinhaltet, Hoffnung nicht nur aus der soziologischen Perspektive von L3-
Investment zu erforschen, sondern auch aus einer psychologischen Sicht zu analysieren, wie Oxford
(20186, S. 32-33) es fiir die Positive Psychologie der Fremdsprachendidaktik angewandt hat. Laut der
Autorin kann Hoffnung eine Emotion oder kognitives Phanomen mit dem positiven Glauben sein,
Ziele erreichen und liber Agency verfligen zu kénnen.

Schlussendlich bedarf es entsprechend des epistemologischen Kontexts einer Reflexion iber meine
Positionierung als Forscherin. Grundsatzlich ist die emische Forschung im Zentrum der Methoden
gewesen, allerdings hatte ich sowohl hinsichtlich der Unterrichtsbeobachtungen vordefinierte
Erwartungen an den Franzdsischunterricht als auch in Bezug auf das Interviewsetting, da ich selber
Franzosischschilerin in der Vergangenheit war und angehende Franzdsischlehrkraft bin. Meine
Erwartungen sind dadurch moglicherweise verzerrt, dass sie von den Idealen der universitdaren Lehre
und Forschung tiber die Fremdsprachendidaktik gepragt sind. Somit kann es passiert sein, dass ich im
Kontext der Datenerhebung, -auswertung und -darstellung diese Verzerrungen in mir hatte, ohne mir
dartber bewusst zu sein. Dariiber hinaus habe ich Frau Uhlhorn teilweise und Frau Wartburg stark in
den Forschungsprozess mit eingebunden, insbhesondere in die Auswahl des Theoretical Samplings. Es
besteht die Mdglichkeit, dass das Einbeziehen der Lehrkrafte meine Kritikfahigkeit im Moment der
Auswahl der Teilnehmenden beeinflusst haben kann. Dies wurde versucht, im Forschungsprozess zu
reduzieren, z. B. durch den Abgleich der von den Lehrkraften vorgeschlagenen Teilnehmenden fir die
Studie mit meinen Notizen und Einschatzungen. Auch im Rahmen der Darstellung der
Ergebnisdarstellung in der vorliegenden Arbeit kann ich unterbewusst kritische Aussagen Uber die
Lehrkraft von den Lernenden relativiert oder nicht aufgegriffen haben. Fir zukiinftige Erforschungen,
bei denen die Lehrkrafte eine wichtige Rolle spielen, wére es hilfreich, die eigenen Einschdtzungen
systematisch zu erfassen (gegebenenfalls auch aufzunehmen und zu transkribieren) und mit denen
der Lehrkraft abzugleichen (z. B. im Forschungstagebuch). Auch Momente der Unsicherheit im
Forschungsprozess und beim Verfassen der wissenschaftlichen Publikation waren somit zu
dokumentieren. Dies kann zu einem spateren Zeitpunkt von der forschenden Person mit einem
distanzierterem Blick reflektiert und mit Kolleg:innen oder in Kolloquien besprochen werden.

Insgesamt wurden die Gutekriterien des Interpretivismus und der Ethnographie eingehalten. Die
Grenzen der Arbeit liegen darin, dass die Aussagen nur flir den untersuchten Kontext gelten kdnnen
und eine Erhebungsliicke flir den Zeitraum der Pandemie vorliegt. Es ergibt sich einerseits die
Perspektive, andere Kontexte, insbesondere nicht-gymnasiale, zu erforschen. Andererseits lief3e sich
die Studie auch auf nicht-schulische Rdume ausweiten, z. B. durch Erhebungen von
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Hintergrundinformationen der Eltern und Erziehungsberechtigten. Darlber hinaus kénnen
Darstellungsfehler oder Verzerrungen vorliegen, denen mit dem Einbinden weiterer Akteur:innen in
die Forschung und Reflexion der Forschungsdaten begegnet werden kann.

5.2.2.  Grenzen und Perspektiven auf Ebene der Methoden

Um die Grenzen und Perspektiven auf methodischer Ebene darzustellen, gehe ich zunachst auf
Aspekte der verwendeten Methoden im Interviewsetting ein und anschlieRend auf die der Grounded
Theory Methode.

Bei der Kartenlegemethode kdnnen Diskrepanzen zwischen Annahme und Handlung auftreten
(Heinemann, 2017, S. 72-73; Trautmann, 2010, S. 173). Diese konnten teilweise in der Analyse
aufgedeckt werden. Eine weitere Grenze der Methode kann bei einer einmaligen Erhebung mit der
Kartenlegemethode die Neuigkeit flr die Lernenden sein. Diese Methode kann insofern
liberwaltigend sein, dass sie nicht die Karten auswahlen, die fir das Phanomen am bedeutsamsten
fiir sie sind, sondern Karten, die ihnen aus anderen Griinden besonders vorkommen. Dies zeigt sich
bei Teilnehmenden wie Fiete und Lea, die zuerst Karten ausgewahlt haben, die weder im Hauptteil
des Interviewsettings besprochen, noch bei der Kartenlegemethode Il erneut aufgegriffen wurden.
AulRerdem brauchte es Flexibilitdt — was dem Gutekriterium der Modifizierbarkeit entspricht — als
Gabriel eine (dhnliche) Karte nur deshalb ausgewahlt hatte, weil er die eigentliche Karte bzw. das
Thema, welches er benennen wollte, zwischen den Karten nicht finden konnte. Fiir zukiinftige
Anwendungen der Methode ware es hilfreich, wenn die Teilnehmenden die Karten vorher kennen
und sich Uberlegungen machen kénnen oder ihnen mehr Zeit eingerdumt wird, um sie anzuschauen.

Flr ethnografische Interviews ist der Raum, den die forschende und die interviewte Person schaffen
bzw. im Voraus geschaffen haben, ausschlaggebend fiir die Anzahl und Intensitadt der Aspekte, die
von den Teilnehmenden preisgegeben werden (Cambra Giné, 2003, S. 93; Heyl, 2014, S. 370). Es ist
nicht erkundbar, wie viel und was die Lernenden mir als Forscherin aus welchen Griinden
vorenthalten haben. Aber es lasst sich fir zukiinftige ethnografische Interviewstudien festhalten,
dass der Raum und die Beziehung zwischen forschender und befragter Person schon im Voraus durch
den Aufenthalt im Feld aufgebaut werden konnen. Auch im Anschluss an das Interview und mit
zeitlichem Abstand dazu kann Raum geschaffen werden, damit die befragte Person bei weiteren
Anliegen noch einmal auf die forschende Person zuriickkommen kann. Auflerdem kann das
Durchfiihren von Interviews, ohne einem Leitfaden zu folgen, zu Auslassungen bei einzelnen
Teilnehmenden und dadurch zu weniger Vergleichbarkeit fihren. Dies kann innerhalb dieser Studie
z. B. bei Gabriel festgestellt werden, bei dem im Gegensatz zu den anderen Teilnehmenden die
Bedeutung von Englisch fiir sein L3-Investment im Franzosischunterricht im Interview nicht mit ihm
besprochen wurde.

Eine Grenze des Stimulated Recalls, welcher fir das Rickrufen von Erinnerungen im Unterricht wie
der Postervorstellung verwendet wurde, ist, dass die Erinnerungen falsch konnotiert sein kénnen,
insbesondere im Rahmen der Entwicklungen der Covid-19 Pandemie. Wie bereits angeschnitten,
konnen die Erfahrungen der Teilnehmenden hinsichtlich ihres Franzdsischunterrichtes vor der
Pandemie durch die Pandemiezeit euphemistisch und nach der Pandemie pejorativ im
Interviewsetting vermittelt sein. Ein Beispiel dafiir ist die negative Einschatzung der Abwesenheit des
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Singens nach der Pandemie. Als Perspektive lasst sich daraus ableiten, dass der Stimulus zu
verschiedenen Zeitpunkten in einem Interviewsetting besprochen wird. Dies kann zudem die Qualitat
der longitudinalen Studie stiitzen. Dieser Stimulus war in meiner Studie das Portfolio. Seine
Elizitation als Forschungsmethode kann ebenfalls kritisch reflektiert werden. SchlieRlich lag ein
grofRer Schwerpunkt auf dem Nachschlagen, Explorieren und Kreieren. Dies ware eventuell ohne
Portfolioelizitation nicht in dem MaRe besprochen worden, wodurch sich diese Komponenten nicht
als solche fiir das L3-Investment herauskristallisiert hdatten. Wahrend diese Punkte dadurch
hervorgehoben wurden, wurden andere Punkte ausgelassen, die das Portfolio nicht abbildet,
insbesondere das Sprechen im Franzdsischunterricht sowie Hoffnung. Die Forschungsfrage der
vorliegenden Arbeit konnte fiir den Fall zwar beantwortet werden, aber um Hoffnung im Kontext von
L3-Investment genauer verstehen zu kdnnen, ergibt sich die Perspektive, diese Komponente weiter
zu erforschen, indem sich mehr auf das Sprechen und auRerschulische Lernorte gestiitzt wird. Dafir
kénnen andere Elizitationsmethoden verwendet werden, z. B. das Mitbringen von anderen
Materialitaten in das Interviewsetting, die die Lernenden mit dem Franzdsischunterricht besonders
verbinden. SchlieRlich kénnen Materialitdten zum Verstandnis von Diskursen, Emotionen und
raumlichen Kontexten beitragen (Aronin, 2018, S. 33-35).

Grenzen der Portfolioelizitation liegen in den Grenzen der im Portfolio enthaltenen Inhalte. Durch die
Struktur des Portfolios und sein handisches Design wurde die Datenerhebung auf diese Elemente
beschrankt und im Unterricht eingesetzte Elemente, z. B. Sprechaktivitaten oder die Besprechung
von Videos, konnten nicht einbezogen werden. Daraus ergibt sich die Perspektive, in der
Datenerhebung im Interviewsetting Stimuli aus Unterrichtsbeobachtungen, die nicht im Portfolio
auftauchen, zu integrieren. Die Audioaufnahme der Interviews kann die Portfolioelizitation nur
bedingt durch die farblichen Markierungen in den Transkripten (s. Anhdnge 6A-61) und den teilweise
erstellten Fotos abbilden. In zukiinftigen Erhebungen mit Portfolioelizitation kdnnte eine
Dokumentation mittels Videos dabei helfen, Ausschnitte darzustellen werden, in denen die
Portfolioprodukte in ihrer Materialitdat und das Zeigen darauf sichtbar werden. Es ware in diesem
Kontext denkbar, statt einer Audioaufnahme eine Videokamera im Interviewsetting zu installieren,
um das Geschehen auf dem Tisch, auf dem das Portfolio liegt und an dem die Akteur:innen sitzen (s.
Abbildung 3), zu videografieren. Eine Transkription ware dann von dem Auditiven als Schrifttext und
von dem Visuellen mit Screenshots zu erstellen. Letztere wiirden die jeweiligen wichtigen
Zeigemomente sowie die entsprechenden aufgeschlagenen Seiten des Portfolios, die besprochen
werden, abbilden. Gleichzeitig muss auch bedacht werden, dass sich einige Lernenden dagegen
ausgesprochen haben, dass Fotos von ihrem Portfolio gemacht werden. Dementsprechend kénnte
eine visuelle Aufzeichnung des gesamten Portfolios diese Ablehnung verstarken.

In der vorliegenden Arbeit wurde das Verstandnis des Gegenstands als Giitekriterium der Grounded
Theory Methode nur im Interviewsetting mit den Teilnehmenden abgesichert. Der Grof3teil der
Analysen ist aber im Nachhinein entstanden und wurde daher nicht mit ihnen in der finalen Form
erneut sichergestellt. Stattdessen habe ich das Verstandnis von Frau Wartburg absichern lassen, die
das Ergebniskapitel gegengelesen hat. Fir zukiinftige ethnografische Studien bietet sich ein
partizipatives Forschungsdesign an, in das die Teilnehmenden nicht nur flr die Datenerhebung
einbezogen werden, sondern auch fiir die Analysen und die finalen Beschreibungen in der
wissenschaftlichen Publikation. Auch das Auswahlen von Pseudonymen, statt der Zuweisung, kann
durch ein partizipatives Format angeboten werden. Beim Design von partizipativer Forschung ist
allerdings zu bericksichtigen, wie viel Zeit von den Teilnehmenden eingefordert wird. SchlieRlich
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haben die Ergebnisse gezeigt, dass die Lernenden teilweise Druck empfinden. Das bedeutet, dass
Auseinandersetzungen mit der Schule und dem Unterricht — obgleich dies auf einer Metaebene
stattfindet — zu zusatzlichen Belastungen fiihren konnen. Andererseits konnen solche Interviews zu
L3-Investment und Diskussionen Uber die analysierten Ergebnisse auf eine Metaebene gehen, in der
Emotionen und Affekte besprochen werden. Der Einbezug und die Reflexion dieser Aspekte sind im
Kontext des Gymnasiums kaum verortet, da die kognitiv zu erbringenden Leistungen im Vordergrund
stehen (Bohnsack, 2013, S. 9). Dadurch dass die affektiven Einschdtzungen der Lernenden in den
Mittelpunkt gerlickt werden und ihnen in dem Interviewsetting zugehoért wird, kann auch
Empowerment als positiver Begleiteffekt entstehen.

Durch die Theorisierung sind die Angemessenheit des Gegenstandes und seine Allgemeingiiltigkeit
als Gitekriterien der Grounded Theory Methode sowie die externe Validitat als Gutekriterium von
Fallstudien eingehalten. Allerdings liegt in der Theorisierung auch eine Grenze der Grounded Theory
Methode. Denn der iterative und zunehmend abstrahierende Ablauf kann zu Vermischungen
zwischen den emischen Standpunkten der Teilnehmenden und meinen Interpretationen oder
Verzerrungen flihren. Dazu zahlt sowohl die Erstellung der Kategorienbezeichnungen, die abduktiv
entwickelt wurden, als auch die Darstellung der Interpretationen einzelner Ausschnitte im
Ergebnisteil. Auf methodologischer Ebene fehlen zudem Anhaltspunkte, wie der rekursive
Forschungsprozess in einem linearen Text dargestellt werden kann. Es ware notwendig, die
Anwendbarkeit der Abduktion weiterzuentwickeln, indem andere Formate als schriftlich in sich
geschlossene Texte gefunden werden und das Trennen emischer Perspektiven von etischen
Perspektiven und ,Uberinterpretationen” gesichert wird. Denkbar wiren methodische
Weiterentwicklungen, die auf die Konzeptualisierung von Visualisierungen eingehen. Um die
emischen und interpretierten Daten nicht zu vermischen, lieRe sich vorstellen, dass die Daten von
einer externen Person gegengelesen werden. Daraufhin kann diskutiert werden, wie die Daten
unvoreingenommen, d. h. ohne vorherige iterative Datenanalysen, verstanden werden kénnen und
wo die Interpretationen gegebenenfalls zu weit greifen. Auch Markierungen (z. B. farblich) von
Textteilen, die zu unterschiedlichen Zeiten entstanden sind, waren denkbar. Des Weiteren kdnnte
der Text der wissenschaftlichen Publikation mit einem Anhang erweitert werden, der die
Nachvollziehbarkeit erhoht, z. B. durch Aufzeigen von unterschiedlichen MAXQDA-Kodierversionen.

Zusammenfassend lasst sich sagen, dass in der Kartenlegemethode, dem Beziehungsaufbau in
ethnografischen Interviews, der Auswahl der Stimuli und der Portfolioelizitation zwischen
Fokussetzungen und dem Abdecken einer breiten und vergleichbaren Themenpalette
auszubalancieren ist. Fir zuklnftige Forschungen konnen Einfiihrungen in Methoden mit den
Teilnehmenden, der Aufbau einer Beziehung zwischen forschender und befragter Person vor der
Interviewerhebung und der Einsatz weiterer Aufnahmemittel, wie Videokameras, hilfreich sein.
Dariber hinaus ergibt sich die Perspektive von partizipativer Forschung, um die Akteur:innen aus
dem Feld starker in die Analyse- und Reflexionsprozesse zu involvieren. Wichtig ist in einem solchen
Fall und allgemein bei der Anwendung der Grounded Theory Methode, darauf zu achten, dass die
Aussagen der Teilnehmenden nicht mit abstrahierten Interpretationen vermischt werden. Hierflr
ware denkbar, die Darstellungsformate der Analysen fiir visuelle Ansatze zu 6ffnen. Neben den
vorgeschlagenen Perspektiven fiir die Forschung, bestehen auch Implikationen fiir die Bildung, die im
folgenden Unterkapitel dargestellt werden.
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5.3. Pé&dagogische Implikationen

Die padagogischen Implikationen ergeben sich auf der Ebene der Lehrplane, der
Lehrkrafteausbildung, des Unterrichts und der Lehrmaterialien. Die Perspektiven, die ich damit
eroffne, orientieren sich an den Befunden der vorliegenden Arbeit und beruhen damit
(ausschlieRlich) auf der Perspektive der Lernenden.

Da die Lernenden das mehrsprachige Vokabellernen und Vernetzungen zwischen den
Sprachenfachern positiv hervorheben und es dazu beitragt, dass ihr L3-Investment auftreten kann,
bedarf es auf Ebene des (schulinternen) Curriculums einer eindeutigen Verankerung vom vernetzten
Sprachenlernen. Dieses vernetzte Sprachenlernen kann nicht nur das deklarative Vorwissen
einbinden, sondern auch das prozedurale, um Lernstrategien und Transfermdoglichkeiten zu
entwickeln. Durch eine (schulinterne) curriculare Verankerung kann eine Verbindlichkeit fiir
Lehrkrafte entstehen, sich kollegial abzusprechen, um Themen und Strategien integriert
vorzubereiten und Synergieeffekte zu nutzen. Diese Absprache kénnte dem Lernen der Schiler:innen
zugutekommen. Dafiir wiirde es sich anbieten, auch im Rahmen der Lehrkrafteausbildung einen
Fokus auf Mehrsprachigkeitsdidaktik zu legen. Diese kann weiter ausgebaut und gestiitzt werden,
damit die Lehrenden Anwendungsmoglichkeiten auf einer fundierten Wissensbasis entwickeln
kénnen, beispielsweise mittels Bausteinen in der universitdren Ausbildung (Haberland, 2022, S. 148).
Ein weiterer Aspekt, der sich aus den Daten Uber die Wichtigkeit von Zuwendung und Wertschatzung
der Lernenden ergibt, ist das Aufgreifen von affektiven Inhalten und der positiven Psychologie im
Rahmen des Fremdsprachenlernens. Dazu zahlt auch der Umgang mit den Ungewissheit, als
Konsequenz von nicht verfligbarem Wissen oder die Verdanderung an Handlungsmaoglichkeiten
verstanden, die einige der Lernenden empfinden. Damit wiirde die emotionale Kompetenzbildung
der Lehrkrafte flr die Unterstitzung im Lernen ausgebildet werden. So kénnen die individuellen
Identitdten der Lernenden abseits der Leistung als alleiniger Differenzkategorie geférdert werden
(Grein et al., 2024, S. 70).

Auf Ebene des Franzdsischunterrichts ist zunachst die Binnendifferenzierung herauszustellen. Denn
die individuellen Lernpraferenzen und die L3-Investment-Systeme, wie in den Diagrammen der
Unterkapitel 4.1.-4.5., sind zentral fiir das Fremdsprachenlernen. Ein binnendifferenzierter
Franzosischunterricht kann diese kognitiven, aber auch die sozialen und affektiven Unterschiede
aufgreifen und dadurch fiir verbesserte Lernbedingungen und Sichtbarkeit, welches zu
Wertschatzung flhren kann, bei den Lernenden sorgen. AuRerdem kann das Portfolio dazu genutzt
werden, um Binnendifferenzierung herzustellen. Hierbei ware zu berlicksichtigen, dass den
Lernenden die Kompetenzen und Zeit, die sie individuell fiir eine (Portfolio-) Aufgabe brauchen, zur
Verfligung stehen.

Im Franzosischunterricht konnen Lehrkrafte die in der Ausbildung entwickelten affektiven
Kompetenzen oder zumindest die Bewusstheit fliir emotionale Untermauerungen von Lernprozessen
nutzen, um einen Nahrboden fir Gesprache auf der Metaebene mit Schiiler:innen zu schaffen.
Lehrkrafte konnen Gesprache mit ihren Schiiler:innen flihren und dabei auf die affektive Ebene
eingehen, um ein Gesamtbild (z. B. in Form einer Mindmap, eines Diagramms oder anderer
kunstbasierter Ansatze) zu erstellen. Dadurch kénnen sie einerseits individuell in ihren Motivationen
gefordert werden, andererseits kann aufgezeigt werden, welchen Ideologien sie unterliegen, welche
Rolle ihre Identitat im Unterricht spielt und wie sich ihre Hoffnung gestaltet. Darauf kann ebenfalls in
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der Unterrichtsplanung und -durchfiihrung zuriickgegriffen werden. In anderen Lerngruppen kdnnte
auch Kapital einen Einfluss auf ihr L3-Investment und damit auf ihr Lernen auf einer sozialen Ebene
haben. Fiir solche Gesprache kdnnen die erste offene Frage aus dem Interviewleitfaden und die
Kartenlegemethode unter Berlicksichtigung der Limitationen (s. 5.2.2.) einen ersten guten Eindruck
Uber die zentralen Motive und das L3-Investment der Lernenden geben.

In den erhobenen Daten wurde auch deutlich, dass die Lernenden Wiinsche fiir Verbesserungen
haben. Sie richten diese allerdings nicht an ihre Lehrkraft, sondern an mich im Interviewsetting. Ein
Grund dafiir kdnnte sein, dass sie von mir explizit danach gefragt wurden, von der Lehrkraft
allerdings nicht. Auerdem kann es sein, dass die unterschiedlichen Machtpositionen zwischen
Lehrkraft und Schiiler:innen dazu fiihren, dass letztere ihre Wiinsche nicht preisgeben, weil damit
auch eine Kritik am aktuellen Unterricht der machtvolleren Lehrperson einhergeht. Um die Wiinsche
in den Unterricht einzubeziehen, kénnten die Lernenden diese Wiinsche auf Zetteln ohne ihren
Namen oder Uber ein digitales kollaboratives Tool, in dem die Autor:innen der Beitrage anonym
bleiben, einreichen.

Aus den Erkenntnissen Uber Alissas Briickenschlage zwischen dem auBerschulischen Lernen, das
multimodal und mehrsprachig gepragt ist, und ihrem Franzdsischunterricht lasst sich das Einbinden
aller raumlichen Skalen in den Franzosischunterricht herausstellen. Das driicken auch die Ergebnisse
der anderen Lernenden aus, die im franzosischsprachigen Ausland waren und diese Erfahrungen in
ihren Franzosischunterricht einbringen. Daraus lasst sich eine Forderung der Verschrankung zwischen
der Lebenswelt der Jugendlichen und dem Franzdsischunterricht ableiten. Didaktische Formen davon
kénnen unter anderem die Arbeit mit Linguistic Landscapes (Brinkmann, Duarte & Melo-Pfeifer,
2022, S. 92; Clemente, Andrade & Martins, 2012, S. 281-282) statt der rein fiir den Unterricht
konzipierten Lehrmaterialien, wie das Lehrwerk, sein. Diese Formen lassen sich auch in das Portfolio
integrieren, indem eine Sektion fiir auRerschulischen Kontakt mit dem Franzdsischen erstellt und
bearbeitet wird. Fiir das L3-Investment hat sich die Bedeutsamkeit der raumlichen Skalen auch in
Bezug auf die Glaubensansatze, z. B. (iber gute Noten, gezeigt, die aus den schulischen und familidren
Raumen ibernommen werden. Damit kénnte eine 6kologische Wahrnehmung der Makro-, Meso-
und Mikrokontexte mit den dazugehdorigen Bedingungen beriicksichtigt werden (Baumann, 2009,

S. 40-41). Dieser Einbezug kdnnte eine stdrkere Involviertheit der Eltern und Erziehungsberechtigten
in der Schule bedeuten, um Interaktionen zwischen den unterrichtlichen und familidren Systemen zu
verstehen.

Fir die Arbeit mit dem Lehrwerk fordern die Lernenden Abwechslung ein, dies kann durch eine
Diversifizierung in den Lektionen und in den Methoden gegeben werden. Es ist auRerdem wichtig,
die Progression nicht zu steif zu halten und Variabilitdt in der Anwendung des Lehrwerks zu
ermoglichen. Was die Lernenden befiirworten, ist der Einbezug von mehrsprachigen Vokabellisten
und Aufgaben, die somit im Lehrwerk verstarkter und systematisierter auftreten kénnen. Dadurch
kann zusatzlich Abwechslung entstehen. Relevant ist aber auch der Umgang mit dem Lehrbuch.
SchlieBlich lehnen die Lernenden das passive Sitzen im Klassenraum und Bearbeitungen von
Aufgaben im Frontalunterricht ab, wenn keine Abwechslung entsteht. Wichtig ist es deshalb, die
Passivitat aufzuheben und Agency auch im Rahmen von Bearbeitungen im Lehrwerk zu ermdoglichen.
AuRerdem kann der Einsatz eines anderen Lernmediums neben dem Lehrwerk hilfreich sein; dies
kann das Portfolio, in digitaler oder handischer Form, sein.
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Aus den Sichtweisen der Lernenden tiber das Portfolio lieRen sich die mehrsprachigen Vokabellisten,
die Bewertung davon und der créativité-Teil herausstellen. In letzterem sind vor allem das
kooperative Arbeiten mit Autonomie und Agency zusammen mit dem Explorieren und Kreieren,
multimodalen Arbeiten und dem Erhalten von (formativen Feedback) bedeutsam fiir das L3-
Investment. Im gymnasialen Kontext ist die Bewertung des Portfolios als grundsatzlich moglich
einzustufen, wenn es um die Férderung des L3-Investments geht. Es ist aber wichtig, sie um
formative Bewertungen zu ergdnzen und diese differenziert zu gestalten. Um Agency zu erfahren,
bedarf es dem Geringhalten von Druck und Unsicherheiten, die zu keinem L3-Investment flhren.

Fiir die padagogische Portfolioarbeit lasst sich aullerdem ableiten, dass ein Multiliteracies-Design
wichtig ist. Daflir kann Agency nicht nur in der Erstellung von Inhalten notwendig sein, sondern auch
im Festlegen der Bewertungsformen. Mittels demokratischer Vorstrukturierungen kann die Lehrkraft
zusammen mit den Lernenden die Inhalte und Bewertungskriterien des Portfolios diskutieren und
aushandeln. Dabei ware es lernférderlich, wenn Pflicht- und Optionalaufgaben unterschieden und
entwickelt werden, wodurch Binnendifferenzierung entsprechend der Lernpraferenzen gewahrleistet
wird. Gleichermalen kann durch die optionalen Aufgaben der Druck, der zu keinem L3-Investment
fiihrt, gesenkt werden. Wichtig ist aullerdem, dass kooperatives Arbeiten und Bewerten in den
Mittelpunkt gestellt werden. Es bedarf Zeit fur Vertiefung fur die einzelnen Aufgaben, damit die
Lernenden ihren Lernprozess designen und durchfiihren kénnen. Dafiir fordern die Lernenden ein
(multimodales) differenziertes und formatives Feedback ein. Eine wichtige Weiterentwicklung des
Portfolios liegt in dem Einbezug von interaktiven Aufgaben, z. B. von Theaterstiicken wie Dan und
Tina es vorgeschlagen haben. Daflir braucht das Portfolio ein digitales Format (e-Portfolio), in das
multimodale Inhalte wie aufgenommene Theaterstiicke eingebunden werden kénnen. Dadurch lielle
sich zusatzlich die Medienkompetenz férdern, wenn darauf ein Fokus gelegt wird.

Insgesamt beziehen sich die padagogischen Implikationen auf den verschiedenen Ebenen des
Curriculums, des Unterrichts und der Lehrmaterialen (Lehrwerke und Portfolios) auf die Wichtigkeit
vom Einbezug der Mehrsprachigkeit sowie Multiliteracies und der Umsetzung von
Binnendifferenzierung. Dadurch kénnen die Lernenden individuell entsprechend ihrer Identitdten
lernen und bewertet werden, anstatt ausschlieRlich entsprechend ihrer Leistung. Hierfir spielt die
positive Psychologie eine wichtige Rolle, da sie individuelle Lernpraferenzen und Identitdten in der
Interaktion zwischen Lehrkraft und Schiler:in fokussieren kann. Aus diesen Implikationen kann
abschlieRend der flexiblere Umgang mit Lernprozessen als padagogische Implikation des gymnasialen
Franzosischunterrichts abgeleitet werden. Hierfiir kann Agency gefordert werden, die im Rahmen
von Multiliteracies-Didaktiken und durch das individuelle Designen des eigenen Lernprozesses
entwickelt werden kann. Agency kann aber auch mit kooperativen Lernformen, die die Lernenden in
einem hohen MaR forderlich fiir ihr L3-Investment halten, zusammengebracht werden. Uber diese
Flexibilisierung und dadurch, dass die Lernenden nicht auf sich alleine gestellt sind, konnte
gegebenenfalls der Druck verringert werden. Auf institutioneller Ebene ware zu iberlegen, ob
Franzosisch weiterhin als ,,exklusives Fach” (Grein, 2022, S. 404) fir die Lernenden, die das Abitur
anstreben, in der deutschen Bildungslandschaft gelten sollte oder ob das Erlernen einer
Tertidrsprache wie das Franzosische zu Hoffnungen fiir das spatere Leben aller Schiiler:innen —
unabhangig der Schulform und des Abschlusses — bedeuten kann. Mit dieser offenen Frage beende
ich die Diskussion der vorliegenden Arbeit und 6ffne sie flir weitere Forschungsarbeiten.
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6. Fazit

Dieses Kapitel dient der Zusammenfassung und Bilanzierung der vorliegenden Arbeit. Dabei werden
die in Kapitel 2.4. zusammengefassten theoretischen Grundlagen nicht wiederholt. Stattdessen
rekapituliere ich die Methodik der Arbeit, bevor ich die Ergebnisse bilanziere. Auch die Diskussion
wird aufgegriffen und offene Fragen fiir weitere Forschungen werden skizziert, um die Arbeit
abzuschlieBen und zu einer finalen Konklusion zu kommen.

Der Franzosischunterricht existiert mehr im Rahmen praktischer Umstande denn als Ausdruck von
Idealen und Anforderungen aus der Theorie. Wenn seine Erforschung auf 6kologischen
Forschungsprinzipien beruht, kdénnen Kontexte, emisches Verstandnis und etische
Schlussfolgerungen bericksichtigt werden. Ziel der empirischen Studie ist, L3-Investment im
okologischen Kontext des gymnasialen Franzdsischunterrichts zu erforschen. Konkret wird dieses Ziel
an den folgenden Forschungsfragen orientiert.

F1: Was fiihrt zum Entstehen von L3-Investment im gymnasialen Franzdsischunterricht?
F2: Welche Beziehung besteht zwischen der Portfolioarbeit und der Entstehung von L3-Investment
im gymnasialen Franzésischunterricht?

Dabei ist L3-Investment als das Engagement von Schiiler:innen in ihrer Tertidr- oder weiteren
Sprache zu verstehen, deren Identitaten fir die Zukunft in einem Zusammenhang mit ihren
Zweitsprachen stehen. Portfolioarbeit bedeutet die systematische Zusammenstellung von
Dokumenten, die die Lernenden selbst und fiir ihr individuelles Lernarchiv erstellt haben. Um die
Forschungsfragen beantworten zu kénnen, ist die Studie qualitativ-interpretativ ausgerichtet. Dem
Interpretivismus folgend, d. h. Menschen als soziale Wesen mit einem Bewusstsein, Intentionen,
Emotionen, Motiven und Willen verstehend, habe ich ein qualitatives Methodendesign entwickelt.
Dieses Design basiert auf der Epistemologie der CDST, die auch den theoretischen Rahmen ausmacht.
Dabei wird ein Fokus darauf gelegt, wie komplexe dynamische Systeme, wie L3-Investment,
entstehen. Damit geht die Examinierung von Veranderungen, von Zusammenhangen mit anderen
Systemen und von individuellen Entwicklungsmustern einher. Um diesen Fokus erforschen zu
kénnen, eignen sich unter anderem ethnografische Methoden. Denn diese erforschen das
Fremdsprachenlernen durch Beobachtungen und Interpretationen von Interaktionen im direkten
Unterrichtsgeschehen. Das Unterrichtsgeschehen ist der primare Kontext, der erforscht wird. Er steht
in Verbindungen mit (ibergeordneten Kontexten, z. B. Schulstrukturen, die ebenfalls bedeutsam sind.
In ethnografischen Methoden werden nicht nur Beobachtungen verwendet, sondern auch
Kombinationen aus anderen qualitativen Methoden. Um den Franzésischunterricht mit seinem
Kontext zu erforschen, bietet sich das Methodengenre der Fallstudie an. Denn die Untersuchung
eines Falls, das ist eine gebundene und von anderen Entitdten abgrenzbare Einheit, kann Aufschluss
Uber ein bestimmtes Phdnomen (hier L3-Investment) geben. Dabei wird der Fall in seinem Kontext
verstanden und erforscht.

Die oben genannten Forschungsfragen gehen aus dem Kontext des Falls hervor. Der Fall ist eine
Lerngruppe an einem Gymnasium im Bezirk Altona in Hamburg mit einem hohen Sozialindex. Die 23
Schiler:innen der Lerngruppe arbeiten unter anderem mit dem Portfolio im Unterricht, welches eine
Besonderheit darstellt. Die Lernenden bringen unterschiedliche sprachliche Profile und teilweise
Auslandserfahrungen von mehreren Monaten mit. Sie sind eine Lerngruppe, die aus drei Klassen
zusammengesetzt ist. lhre Lehrkraft hat im Laufe der Untersuchungszeitspanne von Frau Wartburg in
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der neunten Klasse zu Frau Uhlhorn gewechselt. Frau Wartburg hat einen leistungsorientierten
Unterricht mit Portfolio gegeben, wahrend Frau Uhlhorn den Fokus auf das Sprechen gelegt hat und
den Leistungsdruck versucht hat, zu reduzieren. Das Portfolio, das die Lernenden bei Frau Wartburg
angelegt und teilweise weitergefiihrt haben, ist unterteilt in Bereiche der Mehrsprachigkeit,
Grammatik und Konjugation, franzésische (Medien-)Kultur, (mehrsprachige) Vokabelarbeit, kreative
und autonome Texterstellungen sowie die geschriebenen und korrigierten Klassenarbeiten und
Tests. Der Zweck dieses Portfolios ist die Zusammenstellung eines individuellen Lernarchivs. Die
erstellten (multimodalen) Texte kénnen bei der Lehrkraft zur formativen Bewertung eingereicht
werden und das gesamte Portfolio wird am Ende des Halbjahres summativ bewertet. Durch den
Zugang zu diesem Fall ist es moglich, beide Forschungsfragen zu beantworten.

Innerhalb dieses Kontexts wurden die ethischen Aspekte, die eine qualitative Untersuchung mit
Minderjahrigen und spezifisch eine ethnografische Fallstudie einfordert, beriicksichtigt. Auerdem
konnten die konkreten Erhebungs- und Auswertungsmethoden festgelegt werden. Diese orientieren
sich ebenfalls, wie es die ethnografische Methode vorsieht, stark am Kontext. Damit wird auch der
Auswertungsmethode der Grounded Theory Methode gerecht, die teilweise auch als
Erhebungsmethode aufgefasst wird, da sie die Erhebungs- und Auswertungsmomente der Daten
verzahnt. Ziel ist dabei, eine datengestiitzte Theorie zu generieren, indem schrittweise Daten
erhoben, kodiert und dadurch analysiert, dabei aufkommende Fragen oder
Vertiefungsnotwendigkeiten durch erneute Datenerhebungen aufgegriffen und abstrahiert werden.

Durch das phasenweise Prozedere kdnnen verschiedene Methoden in den unterschiedlichen Phasen
oder der gleichen Phase angewandt werden. In einem ersten Schritt war das Ziel, ein Bild von dem
Fall zu bekommen, wofir Unterrichtsbeobachtungen und Gesprache mit der Lehrkraft genutzt
wurden. Dadurch konnten sich auRerdem die Forschungsfragen herauskristallisieren und
spezifizieren lassen. In der darauffolgenden Phase wurde das sprachliche Profil der Lerngruppe
erforscht, um einen besseren Eindruck Uber die Schiler:innen zu erhalten, und Unterricht mit
Portfolioarbeit beobachtet, um diese besser zu verstehen. All diese Erhebungen fanden mit dem
Fokus auf L3-Investment statt. Um dieses individuell und fiir die Lerngruppe fassen zu kénnen,
brauchte es aber nicht nur Beobachtungen, sondern auch fokussierte Methoden, durch die interne
Prozesse der Lernenden sichtbar gemacht werden kénnen. Damit war das Ziel, L3-Investment aus
Sicht der Lernenden zu erforschen. Daflir wurde ein Interviewsetting entworfen, in dem mehrere
Methoden kombiniert wurden. Hierflir wurden neun der 23 Schiiler:innen ausgewahlt, die sich
aufgrund meiner Beobachtungen und die der Lehrkraft besonders fiir die Erforschung von L3-
Investment gezeigt hatten. Das Interviewsetting bestand aus ethnografischen Interviews, die durch
die Kartenlegemethode, Stimulated Recall und Portfolioelizitation angereichert wurden.
Ethnografische Interviews setzen einen Fokus, lassen aber Flexibilitdt im Moment des Interviews zu,
so dass die individuellen Strange des L3-Investments der Lernenden verfolgt werden konnten. Bei der
Kartenlegemethode habe ich verschiedene Motive und Einfliisse von L3-Investment (bzw. L3-
Motivation) vorausgewahlt, aus denen die Lernenden die drei flr sie Wichtigsten ausgewahlt haben.
Diese Methode wurde zu Beginn und am Ende des Interviews durchgefiihrt. Dazwischen wurde das
Portfolio als Stimulus fiir die Stimulated Recall Methode herangezogen. Mittels des gemeinsamen
Durchgehens des Portfolios konnte auf Elemente des vergangenen Unterrichts Bezug genommen
werden. AuRerdem schliefRt hier die Portfolioelizitation an, durch die mir als Forscherin besondere
Elemente darin auffallen konnten, die dann mit der befragten Person besprochen werden konnten.
Dadurch sind Daten entstanden, die einerseits in die Tiefe gehen, andererseits eine Breite an

230



Einflliissen — das sind die oben dargestellten Themen, die im Portfolio prasentiert sind — ermdglichen
kénnen. Darliber hinaus sind die Daten longitudinal, da die ersten Unterrichtsbeobachtungen
durchgefiihrt wurden, als die Lernenden in der 7. Klasse waren und die Interviews in der 9. Klasse
stattfanden. Obwohl die Covid-19 Pandemie dazwischen lag, konnte das Portfolio einen GroRteil des
erlebten Franzosischunterrichts abbilden, der in der 6. Klasse startete und sich somit Gber drei Jahre
erstreckt.

Die Ergebnisdarstellung ist zweigeteilt in die Darstellung des L3-Investments von fiinf einzelnen
Fokusschiiler:innen und eine interindividuelle thematische Analyse von den Daten aller neun
Teilnehmenden. Die Einzelanalysen tragen dazu bei, L3-Investment auf einer Mikroebene verstehen
zu kénnen, und damit auch den Fall und das Phdanomen besser verstehen zu kénnen. Es wurden finf
Schiler:innen ausgewahlt, die nach der Datenauswertung unterschiedliche Gruppen reprasentieren
kénnen und die besonders viele Portfolioreferenzen gemacht haben. Fiir einige Fokusschiiler:innen
tritt das L3-Investment in ihrem Franzdsischunterricht auf, welches aus verschiedenen Komponenten
besteht und durch einzelne Attraktoren verstarkt wird. Flir andere Fokusschiler:innen ist Agency
dafir ausschlaggebend, ob ihr L3-Investment im Franzosischunterricht iberhaupt auftritt. Die
Ausfiihrung von Agency steht in einem Spannungsfeld mit der Strukturierung von Unterricht, welcher
in gymnasiale Strukturen eingebettet ist. Die Strukturierungen hangen von Leistungen ab, wodurch
Widerspriiche im L3-Investment entstehen kdnnen. Denn Leistungen interagieren mit Druck, welcher
nicht zum Entstehen von L3-Investment fiihrt, andererseits aber auch mit dem Wille nach guten
Noten, welcher hingegen dazu flhren kann, dass L3-Investment auftritt. Wenn L3-Investment
entsteht, kann es aus unterschiedlichen Komponenten bestehen und durch Attraktoren verstarkt und
stabilisiert werden. Die Portfolioarbeit kann dafiir sorgen, dass einzelne Komponenten bei den
Lernenden und damit ihr L3-Investment auftreten. AuRerdem ermdglichen ihnen viele der Aufgaben
ein Briickenschlagen zu ihrer Lebenswelt, sodass L3-Investment auftreten kann. Das L3-Investment
dieser individuellen Fokusschiler:innen und die Bedeutung der Portfolioarbeit daflir zu analysieren,
hat dazu beigetragen, die Komplexitat und Dynamik des Systems zu verstehen. Gerade durch die
Interaktionen zwischen Komponenten kann begriindet werden, dass L3-Investment ein komplexes
dynamisches System ist.

Diese Auffassung lasst sich auch in der interindividuellen thematischen Analyse halten, da die
identifizierten Komponenten unterschiedliche Gewichtungen und Einflisse haben. Als
Hauptkonstituenten des L3-Investments haben sich das Empfinden von Agency und Autonomie sowie
das Lernen vom Schulfranzdsischen herausgestellt. Schlieflich kann L3-Investment ohne diese
Hauptkonstituenten nicht auftreten. Wie bereits fur die Fokusschiler:innen herausgestellt wurde,
kann Agency in einem Spannungsfeld mit gymnasialen Strukturen stehen, in denen Leistung
eingefordert wird. Verstarkt oder stabilisiert werden kann L3-Investment durch die Attraktoren des
Erhaltens guter Noten, des kooperativen Arbeitens mit Freund:innen und des Lernens mit Spaf3. Des
Weiteren zahlen zum L3-Investment einzelne Komponenten, die weniger bedeutsam fiir das
Auftreten sind, aber dennoch Muster bilden kdnnen. Dazu zdhlen das Anwenden des Franzdsischen
auBerhalb des Unterrichts, das mehrsprachige und multimodale Arbeiten, aber auch die Aktivitdten
des Explorierens und Kreierens im Franzésischunterricht sowie das Lernen tber Scaffolding.

Auf Basis dieser Ergebnisse aus den Daten lieRRen sich drei Grounded Theories generieren. Diese sind:

(1) L3-Investment ist ein komplexes dynamisches System.
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(2) Im gymnasialen Franzésischunterricht ist Agency, gestiitzt durch einen Multiliteracies-Ansatz,
bedeutsam fir das L3-Investment.

(3) Im gymnasialen Franzosischunterricht ist Schulfranzésisch lernen (wollen), gestiitzt durch
einen Multiliteracies-Ansatz, bedeutsam fiir das L3-Investment.

Fir das L3-Investment als komplexes dynamisches System ist herauszustellen, dass es von seinen
Ausgangsbedingungen, wie Mehrsprachigkeit oder dem Selbstkonzept, abhangig ist und dass es
raumlich und zeitlich variieren kann, insbesondere wenn unterschiedliche Machtstrukturen die
Agency beeinflussen. Die rdumlichen Skalen, die aus den Daten zur Weiterentwicklung der CDST
gefuhrt haben, nehmen auf unterschiedliche Raume Bezug, in denen sich die Lernenden befinden.
Dazu zahlt Gbergeordnet ihre Lebenswelt, darunter der familiare Raum, der sie umgibt, aber auch die
schulischen Raume und der konkrete Franzosischunterricht. Einfluss kommt sowohl von dem System
durch die Hauptkonstituenten, Attraktoren und interaktiven Komponenten, aber auch von auRen.
Solche externen Einflisse sind die Affordances des Franzosischunterrichts, die insbesondere die
Lehrkraft steuert. Darunter fallt auch das Portfolio. Die Portfolioarbeit entpuppt sich in der
Untersuchung als externer Attraktor, der das L3-Investment-System stabilisieren kann.

Flr das L3-Investment ist somit Agency entscheidend, aber auch das Lernen des Schulfranzdsischen.
Ersteres deckt sich mit der Theorie zu L3-Investment. Laut dieser ist Agency notwendig, um die
Kernelemente von Ideologie, Kapital und Identitat in Einklang mit dem Unterricht zu bringen. Die
Ideologien, die in der vorliegenden Studie wichtig sind, sind vor allem die Leistungsorientierung, aber
auch die Hierarchisierung von Schulsprachen gegeniiber Herkunftssprachen, die keine Schulsprachen
sind. Die Identitaten sind von diesen Ideologien gepragt, so dass das Vertreten von performativen
Identitdten der Schiler:innenrolle zu L3-Investment flihren kann. Eine Wahrnehmung multipler
Identitdaten, mit multimodalen und mehrsprachigen Fahigkeiten, erhoffen sich die Lernenden zwar,
erhalten es aber kaum. Kapital ist wenig relevant fir die Jugendlichen. Neben diesen drei
Kernelementen kristallisierte sich aus den Daten ein weiteres Kernelement heraus, welches auf der
Hauptkonstituente Schulfranzésisch lernen (wollen) basiert. Das Schulfranzésische zu lernen
bedeutet fiir die Lernenden Hoffnung, ihr Lernen im Franzdsischunterricht fiir Veranderungen in
ihrem (personlichen) Umfeld zu nutzen. Konkret kann das Erlernen des Schulfranzdsischen, um mit
anderen franzdésischsprachigen Menschen oder in franzdsischsprachigen Landern zu interagieren und
kommunizieren, eine Erweiterung ihrer Handlungsraumen und Teilhabe in unterschiedlichen
kulturellen und sprachlichen Rdumen sein. Dieses Kernelement, mit dem die Lernenden mittels
Agency in Einklang sein kénnen, habe ich als Hoffnung bezeichnet. Hoffnung ist in der bestehenden
Literatur bereits mit dem Multiliteracies-Ansatz verbunden. Dazu tragt auch die Portfolioarbeit bei.
Generell ist letztere fiir die Grounded Theories (2) und (3) bedeutsam. Einerseits ist es eine Ranke
und ein Anker, der den Lernenden Sicherheit im Prozess und Ergebnis des Franzosischlernen bietet,
aber auch ein Verstarker oder in manchen Féllen eine Hiirde, um L3-Investment zu entwickeln. Durch
die Verordnung der Portfolioarbeit in dem Multiliteracies-Ansatz, der auf die Entwicklung und
Anwendung von Agency im Sprachenlernprozess (mehrerer Sprachen) abzielt, kann sie zum
Auftreten von L3-Investment beitragen. Durch das Hinzunehmen von Hoffnung und die Relativierung
von Kapital |dsst sich herausstellen, dass L3-Investment nicht unbedingt ein Uberlappen aller
Kernelemente sein muss, sondern vielmehr ein Zusammenkommen dieser in unterschiedlichen
Konstellationen, die dafiir sorgen, dass L3-Investment mehr ist als die Summe seiner Teile.

Schlussendlich bleiben bei einer Studie, die der Grounded Theory Methode folgt, immer noch Fragen
offen und weitere Forschung lasst sich anschlieen. Zwar findet die vorliegende Dissertation ein Ende
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in der schriftlichen Fassung, aber wie bei der Beendigung eines Kunstprojekts ist die Forschung zum
Phdanomen von L3-Investment damit nicht abgeschlossen (Hamilton & Corbett-Whittier, 2013, S. 8).
Die Studie wurde nur im gymnasialen Kontext verortet, wodurch sich eine Notwendigkeit der
Erforschung in anderen Kontexten, insbesondere Stadtteilschulen, ergibt. AuRerdem wurden die
Perspektive der Lernenden erforscht, die mit der Perspektive der Lehrenden tber ihre Agency und ihr
Verstandnis von L3-Investment weitererforscht und trianguliert werden kénnte. Die raumlichen
Skalen kénnten durch eine Ausweitung des Forschungsfelds (insbesondere auf auerschulische
Rdaume) exploriert werden. Es bedarf somit weiterer Studien Gber raumliche Skalen, aber auch z. B.
Uber Hoffnung oder liber Entwicklungen des L3-Investments von Schiiler:innen an besonderen
Schneidepunkten. Dazu kénnte der Ubergang in die Oberstufe zihlen, der von Unsicherheiten
gepragt ist (Grein, 2022, S. 380-381) und in den raumliche Skalen, aber auch in einem Multiliteracies-
Ansatz und Hoffnung im Rahmen ausgepragter gymnasialer Leistungsorientierungen, eine Rolle fir
das Entstehen von L3-Investment haben kdénnen.

Insgesamt konnte diese Arbeit die Erforschung des gymnasialen Franzosischunterrichts (Franzésisch
als Tertidrsprache), so wie er ist, in mehreren Hinsichten erweitern. Agency und das Lernen des
Schulfranzosischen sind entscheidend fiir das Entstehen von L3-Investment, weshalb die Lernenden
dies in ihren individuellen Lernprozessen einfordern. Portfolioarbeit kann empirisch begriindet
bedeutsam fiir das L3-Investment sein, besonders in dem Falle, dass es in einem Multiliteracies-
Ansatz verankert ist.
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Zusammenfassung

In dieser Dissertation wird das Entstehen von L3-Investment von Lernenden im gymnasialen
Franzosischunterricht, als Tertidrsprachenunterricht (L3), in Deutschland erforscht und die Beziehung
zwischen seinem Entstehen und der im Unterricht verwendeten Portfolioarbeit untersucht. L3-
Investment ist eine soziologische Erweiterung von Motivation im Tertidrsprachenunterricht und
fokussiert die Identitat von Fremdsprachenlernenden im Zusammenhang mit sie umgebenden
Ideologien und ihnen verfligbarem Kapital. Grundlagen der Studie sind die Theorie der komplexen
dynamischen Systeme (CDST), laut der Zeit und Interaktionen komplexe dynamische Systeme
ausmachen. Auf dieser Basis ist das Ziel der Studie, L3-Investment im formalen Franzosischunterricht
an Gymnasien zu erforschen und die Beziehung zwischen der Portfolioarbeit und dem Entstehen von
L3-Investment zu explorieren.

Um die Ziele zu erreichen wurde eine qualitative, ethnografische Fallstudie entworfen und
durchgefihrt. Den Fall bildet eine Lerngruppe an einem Hamburger Gymnasium, deren L3-
Investment (iber einen dreijahrigen Zeitraum (7.-9. Klasse) erforscht wurde. Es wurden
Unterrichtsbeobachtungen und Interviews, die in einem Setting mit diversen Methoden erhoben
wurden, verwendet, die mithilfe der Grounded Theory Methode ausgewertet wurden, um
datengestiitzte Theorien zu generieren, die Perspektive der Schiiler:innen herauszustellen und den
Kontext bericksichtigen zu kdnnen. Zum Unterrichtskontext zahlt das Portfolio, das die Lehrkraft fur
die Lerngruppe entwickelt hat und im Unterricht einsetzt.

Die Analyse ist zweigeteilt in einen individuellen und interindividuellen Teil. Fir den ersten Teil
wurden funf Fokusschiler:innen ausgewahlt, um die individuellen Prozesse und Besonderheiten ihres
L3-Investments darzustellen. Dabei zeigt sich, dass bei zwei Teilnehmenden das L3-Investment im
Franzosischunterricht auftritt und aus verschiedenen interaktiven Komponenten besteht, wahrend
bei den anderen drei Lernenden das Entstehen ihres L3-Investments davon abhdngt, ob sie Agency
erfahren. Wenn dies der Fall ist, machen auch bei ihnen interaktive Komponente ihr L3-Investment
aus. Far die interindividuelle Analyse wurden das Erfahren von Agency und das Lernen des
Schulfranzésischen als Komponenten analysiert, ohne die L3-Investment in diesem spezifischen
Kontext nicht auftritt. Darliber hinaus kdnnen der Wille nach guten Noten, kooperatives Arbeiten
und Lernen mit Spal8 das L3-Investment der Lernenden stabilisieren und verstarken. Weitere
Komponenten des L3-Investments in dem konkreten Fall sind das aulRerschulische Lernen von
Franzosisch, Explorieren und Kreieren, mehrsprachiges sowie multimodales Arbeiten und Lernen
Uber Scaffolding. Das Portfolio stellt eine padagogische Affordance dar, das L3-Investment férdern,
aber auch teilweise behindern kann. Es kann dazu dienen, mehrsprachig, multimodal, nach eigenen
Praferenzen und mit Lebensweltbeziigen zu arbeiten und somit einem Multiliteracies-Ansatz folgen.
Insgesamt kann das Portfolioarbeit bedeutsam fiir einen GroRteil der analysierten Komponenten von
L3-Investment sein und ihre Beziehung zu L3-Investment kann férderlich sein.

Die Ergebnisse flihren zu den Grounded Theories, dass L3-Investment ein komplexes dynamisches
System ist und dass Agency sowie das Lernen des Schulfranzdsischen bedeutsam fiir das Entstehen
von L3-Investment sind, was insbesondere mittels eines Multiliteracies-Ansatzes geférdert werden
kann. AuBRerdem ermoglichen die Ergebnisse, die CDST- und die L3-Investment-Theorie
weiterzuentwickeln. Fiir komplexe dynamische Systeme sind nicht nur Zeit und Interaktion
bedeutsam, sondern auch Raum. Raumliche Skalen zeigen, dass Verhalten im Unterricht auch von
dem geografischen und sozialen Raum Gymnasium, Familie und Gesellschaft beeinflusst werden
konnen. Die Bestandteile vom L3-Investment-Modell lassen sich um Hoffnung erweitern, die
Veranderungen hinsichtlich der Anerkennung von ldentitaten, Kommunikation, und Gerechtigkeit im
Fremdsprachenunterricht umfasst und mit einem Multiliteracies-Ansatz verbunden werden kann.
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Abstract

This dissertation investigates the emergence of L3-investment among learners in the French (as a
third language; L3) classroom in Gymnasien in Germany and examines the relationship between its
emergence and the portfolio work used in the classroom. L3-investment is a sociological extension of
motivation in third language teaching and focuses on the identity of foreign language learners in
relation to the ideologies surrounding them and the capital available to them. The study draws from
complex dynamic systems theory (CDST), according to which time and interactions constitute
complex dynamic systems. On this basis, the aim of the study is to explore L3-investment in the
formal French classroom in Gymnasien and to explore the relationship between portfolio work and
the emergence of L3-investment.

To achieve these aims, a qualitative, ethnographic case study was designed and conducted. The case
focuses on a group of learners at a grammar school in Hamburg whose L3-investment was
researched over a three-year period (grades 7 to 9). Lesson observations and interviews, which were
collected in a setting with various methods, were used and analysed by means of the grounded
theory method to generate data-based theories, highlight the students’ perspectives and take the
context into account. The teaching context includes the portfolio that the teacher designed and used
with the learning group.

The analysis is divided into two parts: an individual and a thematic inter-individual. For the first part,
five focal students were selected to describe the individual processes and characteristics of their L3-
investment. The results show that for two participants, L3-investment occurs in French lessons and
consists of various interactive components, while for the other three learners, the emergence of
their L3 investment depends on whether they experience agency. If this is the case, their L3-
investment also consists of interactive components. The inter-individual analysis shows that
exercising agency and the learning school French are components without which L3-investment does
not occur in this specific case. In addition, the desire to achieve good grades, cooperative work and
learning with Spafs can stabilise and strengthen learners’ L3-investment. Other components of L3
investment in this specific case are extracurricular learning of French, exploration and creation,
multilingual and multimodal work and learning through scaffolding. The portfolio is a pedagogical
affordance that can promote L3 investment, but can also partially hinder it. It can be used to work
multilingually, multimodally, according to an individual’s preferences and with references to their life
outside of school, thus following a multiliteracies approach. Overall, portfolio work can be significant
for a large part of the analysed components of L3-investment and its relationship to L3-investment
can be supportive.

The results lead to the grounded theories that L3 investment is a complex dynamic system and that
agency and the learning of school French are important for the emergence of L3 investment, which
can be promoted in particular through a multiliteracies approach. In addition, the results open up the
possibility of further developing CDST and L3 investment theory. For complex dynamic systems, not
only are time and interactions essential, but also space. Spatial scales show that behaviour in the
classroom can also be influenced by the physical and social classroom, the family and society. The
components of the L3-investment model can be extended to include hope, which encompasses
changes in the recognition of identities, communication and equity in foreign language teaching and
can be connected to a multiliteracies approach.
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