
k:ON - Kölner Online Journal für Lehrer*innenbildung, Sonderausgabe 1, 2021, S. 107-135 
DOI: https://doi.org/10.18716/ojs/kON/2021.s.6 

 
Dieser Artikel ist freigegeben unter der Creative-Commons-Lizenz Namensnennung, Weiter-
gabe unter gleichen Bedingungen, Version 4.0 Deutschland (CC BY-SA 4.0 de). 
 

Sonja Hoffmeister 

Tell me a story  
Digitale Lernaufgaben zur Stärkung der 

kommunikativen Kompetenz – Ein Prä-/Post-Design 
mit einer Intervention zum Wortschatzerwerb als 

Forschungsprojekt im Master of Education 

Abstract 

Der	systematische	Erwerb	von	Wortschatz	und	kommunikativer	Kompetenz	im	Fremdsprachen-
unterricht	Englisch	 ist	 ein	entscheidender	Faktor	 für	die	 globale	Partizipation	von	allen	Schü-
ler*innen.	Im	vorliegenden	Beitrag	wird	die	Forschungsfrage	untersucht,	inwiefern	die	Kombina-
tion	einer	komplexen	Kompetenzaufgabe	mit	digitalem	Storytelling	und	Fokuswörtertraining	den	
Wortschatzerwerb	und	damit	kommunikative	Kompetenz	fördert.	Die	Ergebnisse	zeigen,	dass	der	
Wortschatz	sich	nach	der	Intervention	in	Wortanzahl	und	-vielfalt	vergrößert.		
	
Sustainable	acquisition	of	vocabulary	and	communicative	competence	in	the	Teaching	English	as	
a	Foreign	Language	(TEFL)	Classroom	is	a	crucial	factor	for	the	global	participation	of	all	students.	
In	this	article,	the	research	question	is	examined	whether	a	combination	of	task-based	learning,	
digital	storytelling	and	focus	word	training	enhances	vocabulary	acquisition	and	thus	promotes	
communicative	competence.	The	results	indicate	that	vocabulary	multiplies	after	the	intervention	
in	terms	of	word	count	as	well	as	in	terms	of	variety.		
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1. Einleitung 

Dieser	Artikel	stellt	ein	Forschungsprojekt	im	Rahmen	einer	interdisziplinären	Masterar-
beit	in	einem	Studiengang	der	Lehrer*innenbildung	vor.	Im	Folgenden	werden	relevante	
Bezugspunkte	 des	 aktuellen	 Forschungsstands	 skizziert,	 sodass	 die	 praktische	Umset-
zung	als	Unterrichtsprojekt	im	Fokus	steht.	Zunächst	wird	die	zentrale	Rolle	von	kommu-
nikativer	Kompetenz,	Wortschatz	 (WS)	 und	Vokabularauswahl	 im	 Spannungsfeld	 zwi-
schen	Englischdidaktik	und	Sonderpädagogik	beleuchtet.	Basierend	auf	einem	inklusiven	
Verständnis	von	Fremdsprachenlernen	wird	aufgezeigt,	wie	Lehrkräfte	das	Konzept	des	
Seminars	„Digital	Media	in	the	EFL	Classroom“	der	Language	Labs	an	der	Universität	zu	
Köln	auch	für	Schüler*innen	mit	verschiedenen	Lernvoraussetzungen	als	Zielgruppe	im	
inklusiven	Setting	oder	an	Förderschulen	adaptieren	können,	um	Medienkompetenz,	so-
ziale	 und	 digitale	 Teilhabe	 zu	 fördern	 (Zukunftsstrategie	 Lehrer*innenbildung,	 2021:	
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o.	S.).1	Anschließend	wird	erläutert,	wie	diese	Vorüberlegungen	 forschungsmethodisch	
umgesetzt	 wurden.	 Der	 Beitrag	 schließt	 mit	 der	 Darstellung	 eines	 konkreten	 Unter-
richtsprojekts,	einem	Ausblick	auf	das	Gesamtergebnis	der	empirischen	Studie	und	einem	
Kommentar	zu	Gelingensbedingungen	und	Limitierungen	des	Projektes,	die	dazu	beitra-
gen	sollen,	als	Lehrkraft	den	Dialog	der	Disziplinen	in	der	Schulpraxis	umzusetzen.	

1.1 Englisch lernen durch Kommunikation 

Im	Englischunterricht	(ENGU)	gilt	(interkulturelle)	kommunikative	Kompetenz	mittler-
weile	 als	 Leitziel	 (vgl.	 Brandl,	 2008;	 Elsner,	 2010;	 Europarat,	 2001;	 Paulston,	 1992;	
Piepho,	 1974;	 Savignon,	 2017;	 Schmidt,	 2016;	 Surkamp,	 2017).	 Funktionale	 kommu-
nikative	Kompetenzen	 (FKK)	werden	 in	der	Fremdsprachendidaktik	definiert	 als:	 „the	
ability,	to	interact	in	meaningful	ways	and	to	express	one’s	intentions	in	a	socially	appro-
priate	 form	 in	 specific	 situations	 […]	within	 a	 framework	 of	 cultural	 norms“	 (Grimm,	
Meyer	&	Volkmann,	2015:	S.	66).	Diese	Diskursfähigkeit	(vgl.	Hallet	&	Krämer,	2012;	Le-
gutke,	2013),	nämlich	angemessene	soziale	Verhaltensweisen	zu	interpretieren	und	um-
zusetzen,	erfordert	die	aktive	Beteiligung	der	Lernenden	an	der	Produktion	der	Zielspra-
che	(vgl.	Canale	&	Swain,	1980;	Celce-Murcia,	Dornyei	&	Thurrell,	1995;	Hymes,	1972).	Im	
Fokus	steht	dabei,	dass	die	Kommunikation	als	bedeutsam	und	damit	erfolgreich	verstan-
den	wird,	und	nicht,	ob	Aussagen	grammatikalisch	korrekt	sind	(vgl.	Schäfer,	2014).	

	Durch	Kommunikation	 Englisch	 zu	 lernen,	 kann	 Schüler*innen	 besonders	 durch	
Aufgabenorientiertes	Lernen	ermöglicht	werden.	Das	sog.	Task-Based	Language	Teaching	
(TBLT)	ist	mittlerweile	ein	etabliertes	Konzept	im	ENGU.	Hier	wird	über	die	Lösung	einer	
komplexen	 Lernaufgabe,	 der	 sog.	 task,	 angestrebt,	 dass	 sich	 Lernende	 über	 direkten	
Sprachgebrauch	mit	einer	konkreten	Sprachverwendungssituation	auseinandersetzen	(z.	
B.	damit,	eine	Bestellung	im	Restaurant	aufzugeben)	und	damit	innerhalb	des	Unterrichts-
kontextes	 ihre	FKK	entwickeln.	Das	soll	sie	 langfristig	dazu	befähigen,	wiederum	reale	
Kommunikationssituationen	 außerhalb	 des	Klassen-	 und	 Lernkontextes	 zu	 bewältigen	
(vgl.	Müller-Hartmann	&	Schocker	von	Ditfurth,	2005;	Surkamp,	2017;	Willis,	1996).		

Wie	das	Aufgabenorientierte	Lernen	zielen	auch	sonderpädagogische	Maßnahmen	
wie	Interventionen	der	Unterstützten	Kommunikation	(UK)	auf	gelingende	Alltagskom-
munikation	und	die	Erweiterung	der	FKK	ab	(vgl.	Light,	1989;	Light	&	McNaughton,	2015;	
Sachse	&	Bernasconi,	2020).	Ausgehend	von	der	teilhabeorientierten	Perspektive	der	In-
ternational	Classification	of	Functioning,	Disability	and	Health	(ICF)	der	Weltgesundheits-
organisation	(WHO)	(2001)	(vgl.	DIMDI,	2005)	und	auf	der	Grundlage	des	Modells	von	
kommunikativer	Kompetenz	(vgl.	Light,	1989)	ist	der	gelingende	sprachliche	Austausch	
ein	gemeinsamer	Forschungsschwerpunkt	in	Fremdsprachendidaktik	und	Sonderpäda-
gogik	(vgl.	Lingk,	Bartosch	&	Sachse,	2020:	S.	141).		

 
1		 Das	hier	beschriebene	Seminar	wurde	 innerhalb	der	„Zukunftsstrategie	Lehrer*innenbil-

dung	(ZuS)“	durchgeführt.	Dieses	Projekt	wird	im	Rahmen	der	gemeinsamen	„Qualitätsof-
fensive	Lehrerbildung“	von	Bund	und	Ländern	mit	Mitteln	des	Bundesministeriums	für	Bil-
dung	und	Forschung	unter	dem	Förderkennzeichen	01JA1815	gefördert.	Die	Verantwor-
tung	für	den	Inhalt	dieser	Veröffentlichung	liegt	bei	der	Autorin.	
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Abb.	1:	Modell	der	kommunikativen	Kompetenz.	Eigene	Darstellung	basierend	auf	Bergeest	&	
Boenisch,	2019;	Canale	&	Swain,	1980;	Canale,	2013;	Europarat,	2001;	Grimm,	Meyer	&	Volk-

mann,	2015;	Light,	1989;	Sachse	&	Bernasconi,	2020;	Surkamp,	2017.	

1.2 Vokabularauswahl und Wortschatztraining im Dialog zwischen Sonderpädagogik 
und Englischdidaktik 

Der	ENGU	für	Schüler*innen	mit	verschiedenen	Lernvoraussetzungen	stellt	die	Didaktik	
vor	neue	Herausforderungen	(vgl.	Boenisch,	2015:	S.	146).	Eine	der	Herausforderungen	
für	Lehrkräfte	ist	die	systematische	Auswahl	eines	Grund-/Zielwortschatzes	–	besonders	
angesichts	des	umfangreichen	Gesamtwortschatzes	und	der	Begrenztheit	 von	Lernzeit	
und	-tempo,	der	technischen	Umsetzbarkeit	und	der	Möglichkeiten	von	Kommunikations-
hilfen.	Es	ist	wichtig,	„wie	viele	Wörter	die	Kinder	erlernen,	aber	noch	wichtiger	ist,	wel-
che	Wörter	sie	erlernen“	(Ekinci-Kocks,	2011:	S.	7).	Die	Vokabularauswahl	ist	sowohl	in	
der	Sonderpädagogik	als	auch	in	der	Fremdsprachendidaktik	ein	zentraler	Diskussions-
gegenstand	(vgl.	Hutz,	2012).	Daher	ist	die	Auswahl	eines	Grundwortschatzes	zur	Stär-
kung	der	kommunikativen	Kompetenz	in	beiden	Disziplinen	hochrelevant	(vgl.	Lingk	et	
al.,	2020).	

In	der	Sonderpädagogik	erfolgt	die	Vokabularauswahl	mittlerweile	empirisch	fun-
diert	durch	statistische	Häufigkeitsanalysen.	Dadurch	wird	ein	Gebrauchswortschatz	er-
fasst,	der	in	das	sog.	Kernvokabular	(KV)	und	Randvokabular	(RV)	eingeteilt	wird.	Das	KV	
bilden	die	ca.	200-250	am	häufigsten	verwendeten	Wörter	einer	Sprache,	die	ca.	80-85%	
der	Korpora	der	gesprochenen	Sprache	ausmachen	(vgl.	Boenisch,	2015:	S.	147	f.).	Unab-
hängig	von	individueller	Lebenssituation	und	Thema	flexibel	einsetzbar,	handelt	es	sich	
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beim	KV	in	erster	Linie	um	situationsunspezifische	Funktionswörter	(Pronomen,	Hilfs-
verben,	Adverbien,	Präpositionen,	Artikel,	Konjunktionen).	Diese	werden	durch	das	RV,	
nämlich	 einzelne	 Inhaltswörter	 (Nomen,	Verben,	Adjektive)	 ergänzt,	 um	 sich	 über	 be-
stimmte	Themen	auszutauschen	und	Sprache	kontextualisiert	zu	verwenden	(vgl.	Boe-
nisch	&	Sachse,	2020:	S.	109	f.;	s.	Abb.	2).		

	

Abb.	2:	Kern-	und	Randvokabular.	Boenisch,	2015:	S.	148.	

KV	kann	in	jeder	Situation	von	jedem	Menschen	variabel	angewendet	werden,	denn	es	ist	
„bedeutungsvoll,	altersangemessen	und	themenübergreifend“	(Boenisch	&	Sachse,	2020:	
S.	164).	„Da	Kommunikation	zu	Beginn	des	Spracherwerbs	immer	im	situativen	Kontext	
stattfindet“	 (Boenisch,	 2014:	 S.	 167),	wird	KV	 zu	Beginn	 einer	UK-Intervention	 in	 der	
Sprachförderung	vermittelt,	um	durch	übergreifende	und	unspezifische	Wörter	mit	Ver-
weisen	auf	die	Umgebung	eine	schnelle	Teilnahme	an	Gesprächen,	weiterführende	Mitbe-
stimmung	und	Wortschatzentwicklung	zu	ermöglichen.		

KV	 und	 RV	 haben	 das	 Potential,	 auch	 in	 englischen	 Sprachfördermaterialien	 als	
Schlüssel	 zur	 Entwicklung	 von	 FKK	 zu	 fungieren.	 KV-Listen	 eignen	 sich	 „als	 Orientie-
rungshilfe	für	den	systematischen	Wortschatzaufbau“	(Lingk	et	al.,	2020:	S.	144).	Darüber	
hinaus	sollte	der	zu	erlernende	Wortschatz	für	eine	kommunikative	Einbettung	im	Dis-
kurs	jedoch	mit	Kompetenzaufgaben	kombiniert	werden	(Boenisch	&	Soto,	2015:	S.	82).	
Wie	Schüler*innen	sich	 in	einer	komplexen	Kompetenzaufgabe	neuen	Wortschatz	pro-
duktiv	aneignen	können,	zeigt	Nation	(2007a,	2007b)	in	seinem	aufgabenorientierten	Mo-
dell	der	vier	didaktischen	Lernfelder	des	ENGU	unter	dem	Leitziel	Teaching	Vocabulary	
auf.	Nation	(2007a)	postuliert,	dass	der	ENGU	aus	vier	gleich	wichtigen	–	und	somit	zeit-
lich	gleich	zu	gewichtenden	–	Feldern	(the	four	strands)	bestehen	müsse,	nämlich:		
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1)	Fokus	auf	bedeutungsvollem	Input,	nämlich	Lernen	durch	rezeptives	Hören	und	
Lesen,		
2)	Fokus	auf	bedeutungsvollem	Output,	 also	produktives	Lernen	durch	Sprechen	
und	Schreiben,		
3)	Fokus	auf	Sprachstrukturen,	das	heißt	strategisches	Lernen	auf	der	Metaebene	
zur	Form	in	Bezug	auf	Grammatik,	Wortschatz,	Aussprache	und		
4)	Aufbau	der	Sprachkompetenz/flüssiges	Sprechen	durch	das	Trainieren	aller	ge-
nannten	Fertigkeiten	(vgl.	Nation,	2007a:	S.	93	f.).	

Wie	dieses	Modell	für	einen	systematischen	Wortschatzaufbau	konkret	umgesetzt	wer-
den	kann,	wird	wiederum	durch	einen	Ansatz	aus	der	Kernvokabularforschung	deutlich:	
das	 Fokuswörterkonzept	 von	 Sachse	 und	 Willke	 (2011).	 Ursprünglich	 dient	 es	
Sprachtherapeuten	dazu,	vor	allem	unterstützt	kommunizierenden	Menschen	dabei	zu	
helfen,	einen	aktiven	Wortschatz	zu	entwickeln	und	fortführend	auszubauen.	Das	Kon-
zept	der	Fokuswörter	(FKW)	umfasst	zunächst	einen	Zielwortschatz	von	100	ausgewähl-
ten	Wörtern,	der	zu	70%	aus	KV	besteht.	Individuell	zu	ergänzen	sind	30%	der	FKW	aus	
RV	–	je	nach	Kommunikationsinhalt	und	-ziel	der	kommunizierenden	Personen.		

Der	Ablauf	der	FKW-Intervention	besteht	aus	der	Planung	und	Aneignung	des	indi-
viduellen	Zielwortschatzes	sowie	der	Evaluation	von	Entwicklungsfortschritten	und	WS-
Erweiterung.	Da	transparent	ist,	welche	Wörter	bereits	im	Fokus	standen	und	nun	im	WS	
integriert	sein	sollten	und	welche	die	neu	zu	erlernenden	FKW	sind,	kann	ein	Wortschatz-
Training	nach	dem	FKW-Konzept	auch	von	der	kooperativen	Umsetzung	im	multiprofes-
sionellen	Team	unter	Anleitung	der	Fremdsprachenlehrkraft	profitieren.	Mit	den	FKW	
wird	ein	„stabiles	Sprachfundament	für	die	Sprachentwicklung	angeboten	(im	Englischen	
oft	als	‚a	strong	language	base‘	bezeichnet,	vgl.	Musselwhite,	2012),	das	für	die	kommuni-
kative	Kompetenz	[…]	eine	zentrale	Rolle	spielt“	(Sachse	&	Willke,	2020:	S.	228).	Damit	
liegt	ein	Konzept	zum	sukzessiven	Wortschatz-Aufbau	über	einen	Zeitraum	von	ca.	zwei	
Jahren	vor,	das	 im	inklusiven	oder	sonderpädagogischen	Setting	–	unabhängig	von	der	
Kommunikationsform	–	als	Grundlage	 für	die	 individuelle	Förderplanung	dienen	kann	
(vgl.	Sachse	&	Willke,	2011,	2019;	Sachse,	2013;	Willke,	2013).	

Einen	wichtigen	Anknüpfungspunkt	 für	 inklusive	Sprachlernprozesse	bietet	 auch	
das	englischdidaktische	Konzept	des	sog.	Lexical	Approach	 (Rohde,	2014),	dem	zufolge	
Wörter,	Wortkombinationen	und	Wendungen	(chunks)	zentrale	Elemente	im	ENGU	dar-
stellen.	Nach	dem	Lexical	Approach	sind	Elemente	der	Lexis	„die	wesentlichen	Elemente	
des	Sprachenlernens	und	der	Kommunikation“	(Rohde,	2014:	S.	7)2.	Chunks	aus	KV	er-
möglichen	im	Englisch-Anfangsunterricht	einen	ersten	Zugang,	in	Kombination	mit	the-
menspezifischem	RV	eine	Vielfalt	an	Kommunikationsanlässen	und	schnelle	Erfolgserleb-
nisse.		

Der	Dialog	zwischen	Sonderpädagogik	und	Englischdidaktik	zu	Vokabularauswahl	
und	Wortschatztraining	zeigt	auf,	dass	FKW-Training	und	aufgabenorientiertes	Lernen	

 
2		 Die	sprachlichen	Mittel	erfüllen	laut	Kernlehrplan	NRW	zwar	nur	eine	dienende	Funktion,	bilden	je-

doch	ein	unverzichtbares	Fundament	für	den	Erwerb	der	Fremdsprache,	da	Wortschatzerwerb	den	
Sprachgebrauch	erst	ermöglicht	(vgl.	Nation,	2007a:	S.	93).		
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sich	anbieten,	um	im	ENGU	Lerngelegenheiten	zu	schaffen,	bei	denen	Schüler*innen	Eng-
lisch	durch	Kommunikation	lernen	und	damit	ihre	FKK	kontinuierlich	weiterentwickeln.	

2. Mit welchen Formaten können Lehrkräfte kommunikative und mediale Kom-
petenzen im Englischunterricht fördern? 

Der	Wortschatzerwerb	zur	Stärkung	der	FKK	von	Schüler*innen	im	ENGU	kann	mit	einem	
Kompetenzzuwachs	auf	medialer	Ebene	einhergehen.	Grundsätzlich	kann	die	Nutzung	di-
gitaler	Medien	Lehrkräften	ermöglichen,	Schüler*innen	an	„reale	fremdsprachliche	Kom-
munikation	(rezeptiv	und	produktiv)	heranzuführen	und	sie	an	medialen	Diskursen	par-
tizipieren	zu	lassen“	(Schmidt,	2019:	S.	228).	Darüber	hinaus	bieten	sich	Chancen,	multi-
mediale	Lernumgebungen	und	Lernprozesse	lebensechter	zu	gestalten	und	durch	höhere	
Eigenaktivität	der	Lernenden	stärker	zu	individualisieren;	entdeckendes	Lernen	zu	ver-
wirklichen	und	projektorientiert	zu	arbeiten	(vgl.	Schmidt,	2010:	S.	283	f.).	Digitalisierung	
kann	zwar	ein	„Mehr	an	Individualisierung,	Adaptivität,	Authentizität,	kommunikativer	
Realität	und	Immersion	schaffen“	(Schmidt,	2019:	S.	228),	aber	dies	stellt	sich	keineswegs	
automatisch	ein.		

Um	Möglichkeiten	und	Grenzen	digitaler	Medien	im	ENGU	weder	zu	einseitig	opti-
mistisch	noch	pessimistisch	zu	betrachten,	plädiert	Schmidt	(2019)	für	eine	kompetenz-
orientierte	Digitalisierungsdebatte	in	der	Fremdsprachendidaktik,	aus	der	im	Sinne	eines	
„digitally	empowered	teaching	and	learning	Mehrwerte	erzeugt	werden	können“	(S.	229	
[Hervorhebung	d.	Verf.]).	Wie	jedes	Fachgebiet	muss	auch	die	Fachdidaktik	Englisch	sinn-
volle	Bezüge	zwischen	fachbezogenen	Kompetenzen	und	denen	des	Medienkompetenz-
rahmen	NRW	(vgl.	Medienberatung,	2020)	herstellen.		
Durch	die	Digitalisierung	des	Lehrens	und	Lernens	entstehen	nicht	nur	neue	Bildungs-
chancen	an	allgemeinbildenden	Schulen,	sondern	auch	an	Förderschulen	mit	dem	Förder-
schwerpunkt	körperliche	und	motorische	Entwicklung	(FSP	kmE)	(vgl.	Bergeest	&	Boe-
nisch,	2019:	S.	309)	–	gleichzeitig	erhöht	sich	aber	auch	das	Risiko	der	Benachteiligung	
und	Exklusion	von	Menschen	mit	Behinderung	durch	fehlende	Barrierefreiheit	und	digital	
disability	divide	(Jaeger,	2011).	Trotz	aller	Vorteile	digitaler	Medien	gehören	UK-Nutzende	
zu	den	Gruppen,	die	am	stärksten	vom	digital	disability	divide3	betroffen	sind	(vgl.	Sach-
deva,	Tuikka,	Kimppa	&	Suomi,	2015).	Deshalb	sind	individuelle	Adaptionen	erforderlich,	
um	Schüler*innen	mit	motorischen	oder	sensorischen	Beeinträchtigungen	einen	Zugang	
zu	digitalen	Lehr-,	Lern-	und	Kommunikationsmedien	zu	ermöglichen	(vgl.	Bergeest	&	

 
3		 Phänomen	der	Benachteiligung	von	Menschen	mit	Behinderung	nicht	nur	durch	fehlenden	

Zugang	zu	Mediengeräten,	sondern	auch	durch	technische,	strukturelle	und	kognitive	Bar-
rieren	in	der	Beschaffenheit	der	Medien,	die	deren	Nutzung	für	Menschen	mit	körperlichen,	
kognitiven	oder	Sinnesbeeinträchtigungen	erschweren	oder	verhindern	(vgl.	Bosse,	2018:	
S.	831).		
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Boenisch,	2019:	S.	309	f.).	Potentiell	zielführend	sind	hier	Bestrebungen,	die	auf	ein	Uni-
versal	Design4	abzielen.	Auch	im	ENGU	ist	ein	fachdidaktisch	sinnvoller	und	reflektierter	
Medieneinsatz	sinnvoll,	der	im	besten	Fall	dazu	beiträgt,	allen	Schüler*innen	einen	Zu-
gang	zum	Lerngegenstand	zu	ermöglichen	und	kommunikative	und	mediale	Kompeten-
zen	zu	stärken.	Im	Kontext	des	aufgabenorientierten	Lernens	bieten	sich	für	diese	Ziel-
setzung	bestimmte	Aufgabenformate	an.	

2.1 Forschendes Lernen im Language Lab der Zukunftsstrategie Lehrer*innenbildung 
an der Universität zu Köln: Seminar Digital Media in the EFL Classroom 

An	der	Universität	zu	Köln	gibt	es	Seminare	in	den	sog.	Competence	Labs,	deren	Fokus	auf	
der	Verknüpfung	von	Theorie	und	Praxis	der	Lehrer*innenbildung	liegt.	Im	Seminar	„Di-
gital	Media	in	the	EFL	Classroom“	von	Celestine	Caruso	und	Judith	Hofmann	haben	Lehr-
amtsstudierende	die	Möglichkeit,	digitale	Lernaufgaben	mit	story-making	Apps	zu	entwi-
ckeln	und	für	verschiedene	Zielgruppen	in	Primarstufe	oder	Sekundarstufe	I	auszudiffe-
renzieren.	Ihre	Ideen	können	die	Lehramtsstudierenden	in	konkreten	Unterrichtsvorha-
ben	erproben,	die	in	der	Regel	als	mehrstündige	Workshops	in	Schulen	realisiert	werden.	
Mit	Videoaufnahmen	von	diesen	Workshops	können	die	Studierenden	ihre	eigene	Rolle	
und	Schüler*innenansprache	als	Lehrkräfte	reflektieren	und	professionalisieren.	Das	Ziel	
des	 Seminars	 besteht	 darin,	Media	 literacy5	 und	 Fertigkeiten	 innerhalb	 der	 Qualitäts-
merkmale	und	Prinzipien	modernen	Fremdsprachenunterrichts	(FU)	zu	adressieren	(vgl.	
Caruso	&	Hofmann,	2018;	Caruso,	2020).	Im	Folgenden	steht	im	Mittelpunkt,	wie	solche	
digitalen	Lernaufgaben	mit	story-making	Apps	für	das	inklusive	oder	sonderpädagogische	
Setting	entwickelt	werden	können	und	welche	Differenzierungsmaßnahmen	sinnvoll	er-
scheinen.		

2.2 Kommunikative Aushandlung in digitalen Geschichten als Partizipationsmöglichkeit 
nicht nur für Schüler*innen mit besonderem Förderbedarf 

Die	vier	Kompetenzen	(4K)	des	21st	Century	Learning	lauten:	Kreativität,	Kritisches	Den-
ken,	 Kollaboration	 und	 Kommunikation	 (vgl.	 Muus-Merholz,	 2017).	 „Rather	 than	 just	
learning	to	read,	21st	century	literacy	is	about	reading	to	learn	and	developing	the	capac-
ity	and	motivation	to	identify,	understand,	interpret,	create	and	communicate	knowledge“	

 
4		 Das	Konzept	des	Universal	Design	zielt	auf	eine	größtmögliche	Kompatibilität	von	Endge-

räten	in	Bezug	auf	eine	heterogene	Nutzer*innenschaft	ab,	kombiniert	mit	unumgänglichen	
behinderungsspezifischen	Anpassungen,	sog.	Assistiven	Technologien	(vgl.	Bergeest	&	Boe-
nisch,	2019:	S.	313).	

5		 Nach	dem	Medienkompetenzbegriff	der	Europäischen	Kommission	wird	Media	Literacy	wie	
folgt	definiert:	(1)	competence	to	access	the	media	(2)	competence	to	understand	and	to	
have	a	critical	approach	towards	different	aspects	of	media	contents,	(3)	competence	to	cre-
ate	communications	in	a	variety	of	contexts	(vgl.	European	Association	for	Viewers	Inte-
rests,	2011:	o.	S.).	
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(Schleicher,	2013:	o.	S.).	Zur	Entwicklung	der	4K	erscheint	Geschichtenerzählen	im	digi-
talen	Format	besonders	geeignet	–	eingebettet	in	authentische	real-world	tasks	(vgl.	Ca-
ruso	&	Hofmann,	2018:	S.	69).		

Beim	sog.	Digital	Storytelling	(DST)	entsteht	ein	animiertes	Video,	also	ein	Trickfilm	
als	Produkt	visuellen	Erzählens	mit	(Bewegt-)Bildern.	Ein	Film	kann	ein	motivierendes	
Medium	im	kulturellen	Diskurs	sein.	Denn	in	der	Erstellung	von	Filmen	liegen	„vielfältige	
Potentiale	im	Bereich	des	kulturellen	Selbstausdrucks,	der	sozialen	Kommunikation,	der	
Erweiterung	 individueller	 Erfahrungs-,	 Handlungs-	 und	 Kommunikationsräume	 sowie	
der	Mitgestaltung	der	Gesellschaft“	(Krstoski	&	Schluchter,	2015:	S.	32).	Das	vielfältige	
Aufgabenspektrum	in	einem	Projekt	zum	DST	eröffnet	„Möglichkeiten	der	individuellen,	
differenzierten	Förderung	 jedes	einzelnen	Lernenden“	(Krstoski	&	Schluchter,	2015:	S.	
32),	indem	alle	Schüler*innen	vorhandene	Kompetenzen	einbringen	und	erweitern	kön-
nen.	Im	Ergebnis	kann	DST	zur	WS-Erweiterung	mithilfe	aktiver	Medienarbeit	führen	und	
stellt	eine	Möglichkeit	dar,	wie	die	kreativ-gestalterische	Auseinandersetzung	mit	Medi-
enangeboten	und	-inhalten	auch	für	Schüler*innen	mit	sonderpädagogischen	Förderbe-
darf	realisiert	werden	kann	und	als	Teil	schulischer	Medienbildung	die	Mitgestaltung	von	
und	in	einer	mediatisierten	Gesellschaft	eröffnet.	

Grigsby,	Theard-Griggs	und	Lilly	(2015)	zufolge	weisen	digitale	Geschichten	einzig-
artige	erzählerische	Qualitäten	auf,	die	sich	häufig	um	Identitätsaushandlung	und	die	Art	
und	Weise	drehen,	wie	kulturell	und	sprachlich	heterogene	Lerngruppen	 ihrem	Leben	
Sinn	zuschreiben	(vgl.	S.	60).	Im	Hinblick	auf	Lebensweltbezug	und	Authentizität	des	Auf-
gabendesigns	haben	Lernaufgaben	mit	DST	zudem	den	Vorteil,	dass	das	Medium	als	‚Fens-
ter	zur	Welt‘	die	Produkte	der	Lernenden	mit	der	realen	Lebenswelt	verknüpft	und	einer	
breiteren	Öffentlichkeit	zugänglich	macht	(vgl.	Biebighäuser,	2013:	S.	59).	

2.3 Digitale Lernaufgaben im projekt- und problembasierten Lernen 

Motivierende	und	herausfordernde	Lernaufgaben	des	TBLT	werden	für	alle	Sprach-
lernenden,	 jedoch	besonders	 für	solche	mit	Förderbedarf	ausdrücklich	empfohlen	(vgl.	
Schulentwicklung	NRW,	2008:	S.	24).	Vor	diesem	Hintergrund	argumentieren	Caruso	und	
Hofmann	(2018)	für	das	aufgabenorientierte	Lernen	mit	bestimmten	digitalen	Formaten:		

The	(English	as	a)	Foreign	Language	classroom	can	profit	from	tablets	and	so-called	story-
making	apps	if	they	are	combined	with	project-	and	problem-based	learning,	and,	more	pre-
cisely,	with	task-based	language	teaching	(TBLT).	If	(future)	teachers	know	how	to	design	
app-based	tasks	that	meet	the	criteria	of	TBLT,	they	will	in	turn	know	one	way	of	engaging	
pupils	in	authentic	interaction	in	the	foreign	language	while	at	the	same	time	developing	
media	literacy.	(Caruso	&	Hofmann,	2018:	S.	68)	

Wenn	in	Lernprozessen	digitale	Medien	genutzt	werden,	kann	durch	deren	multimodale	
Komplexität	eine	höhere	kognitive	Mehrfachbelastung	auftreten.	Daher	ist	es	bei	der	Auf-
gabengestaltung	(task	design)	wichtig,	die	Aufgabe	„stärker	vorzustrukturieren,	differen-
zierte	Anforderungen	zu	stellen,	klare	task-Sequenzen	zu	entwickeln	und	mehr	task	sup-
port	zu	geben“	(Müller-Hartmann	&	Raith,	2008:	S.	5)	als	bei	allgemeinen	Lernaufgaben	
ohne	Medieneinsatz.	Das	heißt,	ein	hoher	Strukturierungsgrad	kann	dazu	beitragen,	die	
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multimodalen	Anforderungen	zu	kompensieren	(vgl.	Biebighäuser,	2013:	S.	60).	Weiter-
hin	notwendig	ist	die	Berücksichtigung	bestimmter	Anforderungen	in	Bezug	auf	Kontrast,	
Farben	und	Schriftbild	oder	die	Bedienbarkeit,	nicht	nur	mit	einer	Standardtastatur	und	
-maus,	sondern	auch	mit	alternativen	Eingabegeräten,	u.	a.	für	Lernende	mit	einer	moto-
rischen	Behinderung	(vgl.	Arnold,	Kilian,	Thillosen	&	Zimmer,	2018:	S.	222).		

Im	Folgenden	wird	beispielhaft	aufgezeigt,	wie	digitale	Lernaufgaben	mit	Apps	kon-
zipiert	werden	können,	um	FKK	im	ENGU	handlungsorientiert	zu	fördern	(vgl.	Caruso	&	
Hofmann,	2018;	Caruso,	2020;	Gebele,	Kaleta,	Peschel	&	Wagener	2018).	Der	task-cycle	
nach	Willis	(1996)	und	Adler	(2013)	mit	der	Sequenzierung	der	task	in	die	drei	Phasen	
pre-task-,	during-task-	 und	post-task	 activity	 bietet	 Klarheit	 und	 Stringenz	 hinsichtlich	
Aufbau	und	Zielsetzung.	Während	in	der	pre-task,	der	Vorbereitungsphase,	zunächst	die	
eigentliche	 (target-)task	 in	Bezug	auf	Zeitrahmen,	Zweck,	Nutzen,	Ergebnis,	 inhaltliche	
und	sprachliche	Anforderungen	transparent	gemacht	wird,	dient	die	post-task,	die	Nach-
bereitungsphase,	der	Präsentation	und	Evaluation	von	Endprodukten.	In	app-based	tasks	
kommen	die	folgenden	Prinzipien	in	besonderem	Maße	zum	Tragen:		

(1)	Lebensweltbezug	durch	die	Einbettung	von	Thema,	Inhalten	und	Kompetenzzielen	in	
eine	lebensweltliche	Problem-	und	Interaktionssituation;		

(2)	Multimodalität	durch	digital	arrangierte	Präsentations-	und	Feedbackmöglichkeiten	für	
das	Lernen	mit	mehreren	Sinnen;		

(3)	Aufgabengestaltung	mit	Scaffolding	und	Vielfalt	 schulrelevanter	Genres	durch	Aufga-
benbeispiele	und	-demonstrationen	basierend	zu	den	verschiedenen	Fertigkeiten,	Ansetzen	
an	der	zone	of	proximal	development,	Aktivierung	von	Kontextwissen	und	Hilfestellungen	
wie	z.	B.	Scaffold	1:	Lexikalische	Hilfe	mit	einer	Grundstruktur	des	zu	gestaltenden	Texts	
und	thematischen	Wortlisten,	Scaffold	2:	grammatische	Hilfe	durch	Chunks,	Merksätze	und	
Übungen,	Scaffold	3:	Strategische	Hilfe	zur	Textsortengestaltung	(Adler,	2013)	und		

(4)	Sprachliches	Lernen	als	Vorbereitung	auf	die	Bewältigung	der	Kompetenzaufgabe	durch	
Einführung	und	 inhaltliche	 Integration	passender	 sprachlicher	Mittel	 und	vorbereitende	
WS-Übungen	zur	sprachlichen	Entlastung.	(vgl.	Gebele	et	al.,	2018)		

Um	nach	diesen	Prinzipien	app-basierte	Lernaufgaben	zu	gestalten,	können	Lehrkräfte	
sich	folgende	Leitfragen	stellen	(Caruso	&	Hofmann,	2018:	S.	70):	

• Where	can	I	embed	digital	media,	and	(in	our	case)	tablets	and	apps	meaningfully	in	
the	classroom?	Where	do	they	provide	a	surplus	value?	

• Which	competencies	do	they	foster	which	cannot	be	addressed	with	other	materials	
such	as	worksheets	or	school	books?	

• Which	learning	arrangements	and	environments	need	to	be	created	for	a	meaningful	
integration	of	digital	media?	

Entscheidend	ist	demnach	die	bedeutungsvolle	Einbettung	von	Tablets	und	Apps	in	Lern-
aufgaben	mit	einem	Mehrwert	für	die	Ausbildung	von	lexikalischer	Kompetenz,	FKK	und	
Media	Literacy.	Dafür	eignet	sich	besonders	das	problembasierte	und	projektbasierte	Ler-
nen	(vgl.	Stoller,	2006)	aufgrund	der	gleichen	Zielsetzung	wie	beim	TBLT:	„Learners	are	
supposed	to	engage	in	real-world	problems	in	order	to	foster	competencies	they	need	in	
their	everyday	lives“	(Caruso	&	Hofmann,	2018:	S.	70).	Beide	Ansätze	implizieren:	„a	prob-
lem-orientation,	as	some	kind	of	‚disturbance‘	which	stands	in	the	beginning	of	the	tasks	
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and	needs	to	be	solved	and	through	which	a	wholesome	and	rich	learning	environment	
can	be	created“	(Caruso	&	Hofmann,	2018:	S.	70;	siehe	auch	Al-Bulushi,	2010;	González-
Lloret,	2007;	Schrooten,	2006;	Thomas	&	Reinders,	2010).	González-Lloret	und	Ortega	
(2014)	argumentieren,	dass	die	digitale	Welt	selbst	neue	tasks	geschaffen	hat,	die	mehr	
oder	weniger	in	den	Lebensalltag	von	Lernenden	eingebettet	sind	und	die	im	Fremdspra-
chenunterricht	 als	 authentisches	Material	 genutzt	werden	 können,	wie	 beispielsweise	
durch	das	Folgen	oder	Unterhalten	eines	YouTube-Kanals.	

Caruso	und	Hofmann	betonen	 in	diesem	Zusammenhang	die	Möglichkeiten	einer	
sinnvollen	Integration	von	Tablets	und	Apps	im	ENGU.	Durch	den	Tableteinsatz	etabliert	
sich	zunehmend	eine	veränderte	Lernkultur,	in	der	sich	Schüler*innen	in	einem	stärker	
handlungsorientierten	Unterricht	mehr	gegenseitig	unterstützen	und	in	ihrem	individu-
ellen	Lerntempo	arbeiten	(vgl.	Thissen,	2013:	S.	14-16).	Auch	Schüler*innen	mit	geringen	
Sprachkompetenzen	und	begrenzten	Ausdrucksmitteln	profitieren	von	der	Nutzung	eines	
Tablets,	weil	sie	ihrer	Kreativität	in	besonderer	Weise	Ausdruck	verleihen.	So	ermögliche	
der	 aufgabenorientierte	 Einsatz	 des	 Tablets	 als	 Unterrichtsmedium	 allen	 Lernenden,	
möglichst	autonom,	kooperativ	und	barrierefrei	zu	lernen,	indem	sie	mit	sog.	story-ma-
king	Apps	im	Rahmen	einer	task	angebotene	Inhalte	kreativ	und	mit	einem	visuell	anspre-
chenden	Erscheinungsbild	 erstellen	 können,	wie	 animierte	Videofilme,	 interaktive	Bü-
cher	oder	Hörspiele.	Solche	Anwendungen	weisen	deutlich	höhere	Lernpotentiale	auf	als	
herkömmliche	Lern-	oder	Übungs-Apps,	 die	nur	 eine	 einzige	 richtige	Lösung	erlauben	
(vgl.	Kucirkova,	Messer,	Sheehy	&	Fernández-Parnado,	2014).	Das	Design	eines	kreativen	
Endprodukts	mit	dem	Tablet	trägt	deutlich	„den	Fingerabdruck	des	Lernenden“	(Schratz	
&	Westfall-Greiter,	2010:	S.	26)	und	über	die	Identifikation	der	Lernenden	mit	den	pro-
duzierten	 Inhalten	erfahren	diese	bei	der	Nutzung	einer	derartigen	App	ein	 „Urheber-
schaftserlebnis“	(Schratz	&	Westfall-Greiter,	2010:	S.	27).		

Der	appellative	Angebotscharakter	von	story-making	Apps	motiviert	zur	bedarfsge-
rechten	Sprachrezeption	und	-produktion,	in	die	sich	das	Können	und	die	verschiedenen	
Kommunikationsformen	aller	Schüler*innen	im	FU	integrieren	lassen,	um	ihre	Mediali-
teracy	weiterzuentwickeln	(vgl.	Dausend	&	Nickel,	2017).	DST	mit	solchen	Apps	und	sog.	
Bridging	tasks	(vgl.	Mayer,	Kolb,	&	Stotz,	2012)	kann	insbesondere	den	Übergang	von	pri-
mär	implizitem	zu	vorwiegend	explizitem	Unterricht	zwischen	der	Primar-	und	der	Se-
kundarstufe	I	für	Lernende	erleichtern	(vgl.	Rohde,	Caruso,	Hofmann	&	Schäfer,	2018:	S.	
34).		

Dabei	muss	allerdings	beachtet	werden,	dass	der	Einsatz	von	Apps	nicht	per	se	zum	
Lernerfolg	führt	(vgl.	Schmid,	Goertz	&	Behrens,	2017).	Wie	jedes	andere	Unterrichtsme-
dium	auch	entfalten	die	Apps	ihr	Wirkpotential	erst	durch	eine	systematische	didaktische	
Einbettung,	insofern	gilt:	„Digitalisierung	steht	und	fällt	mit	den	Lehrern“	(Schmid	et	al.,	
2017:	S.	33).	Dies	verdeutlicht	die	Relevanz	des	app-basierten	task	designs	mit	Gamifica-
tion-Elementen	 für	 die	Herstellung	 des	 geforderten	 Lebensweltbezugs	 im	FU,	 die	 Ent-
wicklung	von	Medienkompetenz	und	das	Evozieren	von	FKK.	

Die	story-making	App	Puppet	Pals	von	Polished	Play	ist	ein	leicht	zugängliches,	kre-
atives	Werkzeug,	mit	dem	Lernende	einen	kurzen	animierten	Trickfilm	kreieren	können.	
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Die	Animationen	können	mithilfe	von	vorhandenen	auswählbaren	oder	selbst	erstellten	
Hintergründen/Kulissen,	 Charakteren,	 Requisiten	 und	 aufnehmbaren	 Voice-over-Kom-
mentaren	personalisiert	werden.	Schüler*innen	können	sich	selbst	oder	andere	Personen	
in	eine	lebensweltbezogene	Geschichte	einführen,	Szenen	und	Dialoge	gemäß	DST	eigen-
ständig	inszenieren.	Dabei	können	explizit	Kompetenzen	wie	Sprechen	bzw.	Kommuni-
zieren	und	Hörverstehen	in	halboffenen	oder	offenen	Aufgaben	und	damit	auch	ein	Ziel-
wortschatz	systematisch	geübt	werden.	Die	strukturierende	Planung	und	Anordnung	von	
Geschehnissen	und	Handlungen	in	Raum	und	Zeit,	die	Schüler*innen	mit	den	Bildfolgen	
verknüpfen,	ermöglicht	das	Konstruieren	von	mündlichen	und	schriftlichen	Texten	und	
die	Anbahnung	von	 Inszenierungskompetenzen.	Die	Speicherfunktion	der	App	konser-
viert	die	Filmszenen	der	Schüler*innen,	sodass	diese	wiederum	mit	der	Klassengemein-
schaft	geteilt	und	Feedback	eingeholt	werden	kann,	oder	die	Lehrkraft	sie	zur	Diagnose	
von	Lernfortschritten	und	finalen	Evaluierung	des	Animationsfilms	nutzen	kann	(vgl.	Ca-
ruso,	2020;	Dausend	&	Nickel,	2017;	Gebele	et	al.,	2018;	s.	u.	QR-Codes	für	Übersichtsvi-
deos	über	die	Einsatzmöglichkeiten	der	zwei	Apps).	

	
	
	

	
	

Abb.	3:	QR-Code	zum	Einscannen	-	Puppet	Pals	

	
	

	
	
	

Abb.	4:	QR-Code	zum	Einscannen	-	Bitsboard	

	

3. Methodik: Fragestellung, Forschungsdesign und Vokabularauswahl 

3.1 Fragestellung 

Das	Ziel	des	Forschungsprojekts	besteht	darin,	die	Effektivität	einer	WS-Intervention	zu	
ermitteln.	Diese	Intervention	stellt	eine	Kombination	aus	FKW-Konzept	und	app-basier-
tem,	tabletgestütztem	DST	dar.	Wie	wirksam	diese	Synthese	von	verschiedenen	Kompo-
nenten	aus	Englischdidaktik,	UK	und	Medienbildung	im	vorliegenden	Projekt	ist,	soll	be-
zogen	auf	die	lexikalische	Kompetenz	als	Teil	der	FKK	untersucht	werden.	Die	lexikalische	
Kompetenz	wird	operationalisiert	als	angewendeter	WS	in	Anzahl	und	Vielfalt.	Folglich	



Hoffmeister, Digitale Lernaufgaben zur Stärkung der kommunikativen Kompetenz 118 
 

 

wird	evaluiert,	ob	und	inwiefern	die	Multikomponentenintervention	zum	WS	eine	Stär-
kung	der	 lexikalischen	Performanz	der	28	Schüler*innen	mit	dem	FSP	kmE	im	Projekt	
hervorruft.	

In	der	aktuellen	Forschungsliteratur	werden	 Interventionen	empfohlen,	 in	denen	
KV	und	RV,	story-making	Apps	und	Tablets	sowie	DST	im	TBLT	als	positive	Verstärkungen	
der	FKK	umgesetzt	werden	 (vgl.	u.	a.	Boenisch	&	Soto,	2015;	Dausend	&	Nickel,	2017;	
Drolshagen	&	Klein,	 2003;	Eldridge,	Neufeld	&	Hancioğlu,	 2010;	 Fallon	&	Khoo,	 2014;	
Heinz,	2014;	Lee,	2006;	Kucirkova	et	al.,	2014;	Lingk	et	al.,	2020;	Paulston,	1992;	Sachse	
&	Schmidt,	2016;	Thissen,	2013).	Studien	zu	Interventionen	mit	story-making	Apps,	Tab-
lets	und	DST	können	bereits	positive	Effekte	bezogen	auf	die	Fertigkeiten	der	FKK	von	
Schüler*innen	in	den	Bereichen	Phonologie,	Grammatik	und	WS	und	auf	Media	Literacy	
nachweisen	(vgl.	u.	a.	Al-Amri,	2020;	Dausend	&	Nickel,	2017;	Fallon	&	Khoo,	2014;	Kuci-
rkova	et	al.,	2014;	Loranc-Paszylk	&	Firla,	2019;	Thissen,	2013).	Innerhalb	dieser	Studien	
wurden	 jedoch	 nur	 einzelne	 der	 drei	 Interventionskomponenten	 zur	 Stärkung	 der	
sprachlichen	Performanz	untersucht.	Zudem	fehlen	bisher	derartige	Studien	im	Bereich	
des	 FU	 Englisch	 in	 der	 deutschen	 Forschungslandschaft	 gänzlich,	 obwohl	 die	 fremd-
sprachliche	FKK	einen	zentrale	Rolle	im	Leben	eines	jeden	Menschen	spielt	(vgl.	u.	a.	Eu-
roparat,	2001,	2013;	Lingk	et	al.,	2020;	Piepho,	1974;	Paulston,	1992;	Schmidt,	2016),	und	
im	Zusammenhang	mit	Media	Literacy	und	Diskursfähigkeit	einen	entscheidenden	Faktor	
für	gesellschaftliche	Partizipation	und	Teilhabe	darstellt	(vgl.	Bosse,	2020;	Caruso	&	Hof-
mann,	2018;	Heinz,	2019;	Kalantzis	&	Cope,	2012;	KMK,	2012,	2016;	Volkmann,	2010).	
Ein	Forschungsdesiderat	bleiben	vorerst	Wirksamkeitsstudien	zum	Potential	von	story-
making	Apps	 für	 interkulturelles	Lernen,	Prinzipien	zur	Gestaltung	von	differenzierten	
Lernaufgaben	mit	dem	Tablet	in	heterogenen	Lerngruppen,	Bewertung	der	Aufnahmen	
sowie	Chancen	und	Grenzen	dieser	Apps	für	individuelle	und	differenzierende	Diskurse	
im	FU.	

Darauf	aufbauend	wurde	die	Fragestellung	des	Projekts	entwickelt:	Unterstützt	die	
Kombination	 aus	 Digital	 Storytelling	 und	 Fokuswörtertraining	 die	 Entwicklung	 lexikali-
scher	Kompetenz	als	Teil	kommunikativer	Kompetenz	in	der	englischen	Sprache?		

Die	Studie	soll	demnach	Anhaltspunkte	dafür	liefern,	ob	sich	die	beschriebene	WS-
Intervention,	deren	Komponente	des	DST	im	FU	in	einigen	Studien	als	erfolgreich	evalu-
iert	wurde	(vgl.	Caruso	&	Hofmann,	2018;	Dausend	&	Nickel,	2017;	Fallon	&	Khoo,	2014;	
Heinz,	2014;	Kucirkova	et	al.,	2014),	auf	den	Bereich	des	FU	an	Förderschulen	übertragen	
lässt	und	ebenfalls	positive	Effekte	in	Bezug	auf	die	kommunikative	Performanz	von	Schü-
ler*innen	mit	sonderpädagogischen	Förderbedarf	hervorbringt.		

3.2 Forschungsdesign 

Als	Untersuchungsplan	eignet	sich	die	qualitative	Evaluation	nach	Mayring	(2016),	denn	
sie	ist	darauf	ausgerichtet,	„Praxisveränderungen	wissenschaftlich	[zu]	begleiten	und	auf	
ihre	Wirkungen	hin	ein[zu]schätzen,	indem	die	ablaufenden	Praxisprozesse	offen,	einzel-
fall-	[…]	und	subjektorientiert	beschrieben	werden“	(Mayring,	2016:	S.	63).	Als	besonders	
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ergiebig	hat	sich	die	qualitative	Evaluationsforschung	erwiesen,	wenn	sich	die	Verände-
rungen	in	einem	vielschichtigen,	sich	dynamisch	verändernden	Praxisfeld	vollziehen	(Ma-
yring,	2016:	S.	63),	wie	es	in	der	Unterrichtspraxis	der	Projektschule	der	Fall	ist.		

In	einem	komplexen	Prä-Post-Design	erfolgt	zunächst	eine	Erhebung	der	Lernaus-
gangslagen	der	Schüler*innen	in	Bezug	auf	den	Wortschatz	(IST-Zustand),	gefolgt	von	ei-
ner	Interventionsphase	zur	Stärkung	der	FKK	in	Form	des	FKW-Trainings.	Die	Auswir-
kungen	dieser	Intervention	auf	den	Wortschatz	werden	in	der	Post-Erhebung	des	Wort-
schatzes	evaluiert.	

Als	 Untersuchungsverfahren	 zur	 Datenerhebung,	 -aufbereitung	 und	 -auswertung	
dient	die	quantitativ-qualitative	Inhaltsanalyse	nach	Mayring	(vgl.	Döring	&	Bortz,	2016:	
S.	554;	Mayring,	2010:	S.	604;	Schreier,	2012).	Als	audiovisuelle	Methode	zur	Datenerhe-
bung	eignet	sich	die	Videographie	der	relevanten	Unterrichtseinheiten,	um	die	größtmög-
liche	Nähe	zum	Untersuchungsgegenstand	herzustellen,	nämlich	dem	von	Schüler*innen	
angewendeten	Wortschatz.	Dementsprechend	liegen	audiovisuelle	Rohdaten	in	zwei	Be-
reichen	vor;	die	Sprachaufnahmen	aus	den	videographierten	Präsentationen	der	Schü-
ler*innen	zur	Einführung	der	Filme	und	die	erstellten	Filme	selbst.	

Zur	Datenaufbereitung	findet	die	Kommentierte	Transkription	der	videographier-
ten	Unterrichtsstunden	nach	den	dreizehn	Modulen	nach	Fuß	und	Karbach	(vgl.	2014:	S.	
38-53)	Anwendung.	Die	Datenauswertung	soll	in	Form	einer	Mixed-Methods-Studie	den	
maximalen	Erkenntnisgewinn	erzielen	(vgl.	Döring	&	Bortz,	2016:	S.	27).	Die	Kombination	
von	 quantitativer	 und	 qualitativer	 Inhaltsanalyse	mit	 der	 formalen	 Strukturierung	 als	
Auswertungstechnik	 erfordert	 eine	 Stichprobe,	 deren	Umfang	 über	 die	 sonst	 üblichen	
Stichprobengrößen	der	qualitativen	Forschung	hinausgeht.	Daher	erfolgt	die	Analyse	des	
Datensatzes	computergestützt	über	Tabellenkalkulationsprogramme	wie	Microsoft	Excel	
(vgl.	Döring	&	Bortz,	2016:	S.	541).	Eine	Vollerhebung	mit	allen	28	Schüler*innen	aus	den	
drei	vorgefundenen	Englischklassen	in	der	Sekundarstufe	I	der	Projektschule	(=	Grund-
gesamtheit)	findet	statt,	da	die	Klassen	an	Förderschulen	deutlich	kleiner	als	die	Klassen	
an	allgemeinbildenden	Schulen	sind	(vgl.	Statistisches	Bundesamt,	2018:	S.	12).		

Die	erste	unabhängige	Variable	(UV1)	ist	die	Intervention	(FKW-Training	mit	app-
basiertem	und	tabletgestütztem	DST).	Diese	wird	variiert,	indem	neben	der	zu	evaluie-
renden	Maßnahme	 in	 der	 Untersuchungsgruppe	 (UG)	 auch	mindestens	 eine	 Kontroll-
gruppe	(KG)	untersucht	wird,	sodass	ein	quasi-experimentelles	Prä-Post-Kontrollgrup-
pen-Design	vorliegt	(vgl.	Döring	&	Bortz,	2016:	S.	210).	Die	UV2	ist	der	Faktor	Zeit	mit	den	
beiden	Ausprägungen	‚vor	und	nach	der	Intervention‘.	Wenn	die	UV2	neben	der	UV1auch	
noch	variiert	wird,	erhöht	das	die	interne	Validität.	

Konkret	zeigt	sich	diese	Variation	von	Zeit	und	Maßnahme	darin,	dass	die	Untersu-
chungsgruppe	(UG)	das	zu	evaluierende	WS-Training	über	einen	Zeitraum	von	drei	Mo-
naten	durchläuft.	Die	Kontrollgruppe	(KG)	wird	möglichst	ähnlich	behandelt	 (z.	B.	ver-
gleichbare	Struktur,	Betreuungsintensität	mit	denselben	Lehrkräften).	Das	FKW-Training	
als	Maßnahme	entfällt	 jedoch;	 stattdessen	wird	herkömmliches	WS-Training	an	einem	
einzigen	Tag	durchgeführt	(vgl.	Döring	&	Bortz,	2016:	S.	1001).		
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Wie	bei	den	meisten	Evaluationsstudien	im	Feld	findet	diese	experimentelle	Varia-
tion	der	UV	statt,	aber	keine	Randomisierung.	UG	und	KG	können	nicht	randomisiert	ge-
bildet	werden,	sondern	bestehen	aus	den	vorgefundenen	Schulklassen,	die	 jedoch	eine	
gezielt	unterschiedliche	Intervention	erfahren	(vgl.	Döring	&	Bortz,	2016:	S.	199).	Die	ab-
hängige	Variable	(AV)	ist	der	verwendete	Fokuswortschatz	in	Häufigkeit	und	Vielfalt,	der	
vor	und	nach	der	Intervention	gemessen	wird.	Die	Häufigkeit	beschreibt	die	Anzahl	von	
Wörtern,	die	„Number	of	Words	=	NW“	(Boenisch	&	Soto,	2015:	S.	80).	Die	Vielfalt	hinge-
gen	bezeichnet	die	Anzahl	verschiedener	Wörter,	die	„Number	of	Different	Words	=	NDW“	
(Boenisch	&	Soto,	2015,	S.	80).	Wenn	z.	B.	die	drei	Wörter	„be,	I,	you“	jeweils	zwei	Mal	
gesprochen	wurden,	gibt	es	insgesamt	sechs	gesprochene	Wörter	(be,	be,	I,	I,	you,	you)	
(=Häufigkeit	=	NW).	Aber	es	gibt	nur	drei	verschiedene	(disjunkte)	Wörter	(=Vielfalt	=	
NDW).	Im	Rahmen	der	Häufigkeitsanalyse	als	gängiges	deskriptivstatistisches	Verfahren	
werden	als	Maße	die	absoluten	und	relativen	Häufigkeiten	der	Wörter	(vgl.	Wetzel,	2015:	
S.	10,	12)	aus	dem	FKW-Training	ermittelt.	

3.3 Vokabularauswahl 

Welches	Vokabular	brauchen	die	Schüler*innen?	Diese	Frage	nach	dem	Ziel-WS	stellt	sich	
auf	mehreren	Ebenen.	Denn	benötigt	wird	Vokabular	gemäß	 folgender	Anforderungen	
für:	

Anforderung	1:		 die	kooperativen	Lernphasen	(classroom	phrases),	
Anforderung	2:		 die	Bedienung	des	iPads	(Bedienelemente	wie	„Homescreen	

button“	und	in	app	instructions	wie	„next,	back,	record,	play“),	
Anforderung	3:		 das	Verstehen	der	task,	
Anforderung	4:		 das	individuelle	Lösen	der	task.	

Das	heißt,	zum	einen	wird	Vokabular	auf	prozeduraler	Ebene	benötigt,	um	sich	miteinan-
der	und	u.	a.	über	das	iPad	erfolgreich	im	Projekt	verständigen	zu	können.	Dieses	besteht	
überwiegend	aus	Funktionswörtern,	aber	auch	aus	Inhaltswörtern.	Zum	anderen	werden	
Vokabeln	gebraucht,	die	das	Thema	der	task	aufgreifen,	nämlich	aus	dem	Bereich	‚Urlaub‘.	
Gemäß	der	Anforderungen	1	bis	3	wird	dasselbe	Vokabular	für	alle	Schüler*innen	zusam-
mengestellt.	Ergänzt	werden	muss	dieser	Ziel-WS	für	die	Gesamtgruppe	durch	individu-
elles	 Vokabular	 für	 die	 jeweiligen	 Schüler*innen	 zur	 personalisierten	 Lösung	 der	 task	
(Anforderung	4.).	Wenn	die	task	zum	Thema	Urlaub	als	Film	über	einen	Strandurlaub	ge-
löst	wird,	setzen	die	Schüler*innen	anderes	Vokabular	ein	als	für	die	Lösung	mit	einem	
Stadttrip	oder	einer	virtuellen	Reise	in	eine	Winterlandschaft.	Je	nach	Ort	und	Ausgestal-
tung	der	 task	 im	DST	 ist	es	also	erforderlich,	bestimmtes	Vokabular	anzubieten.	Diese	
Vorgehensweise	entspricht	dem	FKW-Konzept	insofern,	als	zusätzliche	Inhaltswörter	aus	
dem	RV	individuell	je	nach	Kommunikationsinhalt	und	-ziel	der	kommunizierenden	Per-
sonen	ausgewählt	werden.	

Dementsprechend	wird	der	Ziel-WS	ausgehend	von	den	Erkenntnissen	aus	der	KV-
Forschung	und	dem	WS-Training	im	FU	nach	Nation	(2007a)	zusammengestellt.	Die	ver-
schiedenen	Anforderungen	an	die	Vokabularauswahl	lassen	sich	besonders	gut	im	FKW-
Konzept	vereinen.	So	kann	das	entsprechende	Vokabular	für	die	jeweilige	Projektphase	
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in	den	Fokus	rücken	und	sowohl	zielgruppendeckend	als	auch	Schüler*innen-spezifisch	
trainiert	werden.	Bei	einem	Interventionszeitraum	von	ca.	zwei	Jahren	umfasst	das	FKW-
Konzept	i	d.	R.	einen	Ziel-WS	von	100	FKW	(70%	KV,	30%	RV).	Diese	Orientierung	wird	
im	 Forschungsprojekt	 aufgegriffen,	 erfordert	 aber	 auch	 eine	 Passung	 gemäß	 Lernaus-
gangslage	der	Zielgruppe	sowie	personellen	und	zeitlichen	Bedingungen	 in	der	Schule.	
Entsprechend	wird	 das	 FKW-Konzept	 projektspezifisch	 adaptiert	 für	 das	WS-Training	
über	 einen	 Interventionszeitraum	 von	 12	Wochen	mit	 fünf	 Lehrkräften	 und	weiteren	
Fachkräften,	mit	28	Schüler*innen	an	der	FS	kmE,	die	mind.	im	sechsten	Schulbesuchsjahr	
sind	und	seit	mind.	3	Jahren	Englisch	lernen,	und	von	denen	ein	Schüler	unterstützt	kom-
muniziert.	Konkret	schlägt	sich	das	in	der	Berücksichtigung	von	vorhandenem	WS,	Um-
fang	des	Ziel-WS,	Lerntempo,	Intensität	und	Qualität	des	WS-Trainings	durch	die	Betreu-
ung	nieder.	Grundlage	dafür	sind	Hospitationen,	systematische	Beobachtungen	im	ENGU	
und	die	Prä-Erhebung	zum	WS	der	Schüler*innen	vor	Projektbeginn.		

Als	Orientierung	für	die	Konzeption	der	FKW	dient	der	aktive	WS	aus	der	Prä-Erhe-
bung.	Als	empirische	Grundlage	für	den	systematischen	Aufbau	der	FKW-Reihen	dient	in	
erster	Linie	die	TOP	100-Wortliste	nach	Boenisch	und	Soto	(2015)	zum	KV	von	Kindern	
und	Jugendlichen,	die	Englisch	als	Zweitsprache	lernen.	Die	58	häufigsten	Wörter	aus	der	
TOP-100	Wortliste	werden	bewusst	in	den	ersten	FKW-Reihen	organisiert,	um	den	Schü-
ler*innen	 im	Projekt	möglichst	 früh	kommunikative	Handlungsfähigkeit	mit	universell	
verwendbarem	Vokabular	zu	ermöglichen.	Darauf	basierend	wird	die	Auswahl	der	FKW	
somit	schon	vor	Projektbeginn	systematisch	vorbereitet.	Ergänzt	werden	soll	das	KV	mit	
Voranschreiten	des	Projekts	durch	themenspezifisches	RV	zu	Medien	und	Urlaub.		

Das	WS-Training	erfolgt	im	multiprofessionellen	Team,	das	regelmäßig	in	einer	Eva-
luation	prüft,	ob	die	Lernenden	bereits	die	aktuelle	FKW-Reihe	imitieren	oder	eigeniniti-
ativ	produzieren,	sodass	die	nächsten	FKW	an	der	Reihe	sind.	Der	individuelle	Ziel-WS	
wird	also	für	die	28	Schüler*innen	geplant,	über	12	Wochen	eingeführt,	Entwicklungs-
fortschritte	und	WS-Erweiterung	alle	zwei	Wochen	dokumentiert	und	anhand	dessen	der	
schüler*innenspezifische	WS	ggf.	bedarfsgerecht	angepasst.	Damit	wird	auch	berücksich-
tigt,	dass	zusätzlich	zu	den	FKW	„immer	auch	noch	weitere	Wörter	angeboten	werden	
[sollten]“	(Sachse	&	Willke,	2020:	S.	231).		

Im	Laufe	des	Projekts	hat	sich	ein	solches	Ergänzungsangebot	von	23	weiteren	Wör-
tern	aus	der	KV-Liste	nach	Boenisch	und	Soto	(2015)	als	sinnvoll	herausgestellt;	davon	
stammen	13	aus	der	weiteren	TOP	76	(for,	because,	time,	play,	take,	man,	three,	eat,	where,	
too,	why,	think,	more),	3	aus	der	TOP	100	(something,	cool,	about)	und	die	letzten	7	aus	der	
weiteren	TOP	300	(thank,	watch,	show,	name,	school,	today,	ask).		

Diese	Verlaufsadaption	während	der	WS-Intervention	war	 sinnvoll,	weil	 es	nicht	
möglich	ist,	in	Gänze	zu	antizipieren,	welche	lexikalischen	Elemente	die	Lernenden	erken-
nen	und/oder	verwenden	müssen,	auf	welche	lexikalischen	Elemente	sie	vorbereitet	wer-
den	sollen	und	welche	Anforderungen	in	dieser	Hinsicht	an	sie	gestellt	werden	(vgl.	Eu-
roparat,	2001:	S.	113).		

Kombiniert	wurde	diese	UK-spezifische	Vorgehensweise	mit	englischdidaktischen	
Maßnahmen.	Eingebettet	wurde	der	Ziel-WS	in	die	app-based	task	nach	den	vorgestellten	
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Prinzipien	Lebensweltbezug,	Multimodalität	und	Aufgabengestaltung	mit	Scaffolding	(vgl.	
Gebele	et	al.,	2018).	Der	Ziel-WS	wurde	eingeführt	durch	die	Aktivierung	von	Kontextwis-
sen	und	fungierte	als	Hilfestellung	im	Sinne	von	Scaffolds	nach	Adler	(2013):		

Scaffold	1:		 Lexikalische	Hilfe	mit	einer	Grundstruktur	des	zu	gestaltenden	Texts	
und	thematischen	Wortlisten,		

Scaffold	2:		 grammatische	Hilfe	durch	Chunks,	Merksätze	und	Übungen,		
Scaffold	3:		 Strategische	Hilfe	zur	Textsortengestaltung.		

Scaffold	1	war	z.	B.	die	Grundstruktur	einer	mündlichen	Präsentation	aus	den	FKW.	Wim-
melbilder	als	Kommunikationsanlässe	über	verschiedene	Arten	von	Medien	und	Urlaub	
aktivierten	den	WS	der	Schüler*innen	und	basierten	auf	thematischen	Wortlisten.	Scaf-
fold	2	wurde	umgesetzt	durch	die	Visualisierung	von	Chunks,	Merksätzen	und	Übungen	
mit	den	Metacom-Symbolen6	auf	Empfehlung	von	Sachse	und	Schmidt	(2016:	S.	26	f.),	und	
auch	 in	Bitsboard	und	Powerpoint-Präsentationen	nach	den	Regeln	der	Leichten	Spra-
che/von	Easy-to-Read	(vgl.	Office	for	Disability	Issues	of	the	UK	Government,	2018:	o.	S.).	
Alles	sprachliche	Lernen	im	Projekt	diente	gemäß	Gebele	et	al.	(2018)	als	Vorbereitung	
auf	 die	 Bewältigung	 der	 task	durch	 Einführung	 und	 inhaltliche	 Integration	 passender	
sprachlicher	Mittel	–	der	FKW	–	und	vorbereitende	WS-Übungen	zur	sprachlichen	Entlas-
tung	mit	denselben.	Die	Vokabularauswahl	zielt	kurzfristig	darauf	ab,	die	kommunikative	
Handlungsfähigkeit	der	Schüler*innen	zur	Lösung	der	task	zu	stärken.		

4. Schulpraktische Umsetzung als Unterrichtsprojekt: Entwicklung und Durch-
führung der Unterrichtsreihe mit den FKW 

Basierend	auf	dem	Informationsstand	aus	den	Hospitationen	wurde	die	Unterrichtsreihe	
passend	zu	Lernvoraussetzungen,	Kommunikationsverhalten	und	Ausdrucksmöglichkei-
ten	 der	 verschiedenen	 Projektgruppen	 entwickelt.	 Das	 Unterrichtsprojekt	 für	 die	 UG	
wurde	„ipad	Project:	My	perfect	Holiday“	genannt.	Auch	ein	Grundvokabular	zu	diesem	
Thema	wurde	 nach	Aussage	 von	 Lehrkräften	 zuvor	 im	 ENGU	 behandelt.	 Dementspre-
chend	wurde	für	die	Projektgruppe	(PG)	1	und	PG2	die	folgende	task-as-a-workplan	kon-
zipiert:	

Imagine	you	want	to	go	on	a	holiday	trip.		
You	go	to	the	airport.		
But	your	plane	is	cancelled.	So	you	cannot	fly.		
What	do	you	do?	

Diese	task	erfüllt	die	Kriterien	einer	komplexen	Kompetenzaufgabe,	z.	B.	das	Kriterium,	
den	Gebrauch	der	Zielsprache	als	kommunikative	Tätigkeit	von	den	Schüler*innen	zu	er-
fordern,	damit	diese	die	Problemstellung	mit	Realitätsbezug	im	kooperativen	Diskurs	lö-
sen.	Der	lebensechte	Kommunikationsanlass	initiierte	die	sprachliche	Aushandlung	der	

 
6		 Metacom	ist	ein	professionell	und	speziell	für	Unterstützte	Kommunikation	gestaltetes	Symbolsys-

tem	mit	Piktogrammen	zur	Bebilderung	von	Informationen	für	Kleinkindern,	Menschen	mit	Behin-
derung	und	Senioren	(vgl.	Kitzinger,	2020).	
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Situation	und	die	Entwicklung	einer	individuellen	Lösung.	Als	inhaltlich-methodische	Dif-
ferenzierungshilfe	beinhaltet	die	task	mögliche	Lösungsideen	im	Sinne	eines	geleiteten	
Kommunikationsanlasses,	die	Schüler*innen	wählen	können,	aber	nicht	müssen.	Im	Drei-
schritt	des	kooperativen	Lernens	(Think	–	Pair	–	Share)	tauschten	sich	die	Schüler*innen	
über	die	Problemstellung	und	mögliche	Lösungen	miteinander	aus,	fanden	sich	interes-
sengeleitet	in	Gruppen	zusammen	und	wählten	oder	adaptierten	eine	der	angebotenen	
vier	Optionen:	

You	have	4	options:	
(1)	 	stay	at	home	and	have	the	perfect	staycation,	
(2)	 	go	on	a	road	trip	or	blindbooking	trip,	
(3)	 	book	a	new	flight	to	another	destination	of	your	choice,	
(4)	 	or	make	a	wish	for	a	mission	impossible	(travel	to	a	fictional	world	of	your	

choice	e.	g.	a	film,	computer	game	or	novel).	
Nach	der	Ausgangsszene	am	Flughafen	gestalteten	die	Schüler*innen	ihre	Option	zur	Lö-
sung	der	 task	mit	der	App	Puppet	Pals	aus.	 Im	Wesentlichen	 folgt	die	Unterrichtsreihe	
einem	Ablaufplan	aus	zehn	Schritten	(s.	Abb.	5).	

Abb.	5:	Ablauf	des	Unterrichtsprojekts	in	10	Schritten	

Außerdem	werden	die	Schüler*innen	in	der	Präsenzzeit	inhaltlich	und	sprachlich	an	die	
eigentliche	(target-)task	herangeführt,	indem	ihr	Weltwissen	und	WS	zu	den	Wortfeldern	
Urlaub	und	Medien	aktiviert	wird.	Es	gibt	zahlreiche	Gelegenheiten	zum	sprachlichen	Ler-
nen	 in	Form	von	 information-gap	activities,	Kommunikationsanlässen	und	einem	 iPad-
Quiz.	Passende	sprachliche	Mittel	(FKW)	werden	eingeführt	und	inhaltlich	in	WS-Übun-
gen	integriert	(u.	a.	mit	Wimmelbildern,	kreativen	Stundeneinstiegen	und	der	App	Bits-
board).	Indem	der	Ziel-WS	aus	KV	und	RV	angebahnt	wird,	sollen	die	Schüler*innen	in	der	
Aufgabenlösungsphase	selbst	sprachlich	entlastet	werden.		
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Bei	der	during-task	activity	ermöglichen	die	FKW	als	Scaffolding	auf	drei	Ebenen,	
dass	die	Schüler*innen	schon	geeignete	Redemittel	zur	Verfügung	haben,	und	sich	darauf	
konzentrieren	können,	wie	sie	diese	einsetzen	möchten,	um	die	task	inhaltlich	und	koope-
rativ	zu	lösen.	Die	FKW	sollen	die	sprachliche	Handlungsfähigkeit	stärken,	damit	die	Ler-
nenden	sagen	können,	was	sie	sagen	wollen.	Durch	digital	arrangierte	Möglichkeiten	für	
Peer-Feedback,	Probedurchläufe	und	Präsentationen	von	Zwischenergebnissen	soll	der	
Diskurs	zwischen	den	Schüler*innen	immer	wieder	angeregt	werden.	Die	Schüler*innen	
können	Entwürfe	der	Storyboards	vorstellen,	vorläufige	Filmsequenzen	aus	Puppet	Pals	
zeigen	und	Ideen	von	außerhalb	der	Präsenzzeit	mit	ihrer	Gruppe	zusammenführen/um-
setzen.	So	werden	die	individuellen	Produkte	der	Lernenden	durch	multimodales	Lernen	
mit	mehreren	Sinnen	kontinuierlich	weiterentwickelt.	

In	der	post-task	activity	stehen	die	finale	Präsentation	der	Endprodukte	sowie	deren	
Bewertung	und	die	Reflexion	des	Lernprozesses	im	Mittelpunkt.	In	Anlehnung	an	das	Pro-
jektmodell	von	Alley-Young	(2017)	wird	das	Projekt	ebenfalls	über	12	Wochen	ca.	4	Std.	
pro	Woche	in	den	PG1	und	2	durchgeführt.	

Im	Gegensatz	 dazu	 ist	 das	 Projekt	 in	 der	 KG	 (PG3)	 als	 Kompakttag	 geplant.	 Das	
Thema	 lautet	 hier	 gemäß	 den	 Interessen	 und	 Lernausgangslagen	 der	 Schüler*innen		
„iPad-Project:	 Animal	 Safari“.	 Im	Wesentlichen	 soll	 der	 eintägige	Workshop	nach	 dem	
gleichen	Ablaufplan	(s.	Abb.	5)	erfolgen.	Der	Unterschied	besteht	darin,	dass	keine	FKW,	
sondern	nur	themenspezifischer	WS	im	Sinne	von	RV	herkömmlich,	also	ohne	explizites	
Training,	 verwendet	wird.	Konkret	heißt	das,	die	Schüler*innen	 lernen	die	Kontinente	
kennen	und	welche	Tiere	 typischerweise	dort	 leben.	Dann	beginnen	sie	direkt	mit	der	
target-task,	indem	sie	einen	Dialog	zwischen	Tieren	kreieren,	die	auf	fremden	Kontinen-
ten	gelandet	sind.	Bis	auf	die	thematische	Adaption	sowie	die	zielgerichtete	Variation	von	
Zeitraum	und	Interventionsmaßnahme	(FKW-Training)	wurde	die	KG	möglichst	genau	so	
behandelt	wie	die	UG.	

Im	Projekt	 lernten	die	Schüler*innen	voneinander	und	Peer-Learning-Effekte	ver-
selbstständigten	sich.	Die	Schüler*innen	setzten	 ihr	Expertenwissen	und	 ihre	Technik-	
bzw.	Digital-Affinität	ein	und	unterstützten	einander	besonders	in	den	Phasen	des	Draf-
ting-,	Redrafting-	und	Editing	(s.	DST-Writing-Checklist	nach	Heinz,	2014).	Das	Peer-Edi-
ting	und	die	Endredaktion	der	Lehrkräfte	gemeinsam	mit	den	Schüler*innen	sorgte	für	
eine	Auseinandersetzung	mit	Sprachrichtigkeit	(focus	on	form).		

5. Erster Ausblick auf das Gesamtergebnis 

Insgesamt	wurden	4.455	Wörter	von	28	Schüler*innen	erfasst	und	analysiert.	Die	Schü-
ler*innen-Anzahl	hat	sich	von	der	Prä-	zur	Posterhebung	verändert	aufgrund	von	Schul-
wechsel	oder	Abwesenheit.	Die	folgende	Tab.	1	zeigt	die	Anzahl	der	Schüler*innen	pro	PG	
im	Prä-/Post	Vergleich:	
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Gruppe	 PG	
Schü-
ler*innen	
Prä	

Schüler*innen	
Post	

UG1	 PG1	 6	 6	
UG2	 PG2	 11	 11	
KG	 PG3	 11	 9	

Tab.	1:	Anzahl	pro	Projektgruppe	im	Prä-/Post-Vergleich	

Abb.	6	zeigt	in	absoluten	Zahlen	den	WS	(Anzahl	und	Vielfalt)	von	allen	Schüler*innen	im	
Projekt	bei	der	Prä-	und	Posterhebung.		
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	

Abb.	6:	Vergleich	Gesamt-Wortschatz	Prä-	und	Posterhebung	über	alle	Schüler*innen	

Bei	der	Prä-Erhebung	sprechen	die	Schüler*innen	895	Wörter.	Dieser	WS	vervierfacht	
sich	auf	3.560	Wörter	bei	der	Post-Erhebung.	Jede/r	Lernende	hat	im	Durchschnitt	vor	
der	Intervention	(28	Schüler*innen)	ca.	32	Wörter	und	nach	der	Intervention	(26	Schü-
ler*innen)	ca.	137	Wörter	in	jeweils	45	Min.	gesagt.	Die	durchschnittliche	Wort-Frequenz	
steigt	also	von	weniger	als	einem	Wort	auf	ca.	3	Wörter	pro	Minute.		

Eine	Steigerung	zeigt	sich	auch	in	der	Vielfalt	des	WS.	Vor	der	Intervention	besteht	
die	WS-Vielfalt	aus	293	verschiedenen	Wörtern,	die	sich	nach	der	Intervention	auf	609	
Wörter	mehr	als	verdoppelt.	Dementsprechend	spricht	jede/r	Lernende	(28	Schüler*in-
nen)	zunächst	im	Durchschnitt	nur	ca.	10	verschiedene	Wörter,	später	dagegen	ca.	23	ver-
schiedene	Wörter	(26	Schüler*innen).	Somit	steigt	sowohl	die	Anzahl	als	auch	die	Vielfalt	
im	WS.	Insgesamt	nutzen	die	Schüler*innen	also	eine	Gesamtanzahl	von	4.455	Wörtern,	
davon	751	verschiedene	Wörter.	Diese	Vielfalt	 von	751	verschiedenen	Wörtern	ergibt	
sich,	wenn	die	Vielfalt	aus	Präerhebung	(293	NDW)	mit	der	aus	der	Posterhebung	(609	
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NDW)	 zusammengeführt	 und	 die	 Duplikate	 entfernt	 werden.	 Die	 weiteren	 Untersu-
chungsergebnisse	getrennt	nach	UG	und	KG	zeigen,	dass	sich	der	WS	in	der	UG	mit	dem	
FKW-Training	mehr	vergrößert	und	vervielfältigt	hat	als	in	der	KG	ohne	FKW-Training.	
Insbesondere	die	Leistungssteigerung	von	PG1	im	Kontrast	zu	der	von	KG	ist	ein	Indika-
tor,	 dass	die	 lexikalische	Kompetenz	und	damit	die	FKK	der	 Schüler*innen	 im	Projekt	
durch	das	FKW-Training	besonders	gestärkt	wurde	(vgl.	Hoffmeister,	2020).	

6. Fazit 

Die	Ergebnisse	der	Studie	sprechen	aus	fachwissenschaftlicher	Perspektive	dafür,	in	Zu-
kunft	die	Vermittlung	fachdidaktischer	Konzepte	aus	dem	Kommunikativen	FU	mit	för-
derpädagogischen	Erkenntnissen	der	KV-Forschung	zur	Stärkung	der	FKK	zu	verknüpfen.	
Umfassendere	Konzepte	für	die	Gestaltung	des	FU	Englisch	an	der	Förderschule	für	kmE	
oder	im	inklusiven	Setting	zu	entwickeln,	erscheint	ebenso	relevant	wie	die	Vernetzung	
der	Fachlehrkräfte	untereinander	und	Fortbildungsangebote	zu	digitalen	Medien.	Sprach-
lehrkräften	sollte	ermöglicht	werden,	ihr	unterrichtliches	Wirken	vor	dem	Hintergrund	
von	Befunden	aus	den	Bezugswissenschaften	zu	betrachten	und	evidenzbasierte	Begrün-
dungen	für	ihr	professionelles	Handeln	zu	gewinnen	(vgl.	Böttger	&	Sambanis,	2018).	Zur	
praxisorientierten	kritisch-konstruktiven	Reflexion	eines	ENGU	im	TBLT	können	die	An-
reicherung	mit	neurowissenschaftlichen	Erkenntnissen,	Transferdiskussionen	zwischen	
Wissenschaft	 und	 Praxis	 sowie	 zur	Umsetzung	 in	 fremdsprachendidaktischen	Anwen-
dungskontexten	dienen	(vgl.	Böttger	&	Sambanis,	2018).	Im	Dialog	der	Disziplinen	kön-
nen	Synergieeffekte	 freigesetzt	werden,	die	 Impulse	 für	 zukünftige	Forschung	und	die	
Weiterentwicklung	des	FU	geben.	

6.1 Anschlussfähigkeit und Limitierungen 

Die	Ergebnisse	dieser	Studie	unterliegen	bestimmten	Einschränkungen	und	werden	da-
her	mit	Vorsicht	interpretiert.	Eine	der	Einschränkungen	besteht	darin,	dass	keine	Aus-
sagen	über	nachhaltige	Lerneffekte	getroffen	werden	können.	Zwar	belegen	die	Ergeb-
nisse	eine	Verbesserung	des	WS	in	Anzahl	und	Vielfalt	der	Schüler*innen	im	Projekt.	Aber	
inwiefern	die	häufigere	Nutzung	des	KV	in	der	KG	und	der	neue	WS	in	den	UG	auch	lang-
fristig	abrufbar	bleibt,	müsste	in	Follow-Up-Messungen	geprüft	werden.	

Als	weitere	Einschränkung	ist	zu	bedenken,	dass	die	PG	in	Bezug	auf	Lernvorausset-
zungen	und	WS	nicht	gleich	stark	in	das	Projekt	gestartet	sind.	Um	eine	höhere	Vergleich-
barkeit	zwischen	UG	und	KG	zu	schaffen	und	Störvariablen	zu	reduzieren,	sollte	eine	Aus-
wahl	von	möglichst	gleich	starken	PG	erfolgen.	Die	Konstellation	der	PG	war	vorgegeben.	
Die	Auswahl	von	UG	und	KG	sollte	jedoch	eher	randomisiert	erfolgen,	sofern	dies	bei	Eva-
luationsstudien	im	schulischen	Feld	möglich	ist	(vgl.	Tate,	Perdices,	Rosenkoetter	et	al.,	
2016).	Dies	ist	aufgrund	der	Heterogenität	von	Klassen	an	der	Regelschule	im	Allgemei-
nen	und	 an	der	 Förderschule	 im	Besonderen	 sowie	 fester	Klassenstrukturen	 eine	 for-
schungsmethodische	Herausforderung.	
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Zudem	ist	die	Größe	der	Auswahlpopulation	als	Einschränkung	zu	betrachten.	Aus	
den	Ergebnissen	der	Auswahlpopulation	können	keine	 generalisierbaren	Aussagen	 im	
Hinblick	auf	die	Gesamtheit	von	Schüler*innen	mit	dem	FSP	kmE	in	Deutschland	abgelei-
tet	werden.	Durch	das	Forschungsdesign	dieser	Studie	können	aus	den	Ergebnissen	von	
28	Schüler*innen	auch	nur	Aussagen	über	ebendiese	Auswahlpopulation	abgeleitet	wer-
den	(vgl.	Döring	&	Bortz,	2016:	S.	296).	

Wenngleich	die	Studie	einige	Grenzen	aufweist,	stellt	sie	dennoch	einen	Beitrag	zur	
aktuellen	Forschungslandschaft	dar.	Die	Ergebnisse	der	Auswahlpopulation	geben	erste	
Hinweise	darauf,	wie	die	FKK	durch	die	interdisziplinäre	Verzahnung	von	Englischdidak-
tik	und	Sonderpädagogik	in	der	Praxis	gestärkt	werden	können.	Damit	ergänzt	sie	die	Be-
fundlage	von	Studien	aus	beiden	Fachdisziplinen,	indem	drei	Komponenten	in	einer	In-
tervention	kombiniert	wurden	und	gleichermaßen	positive	und	aussagekräftige	Effekte	
der	Intervention	für	die	Auswahlpopulation	belegt	werden	konnten.	

Der	Stellenwert	und	das	Potential	von	Tablets	für	mobiles	schulisches	Lernen	und	
diskursive	Aushandlungsprozesse	(vgl.	Dausend	&	Nickel,	2017)	wurde	am	Beispiel	von	
DST	 für	den	ENGU	konkretisiert.	Der	Projektverlauf	betont	 tabletgestütztes	Lernen	als	
Möglichkeit,	um	institutionalisiertes	Fremdsprachenlernen	mit	der	fast	allgegenwärtigen	
Nutzung	mobiler	Endgeräte	(vgl.	JIM-Studie,	2019)	zu	mobilem	Lernen	zu	vereinen	(vgl.	
Heinz,	2014).	Im	Projekt	konnten	Prozesse	des	autonomen	und	individualisierten	Fremd-
sprachenlernens	angestoßen	werden.	Das	vorhandene	Expertenwissen	und	die	Technik-	
bzw.	Digital-Affinität	der	Schüler*innen	wurde	für	fachspezifische	Zwecke	im	ENGU	ein-
gebunden	und	hat	in	Tandem-Lernszenarien	die	Kooperation	und	Kommunikation	zwi-
schen	den	Lernenden	gefördert.		

In	der	vorliegenden	Studie	wurde	die	Steigerung	der	FKK	bezüglich	des	angewen-
deten	WS	in	Anzahl	und	Vielfalt	evaluiert.	Für	zukünftige	Studien	wäre	es	von	besonde-
rem	Interesse,	zu	untersuchen,	ob	durch	die	Multikomponentenintervention	auch	andere	
Kompetenzbereiche	gefördert	werden	können.	Darüber	hinaus	gilt	es,	zu	bedenken,	dass	
die	Steigerung	der	lexikalischen	Kompetenz	nur	einen	Teil	der	FKK	widerspiegelt,	wes-
halb	weitere	Interventionen	in	Betracht	gezogen	werden	sollten,	um	die	weiteren	Teilfä-
higkeiten	der	FKK	zu	fördern.	
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