Lniversitat
wien

MASTERARBEIT / MASTER’S
THESIS

Titel der Masterarbeit / Title of the Master‘s Thesis

,,» ES kann immer alles was gutes passieren® —

Mundliche Erzahlungen turkisch- und
deutschsprechender Grundschulerinnen und
Grundschuler zum mehrsprachigen Bilderbuch ,,Alles
gut. Die Geschichte von Leonies Umzug“ von Lilly
Axster und Christine Aebi

verfasst von / submitted by

Katharina Federlein

angestrebter akademischer Grad / in partial fulfilment of the requirements for the degree of

Master of Arts (MA)

Wien, 2016/ Vienna 2016

Studienkennzahl It. Studienblatt / A 066814
degree programme code as it appears on
the student record sheet:

Studienrichtung It. Studienblatt / Masterstudium Deutsch als Fremd- und Zweitsprache
degree programme as it appears on
the student record sheet:

Betreut von / Supervisor: Univ.-Ass. Mag. Dr. Ulrike Eder



Inhaltsverzeichnis

I =TT 1= | (8o OSSR 3
Teil 11 FOrschungsgrundlagen. ..o 6
2. FOIrSCRUNGSSIANG ....ceeiieie et e e nneas 6
2.1 EFZANIEN.....oieee e 6
2.1.1. Das Erzahlen im (Zweit-)sprachenunterricht............cccooovviiiiienenieneciceee 14
2.2. Kinder- und Jugendliteratur im (DaZ)-Unterricht............cccocveveiieviveicsie e 23
2.2.1. Mehrsprachige Kinder- und Jugendliteratur im DaZ-Unterricht...................... 27
3. FOrsChuNgSMEtNOTEN. ... ..o 32
3.1, FOrSCNUNGSTIAGgEN. ...ttt bttt 32
3.2. Auswahl des Untersuchungsgegenstandes...........cccovveverieereeiesieesesieseess e e 33
3.3. Datenerhebung durch Videographie und Beobachtung...........cccccccovvvevviivinnen. 33
KR €11 (=] (] (=] 1] PO TSP 34
3.5. Datenaufbereitung durch Transkription...........ccccooeiieiiiieneeiee e 37
3.6. Qualitative Datenanalyse durch Interaktionsanalyse.............cccccoevvvivereiineniennen, 38

3.7. Die Komponenten der aufgabenorientierten Arbeit mit Literatur im Unterricht

0L ol 0 I o T RSP 42
370 TEXEEIIEDEN. ... e 44
3.7.1.1. Emotionales ErleDeN..........cccooiiiiiiiieee s 45
3.7.1.2. Erleben von Empathie und Perspektivenwechsel.............cccccevvvieiicivennene, 45
3.7.1.3. Imaginatives und kreatives Erleben...........c.ccccovveiiiei e, 46
3.7.2. KONtEXTUAIISIEIUNG . ...veevieitieiieie sttt st 47
3.7.2.1. Beziehung zwischen den Lernenden und dem literarischen Text.................. 47

3.7.2.2. Kommunikation tber den literarischen Text im Unterrichtszusammenhang.48

3.7.3. Orientierung M TeXE....ccviveieeee e e e e e e enes 49

3.7.3.1. Fokussierung der inhaltlichen und formalen Strukturiertheit eines
IEErariSCNEN TEXIS....cvviiie ettt 49

Teil 11: Empirische UNtersuChUNG.........c.coiveieiieiie e 49

4. ,,Alles gut. Die Geschichte von Leonies Umzug®..........cccocevereninenininnieeiceees 49



4.1, UNtersuChUNGSIaNMEN........oouiiiieieiie ettt e 50

4.2. Begrindung fur die Primartextauswahl............ccccooooiiiiiinin e, 51
4.3. Die DidaKEiSIEIUNG......cviiieiieeieeieseesie ettt e e re e e 52
5. Beschreibung der teilnehmenden Beobachtung am Unterricht.............c..cccoeeneen. 57

6. Interaktionsanalyse unter Bezugnahme ausgewahlter Komponenten der
aufgabenorientierten Arbeit mit literarischen Texten im DaF-Unterricht nach

BT s 63
6.1. Imaginatives und kreatives Erleben...........cccovevvieii e 64
6.2. Erleben von Empathie und Perspektivenwechsel...........cccccooiiiiiiiiiiniiinnn, 69
6.3. Emotionales Erleben....... ..o 73
6.4. Beziehung zwischen den Lernenden und dem literarischen Text...........c.ccev..... 76
6.5. Kommunikation ber den literarischen Text im Unterrichtszusammenhang.......79

6.6. Fokussierung der inhaltlichen und formalen Strukturiertheit eines literarischen

L= T T TR TP PTRTOPRPPPIN 82
7. Gescheiterte SPreChanlasse. ........ocvviveieeieiiece e 84
8. Zusammenfassung uNd AUSDICK.........cccoveiieiieie e 87
9. LItEratUrVerZEICNNIS. .. .oiveeii ettt sre e 91
0.1, PrIMAITITEIALUN......coviiiiie ettt sne e 91

0.2, SEKUNUAITIEEIATUL . .....eeee et e e e e e e et e e e e e e e e e e e e eeenaas 91



1. Einleitung

»,DUu, ich muss dir was erz&hlen!* ist ein Satz, den Lehrende im Unterricht mit
Grundschilerinnen und Grundschillern nur zu gut kennen. Kinder haben immer
etwas zu erzéhlen, entweder untereinander oder wenn sie der Lehrerin oder dem
Lehrer Neuigkeiten mitteilen wollen. Oftmals sind aber fur Erz&hlungen die
zeitlichen Ressourcen knapp und die Schilerinnen und Schiler missen in ihrem
Erzahldrang ,,gestoppt” werden. Diese Beobachtung aus der Nachmittagsbetreuung,
die ich bei Kindern der 4. Klasse Grundschule machte, brachte mich auf die Idee,
ihren Erzahlungen einen Raum zu geben. Im Rahmen meiner Masterarbeit liefl3 ich
eine kleine Gruppe Schilerinnen und Schiiler, die Deutsch und Trkisch sprechen, zu
dem mehrsprachigen Bilderbuch ,,Alles gut. Die Geschichte von Leonies Umzug*

von Lilly Axster und Christine Aebi erzahlen.

Ubergeordnetes Ziel meiner Untersuchung ist es, zu einer Reflexion und zu einer
Erweiterung der zweitsprachlichen Unterrichtspraxis beizutragen, in dem sie das
Sprachbildungspotenzial eines mehrsprachigen Bilderbuchs im Hinblick auf die
Aktivitét des freien mundlichen Erzéhlens aufzeigt.

Die Studie, die auf dem Weg der Handlungsforschung eine Briicke zwischen Theorie
und Praxis zu schlagen versucht, soll somit als Impulsgeber fir Lehrende dienen und
eine als erfolgreich und lernférdernd empfundene Unterrichtsaktivitat prasentieren.
Ich mochte Lehrerinnen und Lehrer davon Uberzeugen, dass die Arbeit mit
mehrsprachiger Kinder- und Jugendliteratur im Deutsch als Zweitsprache-Unterricht
in mehrerlei Hinsicht aullerst gewinnbringend und effektiv ist: Der Einsatz wertet
nicht nur die jeweilige Erstsprache auf, sondern fordert allgemeine
Kommunikationsstrategien und die Entwicklung eines reflexiven Selbstbildes. Die
Kinder entwickeln eigene Positionen und Meinungen, konnen diese im
Unterrichtsgespréach frei formulieren und treten somit mit anderen Schilerinnen und
Schiilern in Interaktion. Neben diesen psychosozialen Zielen spielt auch die
Forderung von sprachlichen und literarischen Kompetenzen eine wichtige Rolle.
Zum einen kommt es im Zuge einer muindlichen Erzahlung zu einer
Wortschatzaktivierung in der Erst- und Zweitsprache, zum anderen werden
unbekannte Worter gemeinsam erklart und angeeignet. Weiters lernen die

Schilerinnen und Schuler eine Erzdhlung zu strukturieren und narratologisch
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stimmig aufzubauen.

Dartiber hinaus findet ein Nachdenken tber den Text statt — in diesem Fall Gber das
mehrsprachige Bilderbuch. Inhaltliche und &sthetische Aspekte, die sich direkt auf
die klnstlerische Komposition von ,,Alles gut. Die Geschichte von Leonies Umzug*
beziehen, sollen gemeinsam im Unterrichtsgesprach herausgearbeitet und diskutiert
werden.

Die Ausgangshypothese der Untersuchung ist demnach, dass das Bilderbuch
zweisprachigen Kindern als Sprechanlass dient und es sie motiviert, sich innerhalb
der Gruppe emotional und reflexiv zu fir sie lebensweltlich relevanten Themen zu
auflern. ,,Alles gut. Die Geschichte von Leonies Umzug* eignet sich daftr besonders,
da die Themen Umzug, Migration, die damit verbundenen Angste und Sorgen,
bevorstehende Freundschaften und beflirchtete Einsamkeit fir die Kinder von
Bedeutung sind.

Speziell ausgewéhlte Aufgabenstellungen regen die Schilerinnen und Schiler zu
miindlichen AuBerungen an, wodurch sie wertvolle Impulse fir ihre zukinftige
Arbeit mit Texten erhalten und das Potenzial des mehrsprachigen Bilderbuches
moglichst effektiv genutzt wird. Diesbeziliglich beziehe ich mich auf das
Sprachbildungspotenzial im Sinne von Ulrike Eder (vgl. Eder 2015a, 143). Sie sieht
dies nicht nur als ,,den Erwerb von semantischen und syntaktischen Mitteln von
Sprache, sondern auch als Ermdéglichung einer Auseinandersetzung mit der
symbolischen Funktion von Sprache im Rahmen eines integrativen DaZ- und
Deutschunterrichts* (Eder 2015a, 143).

Wahrend es bereits einige Studien zum Erzéhlen im institutionellen bzw.
padagogischen Bereich gibt, wie zum Beispiel fir den schulischen Kontext den
ausfithrlichen Uberblick von Konrad Ehlich (Ehlich 1984) oder die Ausfiihrungen
von Uta M. Quasthoff, die ihren Fokus auf das Erzéhlen im institutionellen Umfeld
richtet (Quasthoff 2001), stellt das freie miandliche Erzéhlen zu einem
mehrsprachigen Bilderbuch bisher ein Desiderat dar. An dieser Stelle mochte ich
einen Beitrag zur Erforschung des Erzéhlens im  zweitsprachlichen
Unterrichtskontext leisten.

Im ersten Teil der Arbeit werde ich auf die Forschungsgrundlagen eingehen. Um die
Ergebnisse der Studie theoretisch zu verorten, skizziere ich zunédchst den derzeitigen
Forschungsstand und zeige auf, welche Publikationen es im Bereich des Erzéhlens,

insbesondere des Erzdhlens im (Zweit-)sprachenunterricht gibt. AnschlieBend folgt
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ein Kapitel zum Stand der Kinder- und Jugendliteratur im (DaZ)-Unterricht und zur
mehrsprachigen Kinder- und Jugendliteratur im DaZ-Unterricht.

In Kapitel 3 préasentiere ich die Forschungsmethode. Die erhobenen Daten werden
qualitativ durch Interaktionsanalyse ausgewertet. Zundchst jedoch gehe ich auf die
Auswahl des Untersuchungsgegenstandes, die Datenerhebung durch Videographie
und Beobachtung sowie Gutekriterien in Bezug auf qualitative Forschungen ein.
Nach der Erlauterung des verwendeten Transkriptionssystems richte ich das
Augenmerk auf die Komponenten der aufgabenorientierten Arbeit mit Literatur im
DaF-Unterricht nach Eder (Eder 2007a). Diese adaptiere ich fiir meinen speziellen
Unterrichtskontext, ordne die erhobenen Daten den sechs Teilkomponenten der drei
Uberkategorien des Texterlebens, der Kontextualisierung und der Orientierung im
Text zu (vgl. Kapitel 3.7.ff) und strukturiere sie somit. Diese Kategorien helfen in
Kapitel 6 dabei, die beobachteten Phdnomene aus dem Unterricht zu analysieren und
thematisch zu verorten. Im zweiten Teil der Arbeit steht die empirische Untersuchung
im Vordergrund. Zuerst gilt die Aufmerksamkeit dem Untersuchungsrahmen, der
Begrundung fur die Primértextauswahl und der Didaktisierung, die die Grundlage fur
den Unterricht darstellt.

In Kapitel 5 nehme ich, als Forscherin, eine Beschreibung der teilnehmenden
Beobachtung am Unterricht vor. Dieses Kapitel soll eine Verbindung zwischen der
vorangegangenen Theorie und dem interpretativen Analyseteil herstellen.

SchlieBlich widme ich mich den erhobenen Daten unter Bezugnahme der
Komponenten der aufgabenorientierten Arbeit mit literarischen Texten nach Eder
(Eder 2007a; s.0.). Dokumentiert wird hier die Analyse der Daten, die in
transkribierten Szenen dargestellt werden (Kapitel 6). Darauf folgend deute ich die
beobachteten Phanomene analytisch-interpretativ. und setze sie mit den
Ausfihrungen der in den ersten Kapiteln zitierten Autorinnen und Autoren in
Beziehung, um eine valide Evaluation des Einsatzes von ,,Alles gut. Die Geschichte
von Leonies Umzug“ im Unterricht zu ermdglichen.

In Kapitel 8 restimiere ich die Ergebnisse der Arbeit, verorte diese im Rahmen der

aktuellen Fachdiskussion und gebe einen kurzen Ausblick.



Teil I: Forschungsgrundlagen

2. Forschungsstand

Im Folgenden prasentiere ich den derzeitigen Forschungsstand. Zundchst werde ich
auf das Erzahlen und insbesondere auf das Erzahlen im (Zweit)-sprachenunterricht
eingehen, anschlielend richtet sich der Fokus auf Kinder- und Jugendliteratur im
(DaZz)-Unterricht und genauer auf mehrsprachige Kinder- und Jugendliteratur im
DaZ-Unterricht. Im Kapitel zum Erzéhlen im (Zweit)-sprachenunterricht betrachte
ich unter anderem den Sammelband ,,Erz&hlforschung und Erz&hldidaktik heute* von
Tabea Becker und Petra Wieler (Becker/Wieler 2013), sowie die Studie von Tabea
Becker ,Kinder lernen erzdhlen* (Becker 2001). Auch Doris Reiningers
biographisches Erzéhlen (Reininger 2009) werde ich im Hinblick auf mindliches
Erzdhlen im DaZ-Unterricht ndher erldutern.

In Bezug auf Kinder- und Jugendliteratur im Unterricht erscheinen Emer O”Sullivans
und Dietmar Roslers Publikationen (O"Sullivan/Rosler 2002; OSullivan/Rosler
2013) zum Einsatz von Kinder- und Jugendliteratur im Fremdsprachenunterricht
erwahnenswert. Ebenso gehe ich unter anderem auf das Habilitationsprojekt von
Ulrike Eder ein, die sich mit der wissenschaftlichen Untersuchung mehrsprachiger
Kinder- und Jugendliteratur (Eder 2015a, 143; Eder 2013, 250ff) beschéftigt.

2.1. Erzdhlen

.»[.-.] nirgends gibt es und gab es jemals ein Volk ohne Erzéhlung; alle Klassen, alle
menschlichen Gruppen besitzen ihre Erzahlungen, und hdaufig werden diese
Erzahlungen von Menschen unterschiedlicher, ja sogar entgegengesetzter Kultur
gemeinsam geschatzt: Die Erzahlung schert sich nicht um gute oder schlechte
Literatur: sie ist international, transhistorisch, transkulturell und damit einfach da, so
wie das Leben* (Barthes 1988, 102).

Die menschliche Erzédhlfahigkeit gilt als eine Universalie, schon immer haben
Menschen erzahlt, um in und durch Erzahlungen ihre Welt zu erklé&ren. Der Linguist
Konrad Ehlich bezeichnet das Erzahlen als ,,elementare Form von Weltbewéltigung
und  Weltbemdachtigung”“ (Ehlich 2004, 44). Das Erzahlen hat eine

beziehungsstiftende Funktion, wir positionieren uns, setzen uns mit Inhalten
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auseinander und ordnen unsere Welt, vor allem im mindlichen Erzéhlen. Dietrich
Weber spricht von ,Erzéhlen als Allerweltstatigkeit® (Weber 1989, 42), was
wiederum Ehlichs weiteres Verstandnis von Erzéhlen stltzt. Dieser definiert einen
Begriff zu dem ,unter anderem berichten, beschreiben, darstellen, mitteilen,
schildern, wiedergeben und schlielich erz&hlen, das Erzahlen im engeren Sinne*
gehdren (Ehlich 1983, 128ff). Genauer unterscheidet Konrad Ehlich zwischen
»erzahlen 1 und erzéhlen 2“. ,Erzdhlen 1“ umfasst nach seiner Definition die
alltagssprachliche Verwendung sprachlicher Tétigkeiten. ,,Erzahlen 2“ besitzt
charakteristische Funktionen und Strukturen, die sich von ,erzahlen 1°
unterscheiden, es geht hier vielmehr um die gemeinsame Teilnahme an einer
Geschichte (vgl. Ehlich 1984, 8).

Nach Tabea Becker kdnnen die Féhigkeiten fir den Typ ,erzadhlen 1“ ,unter die
kommunikativen und sprachlichen Fahigkeiten des allgemeinen sprachlichen
Systems von Syntax und Semantik eingereiht werden* (Becker 2001, 9), da diese Art
des Erzéhlens auf Strukturen basiert, die zum allgemeinen Spracherwerb gehdren
und wir sie somit als Teil des Sprachsystems quasi automatisch erwerben (vgl.
Becker 2001, 9). Zudem gibt es Indizien, dass auch das ,erzahlen 2 also das
Erzdhlen im engeren Sinne, zumindest teilweise automatisch vom Kind erworben
wird, was fur das Erzédhlen als ,universelle Fahigkeit* (Becker 2001, 9) sprechen
wiirde.

Studien zeigten, dass bei geistig beeintrachtigten Menschen die Erzahlféhigkeit in
vollem MaRe ausgebildet ist. Selbst bei schweren Gehirnschéden, die den
Betroffenen einen Schulbesuch (beinahe) unmdglich machen, findet man normal
ausgepragte Sprach- und Erzéhlfunktionen vor (vgl. Becker 2001, 9). Einen
wissenschaftlichen Beleg, dass Erzéhlen zu den sprachlichen Universalien des
Menschen gehort, gibt es jedoch noch nicht. Trotzdem schreiben Forscherinnen und
Forscher erwachsenen Sprechern Erzéhlstrukturen und —fahigkeiten zu, auch wenn
diese nie didaktisch gefordert wurden und somit ein Bestandteil des allgemeinen
Spracherwerbs sein missten. Somit entwickeln wir Erzahlfahigkeiten genauso wie
Sprachfahigkeiten.

Beim Erz&hlen im alltiglichen Leben berichten wir unseren Mitmenschen von
Erlebnissen, beschreiben Situationen, an denen wir oder andere teilgenommen haben
und teilen mit, wie es uns gerade geht. Werner Knapp unterscheidet innerhalb dieser

Alltagserzahlungen zwischen drei verschiedenen Typen:



a) Es handelt sich um vergangene Ereignisse, an denen der Erzéhler in der Regel
teilhatte, die fur ihn also zum Erlebnis wurden.

b) Es handelt sich um Ereignisse mit einer bestimmten Zeitstruktur. Das
Erzéhlen richtet sich nach dieser Struktur, die in einem zeitlichen
Nacheinander oder in einem Nebeneinander bestehen kann.

c) Ereignisse kdnnen erz&hlt werden, die nicht selbst erlebt wurden, sondern von

denen die erzéhlende Person erfahren hat (Knapp 1997, 61).

Im Ublichen Sprachgebrauch ist das ,,Erzahlen” eine Art der Kommunikation, ,,bei
der eine Sprecherin oder ein Sprecher tber langere Zeit die Gelegenheit hat, einen
mandlichen Text zu entwickeln, um damit bei den Zuhdrerinnen Anteilnahme,
Uberraschung, Freude etc. auszulosen (Reininger 2009, 33). Diese erwarten vom
Erzdhlenden dabei nicht eine sachliche, sondern ,eine im weiteren Sinne
unterhaltsame Représentation vergangener Ereignisse® (Reininger 2009, 33), bei der
es vor allem um emotionale und einfiihlende Aspekte geht. So kommt es nur Uber
solche Geschehnisse zu Erzéhlungen, die ,,gewisse Minimalbedingungen von
Ungewohnlichkeit” (Quasthoff 1980, 27; vgl. dazu auch Portmann-Tselikas 2011,
54) erflllen und flr die Zuhorerinnen und Zuhorer etwas Neues oder Interessantes
enthalten.

Demzufolge ist das mindliche Erzahlen ein interaktiver Prozess, der in einem
sozialen Kontext stattfindet und somit zumindest eine erz&hlende und eine zuhdrende
Person bendtigt (vgl. Reininger 2009, 17ff).

Uta Quasthoff und Heiko Hausendorf, die auf linguistische Gespréchsanalyse und
Sprachentwicklung (u.a. Entwicklung von Diskursfahigkeiten) spezialisiert sind,
betonen, dass sich Erzahlkompetenz im Diskurs — beispielsweise zwischen Kind und

Erwachsenem — entwickelt:

»Wir haben zudem empirisch festgestellt [...], dafl der Zuhdrer an der Lésung aller
narrativen Teilaufgaben systematisch beteiligt ist. Diese Teilaufgaben kdnnen statt
vom Erzéhler von Fall zu Fall auch vom (erwachsenen) Zuhorer sogar ganzlich
Ubernommen werden. Mit anderen Worten, es gibt Kindererzdhlungen, die fast
vollstandig vom erwachsenen Zuhorer durchgefiihrt werden, obwohl das Kind die
Erzahlerrolle behélt [...] (Hausendorf/Quasthoff 1996, 125).



Die Zuhorenden stellen strukturelle Erwartungen an die Erzahlung, die das
erzahlende Kind erfiillen muss. Dabei wird es jedoch vom Erwachsenen je nach
Entwicklungsstand unterstiitzt, wobei sich der Erzéhlfluss und das Entstehen von
Geschichten mit ,,wachsender narrativer Kompetenz* steigern (Reininger 2009, 20).
So sind die Erzdhlkompetenzen im Kindergartenalter noch rudimentér, wachsen aber
mit zunehmendem Alter und eine Schulerin oder ein Schiler der 4. Klasse
Grundschule sollte bereits in der Lage sein eine zusammenhangende Erzahlung zu
formulieren.

Weiters charakteristisch fur das Erzahlen ist, dass Erz&hlstruktur und -funktion in
direkter Verbindung stehen. So wird nicht nur gentigend Sprachmaterial ben6tigt, um
den Erzéhlzweck erfullen zu kdnnen, sondern auch das Ziel muss definiert sein,
andernfalls bleibt das Erzéhlen flr die Erzéhlenden bedeutungslos. Wie erwahnt
realisieren sich Erzahlfunktionen nach Doris Reininger in der Interaktion: ,,Ob
Erzdhlende Lust dazu bekommen, dem Erzdhlen einen bestimmten Zweck
zuzuschreiben (z.B. die Zuho6rer zu unterhalten) hangt u.a. von der Qualitat der
Impulse und den Interaktionsbedingungen ab“ (Reininger 2009, 23). Daher ist es
nicht zuletzt die Aufgabe der Lehrenden Schilerinnen und Schiilern (bezogen auf die
Schule), sowie allen Sprachenlernenden gentigend Impulse zu geben, damit sie ins
Erzd&hlen kommen. Christiane von  Stutterheim  unterscheidet zwischen

kommunikativen und interaktiven Intentionen beim Erzahlen:

,»Die kommunikative Funktion wird in der Hauptsache durch den Inhalt der erzahlten
Geschichte erfullt. Eine typische kommunikative Funktion haben Erzdhlungen etwa
im Zusammenhang mit argumentativen Diskursen, wo sie im Rahmen der
Ubergeordneten  Struktur  Belegfunktionen  Ubernehmen.  Sprecher-  und
horerorientierte Funktionen wie unterhalten oder beeindrucken sind auf der Ebene
der sozialen Beziehungen der Diskursteilnehmer angesiedelt” (von Stutterheim 2003,
446).

Somit befinden wir uns taglich in Situationen des miindlichen Erzahlens, entweder
um Standpunkte festzumachen, Mitmenschen zu unterhalten oder zu beeindrucken.
Konrad Ehlich definiert das mindliche Erzéhlen als eine ,,alltdgliche Kunst* (Ehlich
2004, 43), die jeder Mensch beherrscht. In Bezug auf den Fremdsprachenunterricht
bzw. den Zweitsprachenunterricht wird das Erzéhlen zu einer Kunstfertigkeit, die

Lernende im Unterricht trainieren muissen. Im Sinne der Identitits — und
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Gruppenbildung sollte es hier die Mdoglichkeit geben, Erz&hlhandlungen
auszuprobieren, um die ,sich im auferunterrichtlichen Alltag immer wieder
offnenden Erz&hlrdume mit zunehmender Sicherheit zu nitzen“ (Reininger 2009,
241).

Erzéhlerinnen und Erzédhler leisten viel, sie holen im Gedéchtnis gespeicherte
Erinnerungen von selbst erlebten oder erfahrenen Ereignissen zurick und
versprachlichen diese Informationen. Sie ordnen und werten das Erlebte oder
Erfahrene und teilen es den Zuhtrenden so mit, dass es nachvollziehbar fur die
Personen wird, die das Ereignis noch nicht kennen: ,Dieser hohe Einsatz an
sprachlichen, kognitiven und sozial-kognitiven Kompetenzen macht das Erzéhlen zu
einer anspruchsvollen, aber auch ansprechenden Tatigkeit” (Reininger 2009, 25).

Es ist ein menschliches Grundbedirfnis, sich Mitmenschen mitzuteilen und Uber
Erlebnisse und Ereignisse zu berichten, ,,welches gleichzeitig kognitive Bedurfnisse
(Erfahrensbewaltigung) und soziale Bedurfnisse (Austausch mit anderen) erfullt”
(Quasthoff 1980, 44). Demnach wollen Menschen nicht nur Uber Handlungen und
Situationen berichten, sondern ihren Zuhorerinnen und Zuhorern auch Geftihle und
Wertvorstellungen vermitteln, die sie selbst mit dem Geschehen assoziieren. Konrad
Ehlich spricht in diesem Zusammenhang von einer ,,Herstellung einer gemeinsamen
Welt“ (Ehlich 1984, 8).

Erzé&hlende entscheiden im Prozess des Erzahlens darlber, wie und wann sie welche
Personen und Orte in die Geschichte einfiihren. Sie schaffen Zusammenhdange
zwischen Ereignissen, erzeugen Spannung und lésen diese wieder auf. Sie sind dafur
verantwortlich welchen Inhalt die Erzahlung tragt, ob sie lustig ist, schockiert oder
Uberrascht. Wichtig dabei ist, dass sie sich dabei nicht nur in der ,Welt des
Erzdhlten“ (Reininger 2009, 26) bewegen, sondern den Kontakt zu den Zuhdrenden
(,,Welt des Erzadhlens®) (Reininger 2009, 26) aufrechterhalten:

»Erzahlende ubernehmen dabei die Mittlerrolle zwischen dem »Hier und Jetzt« und
dem »dort und damals« und sind auf zweifache Weise gefordert. Zum einen geht es
beim Erz&hlen um die individuelle narrative Verarbeitung, d.h. Organisation und
Bewertung von Erlebnissen, zum anderen um die Einbeziehung der Zuhdrenden*
(Reininger 2009, 26).
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So verhdlt es sich auch in der Unterrichtssituation. Ist die Meldung einer Schiilerin
oder eines Schilers nicht relevant genug flr die anderen, richten die zuhdrenden
Kinder und Jugendlichen ihre Aufmerksamkeit auf andere in dem Moment
interessantere Dinge inner- oder auRerhalb des Klassenraumes. Auch hier versucht
die Erzéhlerin oder der Erzéhler den Wortbeitrag so spannend wie maoglich zu
gestalten, um die anderen zu involvieren, ein Gesprach oder eine Diskussion zu
initileren mit dem Ziel eine Stellungnahme und Feedback zu erhalten.

Natrlich héngt es nicht allein von der Sprechhandlung ab, ob eine Kommunikation
zustande kommt. Soziale Komponenten wie Sympathie sind ebenso von Bedeutung
und diirfen in dieser Uberlegung nicht unberiicksichtigt bleiben. Finden wir Personen
sympathisch, unterhalten wir uns gerne mit ihnen, erzéhlen von uns und unserer
Welt. Fehlt diese Sympathie ist es nur mehr schwierig ein Gesprach zu fihren, es
erfolgt gezwungenermalRen und ist nicht mehr authentisch. Die oben aufgezeigten
Funktionen einer Erz&hlhandlung werden obsolet.

Wie Dbereits angefuhrt, wird der zuhdrenden Person eine besondere Rolle
zugeschrieben. Denn sie beeinflusst die Erzéhlung schon vor dem Erzéhlen: Die
Feinabstimmung und Adaptierung der Erz&dhlung héngt direkt von der Reaktion der
Zuhorerinnen und Zuhorer ab und ist ein Vorgang, der sich kontinuierlich fortsetzt. In
Form von Rickmeldungen (Augenkontakt, Kopfnicken, Koérperhaltung) signalisieren
Zuhorende, ob sie der Geschichte folgen und ob sie sie verstehen: ,,Gleich dem
Gesprach ist das mundliche Erzahlen als dialogische Kommunikationsform zu
betrachten, deren Gelingen vom Mitwirken aller Interaktionspartner abhangt®
(Reininger 2009, 27).

Nach der interaktiv orientierten Erzéhlforschung kann eine Erzdhlung nur im
Wechselspiel von Erzahler- und Zuhoreraktivitaten entstehen, was fir die
Sprachdidaktik bedeutet, dass ,,es bei der Forderung von Erzdhlkompetenz nicht nur
um das Produzieren und Rezipieren von (isolierten) Erz&hlungen gehen kann,
sondern auch um eine Darstellung des Erzéhlvorganges als interaktiven Prozess*
(Reininger 2009, 28; vgl. dazu auch Moser-Pacher/Steinweg 2011, 9 ff). Erzdhlungen
werden demzufolge in zwischenmenschliche Kommunikationssituationen integriert,
in den sogenannten ,.turn by turn talk (Gantefort 2013, 121). Christoph Gantefort

beschreibt es anschaulich:
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»Innerhalb dieses Musters wird also durch entsprechende Ankiindigungen ein
»Ticket« gel6st, welches Sprecher/-innen fir eine gewisse Zeit das Rederecht sichert
und es ermoglicht, dass eine narrative Diskurseinheit — durch gemeinsame
Anstrengungen von Sprecher/-in und Horer/-in — realisiert werden kann* (Gantefort
2013, 121f).

Tabea Becker bezeichnet die gemeinsame Anstrengung auch als ,Job*, als
»konversationelle Arbeit* (Becker 2001, 44), die Gesprachsteilnehmerinnen und
Gespréchsteilnehmer ausfuhren missen und die den Ablauf der Konversation
organisiert. Dazu gehoren Ruckfragen, Einwirfe, Ergdnzungen, aber auch
sogenannte ,,backchannels”. Hierbei handelt es sich um Laute der Horerin oder des
Horers wie ,,hmhm®, ,aha“, die Zustimmung ausdriicken und der Sprecherin oder
dem Sprecher signalisieren, dass die Zuhorenden ihren oder seinen AuRerungen
foglen (vgl. Becker 2001, 43f).

Fragen der Zuhoérerinnen und Zuhorer, die eher allgemein informationsorientiert sind
und ein Ende der Erzéhlung beabsichtigen, wirken bei der erzéhlenden Person
hemmend und haben oft das Ende der Geschichte zur Folge. Anders ist es bei Fragen,
die ,,auf die Entwicklung der Ereignisse und die Bewertung durch die erzéhlende
Person abzielen“ (Reininger 2009, 29). Hier empfinden die Zuh6renden die Relevanz
des Gesagten als wichtig. Doris Reininger bezieht sich hier zwar auf den
Fremdsprachenunterricht mit erwachsenen Lernenden, doch folgende Situation gilt

fiir Erzahlsituationen allgemein:

»Zuhoreraktivitdten erhalten in der interkulturellen Kommunikationssituation ein
besonderes Gewicht, da sie [...] den nichtmuttersprachlichen Erzahlenden beim
Erzahlprozess unterstiitzen kdnnen. Bleiben sie aus oder werden in einem zu
geringen Ausmal hervorgebracht, so fuhrt dies zu semantischen Missverstandnissen
einerseits und zu Irritationen auf der Beziehungsebene andererseits, da eine Nicht-
Kooperation der zuhdrenden Person als Ausdruck eines dominanten \erhaltens

interpretiert werden kann“ (Reininger 2009, 31).

Missverstandnisse und Irritationen auf der Beziehungsebene sind nicht nur bei
nichtmuttersprachlichen Erzéhlenden problematisch, da diese bei allen Erzéhlerinnen
und Erzahlern Konsequenzen haben kdnnen. Scheitert eine Erzahlung und somit die

Kommunikation zwischen Gespréchspartnern kann das zu Frustration und
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Versagensangsten fiihren. Hat die Erz&hlende oder der Erzéhlende das Gefiihl das
Gegeniber versteht sie oder ihn nicht, wird sie oder er versuchen seine Gedanken
mdoglichst vollstandig und korrekt zu formulieren. Doch irgendwann erscheint die
Mihe zwecklos und es kommt zu einem Abbruch der verbalen Interaktion.
Missverstandnisse konnen aus verschiedenen Grunden entstehen: aus kulturellen,
akustischen, lerntraditionellen Ursachen, aufgrund von interpersonalen Differenzen
etc. Betrachtet man die Situation nun in einem Unterrichtskontext, ist es wichtig,
dass die Lehrperson eingreifend wirkt, sodass sich Missverstandnisse soweit wie
maoglich klaren kdnnen und nicht im Raum stehen bleiben, da dies Auswirkungen auf
die weitere Ausdrucksfahigkeit in der Fremd- aber natirlich auch in der
Zweitsprache haben kann.

Demnach sollten Lehrende bereits im Grundschulalter beginnen, mindliche
Erzdhlungen innerhalb der Klasse zu tiben. Der Klassenraum wird als Schutzraum
etabliert, in dem fiir alle faire Regeln gelten. Vor allem die Schulerinnen und Schuler,
deren Erstsprache nicht Deutsch ist, erhalten hier die Mdéglichkeit, sich ohne Angst
vor Fehlern zu aufRern (vgl. dazu auch Kapitel 2.1.1.; Wintersteiner 1990, 78f). Dabei
ist natlirlich zu beachten, dass die anderen Kinder im Raum angemessen mit den
Fehlern der Mitschilerinnen und Mitschilern umgehen. An dieser Stelle bekommen
Schilerinnen und Schiiler, und nicht nur diejenigen die Deutsch als Zweitsprache
lernen, die Chance Kommunikationsstrategien und entsprechendes Verhalten in einer
Gespréchssituation zu trainieren: aufmerksam zuhdren, Blickkontakt halten, offene
Kdorpersprache, Signalisieren von Interesse etc.

Doris Reininger, deren Forschungsschwerpunkte im Bereich mindliches Erzéhlen,
biografische Zugédnge im Fremd- oder Zweitsprachenunterricht, sowie
Gruppenprozesse in Sprachlerngruppen liegen, schlagt vor, sich von der
Unterrichtsform des Plenums zu entfernen und die Erzéhlsituationen in Paar- und
Kleingruppenarbeit zu verlegen (vgl. Reininger 2009, 32). Meiner Meinung nach ist
diese Idee sehr sinnvoll, und kommt vor allem den Lernenden zu Gute, die
introvertiert sind und Angst haben, sich im Plenum zu &uBern. Die Paar- oder
Gruppenarbeit erméglicht es, jede Schilerin und jeden Schiler angemessen zu Wort

kommen zu lassen und auch die Rolle der Zuhtrenden auszuprobieren:
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»Diese Organisationsformen ermdglichen es Lernenden, so meine ich, das
Zusammenspiel zwischen erzéhlender und zuhtrender Person in einer relativ
hierarchiefreien Konstellation fir den »Ernstfall — das aulerunterrichtliche
Gesprach mit einem Sprecher oder einer Sprecherin der Zielsprache — zu erproben®
(Reininger 2009, 32).

2.1.1. Das Erzahlen im (Zweit-)sprachenunterricht

In der Erwachsenenbildung, so beschreibt es Doris Reininger, treffen Lehrende auf
Lernerinnen und Lerner, die zumindest in ihrer Erstsprache in Bezug auf alltdgliches
Erzahlen (= ,.erzéhlen 1* nach Ehlich 1983, 128ff) ,.kompetente Erzahlende* sind
(Reininger 2009, 21). Beim fremdsprachlichen Erzdhlen jedoch weicht ihre
»Erzahlperformanz“ auf mehreren Ebenen von der in ihrer Erstsprache ab (vgl.
Reininger 2009, 21). Da sie Uber weniger sprachliche Mittel als in der Erstsprache
verfugen, sind die narrativen F&higkeiten mehr oder weniger eingeschrénkt. Dies
trifft nicht nur auf die Personengruppe fremdsprachenlernende Erwachsene zu,
sondern auch auf Kinder, die Deutsch als Zweitsprache lernen. Je nach Alter sind
narrative Fahigkeiten noch rudimentér, auch in der Erstsprache. Insofern dirfte es
ihnen schwerer fallen, in ihrer Zweitsprache Erzahlungen zu formulieren. Da es im
Hinblick auf Deutsch als Zweitsprache nur sehr wenig Literatur gibt, die das freie
mindliche Erzahlen bei Schilerinnen und Schulern im Grundschulalter untersucht,
beziehe ich mich hier auf Literatur, die nicht mit Fokus auf meine Zielgruppe
publiziert wurde, sondern sich im Feld der Erwachsenenbildung und Deutsch als
Fremdsprache bewegt, sich aber thematisch passend mit dem Erzahlen im Unterricht
auseinandersetzt.

Eike  Thdrmann beschaftigt  sich mit Handlungsorientierung im
Fremdsprachenunterricht und weist auf eine ganz spezielle Qualitat der zweiten
Sprache hin: ,,Eine zweite Sprache ist vor allem anfanglich wie eine Maske, wie eine
Verkleidung. Wer sich verkleidet, kann Alternativen zur gewohnten Identitat
erproben, kann mit seinem »alter ego« Erfahrungen sammeln® (Thurmann 1994,
174). Dies gilt wiederum nicht nur fur Erwachsene und DaF-Lernende, sondern auch
fir Kinder mit Deutsch als Zweitsprache. Die Metapher der zweiten Sprache als
Maske oder als Verkleidung, die man sich sozusagen in einer speziellen Situation

wuberstllpt”, finde ich sehr interessant. Gleichsam wie im Theater verwandeln sich
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demnach die Lernenden — im Theater waren sie die Schauspieler — in eine andere
Figur. In diesem Moment sind sie nicht sie selbst, sondern verkdrpern eine andere
oder — im Falle der Sprachelernenden — eine neue Person, die plétzlich ganz andere
Madglichkeiten zu handeln besitzt. Frei von der Angst fiir Fehler oder mangelhafte
Aussagen verurteilt zu werden, ist es moglich sich auszuprobieren, in andere Rollen
zu ,schlipfen“ und Wagnisse einzugehen. Dieser Ansatz spielt auch auf die
Dramapéadagogik an, die immer haufiger im Unterricht eingesetzt wird. Nach
Martina Turecek eroffnet das sprachliche und korperliche Experimentieren, das die
Dramapédagogik charakterisiert, sogenannte ,Schonrdume des Probehandelns*
(Turecek 2015, 264). Auch in der durchgefiihrten Didaktisierung gibt es eine
Aufgabenstellung aus der Dramapédagogik. In dieser sollten die Schilerinnen und
Schiiler ein Standbild bauen und sich dadurch in die Protagonistinnen des
Bilderbuches hineinversetzen (vgl. Kapitel 4.3. Didaktisierung).

Darlber hinaus erhalten Lernerinnen und Lerner die Gelegenheit sich von aufen zu
betrachten und eine selbstreflektierende Position einzunehmen. Uber das eigene
Sprachhandeln zu reflektieren und sich dessen auch bewusst zu sein, ist ein sehr
wichtiger Prozess beim Sprachen lernen.

In der direkten Interaktion verbessern Schilerinnen und Schiler ihre sozialen
Kompetenzen, was zu einer Steigerung der Gruppendynamik fiihren kann. Kinder
wie auch Erwachsene lernen miteinander umzugehen, einander zu respektieren,

zuzuhdren und dem anderen konstruktives Feedback zu geben:

,»Ich gehe davon aus, dass ein Unterricht, der die Fremdsprache nicht nur als System
vermitteln will, sondern fremdsprachliche Handlungsfahigkeit zum Ziel hat, nur
dann erfolgreich sein kann, wenn Lernende ausreichende Mdoglichkeiten zur
gualitatsvollen Interaktion erhalten und diese auch niitzen wollen“ (Reininger 2009,
49f; vgl. dazu auch Ehlich 2004; Claussen/Merkelbach 1995).

Auch im Zweitsprachenunterricht lernen Schulerinnen und Schiiler nicht nur ein
Sprachsystem, bestehend aus Grammatik und Orthografie etc., sondern sollen dies
auch anwenden kénnen. Mindliche Erz&hlungen sind bestens geeignet, Ideen und
Gedanken zu formulieren, gleichzeitig mit Mitmenschen in Kontakt zu treten und mit

den Ideen des Gegenlibers, die vielleicht von eigenen abweichen, umzugehen:
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.Uber das Erzihlen vermitteln sich gegenseitige Achtung, Respekt, die
Wahrnehmung des Fremdartigen ebenso wie des Ahnlichen — zum Beispiel im
gemeinsamen Erstaunen, in der gemeinsamen Freude, der Angst, der Empdrung oder
auch der Trauer, kurz, es entsteht eine seltsame und sehr besondere N&he — eine

wesentliche Voraussetzung fur alles Lernen* (Moser-Pacher/Steinweg 2011, 9).

Wie Doris Reininger heben Andrea Moser-Pacher und Reiner Steinweg die
Herstellung von Néhe und Vertrautheit beim Erzéhlen hervor. Nur wenn wir uns
wohlfuhlen, gelingt es uns, uns zu 6ffnen und personliche Erlebnisse darzustellen.
Entscheidend ist zudem die Motivation, die Zuhorerinnen und Zuhdrer zum aktiven
Zuhoren zu animieren und eine Beziehung zueinander aufzubauen. Helfend wirken
parasprachliche (Lautstarke, Tempo, Tonhohe) und auf3ersprachliche Mittel (Mimik,
Gestik, Proxemik) und der den Lernenden vertraute Raum des Unterrichts, der
beschutzend wirkt und in dem man sich ohne Angst vor Fehlern &ulRern kann (vgl.
dazu Reininger 2009, 53; Moser-Pacher/Steinweg 2011, 13f).

Auch Werner Wintersteiner (Wintersteiner 1990) betont in seinen Ausfihrungen, dass
Erzdhlen nur durch Erz&hlpraxis erlernbar ist und dass es die Aufgabe der
Lehrperson ist, ein Klassenklima herzustellen, ,,in dem sich Lernende auf das Risiko
des miindlichen Erzahlens einlassen kdnnen* (Wintersteiner 1990, 78f).

Erhalten Lernende demzufolge die Moglichkeit ihre Erzahlfahigkeit innerhalb des
Schutzraumes Klassenzimmer zu trainieren, beginnen sie sich aktiv mit der
Zweitsprache auseinanderzusetzen. Sie strukturieren und organisieren nicht nur den
Inhalt der Erzahlung, sondern reflektieren auch die Verwendung von Vokabular und
Grammatik. Sie lernen einen korrekten Satz zu bilden, die richtigen Worte zu
benutzen, damit die anderen sie verstehen. Schilerinnen und Schiiler missen ihre
Erzahlung sinnvoll strukturieren, damit die anderen dieser folgen kénnen und lernen
mit Feedback und Fragen umzugehen.

Doris Reininger beschreibt das Erzéhlen als einen ,,komplexen sprachlichen und
kognitiven Prozess, der (Sprach)lernprozesse auslésen und unterstiitzen kann*
(Reininger 2009, 60). Diese ungezwungene Art des Sprachtrainings eignet sich somit
hervorragend fir den DaZ-Unterricht und Lehrende sollten sie in die Schulstunden

integrieren.
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Die Studie von Tabea Becker ,,Kinder lernen erzéhlen“ (Becker 2001), die ich zuvor
schon kurz erwéhnte, behandelt kindliche Erzahlfahigkeiten. Als Linguistin
beschaftigt  sich  Tabea  Becker unter anderem  mit  folgenden
Forschungsschwerpunkten: Spracherwerb, Schriftspracherwerb, Mehrsprachigkeit
und Erzahlforschung. Im Rahmen ihrer Dissertation untersuchte sie die
Erzahlfahigkeiten bei Kindern im Alter zwischen finf und neun Jahren. Das Ziel
ihrer Forschung war eine ausfiihrliche Beschreibung der Entwicklung von narrativen
Strukturen im Hinblick auf bestimmte Erz&hlformen. Diese arbeitete die Forscherin
einzeln aus und grenzte sie somit voneinander ab. In mehrmaligen Sitzungen liel3
Tabea Becker die Kindergarten- und Grundschulkinder einer kleinen Stadt im
Odenwald die vier Erzahlformen Erlebnis,- Phantasie-, Bilder- und Nacherzahlung
ausfiihren und beobachtete deren sprachliche Entwicklung (vgl. Becker 2001, 6).

Im Folgenden mochte ich die Form der Erlebnis- und der Nacherzahlung darstellen,
da diese ebenfalls im Unterricht mit dem Bilderbuch ,,Alles gut. Die Geschichte von
Leonies Umzug* auftreten.

Nach Tabea Becker haben Erzahlungen immer eine kommunikative Funktion und
sind daher in eine kommunikative Situation eingebettet, stiinden sie fir sich alleine,
,waren sie nur ein kinstliches sprachliches Konstrukt* (Becker 2001, 59). Sie
unterscheidet zwischen primarer Produktion und Reproduktion, wobei die erste Form
fiktiv oder nonfiktiv sein kann. Als Gattungen kommen demnach Phantasie- oder
Erlebniserzéhlung in Frage. Bei der Reproduktion gibt es eine visuelle oder auditive
\orlage, entweder in Form einer Bildergeschichte oder Nacherzdhlung (vgl. Becker
2001, 60). Da ein Bilderbuch aber keine Bildergeschichte ist, sondern eigene
genrespezifische Eigenheiten besitzt (vgl. Thiele 2000), moéchte ich auf die
Bildergeschichte nicht ndher eingehen und sie der Vollstandigkeit halber hier nur

nennen.

In einer nonfiktiven Erzahlung sind Sprecherin oder Sprecher und Horerin oder
Horer Teil der Erzahlwelt, da diese die reale Welt ist. Die Sprecherin oder der
Sprecher verbalisiert ein Ereignis (=ein Erlebnis), das entweder der Sprechende
selbst oder eine andere Person erlebte. Dabei muss sie oder er verschiedene kognitive
Aufgaben bewdltigen: zundchst wahlt sie oder er ein Ereignis, das erzahlenswert
erscheint, aus, wobei das Ausgewdhlte Teil des Weltwissens und des semantischen

Wissens der oder des Sprechenden ist. AnschlieBend muss die oder der Erzéhlende
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das Ereignis in den passenden zeitlich-rdumlichen Kontext stellen und dabei die
agierenden Personen bestimmen. Zuletzt folgt schlieBlich die Ausformulierung des
Geschehens (vgl. Becker 2001, 61).

Gelingt es der Sprecherin oder dem Sprecher das zu Erzéhlende auszuwahlen und zu
formulieren, kann der Erwachsene in der Entwicklung der Geschichte unterstiitzend
wirken. Tabea Becker geht in diesem Fall von einer Erwachsener-Kind-Konstellation
aus, aber natirlich ist diese Situation genauso zwischen Mitschilerinnen und
Mitschilern einer Klasse zu realisieren, die sich gegenseitig beim Erzahlprozess
fordern. Dies kann zum Beispiel durch Rickfragen oder Aufforderungen zum
Weitererzéhlen geschehen (vgl. Becker 2001, 61f). Zu den kognitiven Anforderungen
kommen die sprachlichen hinzu: Dazu gehort, dass die Erzéhlung zum einen kohéasiv
und zum anderen narrativ strukturiert sein muss. Als Erz&hltempus wird eine
\ergangenheitsform gewahlt, die auch bestdndig einzuhalten ist, eine Ausnahme ist
das szenische Préasens. Das Thema der Geschichte ist ein Ereignis aus der wirklichen
Welt (vgl. Becker 2001, 62).

Unter die Kategorie der Reproduktion fallen die Bildergeschichte und die
Nacherz&hlung — hier méchte ich nur auf die Nacherz&dhlung eingehen, da die
Bildergeschichte fiir die Arbeit mit ,,Alles gut. Die Geschichte von Leonies Umzug*
nicht bedeutsam ist (vgl. oben). Die Nacherzahlung rekonstruiert eine bereits
formulierte Geschichte, wobei ,eine vollstandig strukturierte und verbalisierte
Erzahlung vor[liegt], so dal der Sprecher eine Unterstutzung beim Strukturieren und
Verbalisieren erfahrt“ (Becker 2001, 64). Unter die kognitiven Aufgaben bei dieser
Erzdhlsorte fallen die kognitive Verarbeitung der Geschichte, die Abstraktion der
Erzahlung zu einer mentalen Reprasentation, die Speicherung dieser im Gedéchtnis
und die Strukturierung des geistigen Konzepts. Letzteres bedeutet, dass die oder der
Erzdhlende Akteure, Handlung, Zeit und Ort bestimmt. Schliellich erfolgt die
Ausformulierung des gedanklichen Konstrukts (vgl. Becker 2001, 64).

Hier kann die Erzahlung am starksten von mehreren Sprechenden konstruiert
werden, vorausgesetzt die Vorlage ist fur alle gleichermaRen zugénglich. Das
bedeutet die Gesprachspartnerin oder der Gesprachspartner kann sprachliche,
inhaltliche und strukturelle Hilfe anbieten und somit in Interaktion eine gemeinsame

Geschichte bauen. Ergénzungen, Prazisierungen und/oder mehr
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Hintergrundinformationen zu Handlung und Personen sind hier denkbar. Die
sprachlichen Malistébe sind beinahe identisch wie bei einer Erlebniserzahlung (vgl.
oben): Die Geschichte sollte sowohl kohé&siv als auch narrativ strukturiert sein und
die Erzahlzeit ist wiederum eine Vergangenheitsform. Der einzige Unterschied zur
weiter oben vorgestellten Erz&hlform ist, dass der Inhalt der Geschichte kein Ereignis
aus der realen Welt ist, sondern sich an der jeweiligen Vorlage orientiert (vgl. Becker
2001, 64f).

Die Didaktisierung zu ,,Alles gut. Die Geschichte von Leonies Umzug* versucht
unter anderem diese Erzahlformen zu generieren, wobei aber die Entscheidung fir
die eine oder andere Kategorie bei den Kindern liegt. Durch Arbeitsauftrage, die
einen Spielraum lassen, koénnen Schilerinnen oder Schiler ,,wahlen®, welche
Erzahlform sie bevorzugen. So ist in manchen Momenten die Geschichte von Leonie
und ihrem Umzug das Thema der Erzéhlung (Nacherzahlung), in anderen geht es um
ein Erlebnis der Kinder selbst (Erlebniserzahlung).

Tabea Becker nimmt zum einen eine nachvollziehbare Strukturierung der
Erzahlformen vor, ist aber zugleich sehr préaskriptiv. Die in ihren Ausfiihrungen
immer wiederkehrenden Formulierungen des ,,missens® (vgl. dazu Becker 2001,
59f), wie eine Erlebnis- oder Nacherzdhlung sein mussen, wirken ein wenig
einschréankend. Ob das freie mindliche Erz&hlen bei Grundschulkindern wirklich so
regelbehaftet sein muss, ist fraglich. Natlrlich braucht man, will man die
Entwicklung des Erzahlens bei Kindern untersuchen, Parameter, die einen Fortschritt
anzeigen, doch konnte man die einzelnen kognitiven und sprachlichen
Anforderungen eventuell ein wenig freier formulieren.

Neben den sprachférderlichen Aspekten des Erzahlens, beinhaltet es zugleich eine
identitatsstiftende und gruppenférdernde Funktion (vgl. dazu auch Erzéhlen als
interaktiven Prozess). Indem der Erzéhlende seinen Mitschilerinnen und Mitschiilern
etwas mitteilen, sie also daran teilhaben lassen will, bildet er eine eigene Identitét,

ein ,,Selbst“ aus, das erlebte Geschehnisse bewéltigen mochte:

»[...]Jdie Entstehung und Entwicklung des menschlichen Bewusstseins, die
Herausbildung des ,Selbst”, [hdngt] sowohl mit der Fahigkeit [zusammen],
Geschehnisse narrativ zu organisieren, als auch mit dem Bedirfnis, das in
Geschichten geformte Geschehen mit anderen auszutauschen. Die individuelle

Erfahrensbewaltigung, das »innere« Ordnen, Strukturieren und Verknlpfen von
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Geschehnissen geht also einher mit dem nach »aulen« gerichteten Austausch von
Erfahrungen® (Reininger 2009, 35).

Doris Reininger bezieht sich bei ihren Ausfiihrungen zwar auf das biographische
Erzahlen, das eine besondere Form des Erzéhlens ist, doch einige Merkmale und
Prozesse treffen auf das mundliche Erzahlen im Unterricht zu: auch hier wird
Vergangenes geordnet, strukturiert und fir die Zuhdrenden angemessen aufbereitet.
Dazu gehort, dass der Erzahlende in dem Moment, in dem er im Mittelpunkt steht,
eine andere Rolle einnimmt, sich in eine andere Identitat verwandelt. Pl6tzlich sieht
sie oder er sich aus einer anderen Perspektive und kann diese nutzen, um ,diese
Identitat weiter auszuhandeln® (Reininger 2009, 42; vgl. dazu auch Kapitel 2.1.;
Thirmann 1994, 174). Im geschitzten Raum des Unterrichts, wo sich die Lernenden
gut kennen, konnen diese sich ohne Angst vor Fehlern oder Missverstandnissen
ausprobieren.

Dies ist insbesondere deshalb wichtig, da es sich bei Erzahlungen oft um sehr
personliche oder emotionale Geschehnisse handelt. Beim Erzéhlen zeigen wir unsere
Personlichkeit und geben dabei unsere Geflihle preis. So ist das menschliche
Urbedurfnis von sich zu erzahlen (vgl. Kapitel 2.1.) stets ein Wagnis, zu dem es ein
wenig Mut und Uberwindung braucht (vgl. Reininger 2009, 42). Das meinen auch
Andrea Moser-Pacher und Reiner Steinweg, die beide aus dem péadagogischen
Bereich stammen: ,,Sprachliches Wachstum, das zugleich auch personliches
Wachstum ist, kann sich kontinuierlich in einer Klasse entwickeln, die sich auf
Geschichtenhdren und Erzéhlen einlésst” (Moser-Pacher/Steinweg 2011, 15).

So ist es nicht verwunderlich, dass die individuelle Personlichkeit eine tragende
Rolle spielt. Es gibt Personen, die sehr gerne von sich und ihrem Leben erzahlen,
andere dagegen sind introvertiert und &uBern sich ungern. Die Aufgabe der
Lehrpersonen ist es demnach feinfihlig mit den unterschiedlichen Charakteren der
Lernenden umzugehen. In diesem Kontext erscheint es wichtig, dass Lehrende
niemanden zwingen sich zu einem Thema zu duBern — dies sollte allein auf
freiwilliger Basis geschehen. Vor allem betroffen sind Lernerinnen und Lerner im
Erwachsenenalter, die zum Teil sehr unterschiedliche Lerntraditionen mitbringen und
sich aufgrund von Angst vor Fehlern oder Unsicherheit nicht trauen zu duBern. Bei
Kindern im Grundschulalter ist allerdings h&ufig festzustellen, dass diese sehr offen

sind und gerne von sich und ihrer Welt berichten.
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Einen ausfiihrlichen Uberblick zu aktuellen Entwicklungen im Bereich der
Erzahlforschung bietet der Sammelband von Tabea Becker und Petra Wieler, den die
beiden Autorinnen 2013 herausgaben (vgl. Becker/Wieler 2013). Dieser Band
gliedert sich in vier Schwerpunkte:

1. Erzé&hlen in der Interaktion, als Erwerb und Prozess.

2. Erzéhlen unter den Bedingungen von Mehrsprachigkeit.

3. Einfluss asthetischer Erfahrungen und narrativer Muster auf die mandliche

und schriftliche Erzahlproduktion.
4. Erzdhlen zwischen Literalitat und Literaritat.

Im ersten Teil ndhern sich die Autorinnen und Autoren von einer
erwerbstheoretischen Perspektive. So setzte sich beispielsweise Helga Andresen mit
zwei Modellen der stufenférmigen Entwicklung narrativer Féhigkeiten auseinander
(vgl. Andresen 2013, 19ff). Juliane Stude widmete sich der narrativen Bewusstheit
als Ressource fir den Erzéhlerwerb. Anhand von Phantasieerzahlungen zeigte die
Autorin, dass bereits Kinder im Alter von funf bis sieben Jahren Strukturen und
Funktionen von Erzahlhandlungen wahrnehmen und im Ansatz realisieren kénnen
(vgl. Stude 2013, 53ff).

Da der zweite Bereich in Bezug auf meine Forschung — im Hinblick auf das Erzéhlen
im Unterricht — sehr bedeutsam erscheint, méchte ich an dieser Stelle ein wenig
genauer auf die Ausflhrungen der Autorinnen und Autoren eingehen. In diesem
Kapitel des Sammelbandes untersuchten die Forscherinnen und Forscher narrative
Texte zweisprachiger Kinder und Jugendlicher. Dabei fokussierten sie die Erst- und
Zweitsprache der Kinder in ihrer kontrastiven Beziehung — ich dagegen konzentrierte
mich auf die mundlichen AuBerungen der Kinder in ihrer Zweitsprache.

Zeynep Kalkavan beispielsweise erforschte die verbalen Strategien von Kindern im
Kindergartenalter, die Turkisch als Erstsprache haben, beim Nacherz&hlen von
Bilderblchern. Dabei betrachtete sie Erst- und Zweitsprache im Vergleich (vgl.
Kalkavan 2013, 99ff). Ihr Hauptaugenmerk lag auf der Analyse von (lexikalischen)
Parametern, die Kohérenz erzeugen und Horerorientierung férdern. Anhand der
Erzéhlungen eines Kindes stellte sie dar, wie es dabei beide Sprachen nutzte (vgl.
Kalkavan 2013, 113ff).

Mehr inhaltsorientiert analysierte \erena Blaschitz das narrativ-kreative Potenzial

beim schriftlichen Nacherzahlen. Sie zeigte zehnjdhrigen Kindern den 2-minitigen
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Stummfilm ,, The lost envelope* und lieR sie die Geschichte in ihrer Zweitsprache
Deutsch nacherzéhlen (vgl. Blaschitz 2013, 121ff). Sie untersuchte, ob und inwiefern
die Kinder Handlungsstrange des Films dargestellten. Zudem wollte sie wissen, wo
und wie die Schilerinnen und Schuler wesentliche Elemente in ihrer nacherzéhlten
Geschichte platzierten.

Auch Meral Dollnick und Carol W. Pfaff beschaftigten sich mit schriftlichen Texten
ihrer Lernenden. Hierbei standen die Textrahmungselemente Einfuhrung und Schluss
im Vordergrund (vgl. Dollnick/Pfaff 2013, 147ff). Die Schulerinnen und Schiiler im
Alter von 9-19 Jahren, deren Erstsprache Turkisch ist, verfassten narrative und
erorternde Texte in ihrer Erstsprache Turkisch, Zweitsprache Deutsch und auch in
der Fremdsprache Englisch. Meral Dollnick und Carol W. Pfaff konnten zeigen, dass
die Lernenden in allen drei Sprachen die Elemente Einfuhrung und Schluss
verwenden und Prinzipien der Textgestaltung von einer Sprache in die andere
Ubertragen konnten. Davon ausgehend sprechen sich die beiden Autoren fur den
Ausbau des sprachvergleichenden Unterrichts aus, um spezielle Ressourcen und
Beziehungen zwischen Sprachen zu nutzen — was ich fiir einen sehr interessanten
Gedanken halte. Diese in Teil 2 des Sammelbandes enthaltenen Beitrage fokussieren
schriftliche oder miindliche Erzahlungen von Kindern und Jugendlichen in ihrer Erst-
und/oder Zweitsprache. Dabei liegt das Augenmerk der Untersuchungen auf
sprachlichen, strukturellen und textspezifischen Kompetenzen der Lernenden.
Ebenso gibt es in diesen Studien keine mehrsprachige Textvorlage. Der Bereich der
emotionalen Einbindung und die Involvierung der Lernerinnen und Lerner durch die
Mehrsprachigkeit der Textvorlage dagegen bildet die Grundlage der hier
vorliegenden Untersuchung (vgl. Kapitel 1).

Im dritten, sich anschlieenden Teil des Sammelbandes thematisiert Kaspar H.
Spinner den Einfluss d&sthetischer Erfahrungen und narrativer Muster auf die
mundliche und schriftliche Erz&hlproduktion. Er beschrieb die ,,Zusammenhéange und
Wechselwirkungen zwischen den literarischen und lebensweltlichen Erfahrungen
eines Kindes* (Spinner 2013, 165ff), wahrend Astrid Schmidt die ,,Fiktionalisierung
in den Phantasieerzahlungen® vier- bis sechsjahriger Vorschulkinder untersuchte
(Schmidt 2013, 175ff). Dabei konnte sie einen deutlichen Entwicklungsunterschied
zwischen Kindern, die noch einige Zeit in den Kindergarten gehen und denen, die

fast in der Schule sind, beobachten.
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Mit den Textsorten Bildergeschichte, Erlebniserzahlung und Fantasiegeschichte im
Hinblick auf das mindliche und schriftliche Erzéhlen beschaftigte sich Tabea Becker
(vgl. Becker 2013, 193ff) und zeigte dass fur Schilerinnen und Schiiler der dritten
Grundschulklasse die Phantasieerzdhlung die best geeignetste Erzahlform ist, um
Lernende von der Mundlichkeit auf die Schriftlichkeit vorzubereiten.

Im vierten Teil des Sammelbandes findet sich ein Artikel der Autorin Claudia Miller
uber den Einfluss der familialen Sprachsozialisation auf die Entwicklung narrativer
Fahigkeiten in der Zweitsprache (Miller 2013, 233ff). In zwei Fallbeispielen zeigte
sie die positiven Auswirkungen einer literalen Forderung innerhalb der Familie,
wobei sie sich auf Daten aus Elterninterviews, teilnehmender Beobachtung und
Nacherzahlungen zu Bilderblchern stiitzte.

Petra Wieler und Margita Patzold hingegen richteten ihren Fokus wieder auf
mundliche bzw. schriftliche Werke ihrer Schilerinnen und Schiler. So erzéhlten in
Petra Wielers Ausfihrungen Grundschulkinder in ihrer Zweitsprache Deutsch
mindlich wie schriftlich zu Bilderblichern ohne Text (vgl. Wieler 2013, 255ff),
wahrend Margita Patzold auf die lernwirksame Korrektur erzéhlender Lernertexte
einging (Patzold 2013, 279ff).

2.2. Kinder- und Jugendliteratur im (DaZ)-Unterricht

In den letzten Jahren ist ein zunehmendes Interesse an Kinder- und Jugendliteratur
im Deutsch als Fremd- und Zweitsprachenunterricht zu verspiren. Daher ist auch die
Nachfrage nach geeigneten Unterrichtsmaterialien fir die Arbeit mit Texten aus der
Kinder- und Jugendliteratur gestiegen und die Erarbeitung und Erstellung von
ansprechenden Materialien stellt Lehrende vor eine groRe Herausforderung (vgl.
Eder 2007b, 285). Dabei ist vor allem die Bandbreite deren Einsatzes zu erwahnen,
nicht nur im Kindergarten- und Grundschulalter ist die Arbeit mit kinderliterarischen
Texten gewinnbringend, sondern auch im Erwachsenenalter kénnen durch Kinder-
und Jugendliteratur spannende erste Kontakte mit einer Fremdsprache entstehen.

Seit Beginn der 70er Jahre hat diese sich im deutschen Sprachraum entscheidend
verandert. Von Texten, die Kindheit als Schonraum und Gegenwelt zur Welt der
Erwachsenen abbildeten, geht die Tendenz nun hin zu einer Textwelt, in der ,,alle nur
denkbaren gesellschaftlichen Probleme differenziert und kritisch zum Thema

gemacht [werden]“ (Eder 2007b, 287). Des Weiteren differenzieren Autorinnen und
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Autoren Figuren psychologisch aus, wie unter anderem die Charaktere in den
Geschichten von Christine Nostlinger zeigen und erlauben den Lesenden eine
raschere Identifikation mit den Protagonistinnen und Protagonisten der Blicher (vgl.
Eder 2007b, 287). Ebenso wirkt sich die Etablierung moderner Medien auf die
Kinder- und Jugendliteratur aus — Kinder und junge Erwachsene kommen viel friiher
mit audiovisueller Kommunikation in Kontakt und erhalten dadurch ,,eine Vielzahl
von Rezeptionskompetenzen, die sie in den Prozess der Literaturaneignung
einbringen kénnen“ (Eder 2007b, 287). Diese Tatsache spricht fir einen Einsatz im
Unterricht. Gerade das spezielle Zusammenspiel von Bild und Text (vgl. dazu die
Interdependenz zwischen Text und Bild nach Thiele 2000, 42ff) macht vor allem
Bilderbiicher so reizvoll im Unterricht.

Daruber hinaus eignet sich Kinderliteratur fir den Zweitsprachunterricht, da sie
durch eine sogenannte Komplexitatsreduzierung charakterisiert ist. Das bedeutet
komplexe innere und duflere Realitdten werden durch entsprechende sprachliche,
literarische Mittel und strukturelle Modifizierungen vereinfacht. Dadurch entsteht
eine Spannung, die charakteristisch fir das asthetische Potential von Kinderliteratur
ist (vgl. Lypp 1994/95, 45; Eder 2007b, 290). Im Gegensatz zur Kinderliteratur, die
bewusst mit dem kunstlerischen Darstellungsmittel der Einfachheit und
Wiederholung spielt, sind einfache Lehrbuchtexte oft mit inhaltlicher
Oberflachlichkeit* verbunden (Eder 2007b, 300). Bilderbuicher eignen sich bereits
fir Anfanger, um einen Zugang zu Wortschatz und syntaktischen Ph&nomenen zu

bekommen:

,»AUf der Ebene der Lexik bietet dieses Verfahren schon fir Sprachanfanger die
Mdglichkeit, den im fremdsprachlichen Warterbuch mental noch nicht ausreichend
repréasentierten Wortschatz auf lustbetonte Weise zu automatisieren. So kann bei der
Arbeit mit Texten der KJL bereits die Dekodierung (Wortkennung, syntaktische
Analyse) einfachster sinntragender Textstrukturen zu einer differenzierten
Begegnung mit dem Text fiihren“ (Eder 2007b, 300).

Weiters schafft die Unterrichtssituation neben der personlichen Interaktion des
einzelnen Lesenden mit dem Text auch Raum fur das gemeinsame Aushandeln von
Bedeutung im Text: ,,Durch die kollektive Rezeption und durch Diskussionen tber
den gemeinsam gelesenen Text konnen nicht nur sprachlich bedingte

Verstandnisschwierigkeiten geklart werden, sie ermdglichen auch insgesamt eine
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perspektivenreichere Textbetrachtung® (Eder 2007b, 296f; vgl. hierzu auch den ,, Tell-
Me* Ansatz nach Aidan Chambers im Folgenden).

Noch einen Schritt weiter geht die Handlungs- und Produktorientierung des
(fremdsprachlichen) Deutschunterrichts seit den 1980er Jahren. Sie hat den
rezeptionsésthetischen Ansatz radikalisiert und fordert neben einer intensiven
Beschaftigung mit dem Text auch eine eigene produktive literarische
Auseinandersetzung mit der \orlage. Lernende sind also nicht nur mehr
Rezipientinnen und Rezipienten, sondern auch Produzentinnen und Produzenten, die
aktiv und kreativ mit dem Text arbeiten. Ziel ist es, dass sie einen noch
differenzierten Zugang zu diesem erhalten (vgl. Kast 1994, 8). Das kdnnte zum
Beispiel bedeuten, dass Lernende den Text dramapadagogisch umsetzen, indem sie
ein Standbild bauen und die Charaktere zum Leben erwecken (vgl. dazu Kapitel
2.1.1.; Thirmann 1994, 174).

2002 veroffentlichten Emer O"Sullivan und Dietmar Rosler mit ihrem Aufsatz
»Fremdsprachen lernen und Kinder- und Jugendliteratur: Eine Kkritische
Bestandsaufnahme* (O Sullivan/Roésler 2002) die erste Publikation, die den Einsatz
von Kinder- und Jugendliteratur im Unterricht thematisierte.

Im Jahr 2009 folgte Ulrike Eders ,,Mehrsprachige Kinder- und Jugendliteratur fur
mehrsprachige Lernkontexte”, in der die Autorin mit vielen Textbeispielen die
verschiedenen Formen von Mehrsprachigkeit in literarischen Texten vorstellt. Dieses
Buch ist die erste und bislang einzige Monographie zur mehrsprachigen Kinder- und
Jugendliteratur (vgl. Eder 2013, 256). Vier Jahre spéter publizierten Emer O"Sullivan
und Dietmar Rosler eine Einfiihrung zur Arbeit mit Kinder- und Jugendliteratur im
Fremdsprachenunterricht.

Aus dieser ist auch der ,, Tell-me* Ansatz nach Aidan Chambers entnommen, den ich
hier kurz skizzieren mochte, da er sowohl mit Erwachsenen als auch mit Kindern
durchfuhrbar ist (vgl. O Sullivan/Résler 2013, 141f) und auch im Unterricht mit
»Alles gut. Die Geschichte von Leonies Umzug* aufgegriffen wurde.

Hierbei handelt es sich um eine Methode des britischen Autors Aidan Chambers, die
Lernende motivieren soll, in der Gruppe Uber Biicher zu sprechen. Chambers geht
davon aus, dass jede Leserin und jeder Leser wertvolle Erfahrungen mit dem Text
macht (vgl. dazu auch das Lesen eines Textes als interaktiven Prozess), aber auch,

dass die kollektive Lektire der Gruppe komplexer ist, als die Einzellektre.
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Der ,, Tell-Me* Ansatz integriert dies beides. Im Zentrum der Betrachtung stehen drei
Bereiche Uber die sich die Lernenden austauschen. Chambers nennt sie die ,, Three
Sharings* (Chambers 1993, 16ff).

1. sharing enthusiasms — mitteilen, was einen als Leser begeistert hat oder auch
nicht,

2. sharing puzzles — Schwierigkeiten beim Verstehen mitteilen und

3. sharing connections — mitteilen von Mustern oder Strukturen, inhaltlicher
oder sprachlicher Art, die einem aufgefallen sind.

Wahrend des Gesprachs halt die Lehrperson oder auch eine Schilerin oder ein
Schiiler an der Tafel fest, was der Gruppe gefallen und was ihr nicht gefallen hat.
Ebenso nennen die Lernenden die Aspekte des Textes, die zum einen noch unklar
und zum anderen besonders aufféllig sind.
Danach ziehen die Lehrenden Verbindungslinien zwischen den Elementen, die in
mehr als einer Spalte erscheinen. Die Gruppe entscheidet anhand der Themen, die die
meisten Linien haben, was sie diskutieren wollen.
Durch das Entstehen einer Tabelle bzw. einem Schaubild erhalten die Lernenden
einen Uberblick, wobei jede und jeder den Aspekt nennen kann, der sie oder ihn
wirklich interessiert. Zudem konnen Lernerinnen und Lerner die Beitrdge im Laufe
des Unterrichtsgesprachs erganzen. Besonders schon ist es, dass die Anregungen tiber
Bucher zu sprechen von den Kindern kommen. Sie teilen der Lehrperson mit, was sie
beschaftigt, was ihnen gefallt bzw. was ihnen nicht gefallt. Diese nimmt die Impulse
auf und bringt sie in eine Ordnung.
Meiner Meinung nach, eignet sich dieser Ansatz gut, um mit Grundschilern tber
(mehrsprachige) Bilderblcher zu sprechen. Vielleicht sollte man bei jlingeren
Lernenden die drei Sharings modifizieren (insbesondere vereinfachen) und andere
Fragestellungen formulieren. So kdnnte man eine Spalte ,,Was hat mir gut gefallen?,
eine Spalte ,,Was habe ich nicht verstanden?“ und eine dritte Spalte ,Was fallt mir
auf? Was ist besonders oder speziell (im Text, in den Bildern oder an den Sprachen,
die im Buch enthalten sind)?* anbieten. Ich habe diesen Ansatz zwar nicht explizit
im Unterricht angewendet, jedoch traten einige Elemente automatisch in der
Auseinandersetzung mit ,,Alles gut. Die Geschichte von Leonies Umzug“ auf.
Beispielsweise teilten die Kinder mit, was ihnen gefiel und was ihnen nicht gefiel
(vgl. Kapitel 6.4.). Zudem fragten die Schilerinnen und Schiiler nach, wenn sie
etwas nicht verstanden oder inhaltliche Aspekte im Bilderbuch unverstandlich
blieben.
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Weiters stellte ich zwar einige zielfiihrende Fragen, die Erzdhlungen von Seiten der
Schilerinnen und Schuler generieren sollten, doch h&ufig begannen die Kinder von
sich aus Themen anzusprechen, die ihnen in Bezug auf das mehrsprachige
Bilderbuch  auffielen -  beispielsweise  die Illustrationen  oder die

Personenkonstellation (vgl. Kapitel 6.4.).

2.2.1. Mehrsprachige Kinder- und Jugendliteratur im DaZ-Unterricht

Das Angebot an mehrsprachiger Kinder- und Jugendliteratur scheint sich mehr und
mehr zu vergrollern: In der Wiener stédtischen Bicherei mit Schwerpunkt
»Fremdsprachige Bucher/ Bosnisch/Kroatisch/Serbisch, Fremdsprachige
Bucher/Turkisch und Interkulturelles in der Pappenheimgasse (vgl. Buchereien
Wien 0.J., 0.S.) gibt es beispielsweise ungefahr einhundert mehrsprachige kinder-
und jugendliterarische Biicher. Diese beinhalten die Sprache Deutsch kombiniert mit
Englisch, Turkisch, Persisch, Arabisch, Griechisch, Rumanisch, Kroatisch, Serbisch,
Albanisch,  Chinesisch, Italienisch, Katalanisch, Koreanisch, Kurdisch,
Luxemburgisch, Polnisch, Russisch, Schwedisch, Spanisch, Tamil, Tschechisch oder
Ungarisch. Darunter finden sich Worterblcher, Bildworterbicher, Mérchen und
Geschichten. So gibt es fur Kinder schon frih die Moglichkeit mit mehrsprachiger
Literatur in Kontakt zu kommen. Die Kinder- und Jugendbicher erdffnen jungen
Leserinnen und Lesern Uber Bilder und Geschichten in verschiedenen Sprachen neue
(sprachliche) Welten.

In diesen Buchern sind Themen und Inhalte zu finden, die Kinder interessieren und
daher unbedingt einen Platz im Unterricht finden sollten. Kinder- und Jugendbiicher
thematisieren Probleme und Aspekte aus dem Alltag wie Gliick, Angst, Freundschaft,
Eifersucht, Familie, Freunde, usw., die sich als Sprechanldsse eignen: ,,Sich in neuen
sprachlichen Situationen erproben, ohne Angst vor dem Versagen zu haben [...], ist
leichter moglich, wenn die Sprechanlasse fir Kinder bedeutsam und motivierend
sind, und wenn die Kinder sich sicher fiihlen* (Niemann 1998, 200).

Die Fertigkeiten Horen und Sprechen bezeichnet Heide Niemann als elementar,
sowohl im fremd- als auch im zweitsprachlichen Unterricht. Noch mehr als das
Lesen und Schreiben bedeuten Horen und Sprechen die Mdglichkeit sich in der
Zweitsprache auszuprobieren und zu experimentieren. Durch die Lehrperson gezielt

ausgewdhlte Sprechanlésse geben den Kindern Impulse zu eigener Produktion:
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»,Das stellt an die Lehrkraft die Anforderung, gezielt Anldsse fir Aktivitaten zu
schaffen, die den Kindern auch die Maoglichkeit zum Ausprobieren und
Experimentieren mit der fremden Sprache bieten. Ein sprachliches Handeln also, in
dem nicht das Vermeiden von Fehlern oberstes Prinzip ist, sondern in dem es darum
geht, Vertrauen in die eigenen Fahigkeiten zur Kommunikation in einer fremden
Sprache zu starken® (Niemann 1998, 200).

Uber den Bezug zur Umwelt der Kinder erhalt der Inhalt der Biicher eine Bedeutung
und gemeinsame Aktivitaten erwecken Handlungen, Figuren und Orte zum Leben.
Diese Uberlegungen teilt auch Eva Maria Rastner. Sie betont, dass unsere heutige
Gesellschaft mehr als je zuvor durch Vielfalt und Mehrsprachigkeit gekennzeichnet
ist, so dass innere und &uRere Mehrsprachigkeit ein Teil des Unterrichts sein mussen.
Denn hier ist der Ort, an dem Lehrende den Wert der unterschiedlichen Sprachen
vermitteln sollten, dies gilt nicht nur fur Kinder mit Minderheitensprachen, sondern
genauso flr Erwachsene (vgl. Rastner 2005, 20).

Allerdings gibt Eva Maria Rastner zu bedenken, dass sich viele Lehrkréfte vor einem
Kontrollverlust dngstigen, wenn sich Schilerinnen und Schiler im Klassenraum auf
anderen Sprachen als auf Deutsch miteinander unterhalten, die die Lehrpersonen
selbst nicht verstehen. Sie fuhrt das als Hauptgrund an, warum andere Sprachen noch
wenig Raum im Unterricht haben, was aber wiederum zu einer Demokratisierung des
Lernprozesses beitragen wiirde (vgl. Rastner 2005, 25). Auch ich kann kein Trkisch,
habe mich aber darauf eingelassen, und empfand die Erfahrung plotzlich selbst
Lernende zu sein sehr positiv. Ich spurte die Schwierigkeiten und Probleme mit einer
anderen Sprache ganz anders und es kam zu einem Perspektivenwechsel, der einen

neuen Zugang zur Gefuihlswelt der Lernenden ermdglichte.

Wahrend es bereits einige Untersuchungen zum Erzahlen und narrativen Fahigkeiten
in der Erst- und Zweitsprache, zumindest teilweise unter Einbezug von Kinder- und
Jugendliteratur (vgl. Wieler 2013; Muller 2013) gibt, stellt die konkrete Arbeit mit
mehrsprachiger Kinder- und Jugendliteratur im Zweitsprachenunterricht noch ein
Desiderat dar.

Ein Beispiel daflr, wie man ein mehrsprachiges Bilderbuch im DaZ-Kontext nutzen
kann, ist das Projekt, das Frida Kieninger mit ihrem Kurs durchfiihrte. Sie beschreibt
in ihrem Aufsatz, der tbrigens in Eders Sammelband ,,Sprache erleben und lernen

mit Kinder- und Jugendliteratur 1 (vgl. unten) enthalten ist, wie sie mit Erwachsenen
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das Bilderbuch ,,Das kleine Ich bin Ich — viersprachig®“ im Zweitsprachenunterricht
behandelte (vgl. Kieninger 2015, 221ff). Die Lernenden waren Migrantinnen und
Migranten, groftenteils Flichtlinge und Asylbewerberinnen und Asylbewerber mit
unterschiedlichen Sprachniveaus, zumindest jedoch A 2.

Ihre Didaktisierung bestand aus einer Gespréachskonstruktion, wobei die Lernenden
den Text durch Erraten (mit Hilfe von Hintergrundinformationen) mindlich
erarbeiten sollten, sowie einer Literaturkonstruktion, bei der sie einen Textausschnitt
aus dem ,,Das kleine Ich bin Ich* rekonstruieren sollten. Mit Hilfe der vier im Buch
vorkommenden Sprachen Deutsch, Serbisch, Kroatisch und Turkisch erschlossen die
Lernenden den nicht ganz einfach zu verstehenden, gereimten Text. Die jeweiligen
Erstsprachen, die den vier genannten Sprachen &hnlich sind, waren hier von Vorteil
und erleichterten die Bewéltigung der Aufgabe.

Zur Evaluierung ihres Unterrichts adaptierte Frida Kieninger die von Ulrike Eder
ausgearbeiteten Komponenten der aufgabenorientierten Arbeit mit Literatur im DaF-
Unterricht (vgl. Eder 2007a, 189ff) und ging dabei auf Textverstehen, Textarbeit, das
emotionale, empathische, kreative Texterleben und auf die Kontextualisierung der
Ubungen ein (vgl. Kieninger 2015, 221).

Frida Kieninger sieht in der Arbeit mit dem mehrsprachigen Bilderbuch nicht nur den
\orteil, dass es dadurch zu einer Aufwertung der Sprachen im Unterricht kommt,
sondern auch dass eine Sensibilisierung fr Sprachvergleich, Sprachbewusstsein und
die deutsche Syntax stattfindet. Durch die speziell konzipierten Aufgabenstellungen
gelang es den Lernenden gemeinsam, die Aufgaben zu lésen. Der Einbezug anderer
Sprachen und der jeweiligen Erstsprachen der Lernerinnen und Lerner fihrte zu einer
Demokratisierung des Unterrichts. Nicht die Lehrperson war Expertin oder Experte
fiir die Sprache(n), die im Unterricht vorkamen, sondern alle Lernenden zu gleichen
Teilen. Mit Hilfe des eigenen \Vorwissens und Sprachkenntnis versuchten die

Kursteilnehmenden den mehrsprachigen Bilderbuchtext zu verstehen:

,Die Didaktisierung basiert auf einem Kinderbuchtext, der durch seine
Mehrsprachigkeit unter anderem zum Sprachvergleich und zu Reflexionen Uber
Sprachen und Werteverhaltnisse motiviert. Er kann dazu beitragen, strukturelle,
lexikalische und stilistische Unterschiede sowie Transferprozesse zwischen Sprachen
zu thematisieren und er ermdglicht den Lernenden dabei, als Expertinnen
aufzutreten“ (Kieninger 2015, 231).

29



Als mdoglichen Kritikpunkt nennt sie die Auswahl des Textes, der durch seine
gereimte Struktur und spezielle Wortwahl, die weit von der Alltagsprache entfernt ist,
nicht leicht zu verstehen war. Doch trotzdem schafften es die A2-Lernenden
gemeinsam, die Aufgabenstellungen zu l6sen. Dieses Beispiel der Arbeit mit einem
literarischen Text im Fremdsprachen- bzw. Zweitsprachenunterricht zeigt sehr schon,
wie gewinnbringend es sein kann, Lernenden solche anzubieten. Auch wenn die
Arbeit mit Bilderblichern zumindest in Erwachsenenkursen zunéchst ungewohnt
erscheint, bietet sie einen auBergewohnlichen Zugang zur Fremd- bzw. Zweitsprache
und wertet zugleich die jeweilige Herkunftssprache auf.

Wie auch Frida Kieninger beziehe ich mich auf Eders Komponenten der
aufgabenorientierten Arbeit mit Literatur im DaF-Unterricht (Eder 2007, 289ff).
Kieninger adaptierte diese fir ihren Lernkontext, ich dagegen fiir meine
Unterrichtssituation (vgl. Kapitel 3.7.). Es wird deutlich, wie stimmig die
Komponenten des Texterlebens, der Kontextualisierung und der Orientierung im Text
fiir verschiedene Unterrichtskontexte mit unterschiedlichen Zielgruppen einsetzbar

sind.

Weiters mochte ich in Bezug auf mehrsprachige Kinder- und Jugendliteratur im DaZ-
Unterricht auf das Habilitationsprojekt von Ulrike Eder eingehen (vgl. Eder 2015a,
143; Eder 2013, 250ff).

Da sich die Kinder- und Jugendliteratur in den letzten Jahren in zunehmendem Mal}
mit Mehrsprachigkeit in literarischen Texten beschéftigt, sich aber iberwiegend auf
sprachendidaktische Uberlegungen fokussiert, setzt Ulrike Eder bei einer
Grundlagenforschung im Bereich der Analyse mehrsprachiger Texte an. Dabei
erarbeitet sie ein Untersuchungsinstrumentarium, das Wissenschaftlerinnen und
Wissenschaftler aus den Disziplinen der Literaturwissenschaft, Sprachlehrforschung
und Sprachdidaktik dabei hilft, ,die literarischen, sprachenpolitischen und
sprachendidaktischen Potenziale dieser Texte offen zu legen“ (Eder 2013, 261).
Daruber hinaus strebt Ulrike Eder auch eine Analyse von Lehrmaterialien zur Arbeit
mit mehrsprachiger (Kinder- und Jugend-)Literatur im Sprachenunterricht an (vgl.
Eder 2013, 261).

Besonders betont die Forscherin dabei ,die Berlicksichtigung des jeweiligen
Lernkontextes, auf den die Didaktisierungen fokussieren“ (Eder 2013, 261). Sie
differenziert nach Altersgruppen und Zielgruppen (DaF oder DaZ), da die
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Rahmenbedingungen des jeweiligen Kontexts grundlegend unterschiedlich sind (vgl.
dazu Eder 2013, 261f).

In ihren Analysen der Primértexte stellt Ulrike Eder Formen und Funktionen
literarischer Mehrsprachigkeit dar, worauf eine Modellanalyse des jeweiligen Textes
folgt. Derartige Analysen gibt es schon zu dem deutsch-chinesischen Bilderbuch
»Der kleine Drache. Eine Geschichte von Freundschaft und chinesischen
Schriftzeichen* (Niemann 2008b) sowie dem englischsprachigen Original ,, The Pet
Dragon. A Story about Adventure, Friendship, and Chinese Characters® (Niemann
2008a) unter dem Titel »The Pet Dragon — exemplarische Literaturanalyse eines
mehrsprachigen Bilderbuches von Christoph Niemann« (Eder 2015b), und von ,,Die
letzten Riesen. Der ergreifende Bericht des englischen Forschers Archibald Leopold
Ruthmore Uber seine aufsehenerregende und verhangnisvolle Reise im Jahr 1850, bei
der er im Inneren Asiens die letzten Riesen dieser Welt entdeckte* (Place 1995). Der
Titel dieser Analyse lautet »Mehrsprachigkeit interpretieren. Eine exemplarische
Literaturanalyse des Bilderbuchs ,,Die letzten Riesen” von Francgois Place« (Eder
2014).

Nicht zuletzt natirlich den Primartext, der dieser Forschung zu Grunde liegt,
untersuchte die Autorin: Mit ihrer Detailanalyse von ,,Alles gut. Die Geschichte von
Leonies Umzug*“ (Axster/Aebi 2007) legte sie die Basis flr die durchgefuhrte
Didaktisierung. Durch ihre Uberlegungen zu den Funktionen von Mehrsprachigkeit
war es mdoglich eine zielgruppenspezifische Didaktisierung zu entwerfen, die das
Sprachbildungspotenzial des mehrsprachigen Bilderbuchs mdoglichst effektiv nutzt
(vgl. dazu Eder 2015a).

Ebenso gibt Ulrike Eder gemeinsam mit Eva Burwitz-Melzer (Universitat Giel3en)
seit 2015 die Reihe Kinder- und Jugendliteratur im Sprachenunterricht heraus. Das
interdisziplinar angelegte Projekt vereint literaturwissenschaftliche,
literaturdidaktische, sowie sprachlehr- und sprachlerntheoretische Zugéange. Die
Sammelbande enthalten sowohl empirische Untersuchungen zur Arbeit mit Kinder-
und Jugendliteratur als auch konkrete Ideen fir den Unterricht mit verschiedenen
Textsorten und Medien. Den Herausgeberinnen ist vor allem die Sprachenvielfalt
wichtig. Demnach sollen Untersuchungen aus dem Bereich der Erst- und
Zweitsprachenforderung sowie Forschungen aus der Fremdsprachendidaktik vereint

werden (Burwitz-Melzer, Eva/Eder, Ulrike, 0.J.). Bisher erschienen zwei Bénde,
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Sprache erleben und lernen mit Kinder- und Jugendliteratur I und Il (Eder 2015c;
Eder 2015d), der n&chste ist bereits in Planung.

3. Forschungsmethoden

Im dritten Kapitel dieser Arbeit beschreibe ich die Forschungsmethoden. Zunéchst
werde ich auf die Forschungsfragen und die  Auswahl  des
Untersuchungsgegenstandes eingehen. AnschlieBend gebe ich einen ausfihrlichen
Einblick in die Datenerhebung durch Videographie und Beobachtung, relevante
Gutekriterien in einer qualitativen Untersuchung und schlieBlich in die
Datenaufbereitung durch Transkription. Darauf folgt eine detaillierte Erklarung der
Methode der Interaktionsanalyse und deren Eignung fir das vorliegende
Forschungsvorhaben. Den Abschluss des dritten Kapitels bilden die Komponenten
der aufgabenorientierten Arbeit mit Literatur im Unterricht nach Eder, die das Gerst

fiir die Analyse der empirischen Untersuchung bilden.

3.1. Forschungsfragen

»Alles gut. Die Geschichte von Leonies Umzug“ ist ein Bilderbuch, das durch seine
spezifische Komposition aus mehrsprachigen Textelementen und Illustrationen ein
besonderes Sprachbildungspotenzial in sich tragt. Die Forschungsfragen, anhand

derer ich versuche mich diesem anzundhern, sind demzufolge:

1. Welche Momente gibt es, in denen die Kinder frei erzéhlen?

2. Inwiefern konnen sich die Schilerinnen und Schiler in die Protagonistinnen
hineinversetzen und dies verbal zum Ausdruck bringen?

3. Welche Reaktionen rufen die turkischen Text- und Bildtextelemente des Buches

bei zweisprachigen Kindern der vierten Klasse Grundschule hervor?

Zunéchst untersuche ich, in welchen Momenten die Schilerinnen und Schiiler zu
freien mindlichen Erz&hlungen ansetzen, ob der Impuls vom Bilderbuch ausgeht
oder sie sich gegenseitig dazu motivieren, Erzdhlungen zu formulieren. Hierbei ist
besonders interessant, inwiefern diese Geschichten in Interaktion erzahlt werden
(vgl. dazu Kapitel 2.1.1.).
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Die zweite Fragestellung beschaftigt sich mit dem Gelingen einer Identifizierung mit
den weiblichen Hauptdarstellerinnen des Buches. In ,,Alles gut. Die Geschichte von
Leonies Umzug“ kommen drei Madchen mit verschiedenen Charakterzligen als
Protagonistinnen vor. Mich interessiert, wie sich die Schilerinnen und Schiler der 4.
Klasse zu den Figuren positionieren und wie sie dies verbal zum Ausdruck bringen.
Diese Identifizierung ist gerade fir das emotionale Erleben sowie die Entwicklung
von Empathie und Perspektivenwechsel (vgl. dazu Kapitel 3.7.1.1. und 3.7.1.2.)
essentiell.

In der letzten Frage beziehe ich mich auf die Mehrsprachigkeit des Textes. Hier soll
untersucht werden, welche Reaktionen die turkischen Elemente, die in Text und auch
Bildtext integriert sind, hervorrufen. Da die Kinder dieser Untersuchungsgruppe
Deutsch und Turkisch sprechen, haben sie einen besonderen Zugang zu den Sprachen

des Buches.

3.2. Auswahl des Untersuchungsgegenstandes

Der Untersuchungsgegenstand sind demnach Gesprache zwischen wenigstens zwei
Personen. Das Ziel der Interaktionsanalyse (vgl. dazu Kapitel 3.6.) ist nicht die
Leistungen oder Verstehensprozesse der Personen zu analysieren, geeignete
Verfahren hierfur waren das Interview oder ein schriftlich durchgefihrter Test. In der
Interaktionsanalyse steht der konkrete Unterricht im Vordergrund und ,,die Einsicht,
dass im Unterricht der fachliche Inhalt nicht aulen vor steht und durch geschicktes
Unterrichten den Schilern nahegebracht wird“ (Krummheuer 2010, 1). Das bedeutet
der Inhalt entsteht unmittelbar in der Unterrichtsinteraktion und ,,[ist] deswegen fur
die Schuler nur in der Weise erfahrbar, wie er in der konkreten Situation
»thematisiert« wird“ (Krummheuer 2010, 1). Somit ist jeder Interaktionsprozess
individuell und daher nicht zu replizieren. Vielmehr stehen Wechselprozesse,
aufeinanderfolgende Rede- und Handlungsziige innerhalb des Unterrichtsgeschehens

im Fokus der Untersuchung (vgl. Krummbheuer 2010, 1; bzw. Kapitel 3.6.).

3.3. Datenerhebung durch Videographie und Beobachtung

Die Erfahrung zeigt, dass Lehrpersonen, die gleichzeitig den Unterricht abhalten und
beobachten, viele Dinge nicht bewusst wahrnehmen, da die Konzentration auf dem
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Unterrichtsgeschehen liegt und die Beobachtung nur am Rande erfolgen kann. Aus
diesem Grund zeichnete ich die Arbeit mit dem Bilderbuch zusétzlich auf Video auf,
was eine genauere Analyse zulasst.

Es handelt sich demnach um sprachliche und bildliche Daten, die die Kompetenz der
Kinder in der Sprache Deutsch als Zweitsprache darstellen, wobei aber nicht eine
Fehleranalyse der AuRerungen im Fokus steht, sondern die Qualitat der Redebeitrége
in Bezug auf das freie mindliche Erzéhlen — hervorgebracht durch das zweisprachige
Bilderbuch ,,Alles gut. Die Geschichte von Leonies Umzug®.

Die videobasierte Unterrichtsbeobachtung hat den Vorteil, dass neben verbalen
Aspekten der Interaktion im direkten Unterrichtsgeschehen auch die nonverbalen
aufgezeichnet und noch im Nachhinein analysiert werden kdnnen. Punkte, die die
Forscherin bei der unmittelbaren Unterrichtsbeobachtung nicht erfassen kann,
werden mit Hilfe des Videomaterials im Nachhinein fur die Auswertung rekonstruiert
und wieder ins Bewusstsein geflhrt. Die Beobachtungen erfolgen also unter anderem
,Offline” (Ricart Brede 2014, 139): ,,Audio- und videografische Beobachtungen
bieten dabei den Vorteil der Iteration, d.h. der Wiederholbarkeit, was vor allem in
Anbetracht der begrenzten Wahrnehmungskapazitaten fir die Gute der Daten
zutraglich ist* (Ricart Brede 2014, 139). Die Beobachtung soll zudem ein
»unstrukturiertes Beobachten* (Ricart Brede 2014, 138) sein und ,,global angelegte
Spontanbeobachtungen® (Ricart Brede 2014, 139) zulassen.

Allerdings transkribierte ich nicht das ganze Videomaterial (2 x ca. 60 Minuten),
sondern nur die fur die Forschungsfrage relevanten Textstellen — in welchen
Momenten des Unterrichtsgeschehens die Schulerinnen und Schiler zu freiem
mindlichem Erzéhlen veranlasst wurden. Diese Textpassagen enthalten dabei alle
wichtigen verbalen, paraverbalen sowie nonverbalen AuRerungen, da diese
besonders Empathie und emotionale Gesten (vgl. Kapitel z.B. 6.2 und 6.3.)
verdeutlichen, welche im Zusammenhang mit freiem mandlichem Erzéhlen von

zentraler Bedeutung sind.

3.4. Gutekriterien

Qualitative  Forschungen versuchen das Handeln und Interagieren der

Teilnehmerinnen und Teilnehmer im untersuchten Feld zu verstehen. Sie haben das
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Ziel das Untersuchungsfeld moglichst vollstdndig zu erfassen, ,um so
Zusammenhange, Muster, Typen usw. entdecken und in begrenztem MaRe erklaren
zu koénnen* (Schmelter 2014, 41). Dabei ist ausschlaggebend, dass das natirliche
Umfeld der Untersuchung beibehalten wird und die Akteurinnen und Akteure selbst
das Wort ergreifen. Im hier vorliegenden Fall ist dies das Unterrichtsgeschehen,
innerhalb dessen sich die Lernenden in dialogischer Form miteinander und mit dem
mehrsprachigen Bilderbuch ,,Alles gut. Die Geschichte von Leonies Umzug“
auseinandersetzen. Die zentralen Beobachtungen aus der Erhebung uberfuhrte ich in
Texte (Transkription) und verarbeitete sie mittels interpretativer Verfahren der
Datenaufbereitung und —analyse (vgl. Kapitel 3.5. bis 3.7.).

Wichtige Gutekriterien fur qualitative Forschungsansatze, die auch in dieser Arbeit
zum Tragen kommen, sind Offenheit, Flexibilitdt, Kommunikativitdt und
Reflexivitdt. Das Prinzip der Offenheit beinhaltet, dass die Forschende dem zu
untersuchenden Gegenstand offen gegenibersteht und der Blick nicht ,bereits im
\orfeld durch die theoretische Vorstrukturierung verstellt ist“ (Schmelter 2014, 42).
Unerwartete Erkenntnisse werden flexibel behandelt und das Forschungsvorhaben
diesbeziglich umstrukturiert, falls es notwendig sein sollte. Dennoch aber ist es
wichtig und zugleich unvermeidbar, dass jede Wahrnehmung einer Forscherin und

eines Forschers von individuellem Vorwissen und gewissen Erwartungen gepragt ist:

,»Bei qualitativen Analysen ist das Verstehen sowohl die Voraussetzung als auch das

Ziel der Interpretation von Texten — insbesondere wenn es um die (Re-)Konstruktion
von latenten Sinnstrukturen und kommunikativen Absichten geht. Je mehr Vorwissen
vorhanden ist, desto mehr und besser kdnnen wir verstehen bzw. begriindete
Hypothesen Uber die Bedeutung und Funktion von Texten aufstellen* (Aguado 2013,
124).

Daher beschreibe ich die derzeitige Forschungslage zum Thema Erzéhlen und
(mehrsprachige) Kinder- und Jugendliteratur im DaZ-Unterricht im zweiten Kapitel
dieser Arbeit. Die Offenlegung dieses Vorwissens, die Reflexion des
Forschungsprozesses und die Erlauterung der Bedingungen, in denen die Daten
entstanden (in dem Fall das Unterrichtsgeschehen) sorgen fiir die notwendige

Transparenz eines qualitativen Forschungszugangs.
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Das Prinzip der Kommunikativitdt wurde insofern beachtet, da wir im
Forschungskolloquium, welches den Entstehungsprozess dieser Arbeit begleitete,
innerhalb einer Kleingruppe regelméRig Gber unsere Forschungsvorhaben
diskutierten und sich daraus wichtige Entscheidungen beziglich des Vorgehens
ergaben. Auch die wochentlichen Lesetagebucher, die eine intensive
Auseinandersetzung mit dem Gegenstand forderten, zielten auf die Kommunikation
uber den Forschungsgegenstand. Der hiermit initiierte Einbezug anderer Meinungen
leitet zum Prinzip der Reflexivitat tber, bei dem die Reflexionen der Forschenden
uber ihr Handeln selbst zu Daten generiert werden, die die anschlielende
Interpretation beeinflussen (vgl. Schmelter 2014, 43).

In Bezug auf Selbstreflexivitdit bzw. involviertes Forschen stellt Astrid
Messerschmidt in ihren Ausfuhrungen fest, dass ,partizipativ angelegte
Forschungsprojekte [dazu] neigen, die Machtdimensionen zu verdrangen, um die am
Forschungsprozess Beteiligten »fiir sich selbst« sprechen zu lassen* (Messerschmidt
2011, 93). Das bedeutet die Forscherin und der Forscher nimmt zwar am Geschehen
selbst teil, wversucht aber den Forschungsteilnehmenden maoglichst viel
Handlungsspielraum zuzusprechen und Ubersieht damit die eigene machtvolle
Involviertheit in den Forschungsprozess.

Franz Breuer bestatigt diese Ausfihrungen und meint, dass sozialwissenschaftliche
Forschung meist eine interagierende ist: ,,Stets ist der Forscher oder die Forscherin
selbst Teil des Gegenstandes und des Gegenstandsfelds, der oder das zur
Untersuchung steht — bzw. er oder sie macht sich dazu® (Breuer 1996, 18). Demnach
spielen Forschende eine zentrale Rolle, ohne die die Daten von Ereignissen nicht
erhoben wirden: ,,[...Jwir [haben] es ganz Uberwiegend mit Phdnomenen zu tun, die
— unter anderem — als Reaktion der Feldmitglieder bzw. der Beteiligten auf die
Prasenz des Wissenschaftlers zustande kommen* (Breuer 1996, 18). Dennoch aber
sollte dieses Untersuchungsfeld mdoglichst ungestért und natirlich belassen sein:
»|P]ersonale, kdrperliche, emotionale und kognitive Resonanzen* (Breuer 1996, 18)
des Forschenden sollten die Datenerhebung moglichst wenig beeinflussen, damit den
Ergebnissen zumindest eine gewisse Objektivitat zugesprochen werden kann.

Breuer folgert weiters, dass ,,[s]ozialwissenschaftlich-psychologische (»reaktive«)
Daten das Produkt des Interaktionsprozesses eines interpersonalen Systems aus

Forscher/n und Untersuchungspartner/n in einem spezifischen Kontext [sind]“
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(Breuer 1996, 18).

Dass dieser Kontext — die Unterrichtssituation — nicht frei von Machtverhaltnissen
ist, ist mir als Forscherin bewusst und wird dementsprechend in den Ausfiihrungen
zur Beschreibung und Analyse des Unterrichtsgeschehens berticksichtigt.

Die oben genannten Gltekriterien fuhren schlieBlich zum Prinzip der
intersubjektiven Nachvollziehbarkeit, die ebenfalls zu beachten ist. Dieser wird in
qualitativen Forschungen grofler Wert beigemessen, wobei die Forderung nach
Transparenz zentral ist: Da ,,in moglichst unverédnderten Untersuchungskontexten
eine Standardisierung der Erhebungsmethoden nicht moglich ist, kann die Gute der
Untersuchungen beispielsweise nicht durch Replikation gepruft werden* (Schmelter
2014, 42). Durch eine mdoglichst exakte Dokumentation des gesamten
Forschungsprozesses und einer genauen Begriindung der Datenauswahl mdchte ich

diesem Umstand Rechnung tragen.

3.5. Datenaufbereitung durch Transkription

Fur die Transkription wird das Transkriptionssystem der Interaktionsanalyse der
Universitat Kassel herangezogen (vgl. Krummheuer 2010, 8f). Dies lberzeugt durch
seine Ubersichtlichkeit und scheint fiir den zu transkribierenden Text angemessen, da
es sowohl verbale, nonverbale wie auch paraverbale AuRerungen vereint. Im

Folgenden soll die Transkriptionslegende einen Einblick in das Schema geben:

1. Spalte: fortlaufende Zeilennummerierung beginnend mit Zeile 1

2. Spalte: Anonymisierung der Schilerinnen und Schiler durch Abkirzungen
S1-S6

3. Spalte: enthalt verbale AuRerungen (normaler Schrifttyp), paraverbale
Informationen, z.B. Betonung und Prosodie (Sonderzeichen, s.u.) und
nonverbale Aktivitaten der Teilnehmenden (kursive Schrift)

Paralinguistische Sonderzeichen:

() Pause (max. 1 sec.)

() Pause (max. 2 sec.)

(...) Pause (max. 3 sec.)

(4 sec.) Pause mit Angabe der Lange
\ Senken der Stimme

- Stimme bleibt in der Schwebe
/ Heben der Stimme
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Denn fett fur starke Betonung
jaa gesperrt fir gedehnte Aussprache

Bei einer Redeiiberschneidung der AuBerungen dhnelt die Schreibweise der von
Partituren in der Musik; die parallel zu lesenden Zeilen sind durch spitze Klammern

»<") vor den Namen gekennzeichnet. z.B.:

1 S1 < Heimweh!/Kinder reden gleichzeitig und rufen ihre Ideen aus.
2 S2 < Sie kann nicht Turkisch! -
3 S1 < Sie hat Heimweh. \

Die transkribierten Textabschnitte werden in kleinerer Schriftgro3e und abgesetzt in
den Fliel3text eingefligt, zudem nummeriere ich die einzelnen Abschnitte in Szenen
durch. Jede Szene erhalt wieder eine Nummerierung, jeweils beginnend mit Zeile 1.
Dieses Vorgehen garantiert eine 0bersichtliche Handhabung der transkribierten
Textstellen. Zur Anonymisierung der Schilerinnen und Schiiler verwende ich die
Abkurzungen S1-S6, ich als Lehrperson werde mit L abgekurzt. Indirekte Zitate aus
dem Video kirze ich mit der exakten Minuten- und Videoangabe ab (Videosequenz
1= 1. Sitzung und Videosequenz 2= 2. Sitzung, abgekirzt mit VS 1 und VS 2), zum
Beispiel (vgl. VS 1, 03:08- 03:33).

3.6. Qualitative Datenanalyse durch Interaktionsanalyse

Nach Sevilen Demirkaya ,[ist] die Analyse qualitativer Daten der zentrale
Arbeitsprozess mit den Informationen aus und zu einem Wirklichkeitsausschnitt*
(Demirkaya 2014, 213). Dabei werden aus dem erhobenen Text, in meinem Fall den
Daten des Videomaterials, Wirklichkeit rekonstruiert und wissenschaftlich relevante
Erkenntnisse abgeleitet. Das Ziel der qualitativen Datenanalyse ist das
Sinnverstehen. Ich moéchte kommunikative Handlungen — die Interaktion mit dem
Bilderbuch und die Interaktion der Kinder untereinander — die als Rohdaten
festgehalten sind, bezuglich des entsprechenden Forschungsinteresses bewerten und
interpretieren (vgl. Demirkaya 2014., 213; vgl. dazu weiterfuhrend Mayring 2002;
Mayring 2010). Das bedeutet, ich untersuche inwiefern das mehrsprachige
Bilderbuch als Sprechanlass fir die Kinder dient und welche Wirkung die

Zweisprachigkeit des Textes auf Schilerinnen und Schiler, die Deutsch und Turkisch
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sprechen, hat.

Die Datenanalyse basiert ,,auf der Grundlage eines in Textform aufbereiteten
Datenmaterials” (Demirkaya 2014, 214). In diesem konkreten Fall ist dies das
Transkript, das auf dem aufgenommenen Videomaterial beruht. Dieser Text bezeugt
die ,,Wirklichkeitsdeutungen und —konstruktionen der Forschungsteilnehmenden*
(Demirkaya 2014, 214) und soll als zitierfahiges Element in die Bewertung der
Analyse einflie3en.

Sinnverstehen kann nicht ohne gegebene Voraussetzungen gelingen, es handelt sich
vielmehr um Anschlussprozesse. Demnach erfassen Forschende in den Daten nur
das, was ihnen Konzepte und Forschungserkenntnisse (theoriegeleitete
Datenanalyse), aber auch individuelles Vorwissen und Erfahrungen bereits liefern.
Daher ist es besonders wichtig, dass sich Forschende stets mit gewissen Zweifeln an
den Gegenstand anndhern und diesen transparent reflektieren (vgl. Demirkaya 2014,
215). Diesbeziiglich beschreiben Soeffner und Hitzler in ihren Ausfuhrungen sehr

treffend, dass

. Forschende bei ihren Rekonstruktionen der Konstruktionen im Text nicht die Rolle
objektiver  Erkenntnisproduktionsapparate einnehmen, sondern mit ihren
individuellen sprachlichen und symbolischen Kenntnissen wie auch ihrem
alltdglichen und theoretischen Vorverstandnis unaufhebbar involviert sind in den
Prozess der Erkenntnisproduktion® (Soeffner/Hitzler 1994, 31).

Das heillt: Forschende gehen nicht ausschlielich nach einem festgelegten
Analyseraster vor, sondern personliche Erfahrungen und Kenntnisse flieBen ebenfalls
in den Erkenntnisprozess mit ein.

In diesem Kontext mdchte ich auch Karin Aguado (2013) anfiihren, die sich mit der
qualitativen  Inhaltsanalyse in der empirischen Fremdsprachenforschung
auseinandergesetzt hat. Sie pladiert dafur, die typischen Kriterien der qualitativen
Forschung zu ber(icksichtigen:

Transparenz, Offenheit und Flexibilitdt (vgl. Kapitel 3.4. Gutekriterien). Diese
ergeben sich ebenfalls aus der Annahme, dass jede Wahrnehmung einer Forscherin
und eines Forschers von individuellem Vorwissen und gewissen Erwartungen gepréagt

ist. Die Offenlegung des Vorwissens, die Reflexion des Forschungsprozesses und die
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Erlauterung der Bedingungen, in denen die Daten entstanden sind (in dem Fall das
Unterrichtsgeschehen) sorgen fir die notwendige Transparenz und werden in den
entsprechenden Kapiteln dieser Arbeit ausfuhrlich behandelt. Zudem versuche ich
jede Phase (Vorbereitung, Durchfiihrung, Aufbereitung und Auswertung) gemaR des
Anspruchs auf ,, Transparenz und intersubjektive Nachvollziehbarkeit* (Aguado
2013, 125) exakt und ohne Licken zu dokumentieren.

Bei der Analyse und Evaluation werde ich mich an der Interaktionsanalyse,
vorgestellt durch die Universitat Kassel, orientieren. Die Interaktionsanalyse basiert
auf der Analyse von Transkripten, ,,die von Teilen einer Videoaufnahme gemacht
werden® (Krummheuer 2010, 2). Demnach transkribierte ich die Stellen des
Unterrichtsgeschehens, die einen Sprechanlass fur die Kinder darstellen.

Das Online Fallarchiv Schulpadagogik der Universitat Kassel (vgl. Krummeheuer
2010, 2) schlagt finf Analyseschritte vor, die allerdings nicht als statisch festes
Schema zu verstehen sind, sondern lediglich als Gerust dienen.

1. Gliederung der Interaktionseinheit

2. Allgemeine Beschreibung

3. Ausfuhrliche Analyse der EinzelduRerungen — Interpretationsalternativen
(re-)konstruieren

4. Turn-by-Turn-Analyse

5. Zusammenfassende Interpretation (Krummheuer 2010, 2)

Die Gliederung der Interaktionseinheiten erfolgt im hier vorliegenden
Forschungsprojekt  durch die Zuordnung zu den Komponenten der
aufgabenorientierten Arbeit mit Literatur im DaF-Unterricht nach Eder 2007 (vgl.
Eder 2007a, 189ff; bzw. Kapitel 3.7.), wobei ich diese fur den speziellen DaZ-
Kontext der Erhebung adaptierte. Diese Komponenten ermdéglichen eine Unterteilung
in  Kkleinere Einheiten und erlauben eine theoretische Verortung des
Unterrichtsgeschehens.
Die allgemeine Beschreibung, die sich im Schema von Krummheuer unter Punkt 2
befindet, erfolgt im Kapitel 5 unter ,,Beschreibung der teilnehmenden Beobachtung
am Unterricht“. In Kapitel 6 und 7 folgt schlieRlich die Analyse der AuBerungen
bzw. der einzelnen Interaktionseinheiten, die ich anhand der Komponenten des
aufgabenorientierten Unterrichts sinnverstehend interpretiere.
Die Analyse erfolgt mithilfe der jeweiligen transkribierten Textpassage, die
anschlieBend beschreibend zusammengefasst (paraphrasiert) und in einem weiteren
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Schritt abstrahiert gedeutet wird. \erhalten (nonverbal und paraverbal) und
miindliche AuBerungen sollen in einen Bedeutungszusammenhang gebracht werden,
wobei ich mehrere Komponenten oder Phédnomene in einen Kontext stelle, die
einander schlieBlich erklaren oder erganzen. Auf diese Weise mochte ich
Verhaltensweisen und Reaktionen der teilnehmenden Schilerinnen und Schiiler
begrunden.

Zudem versuche ich gleichzeitig eine Verbindung mit einer zumindest partiellen
Turn-by-Turn-Analyse herzustellen. Das hei3t, gemaR der Konversationsanalyse,
untersuche ich die Gespréche ,,Zug um Zug* (Krummbheuer 2010, 3). Im Fokus steht
somit der Gesprachsverlauf:

»,Die Frage der Turn-by-Turn-Analyse lautet also gewissermalien: Wie reagieren
andere Interaktanten auf eine AuRerung, wie scheinen sie die AuRerung zu
interpretieren, was wird gemeinsam aus der Situation gemacht? Indem man diese
Beziehungen rekonstruiert, rekonstruiert man die gemeinsame, Zug um Zug

erfolgende Themenentwicklung der Interaktion* (Krummheuer 2010, 3).

Die hier vorgestellte Vorgehensweise eignet sich insbesondere, da sie eine zum einen
detaillierte Betrachtung der Interaktionseinheiten ermdéglicht und zum anderen
Spielraum fur sinnverstehende Interpretationen l&sst. Zuletzt erfolgt wie
vorgeschlagen die zusammenfassende Interpretation, die auch in die Evaluation, bzw.
in die Bewertung des Unterrichtsgeschehens tberfihrt.

Da es sich bei der Erhebung um eine Interaktionsanalyse handelt, kann es keine
\ergleichsgruppe geben, die die Arbeit mit dem mehrsprachigen Bilderbuch in ein
Verhdltnis setzen konnte. In dieser Untersuchung geht es um die Momente im
Unterricht, die die Lernenden zum freien Erzdhlen motivieren. Da die Ergebnisse beli
jeder anderen Vergleichsgruppe variieren wirden, ware das Gutekriterium der
Reliabilitdt nicht gegeben. Bei qualitativen Forschungen, die mit einer
Interaktionsanalyse verknupft sind, ist dies aber auch nicht erforderlich. Thre Aufgabe
ist es thematische Entwicklungen, wie sie beispielsweise fur Forschungen im Bereich
der Fachdidaktik interessant sind, zu rekonstruieren. Sie hat ihren Ursprung in der
ethnomethodologischen ~ Konversationsanalyse, ,die fir die spezifischen
Gegebenheiten der Analyse von Unterrichtsgesprachen weiterentwickelt wurde*
(Krummheuer 2010, 1).
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3.7. Die Komponenten der aufgabenorientierten Arbeit mit Literatur im
Unterricht nach Eder

Im Folgenden werde ich die Komponenten der aufgabenorientierten Arbeit mit
Literatur im DaF-Unterricht nach Eder vorstellen, da diese, wie bereits erwahnt, als
theoretische Kategorien zur Analyse der erhobenen Daten dienen (vgl. Eder 2007a,
189ff): Ulrike Eder hebt fir die Arbeit mit literarischen Texten die Aufgabenstellung
hervor und definiert zwolf Grundkomponenten, denen sie drei Hauptkategorien
uberordnet:

1. Texterleben

E1: Kognitives Erleben

E2: Emotionales Erleben

E3: Erleben von Empathie und Perspektivenwechsel

E4: Imaginatives und kreatives Erleben

2. Orientierung im Text

O1.: Strukturierung des Leseprozesses

02:Vorgegebene Lesestrategien zur Orientierung im Text

03: Fokussierung der inhaltlichen und formalen Strukturiertheit eines literarischen Textes
0O4: Metakognitives Wissen Uber strategische Lesehandlungen

3. Kontextualisierung.

K1: Beziehung zwischen den Lernenden und dem literarischen Text

K2: Kontext Lernziel

K3: Intertextuelle Kontextualisierung

K4: Kommunikation tber den literarischen Text im Unterrichtszusammenhang

Ihre Ausfiihrungen beziehen sich auf den Deutsch als Fremdsprache Kontext, ich
adaptiere sie allerdings hier fir den Deutsch als Zweitsprache-Unterricht mit meiner
speziellen Lernendengruppe.

Im Folgenden erldutere ich daher nur die fir die Analyse relevanten sechs
Komponenten aus den Komplexen des Texterlebens, der Kontextualisierung, sowie

der Orientierung im Text im Detail.

Im Fokus dieser Analyse stehen das Emotionale Erleben (E2), das Erleben von
Empathie und Perspektivenwechsel (E3), das imaginative und kreative Erleben (E4),
die Beziehung zwischen Lernenden und dem literarischen Text (K1), die

Kommunikation Uber den literarischen Text im Unterrichtszusammenhang (K4),
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sowie die Fokussierung der inhaltlichen und formalen Strukturiertheit eines
literarischen Textes (O3). Somit insgesamt sechs Komponenten, die ich ausgehend
von der/den Forschungsfrage(n) (vgl. Kapitel 3.1.) zu passenden Textpassagen im
Videomaterial zuordne. Diese Auswahl zielt darauf ab darzustellen, inwiefern es den
Lernenden bei der Auseinandersetzung mit ,,Alles gut. Die Geschichte von Leonies
Umzug“ gelingt, Emotionalitat, Reflexivitat, Empathie und Perspektivenwechsel (E2
und E3) zu entwickeln.

Des Weiteren versuche ich die Kinder mit Hilfe der Aufgabenstellungen dazu zu
motivieren, Uber den Text zu diskutieren, Leerstellen zu flllen (K4) und kreative
Ideen (E4) zu entfalten. Dadurch soll schlielllich eine Beziehung zwischen
Bilderbuch und Lesenden entstehen, ob und wie dies gelingt, wird die Komponente
K1 zeigen. Die Komponente O3 stellt dar, inwiefern die Kinder auf die inhaltliche
und formale Strukturiertheit von ,,Alles gut. Die Geschichte von Leonies Umzug*

reagieren.

Mittels der Didaktisierung sollte zum einen ein thematischer Rahmen gestaltet
werden, an dem ich mich in der konkreten Unterrichtssituation orientieren konnte.
Zum anderen geben die oben genannten Komponenten bereits ein theoretisches
Gerlst, durch das die Arbeit mit dem mehrsprachigen Bilderbuch beurteilt werden
kann und in einem weiteren Schritt der Darstellung der Untersuchungsergebnisse
dient.

Die Auswahl der zu transkribierenden Textstellen erfolgt basierend auf dem
Auftreten von

a) Interaktionsmustern

b) Kommunikationsstrategien

c) der Reaktion auf die im Buch vorkommende Mehrsprachigkeit.

Zu a) gehoren relevante Interaktionsmuster zwischen den Kindern untereinander,
aber auch zwischen den Schilerinnen und Schilern und dem mehrsprachigen
Bilderbuch. Auch diese Konstellation verstehe ich als Interaktion. Zentral sind
emotionale AuRerungen zueinander oder in Bezug auf das Buch und solche, die die
Lebenswelt der Kinder betreffen. Ebenso achte ich auf wertende Anmerkungen in
Bezug auf die Illustrationen und die Protagonistinnen. Auch Vermutungen und

Uberlegungen der Kinder zu inhaltlichen Aspekten allgemein sind von Relevanz.
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Zu Punkt b) =zahle ich nonverbale \erhaltensmuster, wie Blickkontakt,
Korperhaltung, Mimik und  Gestik, sowie die  Anwendung von
Kommunikationsstrategien, die fur ein gelingendes Unterrichtsgespréach entscheidend
sind. Zum Beispiel beobachte ich, ob die Kinder ihren Mitschilerinnen und
Mitschilern zuhdren, ob sie sie ausreden lassen oder ob sie sich gegenseitig um

sprachliche Hilfe bitten und sich diese auch geben.

Neben den beiden oben angefiihrten Aspekten, ist auch die Mehrsprachigkeit, die im
Buch ein relevantes Textmerkmal ist, von Belang. Ich untersuche, wie die Kinder auf
die tirkischen Textelemente reagieren. Dies ist insbesondere interessant, da diese
Schilerinnen und Schiler Turkisch und Deutsch sprechen. Sie sind also in der Lage
auch die turkischen Textelemente in den Illustrationen und im Fliel3text zu verstehen
und rezipieren somit Leonies Geschichte auf eine andere Weise als einsprachige
Kinder. All diese genannten Punkte zeigen schlieBlich das Sprachbildungspotenzial
von ,,Alles gut. Die Geschichte von Leonies Umzug“ und lassen Aussagen uber das

Bilderbuch als Erzédhlanlass zu.

3.7.1. Texterleben

Eders Hauptkategorie des Texterlebens enthélt alle Komponenten, die dafiir sorgen,
dass das Lesen eines Textes zu einem interessanten und emotionalen Erlebnis wird.
Durch die Lektire des Textes selbst, bietet sich den Schulerinnen und Schulern die
Madglichkeit auf sehr unterschiedliche und letztlich individuelle Art und Weise mit

und in dem Text zu leben:

»Ein intensives Texterleben macht nicht nur die kognitive, emotionale und kreative
Auseinandersetzung mit einem literarischen Text im Rahmen des Unterrichts
moglich, sondern sie gibt den Lernenden gleichzeitig wichtige Impulse, sich auch
unabhé&ngig vom Unterricht auf zielsprachige Literatur einzulassen* (Eder 2007a,
203).

Dies gilt insbesondere flr Deutsch als Zweitsprache lernende Kinder, die im Laufe
ihrer Schullaufbahn auf weitere deutschsprachige Literatur treffen werden. Die hier

herangezogenen Komponenten sind
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a) Emotionales Erleben (E2)
b) Erleben von Empathie und Perspektivenwechsel (E3)

c) Imaginatives und kreatives Erleben (E4)

3.7.1.1. Emotionales Erleben

Affektive Komponenten sind im Fremd- wie auch im Zweitsprachenunterricht von
enormer Bedeutung und werden im Emotionalen Erleben (E2) wiederaufgegriffen.
Sind wir emotional ergriffen oder berihrt, bleiben Inhalte besser im Gedachtnis
haften, wéhrend Belangloses schnell wieder vergessen wird. Literarische Texte haben
eine Appellfunktion, die eine direkte emotionale Einbindung der Leserinnen und
Leser moglich macht. Bestimmte Textstellen 16sen Emotionalitat aus: ,,So steigern
etwa Unbestimmtheitsstellen und scheinbare Unstimmigkeiten die Spannung und
damit auch die affektive Beteiligung der Lesenden am Geschehen der Textwelt*
(Eder 20074, 205).

Entsprechende Aufgaben bringen Emotionen hervor, die die Lernenden schliellich
konkret artikulieren. Die Diskussion mit anderen, ermoglicht es Gefihle
wahrzunehmen und bewusst zu machen, vor allem auch deshalb weil Emotionen sehr
vielféaltig sind: ,Weil sie in hohem Mall von soziokulturellen Prégungen,
personlichen (Kindheits-)Erinnerungen und Geflhlsdispositionen sowie von der
momentanen Verfassung der Lernenden abhédngen, sind sie zudem individuell oft
sehr unterschiedlich“ (Eder 2007a, 206).

3.7.1.2. Erleben von Empathie und Perspektivenwechsel

,unter Empathiefahigkeit versteht man die Mdglichkeit, sich kognitiv und emotional
in andere Menschen oder in literarische Figuren hineinzuversetzen* (Eder 2007a,
206). Die Lesenden haben am Schicksal der Protagonistinnen und Protagonisten
einer Geschichte teil, ,,auch dann, wenn die Gewohnheiten und Einstellungen dieser
Figuren ihnen zun&chst fremd erscheinen oder wenn die Textwelt nicht mit ihrer
eigenen Erlebniswelt tbereinstimmt [...]“ (Eder 2007a, 206).

Sich in den Text hineinzuversetzen bedeutet fiir Leserinnen und Leser, dass sie
Themen, Situationen und Lebenskontexte aus einer anderen Perspektive, die ihnen

zundchst noch fremd ist, erfahren. Es gibt aber auch die umgekehrte Situation, in der
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Lernende sich nicht mit einer Person identifizieren konnen, sie ihnen also fremd
bleibt. Doch das ist eine ebenso wichtige Erfahrung: ,Wenn Lesende eine andere
Perspektive Ubernehmen (Empathie) oder sie bewusst als fremde Perspektive
wahrnehmen (Alteritatserfahrung), werden sie implizit dazu angeregt, Uber ihre
eigene Weltsicht [...] nachzudenken* (Eder 2007a, 206).

Gerade in der Arbeit mit Kindern erscheint mir dieser Punkt interessant. Kinder sind
noch sehr offen, was Perspektiven und Perspektiveniibernahme angeht und sie
entscheiden spontan, ob sie Empathie fiir eine Person, eine Protagonistin oder einen
Protagonisten empfinden oder den Perspektivenwechsel ablehnen.

Lernende mussen dieses Einfuhlungsvermogen trainieren. Nicht immer geschieht es
automatisch, dass wir uns in Personen einfuhlen und mit Hilfe gewisser
Aufgabenstellungen (siehe Didaktisierung) gelingt es leichter, Kinder dazu zu
motivieren, einen Sichtwechsel vorzunehmen.

In literarischen Texten findet sich zudem oft eine Multiperspektivitét, die ,, einen
vielféltigen und differenzierten Diskurs mit dem und Uber den Text und einen
Wechsel zwischen den Perspektiven (K4 und E1) [initiiert]“ (Eder 2007a, 207).
Durch das mehrperspektivische Angebot an die Lesenden werden deren Erfahrungs-
und Wissenshorizont vergrollert, was sich schlieflich auch auf die fremd- bzw.
zweitsprachlichen Ausdrucksféhigkeiten niederschlégt (vgl. Eder 2007a, 207).

3.7.1.3. Imaginatives und kreatives Erleben

Bereits das Lesen des Textes stellt einen aktiven und kreativen Akt dar: ,,Die
Rezipientinnen und Rezipienten erarbeiten die (Be-)Deutung des Textes aufgrund
ihres jeweils personlichen Wissens und ihrer Erfahrung. Lesen wird damit zu einem
konstruktiven und kreativen Prozess* (Eder 2007a, 208).

Die Lernenden fillen durch Imagination Leerstellen, wodurch ein intensives
Texterleben mdoglich ist (vgl. Kapitel 6.1.). Gezielte Aufgaben, die auch Raum fur

eigene Ideen und Vorstellungen lassen, wirken dabei unterstiitzend.
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3.7.2. Kontextualisierung

Bei der Kontextualisierung handelt es sich um Aufgaben, die das Augenmerk auf den
»spezifischen Kontext, in dem der zielsprachige literarische Text gelesen wird*
lenken (Eder 2007a, 190).

3.7.2.1. Beziehung zwischen den Lernenden und dem literarischen Text

Hierbei treten Leserinnen und Leser in Interaktion mit dem Text, sie entwickeln
einen speziellen Dialog mit diesem und konstruieren auf diesem Weg Bedeutung
(vgl. Eder 2007a, 191). Damit dies geschehen kann, muss dieser sorgfaltig
ausgewahlt werden und sich ,,in hohem Male an den jeweiligen Lernenden
orientieren” (Eder 2007a, 191). Das zweisprachige Bilderbuch ,,Alles gut. Die
Geschichte von Leonies Umzug“ eignet sich fur den Einsatz in der ausgewahlten
Gruppe. Die Schiilerinnen und Schiler der 4. Klasse haben Turkisch als Erstsprache
und lernen Deutsch als Zweitsprache, wobei auch die angesprochenen Themen des
Buches sich auf die Erfahrungen und Interessen der Kinder beziehen: ,,Um das
Interesse und die Motivation der Lernenden [...] waéhrend des gesamten
Leseprozesses aufrecht und damit die Beziehung zwischen den Lernenden und dem
Text lebendig zu erhalten, ist es notwendig, dass die Texte ihnen etwas zu sagen
haben* (Eder 2007a, 191).

Richtet man die Textauswahl an die Bedurfnisse der Zielgruppe ist ein effektiveres
Lernen moglich. Leichter haben es Lehrende bei Grundschulkindern, da diese in
Bezug auf das Berichten (ber personliche Erfahrungen und Ereignisse noch
aufgeschlossen sind (vgl. oben).

Damit lebensweltliche Diskurse zustande kommen und bereits vorhandenes
Weltwissen verknupft werden kann, ist es demnach unerlésslich, dass eine Beziehung
zwischen Leserin, Leser und dem Text entsteht. Forderlich ist es noch vor der
Lektire eine Aufgabe zum Antizipieren und Inferieren zu stellen. Mit Hilfe dieser
tauchen die Lernenden in die Thematik ein, formulieren erste Ideen und richten ihre
Aufmerksamkeit auf das Buch.

Eine Beziehung zwischen Text und Lesenden, initiiert durch deren Vorwissen und
lebensweltliche Erfahrungen, ist vor allem dadurch mdglich, ,,weil Leerstellen (auch

Unbestimmtheitsstellen) im Text den Lesenden immer wieder Madglichkeiten
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eroffnen, die Textwelt in einem Kreativ-konstruktiven Rezeptionsprozess mit ihrer
personlichen Identitdt und ihrem kulturellen Umfeld zu verknlpfen® (Eder 2007a,
192).

Die Leerstellen in Buchern veranlassen uns demzufolge tiber Figuren, Handlungen
und Umgebungen nachzudenken. Wir konstruieren uns eine eigene Welt, in der Platz
fir unsere Fantasien und Vorstellungen ist. Diesen Fantasien mundlichen Ausdruck
zu verleihen, ist die zentrale Aufgabe bei der Arbeit mit dem mehrsprachigen
Bilderbuch ,,Alles gut. Die Geschichte von Leonies Umzug® im Rahmen der von mir

erstellten Didaktisierung.

3.7.2.2. Kommunikation Uber den literarischen Text im

Unterrichtszusammenhang

Durch das selbststandige Ausfullen der Leerstellen im Text und das in Interaktion
Treten mit dem Bilderbuch, bieten sich zahlreiche Sprechanlésse an: ,,Wahrend sich
Sprachunterricht viel zu oft mit der »Simulation von Kommunikation« begnugt,
konnen literarische Texte durchwegs authentische interaktive Unterrichtssituationen
schaffen” (Eder 2007a, 195). Aber nicht nur Textstellen generieren Sprechanlésse,
sondern vor allem die Illustrationen eines Bilderbuches (vgl. auch Thiele 2000, 42ff;
bzw. Kapitel 6.4. Beziehung zwischen den Lernenden und dem literarischen Text).
Ulrike Eder betont zudem, dass Schiulerinnen und Schuler ,,im Zuge der kooperativen
Auseinandersetzung mit dem Text [...] eine Routine in den fur die Diskussion tber
den Text notwendigen Kommunikationsstrategien entwickeln [konnen]“ (Eder
2007a, 196). Darunter fallen etwa:

- Kontakt kntpfen und erhalten,

- Bedeutungen umschreiben, erfragen und kl&ren,

- Feedback einholen und geben,

- Kommunikationsprobleme artikulieren,

- eigene Positionen entwickeln (vgl. Eder 2007, 196).
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3.7.3. Orientierung im Text

Die Komponente der Orientierung im Text umfasst die Aufgabenstellungen, die
Lernende beim Lesen eines literarischen Texts unterstiitzen und sie auf das spatere

selbstandige Rezipieren von Texten vorbereiten.

3.7.3.1. Fokussierung der inhaltlichen und formalen Strukturiertheit eines

literarischen Texts

Bei der Fokussierung der inhaltlichen und formalen Strukturiertheit eines
literarischen Texts steht die ,,spezifische sprachliche Form* (Eder 2007a, 200) im
Mittelpunkt der Betrachtung. Diese kann helfen, den Text zu verstehen und definiert
in gewissem MaRe auch die Deutungsmoglichkeiten: ,,Durch [...] die ausgepréagte
Strukturiertheit vieler literarischer Texte entsteht ein dichtes Netzwerk textinterner
Bezlige, das dabei hilft, inhaltliche Zusammenhange (Kohérenz) herzustellen* (Eder
2007a, 200). Ulrike Eder pladiert dafur, zunédchst auf literarische Genres
zurlickzugreifen, die den Lesenden bereits bekannt sind. Demnach scheint an dieser
Stelle ein Bilderbuch besonders geeignet. Bei ,,Alles gut. Die Geschichte von
Leonies Umzug* handelt es sich aber nicht nur um ein Bilderbuch — in dem Text und
Bild miteinander korrespondieren (vgl. Thiele 2000, 42ff), sondern um ein
zweisprachiges Bilderbuch, das wiederum spezielle genrespezifische Merkmale
aufweist und somit um eine Dimension erweitert wird. Diese zu entdecken kann fiir

Lesende &uRerst spannend sein (vgl. Eder 2007a, 200).

Teil 11: Empirische Untersuchung

4. ,,Alles gut. Die Geschichte von Leonies Umzug*

Die im ersten Teil vorgenommene theoretische Verortung des Themenfeldes sollte
zungchst einen Einblick in den Bereich des Erzéhlens und das Erz&hlen im
Zweitsprachenunterricht geben. Ebenso habe ich aktuelle Forschungen zur
(mehrsprachigen) Kinder- und Jugendliteratur im Sprachenunterricht versucht
darzustellen.

Bevor ich mich nun der konkreten Analyse der von mir erhobenen Daten widme,
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mdchte ich zundchst kurz auf den Untersuchungskontext, auf die Primartextauswahl
und auf die von mir erstellte und durchgefiihrte Didaktisierung eingehen, deren

Lernwirksamkeit ich mit dieser Untersuchung darstelle.

4.1. Untersuchungsrahmen

Das Lernpoint, indem ich als Forscherin die Erhebung durchfiihrte, ist ein Nachhilfe-
Institut  flr  Schilerinnen und Schiler der Grundschule, Mittelschule,
Allgemeinbildenden Hoheren Schulen (Unter- und Oberstufe), der Hoheren
Technischen Lehranstalt (HTL), der Handelsakademie (HAK) und der Handelsschule
(HAS). Das Institut unterstiitzt Kinder und Jugendliche bei schulischen
Schwierigkeiten, wobei bestehende Lerndefizite auch unter Einbezug der Eltern
aufgearbeitet werden. Der Verein legt groRBes Augenmerk auf eine gut
funktionierende Kommunikation zwischen Institut, Elternhaus und Schule. Schul-
und Elterngesprache finden daher in regelmaRigen Abstanden statt.

Das Lernpoint wurde im Jahr 1998 gegriindet und hat seinen Hauptsitz im 10.
Bezirk. Zwei weitere Bildungszentren sind im 17. und 20. Bezirk. Hauptsachlich
bietet der Verein Matura-Kurse und Nachhilfeunterricht fir Schilerinnen und
Schiiler der 1. Schulstufe bis zur Matura an. Kleine homogene Gruppen (ca. sechs
Lernende) ermdglichen eine intensive Betreuung bei den Hausaufgaben und bei der
\orbereitung auf Schularbeiten. AulRerdem wird das soziale Zusammenleben
gefordert: Ausfliige und andere Freizeitaktivitaten sollen den Gruppenzusammenhalt
und zwischenmenschliche Bindungen starken (vgl. Lernpoint 0.J., 0.S.).

Wahrend meiner Téatigkeit als Gruppenleiterin in der Nachmittagsbetreuung, habe ich
das Institut als sehr aufgeschlossen und familiar kennengelernt. Es herrscht eine
angenehme, lockere Lernatmosphare und die Kinder und Jugendlichen scheinen gern
dorthin zu kommen. Das Kollegium und auch die Institutsleitung stehen in einem
regen und kollegialen Austausch miteinander. Ich habe mich flr diese Institution

entschieden, da der schon bestehende Kontakt den Zugang zum Feld erleichterte.

Ich flhrte die Didaktisierung mit vier bzw. sechs Kindern im Alter von 9-11 Jahren,
also 4. Klasse Grundschule durch. Es handelte sich, wie erwdhnt, um Kinder, die
Deutsch und Turkisch sprechen. Die Unterrichtseinheiten, zweimal jeweils ca. 60

Minuten, fanden Mitte April 2015, unter meiner Anleitung, nach der tblichen
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Hausaufgabenbetreuung von 16.30 bis 17.30 Uhr statt. In der ersten Einheit waren
sechs Schilerinnen und Schiler, davon vier Jungen und zwei Mé&dchen, in der
zweiten waren vier Kinder anwesend, davon drei Jungen und ein Madchen.

Die Lernenden dieser Gruppe gingen téaglich in die Nachmittagsbetreuung des
Lernpoints und erhielten Hilfe bei den Hausaufgaben und bei der Vorbereitung auf
Schularbeiten. Zudem hatten sie jede Woche eine Lesestunde, in der eine externe
Lehrerin gezielt mit den Kindern Blicher las und mit diesen arbeitete. Die Gruppe der
Kinder war homogen, zumindest in Bezug auf Alter und Erstsprache Turkisch,
Zweitsprache Deutsch. Beziiglich der Lesesozialisation unterschieden sie sich aber.
So lasen einige der Schulerinnen und Schiler zu Hause sehr viel, andere weniger.
Wie erwéhnt, war ich dort selbst als Nachhilfelehrerin tatig und erlebte diese Gruppe
in der Nachmittagsbetreuung. Die Kinder kamen nach der Schule mit
unterschiedlicher Motivation in die Hausaufgabenbetreuung. In den meisten Féllen
schickten die Eltern sie, um das Klassenziel zu erreichen oder sie auf den Wechsel in
das Gymnasium vorzubereiten. Dieser Heterogenitdt im Klassenzimmer musste
Rechnung getragen werden, da die Ziele der Schulerinnen und der Schiler
verschieden waren. Eine gute Beziehung zu den einzelnen Kindern und eine positive
Gruppenatmosphére halfen dabei, sie auch noch nach dem normalen Schulunterricht
zum Weiterlernen zu motivieren.

GroRe Unterstltzung erhielt das Projekt durch den Institutsleiter, der bei der
Organisation half und als Briicke zwischen Forscherin und Eltern fungierte. Alle
Eltern gaben ihr Einverstandnis in Form einer schriftlichen Erkl&rung, dass ihre
Kinder am Unterricht teilnehmen und dabei gefilmt werden dirfen. Das Filmmaterial
wird nicht veroffentlicht, sondern dient nur zu wissenschaftlichen Analysezwecken

durch die Forscherin.

4.2. Begriindung fur die Priméartextauswahl

»Alles gut. Die Geschichte von Leonies Umzug* ist ein Bilderbuch, in dem die drei
Protagonistinnen auf Deutsch und/oder Turkisch zur Sprache kommen. Die
Schulerinnen und Schuler dieser Gruppe sprechen sogar beide Sprachen und haben
mir als Lehrperson gegeniber einen entscheidenden Vorteil, denn sie konnen die
tirkischen S&tze und Wortlisten, die sich im Buch befinden, verstehen und haben

somit einen anderen Zugang zum Buch, als Lernende, denen Tirkisch unbekannt ist.
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Die Mehrsprachigkeit eroffnet somit eine ,neue* sprachliche Welt, die das
Texterleben vielfaltiger macht (vgl. dazu auch das ,,mehrperspektivische Angebot*
nach Eder 2007a, 207). Diese Schilerinnen wund Schiler koénnen die
Zweisprachigkeit des Textes durch gezielte Fragestellungen (vgl. dazu Kapitel 4.3.
Didaktisierung) nutzen, wodurch eine Interaktion innerhalb der Lernendengruppe,
aber auch mit dem Text entsteht.

»Alles gut. Die Geschichte von Leonies Umzug*“ erscheint weiters interessant fir
diese Schulerinnen und Schiler, da die Kinder die Themen, die im Bilderbuch
angesprochen werden, in ihrem Alltagsleben wieder finden. Auch sie haben entweder
eigene Erfahrungen mit den Themen Umzug und Fremdheit gemacht oder kennen
Mitschilerinnen und Mitschiler, die umgezogen sind. Freundschaft, Einsamkeit,
Eifersucht, Verlustangst und Unsicherheiten in Bezug auf Sprachen lernen sind
ebenso Teil im Leben dieser Kinder, die gerade kurz vor der Pubertat stehen. Diese
emotionalen, psychologischen Themen berlihren die Personlichkeit der Kinder und

erlauben eine rasche Identifikation mit den Protagonistinnen.

4.3. Die Didaktisierung

Im Unterricht behandelten wir einzelne Aufgabenstellungen aus der, unter anderem
im Seminar Kinder- und Jugendliteratur unter der Leitung von Frau Dr. Ulrike Eder
im Wintersemester 2014 erarbeiteten, Didaktisierung. Die Beschaftigung mit
Literatur im Kontext von DaF-/DaZ-Unterricht ist fester Bestandteil im Modul 5 des
Masterstudiums Deutsch als Fremd- und Zweitsprache an der Universitat Wien.

An dieser Stelle mochte ich den Unterrichtsentwurf exemplarisch anhand einiger
Beispiele vorstellen, die das Sprachbildungspotenzial von ,,Alles gut. Die Geschichte

von Leonies Umzug* verdeutlichen.

Zu Beginn der Unterrichtsstunde setzten sich die Schilerinnen und Schiler mit dem
Cover des zweisprachigen Bilderbuches auseinander. Sie erklarten, woran der
Buchumschlag sie erinnert und worum es in der folgenden Geschichte gehen konnte.
Das Antizipieren und Bilden von Hypothesen sollte ihr Vorwissen aktivieren und sie
in die Thematik der Stunde leiten. Ebenso forderte die Thematisierung des Buchtitels
»Alles gut. Die Geschichte von Leonies Umzug*“ zu weiteren Hypothesen und

Annahmen auf. Hier gab es kein ,,Richtig* oder ,,Falsch”, ich lieR alle Ideen gelten
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und sammelte sie im Plenum.

Nach dieser kurzen Einfuhrung lasen die Schilerinnen und Schiiler das Bilderbuch
gemeinsam. Mindestens zwei Kinder sahen in ein Buch, so dass jedes guten Zugang
zu Text und Bild hatte. Fragen, die wéhrend des Lesens aufkamen, sollten mdglichst
gleich thematisiert werden. Das Missachten von eventuellen Unklarheiten oder
Fragen hétte frustrierend und unbefriedigend auf manche Lernende wirken und das
genaue Verstehen der Geschichte verhindern kénnen. Anschlussfragen (,,Was fallt
euch an diesem Bilderbuch auf?, Was ist besonders?, Was haltet ihr davon, dass hier
zwei Sprachen vorkommen?*) zeigten, ob es von Seiten der Schilerinnen und

Schiiler eine innere Bereitschaft gab, sich mit dem Bilderbuch auseinander zu setzen.

Der néachste Arbeitsschritt behandelte das Thema Emotionen. Anhand der
Bildimpulse im Buch erarbeiteten die Kinder die Geflihle von Leonie. So konnten die
Lernenden im Buch ,stébern“ und nach fur sie relevant und interessant
erscheinenden Illustrationen suchen. Dieser freie erste nahere Kontakt mit ,,Alles gut.
Die Geschichte von Leonies Umzug“ sollte Neugierde und Interesse bei den Kindern
erwecken. Im Folgenden findet sich ein Beispiel aus dem Buch, in dem Leonies
Gefuhlslage deutlich zum Ausdruck kommt.

Wie fiihlt sich Leonie wegen des Umzugs? T | I I '
Bist du schon einmal umgezogen? R, ' . Mot ot
Warst du schon einmal in einem anderen £ Ui i 2 -z
Land? / 3
Wie hast du dich gefiihlt?

Wie hast du dir den neuen Ort vorgestellt?
Warum musstest du umziehen?

Mok

(aus Axster/Aebi 2007, 0.S.)

Gemeinsam mit den Kindern unterteilte ich die Ergebnisse in einer Tabelle nach
positiven und negativen Geflihlen. Das Ziel der Aufgabe war, sich in Leonie
hineinzuversetzen. Dies diente der FoOrderung von Emotionalitdt und
Reflexionsfahigkeit. Der Anschluss an ihre eigene Lebenswelt und ihre eigenen
Erfahrungen motivierte die Schiilerinnen und Schiiler zu sprachlichen AuBerungen.

Ahnlich verlief die nachste Aufgabenstellung, in der sich die Kinder mit den

Emotionen von Fidan und Suzan, den beiden in Istanbul lebenden Madchen,
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auseinandersetzen sollten. Folgende Bilder gaben dabei Hilfestellung.

(aus Axster/Aebi 2007, 0.S.)

Gerade weil Suzan und Fidan einerseits Freundinnen sind, andererseits aber
unterschiedliche Geftihle in Bezug auf Leonies bevorstehende Ankunft entwickeln,
lernten die Kinder verschiedene Perspektiven kennen und konnten dariber
nachdenken, wie sie in diesem Moment fiihlen wirden und ob sie die Emotionen der
beiden Mé&dchen nachvollziehen kdnnen. Denn wéhrend Fidan sich sehr auf Leonie
freut, sient Suzan mit duBerst gemischten Gefiihlen in die Zukunft (vgl. dazu auch
das ,,mehrperspektivische Angebot* nach Eder 2007a, 207).

In der zweiten Einheit ging es zunéchst um das Thema Sprache. Die Kinder spielten
Lehrerin und Lehrer und brachten mir tirkische Ausdriicke aus den Wortlisten im
Buch, aber auch Ausdriicke aus ihrem Alltag bei. Das Ziel war, dass am Ende eine
eigene wichtige-Worter-Liste ,,Deutsch-Turkisch® entstand. Als Vorbild diente
Leonies wichtige-Worter-Liste am Ende des Buches (vgl. Axster/Aebi 2007, 0.S.).
Leonie fertigt diese Liste an, um die fur sie wichtigsten Vokabeln greifbar zu haben,
wenn sie in der Turkei ankommt. In der abschlieBenden Szene treffen Suzan, Fidan
und Leonie zum ersten Mal aufeinander und Leonie erinnert sich in diesem Moment
an ihre Liste und kann mit der BegriiBung ,,Hosgeldin“ reagieren. In dieser
Aufgabenstellung sollte demnach auf die Erstsprache der Kinder Bezug genommen
werden. Alle Lernenden in dieser Gruppe sprechen Turkisch und konnten die
tirkischen Wortlisten, die sich im Buch befinden, entschlisseln, Ubersetzen und mir
schlieBlich erkléaren.

Die folgende Aufgabe bestand darin, ein Standbild zu bauen. Zwei bzw. drei Kinder
waren die Darstellenden, die anderen die Standbildbauerinnen und Standbildbauer.

Die Darstellerinnen und Darsteller konnten wvon den standbildbauenden
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Mitschilerinnen und Mitschiilern so formiert werden, dass sie dem vorgegebenen
Bild moglichst nahe kamen, es waren aber auch Abweichungen und
Uminterpretationen maoglich. War das Standbild fertig, blieben die Lernenden einige
Zeit in ihren Figuren verharren und ,,verschmolzen® mit ihren Charakteren. Nun
tippten die Kinder die ,erbauten® Figuren an. Wen die Lernenden antippten, der
sprach die Gedanken und Geflhle seines Charakters aus. Die Standbildbauerinnen
und Standbildbauer durften den Figuren auch Fragen stellen, auf die die
Darstellenden antworten.

Impuls 1:

b i e P b e et S

(aus Axster/Aebi 2007, 0.S.) )

1. Fidan und Suzan haben Post bekommen. Was sind ihre Gedanken?
2. Fidan und Suzan 6ffnen Leonies Brief und lesen ihn. Was denken sie sich? Was

wirden sie Leonie antworten? Tippe sie an und frag sie!

Impuls 2

Leonie kommt in der Yeni Cadde an. Denkt euch ein Gesprach zwischen den drei
Méadchen aus! Was sagen sie?

Durch das Standbild sollten die Schilerinnen und Schiiler erneut in die Figuren des
Buches ,,schlipfen®. Sie wurden ein Teil der Geschichte und fiihlten wie Suzan und
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Fidan. Diese ,kunstlich“ nachgestellte Situation sollte die Kinder zum Sprechen
anregen, und damit Gedanken und Gefihle artikulieren lassen. Mittels des Einsatzes
einer Aktivitat aus der Dramapadagogik (vgl. dazu einfuhrend Tselikas 1999;
Turecek 2015; Sambanis 2013) sollte schlielflich ein noch intensiveres Sich-

hineinversetzen erreicht werden.

Die letzte Aufgabe bezog sich auf das Thema Umzug und neue Lebensumgebung.
Bist du schon einmal umgezogen? Was wirdest du alles einpacken, um dich in der
Turkei bzw. in Istanbul wie zu Hause zu flihlen? Welche Gegenstande sind wichtig?
Welche Gegenstande packt Leonie ein? Hier entwickelten die Kinder einen vielleicht
etwas pragmatischeren Zugang zum Thema Umzug und Fremde. Sie sollten sich
uberlegen, was sie bendtigen wirden, um sich in einer fremden Umgebung
wohlzufiihlen. Naturlich konnten das auch nicht materielle Dinge sein, wie Freunde,
Familie, Gesundheit etc. Alle ausgesprochenen Ideen dienten als Sprechanlass.

Bei der Arbeit mit dem Bilderbuch im Unterricht verzichtete ich bewusst auf eine zu
starke Lenkung durch Arbeitsauftrage bzw. Arbeitsblétter, um den Schilerinnen und
Schilern moglichst viel Freiraum zum Erzahlen zu lassen. Zu starke Beeinflussung
hétte irritierend und kontraproduktiv auf die freie Sprachproduktion wirken kénnen.
Weiters war es mir ein Anliegen bei der Durchfuhrung der Didaktisierung grof3en
Wert auf eine angenehme Atmosphare zu legen. Die Kinder sollten sich wohlfthlen,
das Lesen und Arbeiten mit dem Buch als etwas Entspannendes und Anregendes
empfinden. Die kleine Gruppe an Kindern garantierte, dass wir auf alle Redebeitrage
eingehen konnten. Ebenso hoben wir auch gemeinsam die herkémmliche
Sitzordnung auf. Gewdhnlich sitzen die Kinder alleine oder zu zweit an Schulbanken
mit Blickrichtung zur Tafel. Wéhrend der Arbeit mit dem Bilderbuch dagegen
bildeten die Kinder einen Halbkreis, so dass sich alle Schilerinnen und Schiiler
gegenseitig sehen konnten. Das Ziel war es zum einen die Aufmerksamkeit auf das
Buch zu lenken und es so in den Mittelpunkt des Geschehens zu riicken, zum
anderen aber auch die Kommunikation innerhalb der Gruppe zu férdern. In einem
Halbkreis sitzend hatten die Kinder direkten Blickkontakt zu mir und den anderen
Lernenden und nicht den Riicken der Vorderfrau oder des Vordermannes vor sich. Ich
hatte mich dazu entschieden, den Unterrichtsentwurf, den ich auch konzipiert habe,
selbst durchzufiihren, damit die Kinder nicht durch eine unbekannte Lehrperson

irritiert wirden und sich trauten frei zu erzahlen (vgl. dazu auch Kapitel 3.4.
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Gutekriterien).

5. Beschreibung der teilnehmenden Beobachtung am Unterricht

Im Folgenden beschreibe ich den Unterricht aus meiner Sicht, um eine Briicke
zwischen dem theoretischen Konstrukt der Didaktisierung und dem interpretativen

Analyseteil zu schlagen.

Die erste Einheit fand Mitte April 2015 nach der tblichen Nachmittagsbetreuung
statt. An diesem Tag waren sechs Kinder, davon vier Jungen und zwei Mé&dchen,
anwesend. Mein Freund, der zur technischen Unterstiitzung mitgekommen war, und
ich betraten den Raum, in dem die Kinder zuvor noch Hausaufgabenbetreuung
erhielten. Die Atmosphére war entspannt, lebhaft, die Schulerinnen und Schiiler
liefen larmend durch den Raum und zeigten Neugierde am kommenden Geschehen.
Die Videokamera, die wir vor Beginn des Unterrichts am Fenster installierten,
registrierten die Kindern zwar, sie schien aber im weiteren Verlauf der Stunde keine
Rolle mehr zu spielen und die Kinder ignorierten sie. Nachdem wir die Kamera so
positionierten, dass das Unterrichtsgeschehen schréag von vorne zu sehen war, verlie
meine Begleitperson, der die Kinder nur wenig Beachtung schenkten, den Raum.
Bevor der Unterricht beginnen konnte, veranderten die Lernenden und ich die
herkdbmmliche Sitzordnung, in der Tische und Sessel in Zweierreihen hintereinander
angeordnet stehen. Gemeinsam rtickten wir die Tische an die Wande und die Sessel
zu einem Halbkreis in der Mitte. AnschlieBend suchte sich jedes Kind einen
Sitzplatz, was nicht einfach war, da es bezuglich des Sitznachbars bei einigen
Kindern spezielle Wiinsche gab. Nachdem alle einen Platz gefunden hatten, bekamen
immer zwei Lernende ein Buch, um der Geschichte von Leonie folgen zu kénnen.

Der erste Kontakt mit dem, den Kindern noch fremden Bilderbuch, war &uRerst
positiv. Die Schilerinnen und Schiiler Gberlegten, was das Thema des Buches sein
und wovon Leonies Geschichte handeln kénnte. Sie zeigten sich sehr interessiert,
wollten gleich in das Buch hineinsehen, um mehr zu erfahren. Ein Schiiler zeigte sich
anfangs allerdings durch das Bilderbuch irritiert, er betitelte es als ,,Babybuch* und
stellte klar, dass er keinen Anlass sah, sich nun damit auseinanderzusetzen. Die
anderen Mitschiulerinnen und Mitschiiller stimmten teilweise mit ihm Gberein,

konnten aber schlie8lich doch tberzeugt werden, in der weiteren Stunde damit zu
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arbeiten. In diesem Moment zeigte sich deutlich, dass der Schiler sich in seiner
Kompetenz mit Literatur umzugehen angegriffen fuhlte. Viertklasslerinnen und
Viertklassler behandeln meist schon Lektiiren mit Gber hundert Seiten. Die Idee, ein
Bilderbuch als Sprechanlass einzusetzen, musste demnach zunachst gerechtfertigt
werden. Nach diesen anfanglichen Unsicherheiten beziglich des Buches und des
Sinnes sich damit auseinanderzusetzen, konnte die eigentliche Arbeit beginnen.
Wiéhrend des Lesens horten die Lernenden aufmerksam zu, eine Schilerin tibernahm
die turkischen Textteile, da ich als Lehrperson dieser Sprache nicht machtig war und
die Kinder als Expertinnen und Experten flr die tirkische Sprache fungieren sollten.
Ich fragte sie, wer gerne die turkischen Textabschnitte lesen wollte, sofort erklarten
sich einige Kinder bereit und schlieRlich wahlte ich eine Schilerin aus, die die
tirkischen Satze im Buch vorlesen sollte. Bei Suzans und Fidans wdrtlichen
AuBerungen, die im Buch auf Turkisch sind, setzten interessanterweise auch die
anderen Kinder mit dem Lesen ein, als ob sie sich ebenfalls angesprochen fuhlten,
die tlrkischen Passagen auszusprechen. Ebenso fielen die tirkischen Worterlisten auf
und erweckten von Beginn an groRe Neugier. Zugleich diskutierten die Kinder die
Illustrationen des Buches, die im gesamten Verlauf des Unterrichts eine wichtige
Rolle einnahmen. Die Schilerinnen und Schiler betrachteten die Zeichnungen,
insbesondere die Darstellung der Protagonistinnen und erzéhlten einander, was sie
sehen konnten (vgl. 6.4. Beziehung zwischen den Lernenden und dem literarischen
Text). Zundchst schien es, als wére es schwierig fir die Kinder sich in die Geschichte
einzufinden, die Figur der Leonie erzeugte grof3e Probleme. Immer wieder sprachen
die Schalerinnen und Schiiler sie mit ,,er* an und ich wies sie darauf hin, dass Leonie
ein Méadchen ist. Bevor wir mit der ersten Aufgabe zu Leonies Emotionen begannen,
hatten die Kinder Zeit, das Buch wirken zu lassen. Von besonderem Interesse waren
erneut die tlrkischen Listen, die sie alle gemeinsam suchten, lasen und Ubersetzten.
Sich in die Situation von Leonie hineinzuversetzen und nachzufihlen wie es ihr im
Moment des bevorstehenden Umzugs geht, bereitete den Lernenden zu Beginn
Schwierigkeiten. Erst allmahlich konnten sie sich vorstellen, was Leonie
beschaftigte. Die Kinder diskutierten das Geflihl der Angst, mangelnde
Sprachkenntnisse und Einsamkeit im Plenum und einige Schilerinnen und Schuler
ubertrugen die Begebenheit auf das eigene Leben. Sie formulierten ihre Geschichte,
wie sie ebenfalls einsam waren, keine Freunde hatten und wie und warum sich diese

Situation fir sie anderte. Wahrenddessen horten die Mitschiilerinnen und Mitschiler
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gespannt zu, stellten Fragen, um das Gesagte richtig zu verstehen und signalisierten
somit Interesse am Erzahlten. In dieser Phase der Unterrichtsstunde griff ich nicht
ein. Die Kinder sollten Gelegenheit bekommen, frei zu formulieren und sich
emotional und reflexiv zu aufRern.

Die flr diese Einheit abschlieende Aufgabe stellte eine visuelle Ann&herung an das
Bilderbuch dar. Die Lernenden sollten sich ihr ,Lieblingsbild“ aussuchen,
begriinden, warum es ihnen am besten gefallt und den anderen présentieren. Diese
Aufgabe ist in der Didaktisierung nicht enthalten und ich setzte sie spontan ein, da
die Schilerinnen und Schuler mittlerweile sehr unruhig und unkonzentriert waren.
Durch die Illustrationen wollte ich sie wieder ins Unterrichtsgeschehen zurtickholen.
Nach kurzem Uberlegen fand jedes Kind sein Lieblingsbild und prasentierte es den
anderen Mitschulerinnen und Mitschilern. Das Suchen nach dem passenden Bild
schien den Lernenden zu gefallen, sie begrundeten ihre Auswahl der Bilder und
gingen auch auf die Beitradge der Mitschulerinnen und Mitschiler ein. Besonders die
Farb- und Raumgestaltung der Illustrationen stieR auf gemischte Meinungen (vgl.
Kapitel 6.4. Beziehung zwischen den Lernenden und dem literarischen Text). Nach
ungefahr 50 Minuten Unterricht beendete ich die erste Sitzung. Inzwischen waren die
Kinder sehr erschopft und begannen sich mit anderem als dem Bilderbuch zu
beschaftigen. Mit dem Hinweis, dass wir in der nachsten Woche noch einmal mit
»Alles gut. Die Geschichte von Leonies Umzug* arbeiten wirden, durften sie nach

Hause gehen.

Die zweite Einheit fand ungeféhr eine Woche nach der ersten statt, erneut nach der
ublichen Hausaufgabenbetreuung von 16.30-17.30 Uhr. An diesem Tag waren nur
vier der Kinder, die auch am ersten Teil der Erhebung teilgenommen hatten,
anwesend, davon drei Jungen und ein Madchen. Um wieder in die Geschichte mit
Leonie einzusteigen, fragte ich, was in dem Buch passiert sei. Sehr genau konnte ein
Schiler Auskunft geben, wobei die anderen seine Aussagen erganzten und weitere
Informationen hinzufligten. Sie kritisierten heftig, dass im Buch nur Madchen
vork&men und kein einziger Junge. Diese Problematik knlipft an die vorherige
Sitzung an, auch hier gab es bei den Schilerinnen und Schilern erhebliche
Irritationen, ob Leonie ein Junge oder ein Méadchen ist — im Buch hat sie eher
jungenhafte Zlge und auch die Kleidung ist neutral gehalten. Weiters thematisierten

die Kinder in diesem ,,Brainstorming®, einem Gedankenaustausch Uber die letzte
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Stunde, erneut die lllustrationen. Die Bilder, die im Buch vorkommen, erzeugten
teilweise grofles Unverstdndnis und Missfallen, was sie im Plenum untereinander
diskutierten. An dieser Stelle war es meine Aufgabe die Probleme der Lernenden mit
dem Bilderbuch zu fokussieren und zu thematisieren. SchlieBlich gelang es durch die
nachste Aufgabe, die von der Bildgestaltung des Buches wegfiihrte und sich mit
dessen Sprache beschéftigte, die Aufmerksamkeit der Kinder wieder auf den Text zu
lenken.

Die Schilerinnen und Schiler sollten nach den Worterlisten in ,,Alles gut. Die
Geschichte von Leonies Umzug® suchen und mir ttrkische Worter und Wendungen
beibringen. Begeistert kamen fast alle Kinder an die Tafel, um mir Worter zu
diktieren. Ich nahm dabei die Rolle der Lernenden ein und versuchte mich auch in
der Aussprache der Worter, welche die Kinder ansagten. Die Situation fuhrte zu einer
ungewohnten neuen Konstellation innerhalb des Klassenzimmers. Dies &ul3erte sich
vor allem in der raumlichen Anordnung der Personen im Raum. In herkémmlichen
Unterrichtssituationen steht die Lehrperson in der Nahe der Tafel oder bewegt sich in
der Mitte des Raumes, wéhrend die Lernenden auf ihren Platzen sitzen. In diesem
Moment sal3 fast keines der Kinder mehr auf dem Sessel, das Geschehen verlagerte
sich zur Tafel, wo sie Worter suchten, diktierten und bei der Aussprache halfen.

Die entstandene Worterliste (siehe unten) enthélt einige Worter, die auch in ,,Alles
gut. Die Geschichte von Leonies Umzug® in den Listen von Leonie zu finden sind.
Die Themen Geburtstag und Familie wurden wieder aufgegriffen. In ihrer Euphorie
tlrkische Worte zu benutzen und mir diese zu vermitteln, kamen insbesondere die
Schiiler bald auf die Idee, turkische Schimpfwdorter beibringen zu wollen. Dies liel3
ich allerdings nur begrenzt zu, da die Schiler begannen, sich gegenseitig zu

beschimpfen und die Aufgabe ins Lacherliche zu ziehen.

elma Apfel cok tesekkiir vielen Dank

armut Birne el Hand

dedem Opa dondurma Eis

benim dedem mein Opa hosgeldin Willkommen

cadde Stralle benim dogum gund var | Ich habe Geburtstag
cilek Erdbeere dogum glni Geburtstag

cidalik Sushi ben ich

cileklidondurma Erdbeereis aile Familie
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hic nichts benim hic yok ich weil3 nichts
bilgisayar oyunu | Computerspiele kardes Bruder, Schwester
gelmiyor komm nicht yeni neu

hadi jetzt renkli kagittar bunte Blatter
hadi, gel, bak Komm und sieh!

Die anschlieBende Aufgabe, bei der die Kinder ein Standbild bauen sollten, bereitete
Schwierigkeiten. Zundchst sollten sie eine Szene aus dem Buch ,,nachbauen®, in
einem néchsten Schritt allerdings sollten sie versuchen diese Situation zu spielen und
ein Gespréch zwischen den Darstellenden entstehen zu lassen. Es schien als waren
die Lernenden (berfordert, das an sie Herangetragene umzusetzen. Fehlende
Konzentration und Unruhe machten es beinahe unmdglich das Standbild zu
realisieren. Auch bei dieser Aufgabe war es wieder ein Problem, dass die
Protagonistinnen alle weiblich waren und die Jungen kein Mé&dchen spielen wollten.
Zuné&chst sollten sie die Szene umsetzen, in der Suzan und Fidan den Brief von
Leonie bekommen (vgl. Kapitel 4.3. Didaktisierung). Allein das ,,in-Position-
bringen-der-Korper* fiel den Schilerinnen und Schilern schwer und sie redeten zu
diesem Zeitpunkt alle durcheinander. Nur mit groBer Mihe konnte ich ein wenig
Ruhe in den Klassenraum bringen. In der Szene, in der Leonie am Ende in Istanbul
ankommt, stellten zwei der Lernenden Suzan und Fidan dar, ein Schuler war Leonie.
Die Aufgabe war ein Gesprach mit Leonie zu flhren, sie zu begriRen, als Vorlage
diente das Buch. Dies allerdings schien flr die Schilerinnen und Schiler eine zu
grolRe Herausforderung zu sein. Zwar konnten sie BegruRungsfloskeln wie ,,Herzlich
willkommen®, ,,Guten Tag* oder das tiirkische ,,Hosgeldin®“ zueinander sagen, doch
einen Dialog oder ein Gesprach entwickelten sie nicht. Fir das Scheitern dieser
Aufgabe gab es mehrere Griinde. Zum einen schien ihnen die Art des Rollenspiels
fremd zu sein, sie wussten nicht genau, was ich verlangte und zu einer
Uberforderung fiihrte. Sie sollten in eine andere Figur ,,schliipfen” und diese nach
ihren Vorstellungen spielen. Zum anderen hatte ich expliziter formulieren sollen, was
die Aufgabe der Kinder war und weitere Hilfestellungen geben missen. Nach
Abbruch dieses Versuches ein Element aus der Dramapadagogik einzusetzen, um die
Schilerinnen und Schuler zum freien Sprechen zu animieren, folgte eine Aufgabe
zum ,,Kofferpacken®. Jedes Kind bekam einen kleinen Koffer aus Papier, in den sie
Dinge, die sie in der Fremde brauchen wirden, um sich heimisch zu fihlen, notieren

sollten. Zu diesem Zeitpunkt hatten die Kinder ein wenig Zeit fiir sich selbst
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nachzudenken, was sie mitnehmen wollten. Sie suchten sich einen ruhigen Platz im
Klassenraum und notierten die Dinge, die ihnen einfielen. Da der Unterricht bis zu
diesem Zeitpunkt sehr interaktiv und kommunikativ ausgelegt war, schien diese
Phase der Ruhe im Klassenraum gut zu tun. Jedes Kind bekam die Zeit sich zu
konzentrieren und gedanklich zehn Dinge ,,einzupacken®. Die Lernenden nannten
ausschlieBlich materielle Dinge, da sie argumentierten, dass man Familie und
Freunde nicht in einen Koffer packen kodnnte. Nachdem alle Kinder ihre Listen
prasentiert hatten, sollten sie tUberlegen was Leonie einpacken kénnte, bevor sie ihre
Reise nach Istanbul antritt. Leonies Liste dhnelte sehr stark der Liste der Kinder.
Interessanterweise packten sie aber fir Leonie ein Worterbuch, ein Buch auf
Turkisch oder Deutsch, ein Lexikon und eine Landkarte von der Turkei ein (vgl.
dazu Kapitel 6.1.). Mit dieser Aufgabenstellung endete die zweite Einheit der Arbeit
mit dem Bilderbuch nach ungeféhr flinfzig Minuten. Die Lernenden schienen erneut
am Ende ihrer Konzentration.

Im Nachhinein betrachtet erscheint mir die zeitliche Organisation der beiden
Sitzungen problematisch. Nach Schule und Nachmittagsbetreuung war die
Motivation noch eine Stunde ldnger zu bleiben, um mit einem mehrsprachigen
Bilderbuch zu arbeiten, nur begrenzt gegeben. Fur die Zukunft wére es besser, Arbeit
mit  Kinderliteratur in den Schulalltag zu integrieren, da dort die
Konzentrationsspanne sicherlich deutlich gréRer ist. Ein Argument, das allerdings fur
das oben dargestellte Setting spricht, ist die kleine Anzahl an Lernenden. Innerhalb
dieser kleinen Gruppe konnten alle Kinder ausreichend zu Wort kommen und fiihlten
sich wohl, wodurch eine inspirierende Unterrichtsatmosphére entstehen konnte. Im
herkdmmlichen Schulalltag ist eine Arbeit mit einer so kleinen Gruppe nur innerhalb
von speziellen Forderstunden mdglich oder wenn eine zusatzliche Lehrperson den
Klassenunterricht unterstutzt.

Ebenso negativ konnte sich die zu starke Fokussierung auf die Didaktisierung
ausgewirkt haben. Ich lies mich sehr von den ausgearbeiteten Arbeitsauftragen leiten
und hétte den Kindern noch mehr Zeit zur freien Produktion lassen kénnen und
missen. Dazu sei aber angemerkt, dass es eine gewisse Lenkung des
Unterrichtsgesprachs bedurfte, da sonst die Erzahlungen der Kinder sehr weit von
der eigentlich Thematik der Unterrichtsstunde weggefiihrt hatten. Immer wieder gab
es Momente, in denen die Schulerinnen und Schiler sich Gber Themen, die sich vom

Bilderbuch entfernten, unterhalten wollten bzw. Situationen in denen keine
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Kommunikation zustande kam, da die Aufgabenstellung zu komplex oder unklar war
(vgl. dazu Kapitel 7 gescheiterte Sprechanlésse).

Als positiv festzuhalten ist aber, dass die Kinder sich trotz anfénglicher
Schwierigkeiten auf die Arbeit mit dem mehrsprachigen Bilderbuch eingelassen
haben. Nachdem ich sie anfangs sozusagen uberzeugte, konnten sie ihre
Aufmerksamkeit durchaus auf das Buch richten und zeigten durch zahlreiche

Wortbeitrage Interesse am Unterrichtsgeschehen.

6. Interaktionsanalyse unter Bezugnahme ausgewahlter Komponenten der
aufgabenorientierten Arbeit mit literarischen Texten im DaF-Unterricht nach
Eder

Die folgende Analyse erfolgt nach den in Kapitel 3.7.ff beschriebenen Komponenten
des aufgabenorientierten Unterrichts nach Eder (2007a). Mit Hilfe der von Ulrike
Eder definierten Komponenten kénnen die ausgewahlten Textstellen strukturiert und
in einen groReren Kontext gestellt werden. Darlber hinaus wird deutlich wie die
Kinder durch emotionale Einbindung und Selbstreflexivitat zum Sprechen motiviert

werden bzw. wie es nicht gelingt.

Die Reihenfolge der Komponenten ist folgende:
1. Imaginatives und kreatives Erleben
2. Erleben von Empathie und Perspektivenwechsel
Emotionales Erleben
Beziehung zwischen den Lernenden und dem literarischen Text

Kommunikation tber den literarischen Text im Unterrichtszusammenhang

© o ~ w

Fokussierung der inhaltlichen und formalen Strukturiertheit eines

literarischen Textes

Die Reihenfolge der Komponenten der aufgabenorientierten Arbeit mit Texten im
Unterricht folgt nicht der von Ulrike Eder vorgeschlagenen Ordnung (vgl. Kapitel
3.7.), sondern richtet sich zum Teil nach dem Aufbau der Didaktisierung, aber auch
nach dem thematischem Kontext. So beginnt die Analyse mit dem imaginativen und
kreativen Erleben und der Aufgabe an die Kinder sich vorzustellen, was in ,,Alles

gut. Die Geschichte von Leonies Umzug* passieren konnte. Diese Anordnung der
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Komponenten soll einen fir die Leserin und den Leser nachvollziehbaren Einblick in
die Arbeit mit dem mehrsprachigen Bilderbuch geben.

6.1. Imaginatives und kreatives Erleben

Wie erwahnt beschreibt das imaginative und kreative Erleben das Lesen des Textes
als aktiven und kreativen Akt. Aufgrund von persénlichen Erfahrungen und
Weltwissen setzen sich die Schilerinnen und Schiiler mit dem angebotenen Text
auseinander, konstruieren Bedeutung und Realitat, wodurch eine N&he zum Text
entstehen kann. Plotzlich ist er nicht mehr nur ein schriftliches Konstrukt, sondern
eine Erfahrungswelt, die die Welt der Kinder tatsachlich bertihrt. Gezielte Aufgaben,
die Raum fur eigene Ideen und Vorstellungen lassen, helfen den Lernenden dabei.
Hierunter fallen auch das Antizipieren und das Bilden von Hypothesen vor der
Lektire des Textes, da die Lernenden aus ihrem individuellen Weltwissen
Bedeutungen konstruieren und Inhalte mit ihnen bereits bekannten Kontexten
verknlpfen. Die Schilerinnen und Schiler sahen nur das Cover und den Titel des
Buches (,,Alles gut. Die Geschichte von Leonies Umzug*) und sollten anhand dessen
uberlegen, was in der Geschichte mit Leonie passieren konnte (VS 1, Szene 4):

1 L Was kdnnte passieren mit Leonie? / Sie zieht nach Istanbul. -

2 S6  Also,sie denkt es passiert etwas Bdses, aber es passiert etwas....Gutes! /

3 S1  Er findet viele Freunde. \

4 S2  Weil sie wegzieht hat sie keine Freunde mehr, aber dort findet sie wieder
Freunde. \

5 L Aha....Freunde...was noch? /

6 S5  Er geht neue Schule. -

7 L Sie kommt in eine neue Schule! / Sie...das ist ein Madchen. - Und was konnte
das Problem sein? / Was hat sie fir Geftihle? /

8 S4  Sie will lernen. \

9 S1 < Heimweh!/ Kinder reden gleichzeitig und rufen ihre Ideen aus.

10 S2 < Siekann nicht Turkisch! -

11 S1 < Sie hat Heimweh. \

12 S2  Sie hat Heimweh bekommen. \

13 S1  Das Problem war, sie konnte nicht Tirkisch reden. \

14 L J a, das ist ein groRes Problem, wenn man die Sprache nicht kann. \

Noch vor dem eigentlichen Lesen des Textes gelang es den Kindern Vermutungen
anzustellen, welche Konsequenzen der Umzug fir Leonie haben konnte. Sie
erwarteten (durch den Titel), dass am Ende ,,alles gut” wird, aber der Weg dorthin

konnte schwierig sein. Zun&chst verliert Leonie ihre Freunde in der alten Heimat
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(vgl. Z. 4), sie kommt in eine neue Schule (vgl. Z. 6) und sie kann noch kein
Turkisch (vgl. Z. 10). Diese Umstande flihren zu Heimweh, was die Kinder durchaus
als problematisch erkannten. Trotzdem aber gibt es Hoffnung, ndmlich dass Leonie
in Istanbul neue Freunde finden wird. Ausgehend von ihren persénlichen
Erfahrungen und ihrem Weltwissen, was es bedeutet in ein fremdes Land zu ziehen,
konnten sie sich vorstellen, wie die Situation fiir Leonie in Istanbul sein konnte.
Zuné&chst nannten sie duRere Faktoren wie Schulwechsel, Freunde verlieren, nicht
Turkisch sprechen kénnen, in einem weiteren Schritt aber naherten sie sich Leonies
Geflhlen, ndmlich dass sie Heimweh haben konnte (vgl. VS 1, 26:00ff). In dieser
Situation war auch das Unterrichtsgespréch unruhig, die Lernenden sprachen alle zur
gleichen Zeit und wollten ihre Ideen formulieren. Dies konnte darauf zurtickgefiihrt
werden, dass die Frage nach Leonies Situation durchaus eine lebensweltliche
Bedeutung fur die Kinder hat. Vermutlich kamen auch sie bereits mit Umzug, neuer
Sprache, fremder Kultur etc. in Kontakt, entweder weil sie es selbst erlebten oder
Kinder kennen, denen es &hnlich erging und die auch in eine fremde Umgebung
umgezogen sind.

Besonders interessant war und das zeigt die folgende Textstelle, dass die
Schulerinnen und Schiler unbedingt wissen wollten, aus welcher Stadt in
Deutschland Leonie wegzieht — obwohl im Buch nicht einmal konkretisiert wird aus
welchem Land Leonie wegzieht. Diese Leerstelle im Text empfanden einzelne
Kinder als &uRerst unbefriedigend und es folgten Spekulationen, woher sie denn
kommen konnte (VS 1, Szene 5).

S3  Irgendwas ist bl6d (.) am Buch.\ Sie sagen nicht in welcher Stadt sie war. -
L Ja, irgendwo in Deutschland. \ Das ist nicht so wichtig. \

S6  In-(.) Wie heif3t das nochmal - (.) Dussel (.) oder Diisseldorf? /

S5  Ddusseldorf! -

L Vielleicht kommt sie aus Dusseldorf! /

a b~ owN P

Der Umstand, dass einige Lernende nicht wissen, woher Leonie kommt, war flr die
Kinder unverstandlich. Ich griff zwar ein und beteuerte, dass diese Information fir
die Handlung des Buches nicht wichtig ist, fur die Schilerinnen und Schiler schien
sie es jedoch zu sein. So stellten die Kinder eine Vermutung in den Raum und
nannten eine Stadt in Deutschland, die ihnen bekannt ist (vgl. Z. 3,4).

Die Frage nach der Herkunft bzw. nach der Heimatstadt war fur manche der Kinder

hdchst wichtig. Zwar sind alle in Osterreich geboren, ihre Eltern bzw. ihre GroReltern
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jedoch haben tirkische Wurzeln. Somit sind in den Familien Migration und das
Erlernen einer neuen Sprache bedeutsame Aspekte, die im Alltag der Kinder eine
Rolle spielen. Die Frage ,,Woher komme ich?* oder ,,Woher kommen meine Eltern?*
ist Rastner zufolge entscheidend fur die Identitatsfindung und die Entwicklung der
Personlichkeit. Seine kulturellen und sprachlichen Wurzeln zu kennen, ist — so
Rastner — die Basis fur die Auseinandersetzung mit einer anderen Kultur und Sprache
(vgl. dazu Rastner 2005, 24f).

Ebenfalls zum imaginativen und kreativen Erleben gehotrte die Aufgabe des
Kofferpackens. Um den Kindern einen pragmatischeren Zugang zum Thema Umzug
und neue Lebensumgebung zu geben, sollten sie sich tberlegen, welche zehn Dinge

sie mitnehmen wiirden, um sich in der Tlrkei heimisch zu fiihlen.

a) b)

Jedes Kind durfte im Anschluss an diese Phase in Einzelarbeit présentieren, was es
mitnehmen wirde. Nachdem S3 mit seiner Aufzdhlung endete, entwickelte sich
zwischen S2 und S3, die Zwillingsbruder sind, eine Erzéhlung, die nicht die konkrete
Aufgabenstellung generierte. Die eigentliche Aufgabe der Kinder war es in diesem
Moment zu erzahlen, was sie alles einpacken wirden. Doch stimuliert durch die
Situation, kam es spontan zu einer Erzdhlung, die vom eigentlichen Thema
wegflhrte. Da in dieser Situation aber eine Anschlusskommunikation stattfand und
die Kinder miteinander in Interaktion traten, mochte ich die Aufgabe nicht als
gescheitert betrachten (vgl. dazu im Vergleich Kapitel 7). Wahrend des Uberlegens,
was bei einem Umzug in die Turkei von Noten ware, kam das Gesprach auf Freunde,

die fiir das eigene Wohlbefinden in einem anderen Land wichtig sind. S2 erinnerte
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sich in diesem Augenblick an eine Katze, die er und S3 bei einem Besuch in der
Turkei gesehen hatten und die einen lustigen Namen hatte (vgl. VS2, 38:10). Sie hiel3
»Pispis®, was auf Deutsch ,,dreckig dreckig* bedeutet. S2 und S3 begannen freudig
davon zu erzéhlen, wie sie die Katze am letzten Tag ihres Tirkeibesuchs in die Luft
hoben, auf den Boden fallen lieBen und sie wieder auf allen Vieren landete. Auf
meinen Einwand, dass das Hochwerfen der Katze gemein ware (vgl. VS2, 38:26),
entgegnete S3, dass S2 dies getan hatte, er selbst hatte Angst vor Hunden und
Katzen. Weiters fuhr S2 fort, wie er der Katze den Bauch kraulte und die Katze sich
vor Wohlbehagen auf den Rucken rollte (vgl. VS2, 38:33). S3 fiigte hinzu, wie das
Tier S2 anschliefend mit Babypfoten gekratzt hatte. Nachdem S2 und S3 endeten,
schnellte sofort S1s Arm in die Luft und er fragte, ob er nun seine flr einen Umzug
relevanten Dinge vorlesen durfte. Fir S2 und S3 war das Erzédhlen dieser Katzen-
Geschichte bedeutsam, doch fur S1, der zwar zuhdrte und die beiden Bruder auch
ausreden lie3, war es dringlicher seinen Beitrag zur Packliste auszusprechen. Nach
diesem kurzen Einschub, fokussierte sich das Unterrichtsgesprach erneut auf die zu
packenden Koffer. Folgende Dinge stuften die Kinder als wichtig ein: Uhr (3),
Badesachen, Handy, Kleider (4), Schokolade, Schulsachen, Spiele, Kaffee, Geld, PSP
(2), T-Shirts, Schnorchel, Schwimmausrustung, Badehose, Haargummi, Jacke,
Computer, Bilder, Stifte, Kuscheltier, Familie. Da die Kinder diese Gegenstande auf
Deutsch niederschrieben, soll auf eine tirkische Ubersetzung an dieser Stelle
verzichtet werden.

Nur S4 nannte Familie als wesentlich sich in der Turkei heimisch zu fuhlen. Wobei
die Lernenden das Einpacken wortwortlich nahmen und argumentierten, dass man
Freunde und Familie nicht in einen Koffer packen konnte. S1 dagegen hielt
Schokolade fur zentral, auf den Einwand, dass die Schokolade auf der Reise
schmelzen wird, entgegnete S1, dass er sie dennoch mitnehmen will, weil die
Schokolade in der Turkei ,,voll schlecht” ist (VS 2, 38:59). Diese Aussage traf auf
kontroverse Meinungen und kurz kam es zu einer Diskussion, ob die Schokolade in
der Turkei wirklich so schlecht ist, dann schwenkte das Gesprach um auf Erdbeeren.
Hier allerdings herrschte Konsens, dass die Erdbeeren in der Turkei gut sind, viel
besser als in Osterreich (vgl. VS 2, 39:00ff).

Interessant erscheinen weiterhin die Gestaltung der Koffer a) und b), die
exemplarisch oben abgebildet sind. S1, der Koffer a) beschrieb, schien sich nicht

sicher bei der Auswahl seiner Gegenstande. Man sieht, wie er mehrere Male seine

67



eingepackten Sachen durchstrich. Zum Schluss strich er mit zwei grof3en Linien viele
Dinge von der Packliste. Die vorerst entfernten Schulsachen fugte der Schiler spater
jedoch wieder ein, er erkannte sie doch als essentiell. In dieser Situation zeigt sich,
dass S1 nicht sicher war, was er wirklich in der Fremde braucht. Es fielen ihm viele
Dinge ein, doch im Nachhinein stellte er sich die Frage, ob ein Handy, Schulsachen,
Kuscheltier etc. wirklich das ist, was er bendtigen wird. Eventuell stellte die
\orstellung eines sich ndhernden Umzugs eine zu groRe Herausforderung dar oder
erzeugte bei S1 Unmut, weil er nicht umziehen mdchte. Bei b) war die Anordnung
der Gegenstande aufféallig. Wahrend die anderen Kinder ihr Gepéck in der Mitte des
Koffers platzierten, drangte sich bei b) alles an den linken Rand des Koffers. Es
schien als sollte noch Platz tbrig bleiben, fir Dinge, die vielleicht noch eingepackt
werden konnten. Die Frage, was in der Ferne wirklich wichtig ist, ist nicht einfach zu
beantworten, und man mdchte sie vielleicht wenn moglich offen lassen.

Die abschlieRende Frage bezog sich auf Leonie. Die Kinder sollten tberlegen, was
Leonie einpackt, bevor sie ihre Reise nach Istanbul antritt. Im Buch wird sie von
Beginn an mit vielen Umzugskartons, die in der ganzen Wohnung herumstehen,
dargestellt. Sogar der Buchumschlag des Bilderbuches selbst ist wie ein
Umzugskarton gestaltet, was das Thema sehr prasent macht.

Die Liste, die die Kinder fur Leonie entwarfen, ahnelte sehr stark ihrer eigenen, aber
zum Schluss nannten sie Dinge, die sie bei ihrem eigenen Umzug nicht eingepackt
hatten (vgl. Koffer oben): Basketball, Geld, Stifte zum Malen, Uhr, Zahnburste, ein
Mitbringsel fur Suzan und Fidan, Kuscheltiere, Kleidung, Hose, Haargummi, da sie
ja ein Médchen sei (vgl. VS 2, 43:11- 43:15). An dieser Stelle ist Leonie eindeutig
ein Madchen, das wie andere Mé&dchen einen Haargummi benétigt. Unbeachtet
blieben alle bisherigen Zweifel, ob Leonie tatsachlich ein Méadchen ist — in dieser
Situation konnte sie interessanterweise ganz eindeutig einen Haargummi gebrauchen.
Weiters nannten die Kinder flr Leonies Packliste: Leonies wichtige-Worter-Liste, ein
Buch zum Lesen auf Deutsch oder Tirkisch, ein Lexikon und eine Landkarte von der
Turkei (vgl. VS 2, 42:19ff).

Es war fur die Kinder selbstverstandlich, dass Leonie, die in ein fremdes Land zieht,
ihre wichtige-Worter-Liste mitnimmt, da sie sich ja ohne sie nicht verstandigen kann.
Des Weiteren aber packt sie auch noch ein Buch zum Lesen ein — auf Deutsch oder
Turkisch. Es leuchtet ein, dass sie ein Buch auf Deutsch mitnehmen konnte, das

Buch auf Turkisch dagegen verwundert ein wenig. Leonie beginnt gerade erst,
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Turkisch zu lernen, bis sie aber eines auf Turkisch lesen kann, dauert es noch ein
wenig. Dennoch wird Turkisch automatisch ein Teil von Leonies Lebenswelt. Der
Umstand allein, dass sie nach Istanbul umziehen wird, reicht aus, um diese
Verbindung zu ziehen. Auch das Lexikon und die Landkarte der Tirkei erscheinen
hier passend. Beides zeigt, dass Leonie aus der Perspektive der Kinder bereit ist, sich
der neuen Lebensumgebung zu stellen. Die Kinder realisierten, was es bedeutet, das
Land zu verlassen und sich woanders neu orientieren zu mdissen. Gefiihle der
Fremdheit und Unsicherheit bekampft man am effektivsten mit Wissen Uber das
Zielland und Sprachkenntnissen, um ein Teil der neuen Lebenswelt zu werden. Wie
in nachfolgenden Szenen noch deutlich wird, stellt die gelingende Kommunikation
mit Fidan und Suzan, den Mddchen, die in Istanbul auf Leonie warten, den Schlissel
zur neuen Welt dar. Funktioniert der Austausch mit den beiden neuen Freundinnen,
muss Leonie keine Angst mehr vor der fremden Stadt und der unbekannten Sprache
haben.

6.2. Erleben von Empathie und Perspektivenwechsel

Das Erleben von Empathie und Perspektivenwechsel umfasst die F&higkeit sich in
andere Menschen oder in literarische Figuren hineinzudenken (vgl. Eder 2007a, 206).
Mit der Frage nach den Gefiihlen von Leonie, deren Umzug nach Istanbul nun

unmittelbar bevorsteht, soll dieser Perspektivenwechsel bewirkt werden:

L Was denkt ihr —, welche Gefiihle hat Leonie?/
S1  Angst!/
L Warum? /

S1  S2 und S5 unterhalten sich wahrenddessen. Weil sie nach Tirkei umzieht. \

L Deswegen hat sie Angst? / L. muss zur Ruhe ermahnen.

S2  Nein, nein nicht nur deshalb —, sondern sie kann auch nicht gut Turkisch. -

S6  fallt S2 ins Wort. Sie kann nicht Turkisch und hat Angst, dass sie sich nicht
gut ausdriicken kann. \

8 S4  Und da fuhlt sie sich so traurig. \

9 S6  Allein! Einsam! —

10 S2  Sie hat nicht so viele Freundinnen. \

~NOoO ok, WN P

Zunéchst stellten die Schilerinnen und Schiler das Gefiihl der Angst (vgl. Z. 2) in
den Raum. Leonie hat Angst, weil sie in die Tlrkei ziehen muss und das eigentlich
gar nicht will. S2 erganzte die Aussage von S1 und merkte an, dass sie Angst hat,

weil Leonie kein Tilrkisch kann (vgl. Z. 6). S6 prazisierte die Angst schliel3lich,
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indem sie meinte, dass Leonie Angst hat, weil sie sich aufgrund der mangelnden
Tirkischkenntnisse nicht gut ausdricken kann und sie daher dort von niemandem
verstanden wird (vgl. Z. 7). Hier zeigt sich wie sukzessive im Unterrichtsgesprach
Bedeutungen und Kontexte geschaffen werden. Ein Kind stellte das Gefiihl der Angst
in den Raum, worauf die anderen reagierten und die Aussage verfeinerten. Das
Resultat war schliellich, dass Leonie traurig und einsam ist, weil sie durch die neuen
Umsténde keine Freundinnen hat. An dieser Stelle wurde deutlich, wie die Kinder auf
zweifache Art in Interaktion traten. Zum einem miteinander, indem sie auf die
Wortbeitrdge der Mitschilerinnen und Mitschiler eingingen und diese prézisierten.
Zum anderen interagierten sie mit dem Bilderbuch, in dem sie eine Antwort auf die
Frage nach Leonies Geflhlslage suchten.

Den Lernenden gelang es schliellich Empathie fir Leonie zu empfinden. Die
literarische Figur erschien nicht mehr abstrakt und ungreifbar, sondern nahm
allmahlich eine (reale) Gestalt an — beinahe so — als waére sie eine Mitschilerin, die in
die Tirkei umziehen muss. Das empathische Erleben stellte eine wichtige
Komponente im Verstehensprozess dar und in dieser Situation war den Kindern Klar,
warum die Protagonistin des Buches in dieser Weise fhlt bzw. fuhlen (muss).

Um die Schilerinnen und Schiler zu weiteren Aussagen zu bewegen, fragte ich
weiter (VS 1, Teil der Szene 12, beginnend mit Zeile 8).

8 L Wenn man keine Freunde hat, was ist man dann? /
9 S5  Traurig. \
10 S6  Einsam.\

11 L Ist sie einsam? /

12 S1 Jal\

13 S6  Ich finde, sie ist einsam, weil sie nicht Turkisch kann und nicht mit ihnen
reden kann. \ Und die nicht Deutsch. \ Und sie die nicht verstehen kann. \

14 L Ist Einsamkeit ein gutes oder schlechtes Gefuhl? /

15 S6  Schlecht. \

16 S1  Wie ich. Ich hatte auch keine Freunde. Und dann bin ich Tormann geworden

und alle wollten mit mir Freunde sein. \ schaut die anderen Kinder an und
klatscht in die Hande.

17 L Was war passiert? /

18 S1 Ich hatte keine Freunde (.) ahh bei Fuf3ball. Und ich bin Tormann geworden
und jetzt wollen die alle mit mir Freunde sein. \ erzahlt freudig.

19 S2  Weil du der Torwart bist? /

20 S1 Jal-

21 L Weil du ein guter Torwart bist, wollen alle deine Freunde sein. \ Und jetzt
bist du nicht mehr einsam? /

22 S1  Ich bin nicht einsam. \
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In Zeile 16 wird der Perspektivenwechsel durch emotionale Einbindung sehr
deutlich. S1 begann von seinen personlichen Erfahrungen zu erzahlen. Er war auch
einsam, hatte keine Freunde bis er schlie}lich Torwart wurde und nun alle mit ihm
befreundet sein wollen. S1 versetzte sich damit zundchst in Leonies Rolle und fiihlte
nach wie ihr es geht. Er berichtete aus seiner Erfahrung und erzéhlte, dass er erst
Tormann werden musste, um von den anderen Kindern akzeptiert zu werden. Dass er
emotional ergriffen war, zeigte sich durch sein nonverbales Verhalten. Wéhrend er
sprach, suchte er den direkten Blickkontakt zu seinen Mitschilerinnen und
Mitschilern, die zunédchst noch unaufmerksam waren, und klatschte dabei in die
Hénde. S1 stellte fest, dass nun auch fur ihn alles gut ist, da er nicht mehr einsam ist
und Freunde gefunden hat. An dieser Stelle fand sogar ein zweifacher
Perspektivenwechsel statt. Zunéchst erfuhr S1 die Situation aus Leonies Sicht und
konnte diese auf sein eigenes Leben Ubertragen. Weiterhin formulierte er seine
Geschichte und stellte fest, dass er sich verdndern, eine neue Perspektive einnehmen
musste, um nicht mehr einsam zu sein. Diese Selbstreflexion ist enorm wichtig und
ermdoglicht den Kindern eine kritische Sicht auf sich selbst und ihre Umgebung (vgl.
dazu auch Reininger 2009, 42). Das Nachfragen von S2 und der Lehrperson
unterstutzten den Prozess und zeigten Interesse an der Erzdhlung von S1. Dieses
Feedback war zentral und signalisierte dem erzahlenden Jungen, dass die anderen
Kinder der Geschichte zuhérten und sie somit von Bedeutung war. Gleichzeitig
stellte sie auch ein Wagnis dar, denn S1 gab personliche Informationen preis, die ihn
angreifbar machten. Offensichtlich flihlte er sich im Gruppenverband sicher genug,
um seine Geschichte zu formulieren. Die Involvierung der anderen Kinder, die durch
die gestellte Frage gelang, beinhaltet identitatsstiftende und gruppenférdernde
Elemente (vgl. Reininger 2009, 35; bzw. Kapitel 2.1.1.). Denn plétzlich flhlten sich
auch andere Lernende veranlasst ihre eigene Geschichte zu erzahlen.

23 S4  Bei mir war es auch so! -

24 S2  >In der ersten Klasse gab es einen (.) also, der ist fett. - Deshalb wollte
niemand mit ihm befreundet sein\ Ahmm.(.) ich wollte aber mit ihm
befreundet sein und ich bin zu ihm gegangen und er hat mir gesagt, ich hab
urviele Spielzeuge. — Willst du, dass ich sie dir gebe? / Und danach haben
die andern das auch gehort und sie sind, nur damit sie ein paar Spielzeuge
kriegen, sind sie mit ihm Freund gewesen.\ Unterbricht S4 und beginnt mit
seiner Erzahlung, dabei rutscht er unruhig auf seinem Stuhl hin und her. S4
meldet sich weiterhin und kommt schlieRlich doch zu Wort.

25 S4  In der ersten Klasse hatte ich keine Freunde, weil eine dhh (.) von meinen
Freundinnen &hh hat die andern angeligt, dass ich ahh so &h Schimpfworter
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gesagt hab, deswegen sind sie bis zweite Klasse nicht mit mir befreundet. \
Aber in der 3. und 4. habe ich jetzt sehr viele Freunde.\

Kinder beginnen schon frih ihre Position innerhalb des sozialen Umfelds zu
definieren. Dazu gehdren Familie, Freunde aber auch die Institution der Schule.
Innerhalb des Klassenverbundes werden Hierarchien ausgehandelt, es findet eine
Selbstpositionierung statt. Darlber hinaus ist es wesentlich, wer mit wem befreundet
ist, wer beliebt ist und auch materielle Werte spielen in diesem Mechanismus des
Aushandelns bei Kindern eine zentrale Rolle. Die Mdglichkeit, sich Gehor zu
verschaffen, sich den anderen mitzuteilen und die Meinung anderer zu erfahren, stellt
einen Teil unserer Weltbewaéltigung dar (vgl. Ehlich 2004, 44; bzw. Kapitel 2.1.). Das
Erzéhlen hilft uns und starkt die Beziehungen innerhalb einer Gruppe. An oben
angefihrter Stelle merkt man, dass die Vertrautheit der Kinder untereinander dazu
fuhrte, dass sie sehr personliche Dinge, die zudem einmal unangenehm waren,
ansprachen. Ebenfalls erzahlférdernd wirkte die Kleinheit der Gruppe. Bei sechs
bzw. vier Lernenden gab es genug Raum auf jeden einzelnen Redebeitrag einzugehen
und bei Unklarheiten nachzufragen. S2 erzéhlte wie ein Kind, das sich durch seine
Kdorperlichkeit von den anderen unterschied, zunéchst ausgeschlossen wurde, sich
aber scheinbar mit materiellen Dingen Freunde ,erkaufen”“ konnte und aus der
Einsamkeit herauskam. Auch S4, die S2 einmal unterbrach, die sich aber schlieRlich
doch das Rederecht sichern konnte, schilderte wie andere Madchen, die sie der Lige
bezichtigten, sie von der Gruppe ausschlossen, sich dies aber ber die Zeit hinweg
aufgeldste und es so zu einem positivem Ende fiir sie kam.

Generell aber gilt ein Mensch als erfolgreich, wenn er sozial sehr gut eingebunden
ist. Das ,,viele Freunde haben* ist ein Trend, der beispielsweise auch im sozialen
Netzwerk Facebook verbreitet ist. Wer viele hundert Freunde hat, gilt als beliebter,
geselliger, kommunikativer Mensch und scheint erfolgreich mit seiner Umwelt zu
agieren. Schon Kinder streben diese scheinbare Beliebtheit an. Letztlich aber ist
festzuhalten, dass die Schulerinnen und Schiler in dieser Szene in ihrer eigenen Welt
nach Entsprechungen suchten, die sie an das Buch anlegen konnten. Die Situation,
die bereits emotional sehr aufgeladen war, fiihrte zur né&chsten Situation, die das

emotionale Erleben noch intensiver verdeutlicht.
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6.3. Emotionales Erleben

Emotional involviert sind wir, wenn es um persénliche Erfahrungen und Erlebnisse
geht. In der folgenden Sequenz fungierte ,,Alles gut. Die Geschichte von Leonies
Umzug“ als Stimulus. Der Schuler wollte, hervorgerufen durch Leonies Situation,
seine Geschichte erz&hlen. Dabei erfiillte er die von Tabea Becker geforderten
Kriterien der Erlebniserzahlung: er wahlte ein erzahlwirdiges Erlebnis aus, das
gleichzeitig Teil seines Weltwissens ist und formulierte dieses. Der Erzéhlgegenstand
stammte aus der realen Welt und war somit fir alle Kinder nachvollziehbar (vgl.
Becker 2001, 61f; bzw. Kapitel 2.1.1.).

24 L Also, wer mochte noch in die Turkei ziehen? /
25 S6 Weil (.) weil ich dort sehr oft schwimmen gehe im Meer. \
26 L Du magst das Meer gern (..) -

27 S3 < Mann, ich hab am Kopf geblutet (.) am Meer! Féllt L. ins Wort. Da war
eine ur groRe Welle. - Steht auf und gestikuliert mit den H&anden, um
seinen Mitschulerinnen und Mitschilern die GroRe der Welle zu
demonstrieren.

28 S2 Ahja, in der Turkei ist es viel heiller als hier und man kann jeden Tag
schwimmen gehen.\ S2 unterbricht S3 in seinen Ausfiihrungen.

29 S3 < Die Tdurkei ist geféhrlich. — S3 ergreift erneut das Wort, will seine
Geschichte fortsetzen.

30 L Wieso ist die Tlrkei gefahrlich? /

31 S3 Mein Kopf hat geblutet. - Extrem grof, weil die Steine gehen in meine
Nase rein.- Ich konnte nicht mehr atmen. — Gestikuliert wild und
unterstreicht so seine Ausfihrungen. S2, sein Bruder steht auf und setzt die
Erz&hlung ebenfalls gestikulierend fort.

32 S2 < Und da war ein riesiger Stein, (.) eigentlich hat sein Kopf wegen mir
geblutet. \ Ich hatte Angst, dass jemand sich bei diesem Stein verletzt. \ Ich
hab ihn genommen und weggebracht und S 3 hat sich bei diesem Stein
verletzt. \

Auf die Frage, wer noch gerne in die Tlrkei ziehen méchte, fiel S3 mir und den
anderen Kindern ins Wort, da er von seinem Erlebnis erzdhlen wollte. Seine
Geschichte begann mit ,,Mann* (Z. 27), einem Ausdruck der Verwunderung, der
Emporung, des ,,Aufmerksamkeiterheischens”. S3 wollte, dass ihm in diesem
Moment alle zuhoren und unterstrich diese Forderung mit deutlicher Korpersprache.
Mit Gesten zeigte er die Grolie der Welle, die gleichzeitig die GroRe bzw. Bedeutung
seiner Geschichte verdeutlichte. Kurz unterbrach S2 den Schiler S3, der einwarf,
dass es in der Tirkei viel heiRer ist als in Osterreich und man daher jeden Tag
schwimmen gehen konnte (Z. 28). Doch S3 lie3 sich nicht beirren und formulierte

noch drastischer, dass die Turkei gefahrlich ist (Z. 29). Auf meine Frage, warum die
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Turkei gefahrlich sei, begann der Schiler mit einer Erkl&rung. Seine Ausfiihrungen
erschienen nun genauso hektisch wie seine Kdrpersprache. Beinahe aufgebracht stief3
S3 kurze Halbsétze aus (vgl. Z. 31f), die er mit Mimik und Gestik unterstrich.

In diesem Moment gelang eine gemeinsame Konstruktion der kurzen Schilderung, da
S2 und S3 Bruder sind, die das Ereignis gemeinsam erlebten. Dadurch erhielt die
Geschichte eine ganz andere Dynamik, es war wie ein Wechselspiel, in welchem der
eine dem anderen den Ball zuwarf. S2 erganzte, dass er Schuld am Bluten des Kopfes
von S3 sei (Z. 32ff). Beide Jungen nahmen in dieser Sequenz die ,,Mittlerrolle
zwischen dem »Hier und Jetzt« und dem »dort und damals«“ (Reininger 2009, 26)
ein, versuchten die ,,Herstellung einer gemeinsamen Welt“ (Ehlich 1984, 8) und
lieBen die anderen Kinder an einem selbst erlebten Ereignis teilhaben. Allerdings
blieb die Geschichte der beiden Jungen ein wenig unverstidndlich, auch die
Kdorpersprache zeigte wie sie mit ,,Handen und FulRen* damit rangen, die Erz&hlung
zu formulieren, im Deutschen aber nicht Gber gentigend sprachliche Mittel verfligten,
um das Erlebte zu schildern.

Die anderen Kinder horten dennoch gespannt zu und signalisierten durch
Blickkontakt ihr Interesse. ,,Alles gut. Die Geschichte von Leonies Umzug® fungierte
in diesem Moment als Stimulus, als Sprechanlass, die Schilerinnen und Schuler
griffen Leonies Situation auf und Gbertrugen sie auf ihre eigene Welt.
Interessanterweise schien auch die Vorstellung, eines Tages tatséchlich in die Tirkei
zu ziehen, fur einige Kinder, die tlrkische Verwandte haben und Tirkisch sprechen
konnen, durchaus eine Option. Dies belegt folgende Szene, die sich zeitlich

allerdings vor der obigen Szene abspielte:

1 L Wardet ihr auch gerne umziehen? /
2 S1,2, Jaa.-
4,5

3 S4 Ich wollte gerne umziehen.

4 L Wohin? /

5 S4 Nach Paris.\

6 L Dann musst du Franzdsisch lernen! -

7 S1 Und Englisch auch. \

8 S6 Ich will nach Italien. \

9 L S2, du?/

10 S3 In die Turkei und ein groReres Haus kaufen, (.) dass ich nicht mehr neben
dem da schlafen muss. \ Zeigt mit der Hand auf seinen Bruder, S3.

11 L Warum willst du in die Turkei ziehen? /

12 S3 Ich kann Tdrkisch und (.) mein Opa hat ein Geschéft. \

13 L Was fur ein Geschéft? /

14 S3 Ahm, wie heilt das nochmal? / sucht nach einem bestimmten Wort.
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15 S2 Er hat es verkauft. \ Sein Bruder, S3, mischt sich ins Gespréach ein und will
mehr Informationen geben.

16 S3 Nein, er hat jemand anderen eingestellt. \ S2 richtet sich an seinen Bruder,
S3. Wie heiflt das nochmal? Wedelt mit der Hand in der Luft und sucht
nach einem bestimmten Ausdruck. Er sieht die anderen Schilerinnen und
Schuler fragend an.

17 S2 Einer seiner Angestellten hat Poker gespielt und hat das Geschéft verloren.
Mein Opa hat (.) es wieder zuriick (.) Stockt schlieRlich und bricht den
Satz ab.

18 L ...es wieder zurtickbekommen? / L. hilft beim Beenden des Satzes.

19 S2 Ja.\

20 L Also, S2, warum in die Turkei? / Weil du Turkisch kannst und weil dein

Opa dort ein Geschaft hat? /
21 S6 Und Techniker ist? / Oder? / will S2 Hilfestellung geben.
22 S3 Nein! -

Die Frage nach einem Umzug in ein anderes Land, stellte zum einen eine Beziehung
zwischen den Lernenden und dem Text her, zugleich aber kam es zu einer affektiven
Beteiligung der Kinder, denn die Frage bezog sich auf ihre individuellen
Lebenserfahrungen und Zukunftsvorstellungen.
Sie empfanden einen Umzug in ein anderes Land oder in die Tirkei als etwas
Aufregendes, Spannendes, nicht wie Leonie zu Beginn des Buches als etwas
Bedrohliches. Diese Situation im Unterricht rief weitere Erlebnisse und Ereignisse,
die mit dem Thema Umzug in ein anderes Land verbunden sind, hervor. S3
berichtete zunéchst, dass er gerne in die Turkei ziehen und dort ein groReres Haus
kaufen wurde, damit er nicht mehr neben seinem Bruder S2 schlafen muss. Er
distanzierte sich von S2 und sah in einem Umzug die Chance seinen eigenen Weg zu
gehen. Auf die Frage, warum er die Turkei als Zielland wéhlt, antwortete er, dass er
Turkisch sprechen kann und sein Opa dort ein Geschaft hat. Erwahnenswert ist, dass
S3 in diesem Moment erkannte, dass es eindeutige Vorteile hat, die Sprache bereits
zu beherrschen, Verwandte im Zielland und sogar vielleicht eine Arbeitsstelle in
Aussicht zu haben. S3 wollte seine Geschichte weitererzdhlen, wollte den anderen
Kindern mitteilen, welches Geschéft sein Opa hat, fand jedoch nicht den richtigen
Namen daflr. Erwahnenswert ist an dieser Stelle, dass S3 zwar erkannte wie
elementar die Sprache ist, in diesem Moment fehlte sie ihm aber, genau wie in der
Szene zuvor (vgl. Z.27ff). Daraufhin ergriff S2 erneut das Wort und gab die
Information, dass der Opa das Geschéft bereits verkauft hatte (vgl. Z. 15). S3 jedoch
lied sich nicht beirren und flgte an, dass der Opa jemand anderen eingestellt hatte,
diese Information richtete er dezidiert an seinen Bruder (vgl. Korpersprache Z. 16).
Es war nicht ganz klar, ob er noch immer der Besitzer ist oder eine andere Person
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den Laden nun tbernommen hat. Zu den anderen Kindern gerichtet, suchte er erneut
nach einem Ausdruck, der die Art des Geschafts erklaren sollte. Er wollte
offensichtlich unbedingt mitteilen, um welchen Laden es sich handelt, fand aber die
gesuchte Bezeichnung nicht. Unterdessen nahm sich S2 abermals das Rederecht und
schilderte wie ein Angestellter seines Opas durch Pokerspielen dessen Geschaft
verlor (vgl. Z. 17), doch am Ende ging offenbar doch alles gut aus, denn der
Groldvater konnte den Laden wieder zurtickbekommen. Die Geschichte, die erneut
eine eigene Dynamik entwickelte, da S2 und S3 als Erzéhlende daran beteiligt waren,
stoppte plotzlich. Die Erzahlung wies einige Licken auf, die Zuh6érenden konnten
den Informationen nicht genau folgen, S3 nicht das erklaren, was er gerne wollte,
obwohl er explizit bei seinen Mitschulerinnen und Mitschilern nach Hilfe suchte. Er
wendete Kommunikationsstrategien an, die ihn aus seiner ,Sprachlosigkeit®
herausholen sollten, dies gelang auch, da S6 auf die Forderung von S3 reagierte. Sie
bot ihm eine Lésung an, ndmlich dass der Opa ein Techniker ist (vgl. Z. 21). Dies
allerdings schien nicht richtig zu sein oder zumindest nicht die Bezeichnung, die S3
suchte (vgl. Z. 22). Die Erzéhlung, die als dialogische Kommunikationsform von
allen Interaktionspartnern abhing (vgl. Reininger 2009, 27), war an dieser Stelle nur
bedingt erfolgreich. Vielmehr wirkte das mehrfache Unterbrechen von S2 als stérend
und erschwerte das Zuhoren der anderen. Zudem konnte man mit Tabea Becker
argumentieren, dass die Erzahlung, die als Erlebniserzahlung eingestuft werden kann,
weder kohé&siv noch narrativ strukturiert ist und somit keine Entwicklung in der

Erzdhlhandlung zu finden ist.

6.4. Beziehung zwischen den Lernenden und dem literarischen Text

In (mehrsprachigen) Bilderblichern sind die Illustrationen meist aufwendig gestaltet
und bieten vielseitige Sprechanldsse, generieren Dialoge oder Monologe, sind
Ausgangspunkt fir Assoziationen und Erzahlungen, vor allem dann wenn es sich um
,»Leer- oder Unbestimmtheitsstellen* handelt (Eder 2015a, 159).

Bei der Arbeit mit ,,Alles gut. Die Geschichte von Leonies Umzug® lieRen sich die
Kinder von den Bildern irritieren. Das unten angefihrte Beispiel soll helfen, die
These zu stlitzen (VS 2, Szene 2 ab Zeile 9):
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9 S3 Sie hat die Menschen &h (.) auf irgendwas gemalt. \

10 L Warum? /

11 S3 Weil sie nicht weil3 wie sie aussehen, was fur Kleider sie haben und
welche Hautfarbe. -

12 S2 Ja, sie hat so gezeichnet. \

13 L Sie hat das gemalt, meint ihr? /

14 S2 Ja.\

15 L Die Leonie hat das gemalt. -

16 S4 Ja, Leonie wollte ich sagen! -

17 S1,S2 Jal-

18 S3 Und hier ist so ein Riesenplakat.\ Er halt zwei Buchseiten in die Hohe
und zeigt sie den anderen.

19 S2 Das ist ja voll schiach, (.) wer malt bitte kritzelkratze Menschen an (.) So

hat sie gemacht. \ S2 bewegt die Hand schnell hin und her und macht
das ,,kritzelkratze*“ nach..

20 S4 <Ja, so! -

21 S2 So hat sie gemacht. \ Malt mit der Hand die Zeichnung nach.

22 L Warum hat sie es so gemacht? / Was glaubt ihr? /

23 S2 Und hier hat sie Tic Tac Toe gespielt mit jemandem (.) und sie hat zwei

gemacht und schon eingeringelt, das sind nicht die Spielregeln! - Steht
auf, halt das Buch in die Hohe und zeigt es den anderen Kindern.

24 L Vielleicht haben sie andere Spielregeln. -

25 S2 Das ist'n Foul! -

26 S4 Sie hat so angemalt, weil sie die Gesichter nicht erkennen kdnnte, was
sie anziehen werden. \

27 S2 < Ja, aber (.) Aber sie hatte tberall Farbe nehmen kdnnen, ich mach auch

nicht ein Bild und S3 hat eine gelbe Jacke an. \

Zunéchst stellten die Kinder fest, dass Leonie die Zeichnungen selbst angefertigt
hatte. Suzan und Fidan werden im Buch nicht als konkrete Personen gezeigt, sondern
nur schemen- und skizzenhaft. Sie haben weder Hautfarbe, noch Gesichtskonturen
und die Kinder meinten den Grund daflir zu kennen: Leonie weil3 nicht wie Suzan
und Fidan aussehen, welche Kleidung sie tragen und welche Hautfarbe sie haben
(vgl. Z. 11ff). S3 zeigte seinen Mitschilerinnen und Mitschiilern eine Doppelseite
aus dem Buch, es ist die Szene zu Beginn, an der Leonie an einem riesig wirkenden
Tisch sitzt, vor ihr liegen eine Liste und ein Karton (vgl. Kapitel 4.3. Didaktisierung).
Leonie wirkt verloren an diesem Tisch, auf der Papierunterlage ist Gekritzel in
Kreisen, schwarze Tintenflecken und Fragezeichen zu sehen. In sich gekehrt sitzt
Leonie dort und malt etwas fur den Betrachter nicht sichtbares. S3 hielt die
Doppelseite des Buches demonstrativ in die Luft, damit alle anderen Kinder es sehen
konnten, doch er lieR keine Ausfihrungen folgen. Er sagte nicht, warum er es
auswahlte oder warum er es den anderen zeigen wollte. Daraufhin nahm sich S2 das
Rederecht, die Chance S3s war voruber. S2 beschaftigte die Illustration, in der sich
Fidan beziglich ihrer Zukunft zu dritt unsicher ist. Er meinte, es sei ,,schiach®, wer

male bitte , kritzelkratze* (Z. 19). S2 machte sein Missfallen des Bildes sehr deutlich.
77



Er kritisierte, dass die Figur, in diesem Fall Fidan, nur skizzenhaft gezeichnet ist,
weil — und das jedoch erkannten die Kinder zuvor — Leonie nicht weil}, wie Suzan
und Fidan aussehen, da sie sie noch nie gesehen hat. Der Schiller S2 bekundete an
dieser Stelle seinen Missmut dem Buch gegeniiber. Er war es auch, der zu Beginn der
Unterrichtsstunde ,,Alles gut. Die Geschichte von Leonies Umzug“ als Baby-Buch
betitelte. Seine Skepsis hielt demnach an und er fand Platz fur Kritik in der
Gestaltung der Illustrationen. Auch das nicht korrekt durchgefihrte ,, Tic Tac Toe*-
Spiel sorgte fir Verstimmung. ,, Tic Tac Toe* ist ein Spiel, das unter Kindern im
Grundschulalter beliebt ist und bei dem es feste Regeln gibt, die hier aber
anscheinend nicht richtig ausgefiihrt wurden. S2s Korpersprache zeigte seine
Empdorung, er stand auf, hielt das Buch mit beiden Handen in die Hohe und zeigte es
den anderen Kindern. Ich versuchte einlenkend zu wirken und merkte an, dass sie
vielleicht nach anderen Spielregeln spielen. Doch das betitelte S2 nur als ,,Foul” (Z.
25), die Regeln des Spiels, die hier nicht eingehalten werden, sorgten fir grofle
Verstimmung und irritierten diesen Schuler.

Daruber hinaus spiegelten S2s Ausfiihrungen personliche Welterfahrung und —wissen
und ein subjektives Bildempfinden wider, das durch Medien- und Literaturerfahrung,
welche die Kinder mitbringen, gepragt ist. In diesem Moment entfernte sich der
Schiiller vom Buch und baute statt Sympathie Antipathie zu den Figuren auf. Es
entstand eine Distanz zwischen Protagonistin und Lernendem, die die anderen
Kinder teilweise teilten, indem sie S2 zustimmten. S2 begann sogar beinahe zu
schimpfen, seine Tonlage &nderte sich und seine Ausfiihrungen wichen intonatorisch
deutlich vom normalen Erzéhlen ab. S2 machte seinem Unmut Luft, wobei hier das
Schimpfen interessanterweise eine ahnliche Funktion wie das Erzdhlen einnahm. Es
ging um Weltbewaéltigung, darum die Welt zu erkléren, die uns fremd erscheint. Der
Schiiler formulierte seine Meinung, stellte sie zur Diskussion in den Raum, forderte
die anderen auf zu reagieren. Doch die Reaktion der tbrigen Kinder blieb aus, S2
fand zwar Gehdr, doch keine explizite Zustimmung durch die Mitschilerinnen und
Mitschiiler.
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6.5. Kommunikation tber den literarischen Text im Unterrichtszusammenhang

Bei der Kommunikation Uber den literarischen Text im Unterrichtszusammenhang
bieten sich durch das selbststandige Ausfillen der Leerstellen im Text zahlreiche
(authentische  und interaktive)  Sprechanldsse an, wobei  gleichzeitig
Kommunikationsstrategien trainiert werden.

Die oben ausgefiihrte Komponente lasst sich sehr gut auf die folgende Szene
beziehen. Der Schiiller S2 fasste in der zweiten Unterrichtseinheit den Inhalt des
Buches zusammen. Die anderen Kinder horten zu, wéhrend eines den Erzdhlenden
innerhalb dieser kurzen Sequenz dreimal unterbrach bzw. verbesserte (VS 2, Szene
1):

1 S2  Ahm, dieses Madchen, &hhm, sie wird ausziehen, aber sie wollte es nicht.
Sie war schichtern.

S1  <Umziehen. fallt S2 ins Wort.

S2  Umziehen?/ verbessert sich daraufhin selbst.

Ausziehen oder umziehen das ist dasselbe.\

S2  lacht. Ok, &hm, aber sie wollte es nicht. Sie war schiichtern, denn sie konnte
nicht sehr gut Tarkisch.\ Sie wollte nach, sie wollten nach Istanbul fahren.
und -

S1  Fahren oder fliegen?/ fallt S2 wieder ins Wort und unterbricht ihn.

7 S2  Fliegen und Fahren ist das gleiche. Nur einmal mit Auto und einmal mit
dem Flugzeug.\ zeigt mit dem Arm in die Luft und macht eine
Fahrtbewegung nach.

8 S1  Okok\

9 S2  Ahm, sie lernt Turkisch bevor sie in die, bevor sie zu Istanbul fahrt. @)
Ahhh. Und danach, als sie < angekommen ist, (.) \

10 S1  <Sind zwei Freunde gekommen.\ unterbricht S2 erneut im Redefluss.

11 S2  Ja, sie hat zwei neue Freunde bekommen.\ Und sie ha- (.) die tirkischen

zwei neuen Kinder, also (.) die Freunde von diesem Madchen haben sie

wenigstens verstanden, ein bisschen.\

Ok wiN
I

(op]

Interessanterweise benutzte S2 an dieser Stelle das Adjektiv schiichtern. Dieses
Adjektiv haben wir erst in der vorhergehenden Unterrichtsstunde gemeinsam geklart,
namlich im Zusammenhang mit Leonies und ihren eigenen Geflhlen bei einem
bevorstehenden Umzug. Einige Schilerinnen und Schiiler kannten die Bedeutung des
Wortes nicht, daher erklarte ich es. S2 griff das Adjektiv wieder auf und setzte es in
Bezug zu Leonie. Es schien, als kénnte die Arbeit mit dem Bilderbuch nachhaltige
Wirkung erzielen. Ohne erneut darauf einzugehen, setzte er das Adjektiv im
korrekten Kontext, ndmlich dass Leonie schiichtern ist, weil sie kein Turkisch spricht

und sie Suzan und Fidan noch nicht kennt, ein.
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AnschlieBend versuchte S2 den Inhalt des Buches wiederzugeben und setzte zu einer
ausfihrlichen Inhaltsangabe (=Nacherzahlung) an. Aber schon nach dem ersten Satz
unterbrach ihn S1. Dieser wies ihn darauf hin, dass es umziehen und nicht ausziehen
heiRt. Kurze Zeit herrschte Verwirrung, so dass ich beschwichtigend eingriff und
hervorhob, dass der Bedeutungsunterschied von ausziehen und umziehen in diesem
Fall nicht relevant ist. Ich unterschied in dem Moment (vgl. Z. 4) nicht zwischen aus-
und umziehen, da ich die Erzéhlung vorantreiben und die Stérung durch S1
maoglichst kurz halten wollte. S2 fuhr mit seinen Ausfiihrungen fort, aber schon nach
dem né&chsten Satz fiel S1 S2 erneut ins Wort, was alle Kinder storte. S1 wollte
genauer wissen, ob Leonie nach Istanbul fliegt oder fahrt, eine Leerstelle, die ihm
Buch nicht konkretisiert wird. Fir ihn schien diese Information allerdings relevant zu
sein. Darauf entgegnete S2, dass fahren und fliegen das gleiche ist, nur einmal mit
dem Auto und einmal mit dem Flugzeug.

S2 setzte ein drittes Mal an, mit der Absicht seine Erzdhlung nun endlich
abzuschlielen, doch S1 hinderte ihn wieder daran. Er nahm den zu erz&hlenden
Inhalt vorweg und verunsicherte S2 damit kurzzeitig (vgl. Z. 10,11). Der Schiler S2
jedoch liefl3 sich nicht beirren und konnte seine Geschichte schliel3lich doch noch
erfolgreich zu Ende flhren.

Wiéhrend S3 und S4 zuhdren und meist auch Blickkontakt mit dem Erzdhlenden
hielten, brach S1 herkdmmliche Kommunikationsmaximen, namlich, dem
Gegeniber zuzuhéren und ihn ausreden zu lassen. Zu erwahnen ist, dass sich S1 auf
meine Aufforderung hin, den Inhalt von ,,Alles gut. Die Geschichte von Leonies
Umzug“ wiederzugeben, ebenfalls meldete, jedoch nicht ihm das Wort erteilt wurde,
sondern S2.

Um aber dennoch seiner Sicht der Dinge Gehor zu verschaffen, storte er S2 bei
seinen Ausfuhrungen und stellte ihm Fragen bzw. kritisierte seine Ausdrucksweise.
Nattrlich war es das Recht von S1 bei Unklarheiten nachzufragen und eine
Erklarung von S2 zu fordern. Damit verwendete er Kommunikationsstrategien, die in
der Diskussion Uber den Text, trainiert werden (vgl. Eder 2007a, 196). S1 fragte nach
und artikulierte seine Verstandnisprobleme, auf welche S2 zumindest in der zweiten
Situation reagieren konnte (vgl. Z. 7).

Auch in der vorhergehenden Sitzung und im alltdglichen Miteinander fiel auf, dass
die Kinder sich im (Unterrichts)-gesprach sehr oft gegenseitig unterbrechen. Sie

wollen Aufmerksamkeit fir sich, ihre Sicht der Welt kommunizieren, wobei sie
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Bedeutungen fir sich selbst umschreiben, Begriffe erkléren und erfragen und einen
eigenen Standpunkt entwickeln. Gerade das zusammenfassende Erzéhlen von
Inhalten (nicht nur von literarischen Texten) konstruiert die Bedeutung des Textes, da
Kontexte hergestellt und Inhalte verarbeitet werden mussen (vgl. Becker 2001, 64).
Der Erzdhlende muss sich genau Uberlegen, was er erzahlt und was fir die
Zuhorenden von Bedeutung ist. Die Sichtweise des Erzdhlenden auf den Text wird
mit der eigenen Perspektive (der Zuhdrenden) abgeglichen und ist entweder
kongruent oder stimmt nicht Uberein. Letzteres bietet Anlass zur Diskussion
innerhalb des Unterrichtsgeschehens.

Das Verhalten von S1 kdnnte man derart erkl&ren, dass es sich beim Erzéhlen um ein
menschliches Grundbedirfnis handelt (vgl. dazu auch Ehlich 2004). Der Mensch
neigt dazu, sich seiner Umwelt mitzuteilen, um Erlebnisse, Gefiihle und Situationen
bewaltigen zu kdnnen. Gerade bei Kindern ist dieses Bedrfnis besonders ausgepragt
und es sollte im Unterricht Raum fir personliche Erz&hlungen sein. In dieser
Situation erz&hlte aber nicht S1, sondern S2. Diese Tatsache musste von S1
respektiert werden und er lernte, dass er gewisse Gesprachskonventionen beachten
muss, um eine erfolgreiche Kommunikation fihren zu koénnen, in der beide
Gespréchsteilnehmer gleichberechtigt zu Wort kommen.

Die ausfuhrlich behandelte Szene zeigt, wie das Erzéhlen in Interaktion vollzogen
wird. Fragen, die wahrend der Erzdhlung auftraten, formulierten die Kinder gleich,
da es schwierig und unbefriedigend ist, sich diese bis zum Ende der Geschichte zu
merken und im Anschluss zu diskutieren.

S2 begann mit seiner Nacherzahlung von Leonies Geschichte, stellte sich den
sprachlichen und kognitiven Anforderungen, indem er sie kognitiv verarbeitete und
die Handlung fur die Zuhorenden strukturierte (vgl. Becker 2001, 64). An dieser
Stelle zeigte sich, wie die Erzdhlung gemeinsam konstruiert werden kann. Da alle
Kinder das Bilderbuch bereits kannten, ware jedes imstande eine Nacherzdhlung zu
formulieren. Im Gesprachsverlauf boten die Mitschilerinnen und Mitschiler, die ich
nicht aufforderte, dem Erzahlenden ,,sprachliche, inhaltliche und strukturelle Hilfe*
(Becker 2001, 64).
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6.6. Fokussierung der inhaltlichen und formalen Strukturiertheit eines

literarischen Texts

Wie in Kapitel 3.7.3.1. ausgefihrt, richtet diese Komponente ihren Fokus auf den
Inhalt und die Struktur eines Texts. In der folgenden Sequenz gelang es den
Schilerinnen und Schilern, die turkischen Textelemente, die dem Bilderbuch
durchaus eine Struktur verleihen und fir die Deutung der Geschichte malgeblich

sind, in einen groReren Kontext zu stellen:

1 S6 Damit kdnnen die Deutschen Turkisch lernen. -

2 L Womit?/

3 S2 < Ja, und die Tirken Deutsch. -

4 S6 Ja! -

5 L Wieso? /

6 S4 In der Schule hatten wir auch so ein Buch, auf Tirkisch und auf Deutsch.-
7 S1 Die Turkischen kdnnen Deutsch lernen, meinst du. -

8 L Wieso denkst du das, S6? /

9 S6 Nein, die Deutschen kénnen Turkisch lernen. -

10 L Warum glaubst du das? /

11 S6 Weil es ein paar Worter gibt (.) und da hinten gibt es eine Liste, was es

Uberhaupt bedeutet. -

12 S2 Und Deutsch steht es auch. -

13 S3 Was? / Da steht was bedeutet? /

14 S4,6 Jal - Zeigen mit dem Finger auf die Listen.

15 S2 Es steht auch auf Deutsch.\

16 S3 beginnt die tiirkischen Worter und die dazugehorige Ubersetzung zu
lesen. Die anderen Kinder setzen ein und murmeln die deutschen und
turkischen Worte vor sich hin.

17 S2 Ja, so spricht man und so schreibt man. \

Selbstandig bemerkte S6, dass man mit Hilfe der im Buch vorkommenden Listen
tirkische Begriffe lernen kann. S2 entgegnete, dass die ,,Lernbewegung* auch in die
andere Richtung funktionieren kann, ndmlich von Turkisch nach Deutsch. S1 wollte
sich versichern, dass er die Information von S2 richtig verstand, die Schulerin S6
dagegen hielt an ihrer Aussage fest, dass vor allem Personen, die Deutsch sprechen
Turkisch lernen kdnnten. Auf meine Frage, warum S6 dieser Meinung ist, verwies sie
auf die Wortlisten und auf Leonies Wichtige-Worter-Liste ganz am Ende des Buches.
Gemeinsam betrachteten die Kinder Leonies Liste, die wie ein Vokabelheft
angeordnet ist. Sie entdeckten, dass diese sowohl das tirkische Wort, dessen
deutsche Entsprechung und sogar eine Spalte in der Mitte mit der Aussprache des
tirkischen Wortes beinhaltet (vgl. Z. 12ff).
Aufmerksam geworden durch S6 Wortbeitrag suchten die Lernenden gemeinsam
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nach weiteren Listen im Buch, es entstand ein reges Interesse an den Begriffen, sie
begannen zu lesen und abzugleichen, welche Worter sie kannten. Interessant war
auch, dass sie bei manchen turkischen Worten nicht sicher in der Aussprache waren,
sich dann von den anderen Kindern Hilfe holten und verbessern lieRen. Genau diesen
Moment nutzte ich fur die anschlielende Aufgabenstellung, die auf die Aufwertung
der Erstsprache der Kinder abzielte.

Zunéchst jedoch entdeckte S1 auf der Suche nach den turkischen Worterlisten, die
der Ausgangspunkt fur die Aktivitat des ,,Lehrerin und Lehrer-Spielens* (vgl. Kapitel
4.3. Didaktisierung) sind, einen vermeintlichen Fehler im Buch. In der letzten Szene,
in der Leonie schlieBlich in Istanbul ankommt, steht ,,Achtung” auf dem
Umzugskarton. S1 konnte in diesem Moment nicht nachvollziehen, wie deutsche
Schrift in Istanbul vorkommen kann (vgl. VS 2, 03:50). Nach gemeinsamer Klarung

verstand S1 den Zusammenhang.

Schon von Beginn der Arbeit mit dem Bilderbuch an, empfanden die Schilerinnen
und Schdiler, die alle Turkisch und Deutsch sprechen, die Tatsache, dass in ,Alles
gut. Die Geschichte von Leonies Umzug* zwei Sprachen vorkommen, als besonders.
Sofort wollten sie Listen und Worter, die auf Turkisch abgedruckt sind, untersuchen
und lesen. Dieser Wunsch erflllte sich in der Aufgabe des ,,Lehrerin und Lehrer
Spielens® und die Kinder durften mir Worter in Schrift und Aussprache beibringen.

Es folgt ein Auszug aus dem Unterricht (VS 2, Szene 3):

1 S2 dogum guini! — sprich: d o m gund.

2 L domm gund. - S3 und S1 kommen vor an die Tafel und helfen mir beim
Schreiben der Worter.

3 L Wie spricht man das? /

4 S3 d om giini -

5 L Wie? /

6 S3 d o m giind. — wiederholt geduldig die Worte.

7 S3 Der Stephans- d o m! Nur das d o m — gund. -

8 L Warum spricht man das ,,g* nicht? /

9 S2 Wenn (.), weil bei der Turkei ist es so, wenn auf diesem g ein Strich ist,
dann ist das sowas wie ein stummes g. -

10 L Ok! Also: d o m giind. -

11 S1,S3  Ja!-

12 L Und was heif3t das? /

13 S4,S2 Geburtstag! -

Dieses Beispiel zeigt, wie die Kinder mit dem Thema Sprache lernen umgehen. S2
diktierte mir das tirkische ,,dogum gini“, ich sprach es falsch nach und musste
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nachfragen, wie man es ausspricht. Wahrenddessen kamen S3 und S1 an die Tafel
und halfen beim Verschriftlichen der Worter. S3 wiederholte ,,dogum giini“. Nach
erneutem Fragen, wie die Worter richtig ausgesprochen werden, wiederholte der
Schiiler S3 diese geduldig (vgl. Z. 6). Daruber hinaus realisierte er, dass die
Aussprache eine grofle Hurde ist und suchte nach einer Ldsung, wie diese erklart
werden konnte. Er fiihrte das Beispiel des Stephansdoms an. Der erste Teil von
»dogum gini“ wird demnach wie das ,,dom* von ,,Stephansdom* gesprochen (vgl.
Z. 7), also ein langer Vokal. Auf die Frage, warum man das ,,g“ in ,,dogum* nicht
sprechen wiirde, antwortete S2, dass das ,,g“ auf dem sich ein Strich befindet, ein
»Sstummes g“ ware. SchlieBlich erkléarten die Kinder noch die Bedeutung des Wortes.

In oben ausgefuhrten Moment erlebten die Schulerinnen und Schiler was es
bedeutet, jemandem eine Sprache beizubringen, sie fungierten als Expertinnen und
Experten in dieser Sprache und wendeten Strategien der Sprachvermittlung an. Das
Wort Stephansdom ist in dieser Situation hervorragend gewéhlt, um die Aussprache
von ,,dogum ginu“ zu veranschaulichen. Auch die Erklarung von S3, dass das ,,g"
ein ,,stummes g“ ist, zeugt von der Fahigkeit Gber Sprache zu reflektieren und
Turkisch in Beziehung zu Deutsch zu setzen. Uber den Bezug zur Erstsprache der
Kinder wird deren Wert vermittelt und pl6tzlich ist es von Vorteil sie zu sprechen
(vgl. dazu auch Rastner 2005, 20). Das hier dargestellte Setting

fihrt zu einer Gleichstellung im Unterricht und dreht das Lehrende-Lernende-
Verhéltnis um. Vergleichbar wére dies mit den Erfahrungen, die Frida Kieninger
wahrend ihrer Umsetzung der Didaktisierung zum ,,Kleinen Ich bin Ich* machte (vgl.
Kieninger 2015, 231). Auch hier konnten die Lernenden durch die Mehrsprachigkeit
im Text zu Sprachvergleich und Reflexion Uber Sprache(n) angehalten werden. Sie
erkannten und thematisierten Unterschiede in Strukturen, Lexik und Stil, wobei die
Kursteilnehmerinnen und Kursteilnehmer als Expertinnen und Experten auftreten
konnten. (vgl. Kieninger 2015, 231).

7. Gescheiterte Sprechanlasse

Dieses Kapitel ist den gescheiterten Sprechanldssen gewidmet. Nachdem ich in
Kapitel 6 ausfiihrlich beschrieb, welches Sprachbildungspotenzial ,,Alles gut. Die
Geschichte von Leonies Umzug“ in sich birgt, sollen nun die Momente diskutiert

werden, die sich den oben ausgefiihrten Kategorien nicht zuordnen lassen bzw. die
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nicht der gewiinschten Erwartungshaltung entsprechen. Gescheiterte Sprechanlésse
sind demnach die Aufgabenstellungen der Didaktisierung, die nicht zu einem
Ergebnis bzw. die in der Unterrichtssituation nicht zu einer Interaktion zwischen den
Lernenden untereinander und/oder zwischen Lernenden und Bilderbuch fiihrten.
Ebenso sind hierunter Momente zu verstehen, in denen keine emotionale Einbindung
und kein Perspektivenwechsel vollzogen werden konnte.

Exemplarisch flr diese Momente im Unterricht soll die Aufgabe des Standbildbauens
erwéhnt werden. Wie bereits in Kapitel 4.3. beschrieben, hatten die Kinder Probleme
diese Aufgabe zu realisieren. In meiner Erwartungshaltung hatten die Kinder die
Gedanken von Suzan und Fidan, die gerade einen Brief von Leonie erhalten haben,
formulieren, eventuell miteinander dartiber sprechen, wie eine gemeinsame Zukunft
aussehen konnte, oder sich Fragen stellen sollen. Allein die Positionierung der
Schiler, die Suzan und Fidan verkorpern sollten, fiel schwer. In dieser Szene liegt ein
Médchen auf dem Bauch, winkelt die Beine an, das andere sitzt mit gerade
ausgestreckten Beinen auf dem Boden (vgl. Kapitel 4.3. Didaktisierung). Beide
nehmen eine bequeme Haltung ein und halten den Brief von Leonie in der Hand.

Im Unterricht halfen die anderen Kinder bei der Ausfiihrung der korrekten Position,
doch die Situation war von Beginn an sehr unruhig. Auf meine Frage, was die
Gedanken von Suzan und Fidan waéren, antworteten die Lernenden nur zdgerlich,

eine Anschlusskommunikation kam nicht zustande.

1 L Was sind die Gedanken von Suzan und Fidan? /

2 S1 ,Von wem ist das??* / spricht als Suzan.

3 S4 Vielleicht kdnnen sie das nicht lesen?/

4 S2 Kann ich das auf Deutsch sagen? /

5 Die Kinder beginnen zu kichern und alle reden durcheinander. Sie wissen
offensichtlich nicht, was sie sagen sollen. Die Schillerinnen und Schiiler
auf den Sesseln rutschten unruhig hin und her. Ich muss zur Ruhe
ermahnen.

6 S1 Zeig mir das Bild nochmal! — fordert seinen Mitschiler auf.

7 L Sie bekommen den Brief von Leonie (.). Was schreibt Leonie? / Ich stelle
die Frage erneut.

8 S1 ,»,Leonie schreibt: Schickt mir ein Bild!* - spricht als Suzan.

9 S2 ,»Ich kenn euch nicht. Wer seid ihr?* / spricht als Fidan, lacht.

10 S1 »Ich mach” eine Party. Kommt ihr auch?* / spricht als Suzan, beginnt zu
lachen.

11  S4 Kodnnen wir das nicht lesen? / S4 ist unsicher und will sich durch das

erneute Lesen der Textstelle im Buch absichern.
12 S2 >Nein, wir missen das nachspielen (.)! -
13 S2 >,.Ich kenn euch gar nicht. Schickt...” - spricht als Fidan, stockt dabei..
14 S1 liest erneut Leonies Brief aus dem Buch vor.
15 L Was antwortet ihr Leonie? / Stellt die Frage direkt an S1 und S2, die
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Suzan und Fidan darstellen sollen.

16 S1 ,OK, wir besuchen dich.” — spricht als Suzan.

17 L Aber Suzan und Fidan sind doch schon in Istanbul. — Sie warten auf
Leonie!- Dieser Brief ist von Leonie an Suzan und Fidan. — Was
antworten Suzan und Fidan? / Ich frage erneut.

18 S1 Aaahh (..) —

19 L Freuen sie sich? / Ich versuche Hilfestellung zu geben.

20 S1, der am Boden liegt, wie Suzan in ,,Alles gut. Die Geschichte von
Leonies Umzug®, meint, ihm tut der Ricken weh. Die Szene wird
unterbrochen.

Nur sehr z6gerlich antworteten die Kinder auf meine Frage. Immer wieder musste
ich zur Ruhe ermahnen, die Lernenden waren unkonzentriert und schienen
uberfordert von der Aufgabe, die ich ihnen stellte. Zwar gaben S2 und S1 kurze
Antworten auf die Frage nach den Gedanken der Protagonistinnen (vgl. Z. 8ff), doch
eine Identifikation oder eine gedankliche Weiterverarbeitung kam nicht zustande. S1
schlug zumindest eine gemeinsame Party vor, wenn Leonie nach Istanbul kommt
(vgl. Z. 10). Es ist sozusagen eine Willkommensparty verbunden mit dem
Geburtstagsfest von Suzan (vgl. dazu Eder 2015a, 165). An dieser Stelle realisierte
S1, dass er sich zum einen in einer sozialen Situation befindet und zum anderen die

Tradition des Geburtstagsfeierns sehr wichtig ist. Doch er fuhrte diesen Gedanken
nicht weiter aus, auch S3 und S4 konnten nicht weiterhelfen, sie waren Beobachterin
und Beobachter der Szene, Die Schilerin S4 fragte schliellich, ob wir die Szene
erneut lesen konnten (vgl. Z. 11). Sie erhoffte sich einen Impuls, der zur Auflésung
der Situation fihrte. Auch das Kichern und Lachen bei den Beitrdgen der Lernenden
zeugte von Unsicherheit, aber auch mangelndem Ernst, den die Kinder in dieser
Sequenz zeigten. Auch die Verwirrung, wer sich nun wo befindet, ob Leonie in die
Turkei kommt, ob Suzan und Fidan schon dort sind (vgl. Z. 16ff) half der Situation
nicht. Nach mehrmaligen Nachfragen brach ich die Szene ab. Warum es den
Schulerinnen und Schilern in diesem Moment nicht gelang, die Aufgabe gemeinsam
zu meistern, ist schwer zu sagen. Zum einen wussten sie zwar, dass sie in die Rolle
von Suzan und Fidan schlupfen sollten (vgl. Z. 12), doch das Formulieren von
Gedanken bereitete Schwierigkeiten. Das direkte Formulieren eines inneren
Monologs, das an eine Inszenierung eines Theaterstiickes erinnert, verursachte
Unsicherheit und Unklarheit. Da den Kindern diese Form des Rollenspiels nicht
vertraut war, wurde die verbale Formulierung beinahe zur Unmdglichkeit. Eventuell
ware es hier besser gewesen den Kindern mehr Zeit zum Nachdenken und zur

Reflexion zu geben. Statt eines mundlichen Beitrags hatten sie Suzan und Fidan
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einen Antwortbrief schreiben kénnen. Durch die schriftliche Ausarbeitung hétten sie
langer Zeit gehabt, sich zu uberlegen, welche Reaktionen Suzan und Fidan auf

Leonies Brief zeigen.

8. Zusammenfassung und Ausblick

Im Vorangegangen versuchte ich einen Eindruck der Arbeit mit ,Alles gut. Die
Geschichte von Leonies Umzug“ im Unterricht zu vermitteln. Da jede
Versuchsgruppe verschieden ist, wurden die Ergebnisse der Didaktisierung nicht in
einen Vergleichskontext gestellt. Primér ging es in dieser Arbeit um die Darstellung
des Unterrichtsgeschehens in einem besonderen Setting, um die Rezeption des
Bilderbuches und die Momente, in denen das Buch die Kinder zu freien mindlichen
AuBerungen veranlasste. Ich, als Forscherin, wollte nicht nur zeigen, ob die Arbeit
mit dem Bilderbuch erfolgreich war, sondern ob es einen Mehrwert gibt, im
Unterricht mit mehrsprachiger Kinderliteratur zu arbeiten.

Die Viertklasslerinnen und Viertkl&ssler, die Deutsch und Turkisch sprechen,
erfuhren den Wert ihrer Herkunftssprache durch die Integration des Turkischen im
Bilderbuch. Besonders mochte ich an dieser Stelle noch einmal hervorheben, welche
Wirkung die turkischen Textelemente im Text, aber auch in den Illustrationen bei den
Lernenden erzielten. Das zuvor beschriebene Suchen und Ubersetzen der tlrkischen
Textanteile (vgl. Kapitel 5) bezeugte ein eindeutiges Interesse von Seiten der
Schulerinnen und Schiler. Durch seine Mehrsprachigkeit hatte das Bilderbuch
offensichtlich von Beginn an eine personliche Bedeutung und es gelang durch die
Sprache einen Bezug zur eigenen Lebenswelt herzustellen, was letztendlich zu
emotionalem Erleben aber auch zur Entwicklung von Empathie flihrte. Diese beiden
affektiv angelegten Zugange zum Text, er6ffnen neue Mdoglichkeiten fur das
Sprachenlernen. Hinsichtlich dessen mdéchte ich erneut die Forderung von Meral
Dollnick und Carol W. Pfaff (vgl. Kapitel 2.1.1.; dazu weiterfiihrend auch Tracy
2014) erwdéhnen, die sich explizit fir einen sprachvergleichenden Unterricht
aussprechen, um individuelle Sprachressourcen zu nutzen und Beziehungen

zwischen Sprachen herzustellen.
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Dies folgt dem Unterrichtskonzept der Language Awareness, das zunachst nicht auf
das Erlernen von Sprache abzielt, sondern auf ein ,,Nachdenken Uber Sprache*
(Gnutzmann 1997, 228; vgl. auch Eder 2013, 258). Demnach wird die
Aufmerksamkeit auf die im Unterricht vorhandene Sprachenvielfalt gelenkt,
sprachliche Phdnomene, aber auch der gesellschaftliche Umgang mit verschiedenen
Sprachen sind dabei von Belang. Auch im oben beschriebenen Unterrichtskontext
kam es durch die Mehrsprachigkeit, die das Bilderbuch ,,Alles gut. Die Geschichte
von Leonies Umzug“ beinhaltet, automatisch zu einem Nachdenken (ber die
Sprachen Deutsch und Tirkisch und darauf folgend zu einer reflektierenden
Auseinandersetzung mit diesen (vgl. Kapitel 6.6.). Dieses Konzept spielt auch eine
bedeutende Rolle im oben erwahnten Habilitationsprojekt von Ulrike Eder (vgl. Eder
2013, 257f).

Weiters erschien der Didaktisierungsansatz des Changierens zwischen Lehrender und
Lernenden sehr spannend. Wéhrend ich als Lehrperson in der deutschen Sprache eine
fixierte Position einnahm, waren die Schilerinnen und Schuler mit der
Sprachkompetenz Tirkisch, Uber die ich nicht verflige, zumindest Ko-Lehrende. Es
war interessant, die Ermdachtigung aller Kinder zu beobachten, denen ihre
individuelle Mehrsprachigkeit als Fahigkeit mit personlichem, aber auch
gesellschaftlichem Wert vermittelt werden sollte. Die Rollenverschiebung (vgl.
Kapitel 6.6.) erzeugte sowohl bei der Lehrperson als auch bei den Lernenden eine
besondere Motivation und fuhrte letztendlich zu einer Gleichstellung innerhalb des
Lernprozesses.

Daruber hinaus fand durch die Auseinandersetzung mit Leonies Schicksal eine
emotionale Einbindung und Perspektiveniubernahme statt. Obwohl ein Schiler das
Bilderbuch zunachst sogar als ,,Baby-Buch® betitelte, fanden die Lernenden nicht
wenige Ankniipfungspunkte an ihre eigene Erfahrungswelt, die sie in der vertrauten
Atmosphédre im Klassenraum verbal zum Ausdruck brachten. Kommunikative
Kompetenzen wendeten die Lernenden in diesem Zusammenhang entweder schon an
oder sie thematisierten diese im konkreten Kontext: Fehlten einem Kind inmitten
einer Erzdhlung Worte, fragte es nach und bat um Hilfestellung, worauf die anderen
reagierten und halfen. Direkte \Verstandnisfragen und Feedback innerhalb einer
Gesprachskonstruktion unterstiitzten sie dabei eine Erzéhlsituation aufrecht zu

erhalten und miteinander in Interaktion zu treten.
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Bilderblcher wie ,,Alles gut. Die Geschichte von Leonies Umzug®, die Themen wie
Migration, Flucht, Einsamkeit und Fremdheit thematisieren, spielen heute eine
zentrale Rolle. Sie behandeln aktuelle gesellschaftspolitische Aspekte, die auch
schon im Grundschulalter von Bedeutung sind und die Lehrende vermitteln sollten.
Da es sich dabei nicht nur um sehr sensible Themen handelt, sondern Lehrerinnen
und Lehrer zunéchst auch mit den Besonderheiten der (mehrsprachigen) Kinder- und
Jugendliteratur vertraut gemacht werden sollten, bedarf es einer gewissen
\orbereitung auf einen Einsatz im Unterricht. Hier mdchte ich die Forderung Ulrike
Eders bestérken, mehr DaZ- und DaF-Lehrende, sowie Lehrerinnen und Lehrer in
diesem Sinne auszubilden und diese Ausbildung auch als festen Bestandteil im
Studium zu etablieren (vgl. Eder 2010, 1581).

Denn elementar ist in diesem Zusammenhang unter anderem die
Zielgruppenorientierung. Jede Lernendengruppe bringt verschiedene Bedirfnisse
mit, auf die Lehrende eingehen missen. Damit ein effektiver und somit nachhaltiger
Einsatz von Kinder- und Jugendliteratur im Unterricht erfolgen kann, ist es wichtig,
deren Spezifika zu kennen, um sie schlieflich adaquat einzusetzen. Auch die
durchgefuhrte und oben beschriebene Didaktisierung konzipierte ich im Hinblick auf
diese spezielle Lernendengruppe, mit dem Fokus auf mindliche Erz&hlungen. Nur
dadurch konnte es gelingen, die Kinder emotional zu involvieren und sie zu
personlichen AuBerungen zu bringen. In der Zukunft ware es wiinschenswert, wenn
sich mehr DaZ-Lehrende, aber auch Lehrerinnen und Lehrer auf das Abenteuer
mehrsprachiger Kinder- und Jugendliteratur im Sprachenunterricht einlassen wirden
und versuchen dieser einen festen Platz im (Schul-)alltag zu geben, um allmahlich
die mit diesem Thema verbundenen Desiderata, die es derzeit noch gibt, zu
beseitigen. Damit meine ich konkret Lehrende aller Altersstufen, also Grundschule,
Sekundarstufe 1 und Il, aber auch in der Erwachsenenbildung, zu motivieren,
mehrsprachige Kinder- und Jugendliteratur im DaZ-Unterricht einzusetzen. Mit
zielgruppenspezifischen  Unterrichtsentwirfen  kénnte es  gelingen  das
Sprachbildungspotenzial der literarischen Texte auszuschépfen und die Sprachen, die
in einer Klasse vorkommen, zu nutzen. Da Lehrerinnen und Lehrer stets darauf
bedacht sind, ein aktivierendes Unterrichtsklima herzustellen, sollten sie die Wirkung
von Kinder- und jugendliterarischen Texten auf Lernende jedes Alters nicht
unterschatzen. Denn durch diese kann es zu einer Auseinandersetzung mit

personlichen Inhalten kommen (vgl. Kapitel 6.2. und 6.3.), was sich letztlich nicht
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nur positiv auf das Gruppenklima, sondern auch auf die Aktivierung und Erweiterung
kognitiver und (zweit)sprachlicher Kompetenzen auswirkt. Somit motiviert das
Zusammenspiel von literarischem Text und der Aktivitdt des Erzéhlens zu einer
speziellen Art des Sprachgebrauchs und schafft besonders gunstige Bedingungen fur

das Erlernen der Zweitsprache.
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Abstract

Oft sind die zeitlichen Ressourcen fir Erzahlungen von Kindern innerhalb des
Schulalltags knapp bemessen. Die hier vorliegende Untersuchung, die im Rahmen
einer Masterarbeit durchgefiihrt wurde, will Kindern einen Raum zum Erzahlen
geben und l&sst Schulerinnen und Schiiler der 4. Klasse Grundschule, die Tdrkisch
und Deutsch sprechen, ihre Gedanken und ldeen zum mehrsprachigen Bilderbuch
»Alles gut. Die Geschichte von Leonies Umzug“ von Lilly Axster und Christine Aebi
formulieren.

Das Ubergeordnete Ziel der Studie ist es, zu einer Reflexion und zu einer Erweiterung
der zweitsprachlichen  Unterrichtspraxis  beizutragen, in dem sie das
Sprachbildungspotenzial des mehrsprachigen Bilderbuchs im Hinblick auf die
Aktivitat des freien mindlichen Erzéhlens aufzeigt. Lehrerinnen und Lehrer sollen
davon (berzeugt werden, dass die Arbeit mit mehrsprachiger Kinder- und
Jugendliteratur im Deutsch als Zweitsprache-Unterricht in mehrerlei Hinsicht dul3erst
gewinnbringend und effektiv ist: Der Einsatz wertet nicht nur die jeweilige
Erstsprache auf, sondern fordert allgemeine Kommunikationsstrategien und die
Entwicklung eines reflexiven Selbstbildes. Indem Kinder veranlasst werden eigene
Positionen einzunehmen, bilden sie sich ihre Meinung, konnen diese im
Unterrichtsgespréach frei formulieren und treten somit mit anderen Schilerinnen und
Schilern in Interaktion. Neben psychosozialen Zielen spielt auch die Férderung von
sprachlichen und literarischen Kompetenzen eine wichtige Rolle.

Die Ausgangshypothese der Untersuchung ist demnach, dass das Bilderbuch
zweisprachigen Kindern als Sprechanlass dient und es sie motiviert, sich innerhalb
der Gruppe emotional und reflexiv zu fir sie lebensweltlich relevanten Themen zu
aullern. Es wurde untersucht, welche Momente es gibt, in denen die Schilerinnen
und Schiiler zu freien mundlichen Erzéhlungen ansetzen, ob es ihnen gelingt, sich
mit den Protagonistinnen des Buches zu identifizieren und welche Reaktionen die
Mehrsprachigkeit des Textes und des Bildtextes bei Kindern, die Deutsch und
Tirkisch sprechen, hervorruft.

Die Daten der Studie wurden mittels Videographie und Beobachtung erhoben und
qualitativ durch Interaktionsanalyse ausgewertet. Um die Ergebnisse theoretisch zu
verorten, wurde der derzeitige Forschungsstand im Bereich des Erzéhlens und
insbesondere des Erzéhlens im (Zweit-)sprachenunterricht beschrieben. Weiters
zeigen aktuelle Publikationen zur Kinder- und Jugendliteratur im (DaZ-)Unterricht



und zur mehrsprachigen Kinder- und Jugendliteratur im DaZ-Unterricht derzeitige
Entwicklungen in diesen Bereichen auf.

In Bezug auf die Strukturierung der Untersuchungsergebnisse spielen die
Komponenten der aufgabenorientierten Arbeit mit Literatur im DaF-Unterricht nach
Ulrike Eder (Eder 2007) eine zentrale Rolle. Die Komponenten wurden fir dieses
spezielle Forschungsvorhaben adaptiert und erlauben eine valide Evaluierung des
Bilderbucheinsatzes in diesem Unterrichtskontext.

Die Schiilerinnen und Schiler der 4. Klasse erfahren den Wert ihrer
Herkunftssprache durch die Integration des Turkischen im Bilderbuch. Durch seine
Mehrsprachigkeit hat dies eine persénliche Bedeutung und es gelingt einen Bezug
zur eigenen Lebenswelt herzustellen, was zu emotionalem Erleben aber auch zur
Entwicklung von Empathie flihrt. Diese affektiv angelegten Zugange zum Text
eroffnen neue Moglichkeiten fiir das Sprachenlernen. Durch die Formulierung ihrer
Geschichten wenden die Kinder Kommunikationsstrategien entweder schon an oder
lassen sich strukturelle Hilfe von Mitschilerinnen und Mitschilern geben. Das
Erzahlen in Interaktion und die narrative Erarbeitung von mindlichen Geschichten
erfolgt auf Basis der Textgrundlage. Den Abschluss der Untersuchung bildet der
Wunsch an Lehrerinnen und Lehrer vermehrt (iber einen Einsatz von mehrsprachiger

Kinder- und Jugendliteratur im Zweitsprachenunterricht nachzudenken.

Abstract

Often there is not enough time for storytelling in school, although it is a very
important activity for children to improve their language skills in their first and
second language. The study at hand, which was conducted during the work on a
master thesis, aims to give children a space for free storytelling. Therefore a number
of 4" grade primary school students, who speak both German and Turkish, are
encouraged to voice their ideas and thoughts about the multilingual picture book
“Alles gut. Die Geschichte von Leonies Umzug” by Lilly Axster and Christine Aebi.

The aim of this study is to show the potential of the bilingual picture book
concerning especially the activity of free speaking in class, and to convince teachers
to see how effective the work with multilingual literature for children and young
people is. The use of this kind of literature not only values the first language of
children but also fosters general communication strategies and the development of

self-perception. Children are able to evolve their own positions and opinions, can



express them freely and get in interaction with other pupils in class. Moreover, it
plays an important role in developing their linguistic and literary competences.

The study aims to depict the moments in which the children speak freely, and to
assess whether or not there is an identification with the three female protagonists of
the book. Also, it will be shown how the children react to the two languages in the
picture book. In “Alles gut. Die Geschichte von Leonies Umzug” the girls talk either
in German or in Turkish; or a mixture of both. The children in the class used in this
study also speak both languages. So — and this is the assumption which needs to be
proved — there is a special connection between the students and the picture book.

The data were collected by videography and observation, and were interpreted
through the analysis of interaction. To categorize the results theoretically, the current
state of research will be presented to give an impression of the work of other authors.
At this point, this thesis will focus on narration — and especially narration in language
teaching in terms of German as a second language. Moreover, current publications
relating to literature for children and young people in class and multilingual literature
regarding German as a second language will be presented.

The pupils in this group can experience the value of their first language through the
integration of Turkish in the picture book. By the use of multilingualism, the book
has a palpable meaning to the children and can inspire them in a unique way: It
awakes different types of emotions and supports the development of empathy. All
this implicates new possibilities for language learning. Through the act of verbalizing
their stories, children can practice their communication skills; or, if they still have
structural problems, they can receive some help from the other students in class. So,
storytelling in interaction and the narrative formulation is based on the picture book
“Alles gut. Die Geschichte von Leonies Umzug”. Finally there is the wish to
convince other teachers to use multilingual literature in class. In this master thesis |
want to show the positive effects of a picture book respective to the increase of

bilingual childrens' second language skills.
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