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Vorwort

Ich hatte das grofRe Glick, zweisprachig aufwachsen zu dirfen. Meine Zweisprachigkeit -
Burgenlandkroatisch und Deutsch - habe ich nie als etwas Minderwertiges empfunden, ganz im
Gegenteil, bilingual aufgewachsen zu sein, ist ein Aspekt, den ich gerne und oft erwahne und
mit Stolz behaupte. Dass ich zuerst das Burgenlandkroatische erlernte und mir die deutsche
Sprache erst im Laufe der Zeit, im Kindergarten und schlieBlich in der Schule, aneignete, stellte
kein Problem dar. Sowohl im Kindergarten als auch in der Volksschule hatte ich die
Madglichkeit, mit den Padagoginnen in beiden Sprachen zu kommunizieren, ein alternierender
Gebrauch war selbstverstandlich. Ich habe das Privileg genossen, in der Volksschule
zweisprachig unterrichtet zu werden, meine gesamte Schullaufbahn Deutsch und Kroatisch als
Hauptfacher zu haben und sogar in kroatischer Sprache zu maturieren. Ich durfte daher am
eigenen Leib erfahren, welche Bereicherung es darstellt, in zwei Sprachen beschult zu werden.
Mehr Sprachen zu kénnen, stellte fur mich einen Mehrwert dar, Mehrsprachigkeit als etwas
Negatives wahrzunehmen, kam mir nie in den Sinn. Dass ich mit meiner personlichen
,Sprachaneignungsgeschichte* und Bildungsbiographie sehr privilegiert war, war mir lange
nicht bewusst und wurde mir erst im Laufe des Studiums klar. Vielen Kindern und
Jugendlichen, die mdglicherweise sogar wie ich mit Kroatisch und Deutsch aufgewachsen sind,
jedoch  keiner anerkannten Minderheit angehtren, sondern einen sogenannten
,Migrationshintergrund‘ haben, stehen die Optionen meiner Bildungsbiographie nicht zu. Sie
haben kaum Mdglichkeiten, auf ihrem Bildungsweg auf ihre Zwei- oder Mehrsprachigkeit
zuruckzugreifen und die Sprachkompetenzen schrittweise zu entwickeln, sondern werden
moglicherweise sogar aufgrund dieser benachteiligt. Sie sind bei der ErschlieBung der
fachlichen Inhalte, die in der Schule vermittelt werden, nur auf eine Sprache angewiesen, die
Deutsche. Als zukiinftige Lehrerin, liegt es mir am Herzen, allen Schuler_innen gleichermalien,
ungeachtet der Voraussetzungen, die sie mitbringen, die Chance auf schulischen Erfolg zu
ermoglichen. Im Rahmen meines Studiums lernte ich Ansdtze kennen, die Schiler_innen, die
eine andere Erstsprache als Deutsch haben, bei der Aneignung der fir den Bildungserfolg
relevanten Deutschkompetenzen unterstiitzen. Als angehende Deutschlehrerin stellte ich mir
die Frage, wie diese Unterstlitzungsmalinahmen im Regelunterricht eingesetzt werden kdnnen,
um einen kleinen Beitrag zur Reduzierung der Ungleichheit zu leisten, weshalb ich mich dazu

entschied, mich in meiner Diplomarbeit dieser Thematik zu widmen.
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I.  Einleitung

Die gesellschaftlichen Verdnderungen der letzten Jahrzehnte haben auch vor den
Klassenzimmern nicht Halt gemacht. Die Zusammensetzung der Schilerschaft hat sich, bedingt
durch Phanomene wie Migration, Fluchtbewegungen, Globalisierung, Mobilitat zunehmend
ausdifferenziert. Lehrpersonen an dsterreichischen Bildungseinrichtungen haben es lange nicht
mehr mit homogenen Schillergruppen zu tun, der Unterricht in heterogenen Klassenzimmern
ist langst zum Alltag geworden. Aufgrund der unterschiedlichen Lebensbedingungen, in denen
Kinder und Jugendliche aufwachsen, erlangen sie unterschiedliche Zugénge zu Sprache,
wodurch man in Schulklassen immer ein ,,Gemisch an sprachlichen Fahigkeiten® vorfindet
(vgl. Gogolin / Lange 2010, 7). Die sprachlichen Ressourcen der Schuler_innen sind vielféltig,
im Schuljahr 2015/16 machten 06sterreichweit 23,8% der gesamten Schilerschaft jene
Schiler_innen mit einer anderen Erstsprache als Deutsch aus, in Wien betrug der Anteil die
Hélfte (vgl. BMB 2017, 23f.). Sprachliche Heterogenitét muss als eine der ,,Grundbedingungen
padagogischen Handelns* angesehen werden (vgl. Gogolin / Lange 2010, 7).

Einen Gegensatz zur mehrsprachigen Realitdt der osterreichischen Schilerschaft stellt das
einsprachige Bildungssystem Osterreichs! dar. Die Schulsysteme in den amtlich
deutschsprachigen Regionen? sind von einem ,,Spannungsverhaltnis der weitgehenden
schulischen Einsprachigkeit im Deutschen und der lebensweltlichen Mehrsprachigkeit® der
Schilerinnen und Schiler gekennzeichnet® (Dirim / Wegner 2016, 9). Dieses
Spannungsverhiltnis fiihrt dazu, dass die ,migrationsbedingte Mehrsprachigkeit® der
Schiler_innen im einsprachigen Schulsystem fir Lehrkréafte eine Herausforderung darstellt.
Die Lehrpersonen haben es jedoch nicht nur mit unterschiedlichsten Herkunftssprachen,
sondern gleichzeitig auch mit heterogenen Sprachstdnden des Deutschen zu tun. Wahrend
einige Schuler_innen einsprachig Deutsch aufwachsen, muss die deutsche Sprache fr

mehrsprachig aufwachsende Kinder im aulRerschulischen Leben nicht die Hauptrolle spielen

L An dieser Stelle sei darauf zu verweisen, dass es in Osterreich vereinzelt auch zweisprachige Angebote gibt, sei
es in Form von Minderheitenschulen oder anderen bilingualen Schulformen. Wenn in vorliegender Arbeit stets
vom einsprachig organisierten Schulsystem Osterreichs gesprochen wird, dann aufgrund des Umstands, dass die
einsprachigen Angebote eindeutig berwiegen.

2 Die Bezeichnung ,amtlich deutschsprachige Region‘ wird von Inci Dirim als Ersatz fiir ,deutschsprachige
Lénder® vorgeschlagen, um ,,auf das Spannungsverhéltnis zwischen amtlicher Einsprachigkeit im Deutschen und
faktischer Mehrsprachigkeit des Alltags® aufmerksam gemacht zu werden. Anstatt des Begriffs ,Land‘ wird der
Begriff ,Region‘ favorisiert, da die adressierten Staaten nicht Deutsch als alleinige Amtssprache haben (vgl. Dirim
2015, 26). Dieser Begriff wird im Weiteren ohne erneutem Verweis auf Dirim ibernommen.

3 Der Begriff ,lebensweltlichen Mehrsprachigkeit® geht auf den von Ingrid Gogolin gepriigten Begriff der
,lebensweltlichen Zweisprachigkeit® zuriick (vgl. dazu Gogolin 2008, 16f.).

4 Dieser Begriff wurde von Dirim gepragt und wird ohne weiteren Verweis tibernommen (vgl. Dirim 2015).
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(vgl. Dirim 2015, 26). Das monolinguale Schulsystem® in Osterreich verlangt jedoch von allen
Schiler_innen gleichermallen die Beherrschung der deutschen Sprache, das Register der
Bildungssprache® miteingeschlossen, ab, obwohl die Ausgangsbedingungen der Schiiler_innen

von starken Differenzen gepragt sind (vgl. Dirim 2015, 29).

Die zuvor erwéhnte Statistik macht auf die hohe Anzahl an Schiler_innen, die sich Deutsch als
Zweitsprache aneignen, aufmerksam und l&sst daraus schlielen, dass nicht alle Kinder bei
Eintritt in die Schule Uber die gleichen Sprachkompetenzen im Deutschen verfligen. Aus dieser
Situation ergibt sich insofern eine Problematik, da die sprachlichen Ressourcen der Kinder
haufig nicht den erwarteten Kompetenzen des Deutschen von Seiten der Schule entsprechen
(vgl. Dirim / Doll / Frohlich 2014, 7; Dirim 2015, 28). Da die deutsche Sprache im
einsprachigen Bildungssystem Osterreichs jedoch, mit Ausnahme des
Fremdsprachenunterrichts  und  einiger  bilingualer ~ Schulmodelle, als einzige
Unterrichtssprache, und somit als ,,Sprache der Kommunikation, Instruktion und Materialien*
(Dirim 2015, 32) gilt, stellt deren Kenntnis den Schliissel zu Bildungserfolg dar. Dies geht so
weit, dass eine ,,nichtdeutsche Alltagssprache* im Nationalen Bildungsbericht als Risikofaktor
eingestuft wird, was bedeuten wirde, dass fast ein Viertel aller Schiler_innen im
oOsterreichischen Bildungssystem dem Risiko ausgesetzt ist, ihr Bildungspotenzial nicht
realisieren zu konnen (vgl. Lassnigg / Siegle / Vogtenhuber 2016, 30). In der Schule wird jedoch
nicht nur das alltagssprachliche Deutsch, sondern auch die Beherrschung des
bildungssprachlichen Registers erfordert. Die Tatsache, dass es sich bei der Aneignung der
Bildungssprache Deutsch um ,,einen die gesamte Schullautbahn umfassenden Prozess‘ handelt,
der fiir mehrsprachig aufwachsende Kinder und Jugendliche mit Migrationshintergrund eine
noch groRere Herausforderung darstellt, zeigt die Notwendigkeit ,spezieller
UnterstiitzungsmalBnahmen® im einsprachigen osterreichischen Schulsystem (vgl. Dirim 2013,
203).

Der Deutschunterricht nimmt in diesem Zusammenhang als dominantes Sprachfach, das daftr
préadestiniert ist, Sprache zum Thema zu machen, eine besondere Rolle ein (vgl. Dirim / Oomen-
Welke 2013, 15). Im Unterrichtsfach Deutsch stellt die deutsche Sprache nicht nur die

Unterrichtssprache, sondern auch den Inhalt des Unterrichtsfachs dar. Daher wird vor allem

° Die Verwendung des Begriffs ,monolingual‘ im erziehungswissenschaftlichen Kontext wurde vor allem von
Gogolin geprigt, die vom ,,monolingualen Habitus der multilingualen Schule (Gogolin 1994) spricht, worauf in
Kapitel 2.2 ndher eingegangen wird.

® Eine Auseinandersetzung mit dem Konzept der ,Bildungssprache* erfolgt in Kapitel 3.
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vom Unterrichtsfach Deutsch erwartet, die Schiler_innen beim Ausbau ihrer
Deutschkenntnisse in besonderem Malle zu unterstltzen. Im Deutschunterricht werden,
,,sprachliche Gegenstande bearbeitet, wodurch bildungssprachliche Merkmale explizit gelbt
werden (kénnen)“ (vgl. Dirim 2015, 40). Unter dem Deutschunterricht ist jedoch nicht nur
Sprach- sondern auch Fachunterricht zu verstehen. Das Unterrichtsfach Deutsch hat ebenso wie
andere Unterrichtsfacher viele fachliche Inhalte zu vermitteln. Daher stellt sich die Frage, wie
der Deutschunterricht in jenen Teilbereichen, die nicht vorwiegend die Beschaftigung mit
Sprache zum Ziel haben, der Forderung nachkommen kann, die Schiler_innen beim Ausbau

ihrer sprachlichen Fahigkeiten im Deutschen zu unterstitzen.

Il.  Forschungsinteresse, Forschungsfrage und Ziel

Das Spektrum des Unterrichtsfaches Deutsch ist sehr breit gefdchert, obwohl die deutsche
Sprache im Zentrum steht, ist der Deutschunterricht weit mehr als nur Sprachunterricht. Auch
in den fachlichen Bereichen des Deutschunterrichts spielt die deutsche Sprache jedoch eine
wesentliche Rolle, in den unterschiedlichen Teilbereichen des Deutschunterrichts werden
standig sprachliche Anforderungen an die Schiler_innen gestellt. Aufgrund der Tatsache, dass
die sprachlichen Dispositionen der Schiler_innen im Deutschen sehr unterschiedlich ausfallen
konnen, stellte ich mir als zukinftige Deutschlehrerin die Frage, inwiefern sich im reguléren
Deutschunterricht Maglichkeiten er6ffnen, auf die unterschiedlichen Sprachstéande einzugehen,
um allen Schiler_innen die gleichen Chancen auf fachliches Lernen zu ermdglichen. In
weiterer Folge ergab sich daraus die Frage, inwiefern in den verschiedenen Bereichen des
Deutschunterrichts die unterschiedlichen Sprachstdnde des Deutschen der Schiler_innen
berucksichtigt werden kdnnen. Da das Unterrichtsfach Deutsch von einer Vielféltigkeit gepragt
ist, kdnnen in der vorliegenden Diplomarbeit nicht alle Aspekte untersucht werden, weshalb
eine Eingrenzung auf einen spezifischen Bereich des Deutschunterrichts stattfinden soll. Die
vorliegende Arbeit beschaftigt sich mit dem Literaturunterricht der Sekundarstufe 11 und geht

von folgender Forschungsfrage aus:

Inwiefern kdnnen im Literaturunterricht der Sekundarstufe Il die unterschiedlichen

Sprachstande des Deutschen der Schiler_innen bericksichtigt werden?

Die Entscheidung, sich auf diesen Teilbereich zu beschrénken, basiert auf der Annahme der
hohen Relevanz, sich mit diesem Bereich auseinanderzusetzen, die im Folgenden begrindet

werden soll.



Die in der Einleitung skizzierte Lage hatte zur Folge, dass sich der Fachdiskurs rund um die
Beriicksichtigung der lebensweltlichen Mehrsprachigkeit der Schiiler_innen und Deutsch als
Zweitsprache (DaZ) im Unterricht seit Beginn dieses Jahrhunderts sehr stark entwickelt hat. Es
wurden zahlreiche Werke publiziert und viele wertvolle Ansatze zur Férderung der Aneignung
fir den Schulerfolg relevanter Deutschkompetenzen entwickelt (vgl. z.B. Brandt / Gogolin
2016; Gogolin et al. 2011 & 2013; Jeuk 2010; Kuchenreuther / Michalak 2015;). Eine Tendenz,
die sich hierbei zeigt, ist jene, dass sich die deutschsprachige Forschung im Hinblick auf die
Berlicksichtigung heterogener Sprachkompetenzen des Deutschen vor allem den Bereichen der
Primarstufe und Sekundarstufe 1 widmet (vgl. z.B. Ahrenholz 2012; Niebuhr-Siebert / Baake
2014;). Marion D6ll und Drorit Lengyel beklagen beispielsweise, dass Verfahren zur Diagnose
der Sprachstdnde vorwiegend fir die Grund- und Sekundarstufe | entwickelt werden und
weniger fur die Sekundarstufe 11 (vgl. Lengyel 2013, 160; D6l 2013, 171). Auch Inger Petersen
argumentiert, dass fur die Sekundarstufe Il nur wenige Konzepte fur individuelle Férderung im

Allgemeinen oder fur die Sprachférderung vorliegen:

,Die Forderung von sprachlichen Kompetenzen in der Sekundarstufe II spielt bisher weder in
der didaktischen noch in der Forschungsliteratur eine bedeutende Rolle. Dies erscheint
problematisch angesichts der Tatsache, dass heterogene Lernvoraussetzungen, z.B. durch
migrationsbedingte Pluralisierungsprozesse, beim Eintritt in die gymnasiale Oberstufe l&ngst
eine Selbstverstindlichkeit sind“ (Petersen 2014, 1).

Geeske Strecker teilt diese Meinung und betont, dass die Forderung von DaZ in der
Sekundarstufe 11 h&ufig als Luxusproblem angesehen und den Schiler_innen in der
Sekundarstufe 1l kein Anspruch auf Forderung in der deutschen Sprache zugesprochen werde
(vgl. Strecker 2010, 255). Obwohl sich diese Behauptungen auf die Situation in Deutschland
beziehen, zeigen sich auch in Osterreich &hnliche Tendenzen. Sprachstandsdiagnostische
Instrumente werden ebenso vorwiegend fir den Kindergarten, die Volksschule und die
Sekundarstufe | entwickelt (vgl. z.B. Bifie 2017). Die Lehrpléne fur das Unterrichtsfach
Deutsch bekraftigen diese Annahme, da im Lehrplan der AHS-Unterstufe auf Schiler_innen,
fur die Deutsch eine Zweitsprache ist, spezifisch eingegangen wird, indem besondere
didaktische Grundsétze angefuhrt werden (vgl. Lehrplan 2000, 1;3f.), wéhrend der Lehrplan fiir
die Oberstufe dies nicht mehr thematisiert (vgl. Lehrplan 2004). Sprachliche Heterogenitét
endet jedoch nicht mit der Sekundarstufe I, die Anzahl der Schiler_innen, die eine andere
Erstsprache als Deutsch aufweisen, nimmt in der Oberstufe zwar ab, dennoch muss einem
Anteil von 37,1% in der AHS-Oberstufe und 38,0% in den berufsbildenden hoheren Schulen
(im Schuljahr 2015/16 in Wien) Beachtung geschenkt werden (vgl. BMB 2017). In Anbetracht
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der Tatsache, dass sprachliche Anforderungen an Kinder und Jugendliche mit steigender
Schulstufe ~ zunehmend  komplexer  werden, ist die Beschaftigung  mit
UnterstutzungsmaRnahmen bei der Bewaéltigung der Anforderungen in der Sekundarstufe 11 von

grof3er Bedeutung.

,Der Ubergang von der allgemeinbildenden Pflichtschule in den Unterricht auf der
Sekundarstufe Il fordert die bildungs- und fachsprachlichen Fahigkeiten der Schilerinnen und
Schiiler schon in den ,gew6hnlichen® Schullaufbahnen in starkem Mafle heraus. Umso mehr
gilt dies fiir diejenigen, fiir die das Deutsche eine Zweitsprache darstellt” (vgl. Reich 2015,
10).

Die Beschéaftigung mit der Sekundarstufe 11 griindet daher auf der Hypothese, dass den
heterogenen Sprachkompetenzen des Deutschen vorrangig im Pflichtschulbereich
Aufmerksamkeit geschenkt wird und sie in der Oberstufe héherer bildender Schulen eine eher
geringere Rolle spielen, obwohl ihnen in diesem Bereich ebenso eine wesentliche

Aufmerksamkeit zukommen mdsste.

Eine weitere Tendenz der deutschsprachigen Forschungslage ist jene, dass bei der
Auseinandersetzung der Berlcksichtigung unterschiedlicher Deutschkompetenzen im
Fachunterricht, vor allem naturwissenschaftliche Unterrichtsfacher im Zentrum des Interesses
liegen (vgl. Becker-Mrotzek et al. 2013; Brandt / Gogolin 2016; Leisen 2013; Michalak 2014;
Ohm / Kuhn / Funk 2007; Riebling 2013; Tajmel 2013;). Die Beschaftigung mit sprachlicher
Forderung in der Sekundarstufe Il erfolgt vor allem mit dem Fokus auf die spezifischen
fachsprachlichen Anforderungen. Der Deutschunterricht scheint in diesem Zusammenhang
jedoch selten als Fachunterricht wahrgenommen zu werden, die Forscher_innen haben sich mit
diesem Unterrichtsfach verhaltnisméalig wenig auseinandergesetzt (vgl. z.B. Ahrenholz 2010a,
3). Es liegen auch vereinzelte Beitrdge zur sprachlichen Férderung im Deutschunterricht vor,
die sich jedoch tberwiegend auf den Sprach- und Schreibunterricht beziehen und weniger auf
den Fachunterricht (vgl. z.B. GrieBhaber 2008; Junk-Deppenmeier / Jeuk 2015; RiBmann et al.
2016). Es bedarf jedoch auch im Unterrichtsfach Deutsch einer Auseinandersetzung im
Hinblick auf die sprachlichen Anforderungen, die es an Schuler_innen, die sich Deutsch als
Zweitsprache aneignen, in den spezifischen fachlichen Bereichen stellt.

Einen wesentlichen Teil des Deutschunterrichts macht der Literaturunterricht aus. Die
Beschrankung auf diesen Bereich griindet auf der Vermutung, dass den unterschiedlichen

Deutschkompetenzen der Schiler_innen im Bereich der literarischen Bildung in der Regel
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keine grofle Beachtung zukommt. Gerade im Literaturunterricht wird von den Schiler_innen
jedoch eine hohe Sprachkompetenz vorausgesetzt, die Behandlung literarischer Texte stellt
hohe sprachliche Anforderungen an die Schiler_innen. Literarische Texte weisen sprachlich
komplexe Strukturen und einen spezifischen Wortschatz auf, weshalb die Hypothese aufgestellt
wird, dass sich in diesem Bereich des Deutschunterrichts besondere Herausforderungen
ergeben konnten, bei denen Schuler_innen, die sich Deutsch als Zweitsprache aneignen,
unterstitzt werden missen. Diese Annahme bestatigt auch einer der Beitrage zum
Literaturunterricht im Zusammenhang mit DaZ, der von Heidi Résch stammt (vgl. Résch 2010,
219). Rosch betont, dass im Literaturunterricht die sprachlichen Herausforderungen, die der
literarische Text an die Schiler_innen stellt, berticksichtigt werden missten und zu kléren sei,
welche sprachlichen Mittel fur die Bewadltigung der Aufgaben notig seien, welche die
Lernenden mitbringen und welche vermittelt werden missten (vgl. Résch 2010, 229). Daher
wird es als notwendig angesehen, zu ermitteln, ob und wie es Lehrkréften gelingen kann, auch
im Literaturunterricht auf die verschiedenen Sprachstande des Deutschen der Schiler_innen

einzugehen.

Da zur Beriicksichtigung unterschiedlicher Sprachstande im Rahmen literarischer Bildung in
der AHS-Oberstufe noch keine Forschungsergebnisse vorliegen, hat es sich diese Arbeit zum
Ziel gemacht, zu untersuchen, inwiefern die Bertcksichtigung der unterschiedlichen
Deutschkompetenzen der Schiler_innen im regularen Literaturunterricht der Oberstufe
maoglich ist. Gleichzeitig soll eruiert werden, ob es mdglicherweise auch Grenzen der
Beriicksichtigung unterschiedlicher Sprachkompetenzen im Deutschen im reguléren Unterricht
gibt und wo diese liegen. Die Arbeit soll Aufschluss dariiber geben, welche Spielrdume der
regulare Deutschunterricht fir den Umgang mit heterogenen Deutschkompetenzen eréffnet und
welche Grenzen sich fur die Deutschlehrkrafte ergeben. Die Beantwortung der Forschungsfrage
soll anhand der Durchfiihrung einer empirischen Studie, der eine theoretische

Auseinandersetzung vorausgeht, erreicht werden.

Die Diplomarbeit gliedert sich in zwei Teile, der erste beschaftigt sich mit theoretischen
Grundlagen, bevor sich der zweite Teil der empirischen Untersuchung widmet. Der theoretische
Teil setzt sich in Kapitel 1 zun&chst mit der Verwendung von Begrifflichkeiten im Feld von
Migration und Bildung auseinander, bevor er sich in Kapitel 2 mit dem ,Phdnomen‘ der
Migration und dessen Verhéltnis zu Bildung beschéftigt. In Kapitel 2.2 wird aufgezeigt, welche

Voraussetzungen in amtlich deutschsprachigen Regionen dazu fiihren, dass eine Beschéftigung



mit diesem Verhaltnis erst notwendig wird. Kapitel 2.3 beleuchtet die Situation von
Schiiler innen mit sogenanntem ,Migrationshintergrund‘ in Osterreich und verdeutlicht die
Notwendigkeit zusétzlicher UnterstitzungsmalRnahmen, um jene Schiler_innen bei der
Aneignung fir den Schulerfolg notwendiger sprachlicher Féhigkeiten zu unterstiitzen. Diese
spezifischen Sprachkompetenzen stellen das zentrale Thema von Kapitel 3 dar, das sich mit
dem Register der Bildungssprache auseinandersetzt. Kapitel 4 stellt Ansatze vor, die es
ermoglichen, Schiiler_innen, fur die das Deutsche eine Zweitsprache darstellt, im einsprachigen
Schulsystem bei der Entwicklung bildungsrelevanter Deutschkompetenzen zu unterstiitzen.
Eine grundlegende Voraussetzung flr die Unterstiitzung bei der Entwicklung der
Deutschkompetenzen stellt die Kenntnis der Entwicklungsstdnde der Schiler_innen
hinsichtlich der Fahigkeiten im Deutschen dar, was in Kapitel 5 aufgezeigt wird, das sich
sprachstandsdiagnostischen Verfahren widmet. Kapitel 6 setzt sich mit der Rolle des
Deutschunterrichts beim Ausbau sprachlicher Fahigkeiten im Deutschen auseinander, wobei in

Kapitel 6.1 und 6.2 spezifisch auf den Literaturunterricht eingegangen wird.

Die theoretischen Grundlagen legen die Basis fir die empirische Studie, die im zweiten Teil
der Arbeit ausfuhrlich erlautert wird. Zum einen werden in Kapitel 7 das Forschungsdesign, die
Vorgehensweise bei der Durchfihrung der Untersuchung und die dabei angewandten
Forschungsmethoden vorgestellt. Zum anderen stellt die Prasentation der Ergebnisse der
Studie, die in Kapitel 8 erfolgt, den zentralen Gegenstand des zweiten Teils dar. Abschliel3end
wird in Kapitel 9 ein Fazit Uber die gewonnenen Ergebnisse und daraus resultierende

Konsequenzen gezogen.

Zu erwahnen ist an dieser Stelle, dass vorliegende Diplomarbeit den Fokus gezielt auf die
deutsche Sprache legt. Wenn von den Sprachstdnden der Schuler_innen die Rede ist, bezieht
sich dies stets nur auf einen spezifischen Teilbereich der gesamten Sprachkompetenz der
Schiler_innen, ndmlich auf den Sprachstand des Deutschen. Die sprachlichen Kompetenzen in
maoglichen anderen lebensweltlichen Sprachen werden hierbei nicht mitberucksichtigt. Dies soll
an dieser Stelle ausdriicklich betont werden, da nicht der Eindruck entstehen soll, dass das
gesamte Sprachrepertoire von zwei- bzw. mehrsprachigen Kindern auf das Deutsche reduziert
wird (vgl. Dirim / Mecheril 2010b, 138). Von Aussagen uber den Sprachstand im Deutschen
soll nicht auf die generelle Sprachkompetenz geschlossen werden, da sich das sprachliche
Repertoire von mehrsprachigen Kindern und Jugendlichen aus unterschiedlichen Sprachen

zusammensetzt. In dieser Arbeit wird die Aufmerksamkeit jedoch bewusst nur einem



Ausschnitt, den Deutschkompetenzen, geschenkt. Obwohl sich die Arbeit lediglich mit dem
Umgang unterschiedlicher Sprachstdnde des Deutschen im Regelunterricht auseinandersetzt
und den Einbezug der Mehrsprachigkeit der Schiler_innen nicht berucksichtigt, soll nicht der
Eindruck entstehen, dass die Berucksichtigung der Mehrsprachigkeit im Unterricht nicht als
notwendig angesehen wird. An dieser Stelle wird von der Einstellung, dass es tberflussig sei,
sich im Deutschunterricht mit den Erstsprachen der Schuler_innen zu beschéftigen, eindeutige
Distanz eingenommen (vgl. Dirim / Mecheril 2010b, 138). Ganz im Gegenteil, die
Mehrsprachigkeit der Schiler_innen muss als Ressource wahrgenommen und im Unterricht
berucksichtigt werden, auch die Migrationssprachen missen im Unterricht einen wesentlichen

Platz einnehmen.

Dass diese Arbeit eine ,,einseitige™ Perspektive einnimmt, indem der Fokus auf die Kenntnisse
des Deutschen gelegt wird und dadurch auch mégliche Sprachdefizite in den Blick genommen
werden (vgl. Mecheril 2015, 30f.), ist der Tatsache zu verschulden, dass das Osterreichische
Schulsystem, abgesehen von Minderheitenschulen und anderen bilingualen Schulformen,
einsprachig organisiert ist und man sich als Lehrperson damit auseinandersetzen muss, wie man
die Schuler_innen in dieser Situation entlasten kann. Unter den gegebenen Bedingungen, dass
Schule in Osterreich weitgehend einsprachig ist und sich dies auch nicht von heute auf morgen
andern wird, Deutsch demnach, bis auf wenige Ausnahmen, Unterrichtssprache und dadurch
auch der Schlussel zu Bildungserfolg ist, ist eine Auseinandersetzung mit dem Umgang
unterschiedlicher Sprachstande des Deutschen im Regelunterricht notwendig und als legitim
anzusehen. Anke Wegner und inci Dirim sprechen in diesem Zusammenhang vom didaktischen
Prinzip der ,,reflexiven sprachlichen Normativitat® (vgl. Dirim / Wegner 2016, 199). Darunter
wird im Kontext schulischer Bildung verstanden, dass in Anbetracht der in den amtlich
dominant deutschsprachigen Staaten vorherrschenden offiziellen Sprachnormen alles dafiir
getan werden muss, um die Schuler_innen bei der Aneignung der fur den Schulerfolg
notwendigen Sprachkompetenzen im Deutschen zu unterstutzen, gleichzeitig jedoch auch die
Bildung in weiteren lebensweltlichen Sprachen der Schiiler_innen ermdglicht werden muss
(vgl. Dirim / Wegner 2016, 200).



I11. Theoretische Kontextualisierung

1 Zum Umgang mit Begriffen im Kontext von Migration und Bildung

Der Diskurs tiber ,Migration® ist ein ,,intensiv gefuhrter, ideologisierter, politisierter und von
Affekten begleiteter Diskurs® (Castro Varela / Mecheril 2010, 35). Das fur die vorliegende
Arbeit relevante Forschungsfeld birgt ein hohes Potential fiir die Verwendung inadéquater,
diskriminierender oder zuschreibender Bezeichnungen. Fir die betroffene Forschungsgruppe
gab und gibt es nicht nur im alltdglichen Gebrauch, sondern auch in der Fachliteratur
unterschiedliche Bezeichnungen: sie haben sich von ,Ausldndern‘ zu ,Migranten‘ bzw. zu
,Menschen mit Migrationshintergrund® und im schulischen Kontext von ,auslédndischen
Kindern® zu ,Schiler_innen mit Migrationshintergrund‘, ,DaZ-Schiiler innen‘ oder
,Schiler_innen mit einer anderen Erstsprache als Deutsch® gewandelt. Trotz dieses
terminologischen Wandels tber die Jahre hinweg, sind all diese Bezeichnungen mit gewissen
Zuschreibungen verbunden. Bevor sich die Arbeit der theoretischen Basis, die der Studie
zugrunde liegt, widmet, soll deshalb eine Auseinandersetzung mit einigen wesentlichen, fur die

Arbeit relevanten Begrifflichkeiten erfolgen.

Fur Wanderungsphdnomene existieren unterschiedliche Bezeichnungen, wie ,Einwanderung‘,
,Zuwanderung‘ oder ,Migration‘. Der letztgenannte Begriff greift laut Paul Mecheril am
weitesten, da er ein breiteres Spektrum an Wanderungsphdnomenen umfasst, als die anderen
beiden, die bestimmte Migrationsphanomene ausblenden (vgl. Mecheril 2010, 11). Wéhrend
,Einwanderung‘ Wanderungsbewegungen auf den , klassischen® Typ der Immigration
beschrankt und sich damit auf ein einmaliges Uberschreiten einer relevanten Grenze bezieht,
fasst der Begriff der ,Migration® einerseits weitere Wanderungstypen, wie die sogenannte
Transmigration oder Pendelmigration, mit ein (vgl. Mecheril 2010, 11). Andererseits bezieht
sich dieser Ausdruck auf eine Vielzahl weiterer Ph&nomene, die fur von Aus- und
Einwanderung betroffene heutige Gesellschaften charakteristisch sind, und gilt am
adaquatesten (vgl. Mecheril 2010, 11). Weiterfuhrend wird in diesem Kontext auch nicht von
einer ,Einwanderungs-° oder ,Zuwanderungsgesellschaft’, sondern von  der
,Migrationsgesellschaft® gesprochen (vgl. Mecheril 2010, 11). ,Die Bezeichnung
Einwanderungsgesellschaft scheint [...] nicht mehr angemessen®, da es sich heutzutage um
,vielfiltige Hin- und Herbewegungen von Menschen zwischen Léindern* handelt und

Migration nicht nur ,in eine Richtung stattfindet® (vgl. Leiprecht / Steinbach 2015, 9). In



vorliegender Arbeit wird daher auf den Begriff der ,Migrationsgesellschaft®, der fiir die
derzeitigen gesellschaftlichen Verhaltnisse am adaquatesten ist, zuriickgegriffen.

Auch flr die von Migrationserfahrungen betroffenen Personengruppen gab es historisch
gesehen unterschiedliche Bezeichnungen. Die Begriffsterminologie hat einen Wandel von (aus
heutiger Perspektive) offensichtlich zuschreibenden, normativen oder diskriminierenden
Bezeichnungen wie ,Gastarbeiter’ oder ,Ausldnder® zu sich scheinbar auf faktische Aspekte
beziehenden Ausdriicken wie ,Zuwanderer’, ,Migrant® oder ,Migrationshintergrund®
durchzogen. Wiéhrend der Begriff des ,Gastarbeiters® einen normativen und disziplinierenden
Anspruch hat, indem er die Konnotation eines begrenzten Aufenthaltszeitraums, der zum
Arbeiten genutzt wird, mitschwingen lasst (vgl. Castro Varela / Mecheril 2010, 30), bezieht
sich die eindeutig fremdbestimmte Bezeichnung des ,Auslidnders® auf die Ebene der nationalen
Zugehorigkeit (vgl. Castro Varela/ Mecheril 2010, 39). Auch die in der Aktualitét verwendeten
Begriffe implizieren jedoch eine stigmatisierende, diskriminierende und ausgrenzende
Wirkung. Anja Steinbach und Rudolf Leiprecht (2015,11) sprechen von einem ,,Begriffs-
Dilemma®. Sie verweisen darauf, dass die Bezeichnung ,mit Migrationshintergrund® vorerst
einen positiven Aspekt aufzeige, da er sich nicht allein auf Staatszugehdrigkeit beziehe, er im
offentlichen, aber auch wissenschaftlichen Diskurs jedoch so verwendet werde, dass er zwei
sich gegenuberstehende Einheiten bildet, ndmlich jene Menschen mit und jene ohne
Migrationshintergrund (vgl. Leiprecht / Steinbach 2015, 12). Durch diese Bezeichnung wird
eine Vereinheitlichung vorgenommen und ein ,Wir‘ einem ,Sie‘ gegeniibergestellt (vgl.
Leiprecht / Steinbach 2015, 11). Auch der Begriff des ,Migranten‘, der urspriinglich als
Emanzipation vom fremdbestimmten ,Auslander*-Begriff von den
Migrantenselbstorganisationen ausging, fiigt sich diesem Prinzip (vgl. Castro Varela / Mecheril
2010, 38). Mecheril betont die pauschalisierende und festschreibende Wirkung von
Bezeichnungen von Personengruppen und macht darauf aufmerksam, dass es Bezeichnungen
wie ,Auslidnder innen‘, ,Migrant_innen‘ oder ,Menschen mit Migrationshintergrund‘ nicht an
sich, sondern nur in Relation zu ,Nicht-Auslidnder innen‘, ,Nicht-Migrant innen‘ und
,Menschen ohne Migrationshintergrund® gibt (vgl. Mecheril 2010, 17). Wer als ,Migrant in°
gilt, ist hierbei das ,,Ergebnis kontextspezifischer, lokaler Praxen“, aber auch ,von
tibergeordneten allgemeinen Diskursen bestimmt™ (Castro Varela / Mecheril 2010, 37f.). Die
Bezeichnung bezieht sich jedoch h&ufig nicht auf faktische Aspekte, wie die
Wanderungserfahrung einer Person, sondern eher auf eine ,,vermutete und zugeschriebene

Abweichung von Normalitatsvorstellungen im Hinblick auf Biografie, Identitat und Habitus
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[Hervorhebung im Original]“, die von bestimmten formellen und informellen Festlegungen
abhangt (Castro Varela / Mecheril 2010, 38). ,Die Unterscheidung zwischen Nicht-
Migrant/innen und Migrant/innen stellt ein zentrales gesellschaftliches Differenzverhaltnis
dar*, das durch kulturelle und politische Mechanismen und Praxen hergestellt wird (vgl. Castro
Varela / Mecheril 2010, 23). Mit diesen Bezeichnungen wird féalschlicherweise suggeriert, dass
es sich bei den bezeichneten Gruppierungen um homogene Gruppen handelt. Personen, die als
,Migrant innen‘ gelten, werden zu etwas gemacht, einer bestimmten Gruppe zugeordnet und
gleichzeitig aus einer anderen ausgeschlossen. Dieser Prozess der Konstruktion des Anderen
und des Fremdmachens wird als ,Othering‘’ bezeichnet (vgl. Castro Varela / Mecheril 2010,
42). Hierbei handelt es sich um einen Vorgang, durch den ,,Menschen durch Angehérige der
Mehrheitsgesellschaft als anders und nicht zugehdrig markiert werden* (Heinemann 2014,
151). Gleichzeitig wird dadurch ein ,Wir‘ konstruiert, das im Gegensatz zum ,den Anderen®,
denen eine inferiore Position zugewiesen wird (vgl. Riegel 2016, 8), ,.eine sichere
Gemeinschaft symbolisiert™ (Castro Varela / Mecheril 2010, 42). ,,[D]ie Rede von ,Fremden®,
,Zugewanderten‘, ,Migrant/innen‘, in der sich die andere Seite implizit entwirft, [ist] nach wie
vor jenes Muster, das die imaginédre Unterscheidung zwischen ,Wir* und ,Nicht-Wir* bestatigt™
(Mecheril 2010, 18)8.

Dieser Prozess spielt auch im pé&dagogischen Diskurs eine Rolle, da man es hier mit
heterogenen Gruppen zu tun hat und die Gefahr besteht, Kinder und Jugendliche als ,anders*
und ,nicht-zugehorig® zu markieren. Im schulischen Kontext werden ,Schiler_innen mit
Migrationshintergrund‘ jenen ,ohne Migrationshintergrund® gegenibergestellt, wodurch die
realitatsferne Vorstellung von zwei sich gegenuberstehenden homogenen Gruppen entsteht,
(vgl. Leiprecht / Steinbach 2015, 11). Nicht beachtet wird hierbei ebenso, dass diese
Bezeichnungen ,von auflen‘ an die betroffenen Personen herangetragen werden und die
,unterstellte Gruppenzugehorigkeit™ fur die Bezeichneten mdglicherweise keine Rolle spielt
(vgl. Leiprecht / Steinbach 2015, 11). ,Otheringprozesse‘ finden im padagogischen Kontext

" Der Prozess des ,Othering* wird zunichst von Edward W. Said beschrieben, der sich in seinem 1978 publizierten
Werk ,Orientalism‘ mit dem Konzept des Orients und seinem Verhéltnis zum Westen auseinandersetzt und dabei
Prozesse der Konstruktion des Anderen beschreibt, indem er aufzeigt, dass der Orient eine Konstruktion des
Westens ist, Uber die er sich selbst definiert (vgl. Said 1978, 9). Das Konzept des ,Othering* hat seinen Ursprung
damit in den postkolonialen Theorien und hat Eingang in die Cultural Studies und Rassismuskritik gefunden und
wurde im deutschsprachigen Kontext auch von der Migrationspéddagogik aufgegriffen (vgl. Riegel 2016, 51ff.).
Der Umfang dieser Arbeit ermdglicht keine vertiefende theoretische Auseinandersetzung mit diesem komplexen
Konzept, ein Uberblick tber die unterschiedlichen, dem Konzept zugrundeliegenden Theorien wird z.B. bei
Thomas-Olalde / Vehlo (2011) oder Riegel (2016, 33ff.; 51ff.) geboten.

8 Mecheril schligt deshalb die Bezeichnung ,Migrationsandere vor, da dieser Begriff das ,,Problem der
Pauschalisierung und Festschreibung® anzeige, indem es ,,auf Charakteristika der Prozesse und Strukturen,
verweist, die ,Andere‘ herstellen* (Mecheril 2010, 17).
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uber Einteilungen und Kategorisierungen statt (vgl. Riegel 2016, 213). Im Bildungskontext gibt
es eine Vielzahl an differenzierenden Begriffen wie beispielsweise ,Muttersprache’,
,Herkunftssprache‘, ,Erstsprache‘, ,Zweitsprache‘ oder ,Fremdsprache‘, die eine gewisse

Wertung und Zuschreibungen mitschwingen lassen.

Trotz der zuschreibenden und ausgrenzenden Wirkung dieser Begrifflichkeiten, besteht in
gewissen Kontexten die Notwendigkeit, bestimmt Gruppen zu benennen. Vor allem im
padagogischen Kontext ergibt sich in Anbetracht dieser Situation ein problematisches
Spannungsverhéltnis. In der Schule hat man es mit Schiler_innen zu tun, die unterschiedliche
sprachliche Potentiale aufweisen, Schiler_innen, fur die Deutsch eine Zweit- oder Drittsprache
darstellt, bendtigen unter Umsténden andere didaktische Mafinahmen, als jene, die einsprachig
Deutsch aufwachsen. Ohne bestimmte Begriffe kommt man aus padagogischer und
didaktischer Perspektive demnach nicht aus, da ,,die piddagogische Beriicksichtigung von
spezifischen Bedarfen spezifischen Benennungen™ erfordert (vgl. Dirim 2015, 33). Auch

Begriffe wie ,Deutsch als Zweitsprache* sind jedoch als nicht unproblematisch anzusehen.®

Unter ,Deutsch als Zweitsprache* (DaZ) versteht man eine Perspektive, die sich in Abgrenzung
zu ,Deutsch als Fremdsprache® (DaF) entwickelt hat (vgl. Dirim 2015, 32), da sich die beiden
Perspektiven von ihrem Erwerbskontext her unterscheiden (vgl. Ahrenholz 2010b, 12).
Wihrend die Aneignung von ,Deutsch als Fremdsprache® im institutionellen Kontext in meist
nichtdeutschsprachiger Umgebung erfolgt und die Spracherwerbsprozesse durch
unterrichtliche Anforderungen geprigt sind, wird ,Deutsch als Zweitsprache‘ meist ungesteuert
in und durch Kommunikation in bedeutsamen sozialen Kontexten in einer amtlich
deutschsprachigen Region angeeignet, wobei bedeutsame kommunikative Aufgaben in der
deutschen Sprache bewaltigt werden missen (vgl. Ahrenholz 2010b, 8ff.). Die Grenzen der
Aneignung von DaF bzw. DaZ sind in der Lebensrealitdt aus spracherwerbstheoretischer
Perspektive jedoch nicht immer so eindeutig, sondern verschwimmen ineinander (vgl. Déll
2012, 22).1° In amtlich deutschsprachigen Regionen wird zwischen Schiiler_innen, die Deutsch
als Erstsprache sprechen und sogenannten ,DaZ‘-Schiler_innen unterschieden. Dirim spricht
die Problematik der personenbezogenen Verwendung des Begriffs ,Deutsch als Zweitsprache*
an, indem sie dessen ,,fremd machende und festschreibende Zuschreibung® erwéhnt (vgl. Dirim

2015, 32f.). Die Adressierung ,DaZ* hat eine ausgrenzende Wirkung, da jemand, der Deutsch

® Eine intensive Auseinandersetzung mit der terminologischen Zuschreibung ,DaZ’ liefert Miladinovi¢ (2014).
10 Marion Dall Gbt aus diesem und weiteren Griinden Kritik an der irrefiihrenden Terminologie von DaF / DaZ
und fordert ein Uberdenken der dichotomischen Sichtweise (vgl. D6l 2012, 21ff.).
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als zweite Sprache erworben hat, als eine Person, ,,die Deutsch ,nicht wirklich® spricht und
weder jetzt noch in Zukunft in die Sprechergemeinschaft der Deutschsprachigen aufgenommen
werden wird®, gilt (Dirim 2015, 33). ,DaZ‘-Sprecher_innen, wird die Aufnahme in die
Sprechergemeinschaft der Deutschsprachigen verweigert, daein_e ,DaZ‘-Sprecher_in kaum zu
einem_einer ,DaM‘-Sprecher in wird und die Person daher immer den ,Stempel des ,DaZ-
lers* tragen wird (vgl. Dirim 2015, 33). Auch im schulischen Kontext ergibt sich dadurch eine
,Negativmarkierung von als ,DaZ‘-Schulerinnen und -Schulern geltenden Kindern und
Jugendlichen* (Dirim 2015, 33). Auch Marion D6l spricht die stigmatisierende Wirkung von
DaZ an, da der Begriff, im Gegensatz zu DaF, der positiv konnotiert ist und in dessen Kontext
Mehrsprachigkeit als Privileg angesehen wird, als Ph&nomen und Folge von Migration
wahrgenommen wird (vgl. D6ll 2012, 22).

Ein weiteres Problem, das der Begriff darstellt, ist jenes, dass durch die Bezeichnung
,Zweitsprache® eine Reihung der erworbenen Sprachen vorgenommen wird. Bezeichnungen
wie ,Erstsprache®, ,Zweitsprache® oder ,L1°, ,L2° suggerieren, dass es sich bei Sprachen um
klar voneinander abgrenzbare, zéhlbare Phanomene handelt (vgl. Busch 2013, 9). Stélting
macht darauf aufmerksam, dass eine Sprache kein ,,einheitlicher Regelmechanismus*, sondern
ein , komplexes, flexibles, dynamisches Gefiige von Ausdrucksweisen (Varietaten, Registern,
Stilen) [Hervorhebung im Original]* darstelle (vgl. Stolting 2015, 49). Sprache ist weit mehr
als ein ,,nationalstaatlich modellierter Code* (Dirim 2015, 27). Es wird daher als problematisch
angesehen, von einer ,Zdhlbarkeit’ von Sprachen auszugehen, weshalb anstelle von ,Zwei-*
oder ,Mehrsprachigkeit‘ der Begriff der ,Sprachigkeit® vorgeschlagen wird, der das sprachliche
Repertoire einer Person nicht auf die Beherrschung von nacheinander erworbenen
Nationalsprachen reduziert, sondern alle mdglichen Sprachformen, auch innerhalb einer
Sprache, miteinschliel3t (vgl. Dirim 2015, 27; Busch 2013, 9).

Da im Kontext von einsprachigen Bildungsangeboten nationalstaatliche Sprachkategorien
jedoch von Bedeutung sind, spielt ,,die Unterscheidung zwischen Erst- und Zweitsprache [...]
insofern eine Rolle, als dieselbe Sprache fir Mitglieder einer Lerngruppe eine Erst- oder
Zweitsprache sein kann® (vgl. Rosch 2016, 293). Da sich der Zweitsprachenerwerb vom
Erstsprachenerwerb unterscheidet, macht es in Bezug auf ,,den Erwerbsprozess, erwartete
Sprachkompetenzen und auch fachliche Leistung® (Rosch 2016, 293) einen Unterschied, ob
Deutsch die erste oder zweite angeeignete Sprache darstellt, weshalb eine Differenzierung im
einsprachigen schulischen Kontext Sinn macht:
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,»Findet der Unterricht in der Amtssprache ohne Beriicksichtigung der spezifischen
Spracherwerbssituation dieser Gruppen statt, so kénnen diejenigen, die die Amtssprache als
Erstsprache sprechen, mit einer Entfaltung ihrer Sprachkompetenz rechnen, wéhrend den
anderen eine entsprechende Unterstiitzung oftmals verweigert, gleichzeitig aber eine
sprachliche Assimilation abverlangt wird*“ (Résch 2016, 293).

Die Anwesenheit von Schiler_innen, flr die Deutsch keine Erstsprache darstellt, erfordert im
einsprachig deutschsprachig organisierten Schulsystem daher besondere didaktische
HandlungsmalRnahmen (vgl. Kuchenreuther / Michalak 2015, 3). Eine Anerkennung der Amts-
und daher auch Unterrichtssprache als Zweitsprache stellt aus didaktischer Perspektive eine
wesentliche Voraussetzung dar, weshalb auch der Begriff ,DaZ‘ trotz seiner zuschreibenden
Wirkung im erziehungswissenschaftlichen Kontext seine Berechtigung hat (vgl. Résch 2016,
293).

Wesentlich bei der Verwendung der Begriffe ist das Bewusstsein tber die festschreibende und
ausgrenzende Wirkung und eine eingehende Reflexion bei der Anwendung. Dies gilt sowohl
fur den wissenschaftlichen Diskurs als auch fur die paddagogische Tétigkeit. Christine Riegel
macht darauf aufmerksam, dass ,Othering‘ mit padagogischen Handeln einhergeht und ,,als Teil
einer alltdglichen und selbstverstandlichen Praxis von Professionellen im padagogischen
Umgang mit Differenz und Ungleichheit betrachtet werden* kann (Riegel 2016, 212). Selbst
wenn man sich dieses Phanomens bewusst ist, ist man als Lehrperson stets in die
vorherrschenden gesellschaftlichen Machtverhaltnisse involviert und kann sich ihnen nicht
entziehen (vgl. Ortner / Ozayli 2015, 204). ,,Lehrer innenhandeln ist aus dieser Perspektive
immer auch das Handeln von in Differenzordnungen der Migrationsgesellschaft Verorteten
(Ortner / Ozayli 2015, 195). Fiir das eigene pidagogische Handeln bedeutet dies, es stets ,,vor
dem Hintergrund des eigenen Involviert-Seins in Machtverhaltnisse® zu reflektieren (vgl.
Ortner / Ozayli 2015, 207). Dies gilt auch fiir Forschende, denn auch Wissenschaftler_innen
sind in die herrschenden gesellschaftlichen Dominanzordnungen verstrickt (vgl. Messerschmidt
2011, 83).

Trotz der aufgezeigten Problematik wird in der vorliegenden Arbeit aufgrund der
Notwendigkeit, = Unterschiede @ zu  benennen, auf Bezeichnungen wie ,mit
Migrationshintergrund® oder ,Deutsch als Zweitsprache® zuriickgegriffen. Es soll darauf
hingewiesen werden, dass sich die Wahl der Begriffe auf die jeweils rezipierte Fachliteratur

bezieht. Zu betonen ist hierbei, dass in der gesamten Arbeit stets das eben skizzierte
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Spannungsverhéltnis zu bedenken ist und die Verwendung, aber auch Rezeption solcher
Begriffe einer stdndigen Reflexion bedarf. ,,Eine kontinuierliche kritische Reflexion zu allzu
selbstverstandlich gewordenen Bezeichnungen und der eigenen Verwendung von Begriffen und

ihren Folgen ist sinnvoll, notwendig, ja unverzichtbar* (Leiprecht / Steinbach 2015, 11).

2 Migration und Bildung

Migration ist ein ,,bedeutender Motor gesellschaftlicher Verdnderung® und zeigt Auswirkungen
auf ,,spezifische gesellschaftliche Bereiche® und ,,Prozesse der Gesellschaft im Ganzen*
(Mecheril 2010, 8f.). Migrationsbewegungen haben somit auch Folgen fiir das Bildungssystem,
sie wirken sich auf das Schulwesen und die daran teilhabenden Personen aus. Dieses Kapitel

soll sich dem Verhéltnis von Migration und Bildung widmen.

2.1 Das ,Phinomen‘ der Migration

Migration kann als ,,eine allgemeine menschliche Handlungsform* angesehen werden, da es
,Bewegungen von Menschen iiber relevante Grenzen hinweg [...] zu allen historischen Zeiten
und fast tberall gegeben [hat]“ (Mecheril 2010, 7). Phdnomene wie ,,Zuwanderung, Integration
und interkulturelle Begegnung* stellen in Europa keine Neuheiten dar, sondern sind ,,seit jeher
zentrale Elemente der européischen Kulturgeschichte® (Bade 2008, 15). Fiir die gegenwértigen
gesellschaftlichen Verhéltnisse ist das Phanomen der Migration jedoch von evidenter
Bedeutung (vgl. Mecheril 2010, 7). Vor allem durch die Fluchtbewegungen ist das Thema der
Migration in Europa in jungster Vergangenheit ins Zentrum der Aufmerksamkeit geruickt (vgl.
UNCHR 2016). Migrationsbewegungen prégen die dsterreichische Gesellschaft jedoch bereits
seit geraumer Zeit: ,Osterreich blickt auf eine durch unterschiedliche Phasen der
Einwanderungspolitik gekennzeichnete umfangreiche Einwanderungsgeschichte zuriick®
(Nusche / Shewbridge / Ramussen 2009, 15). Bereits seit den 1960er Jahren kann Osterreich
als ,Einwanderungsland‘ bezeichnet werden (vgl. Hahn 2008, 184). Im Jahr 2015 lebten rund
1,813 Millionen Menschen mit Migrationshintergrund®' in Osterreich und machten damit
21,4% der Gesamtbevolkerung Osterreichs aus, wobei 15,7% der ersten Generation und weitere

1 Zur Definition Migrationshintergrund siehe "Recommendations for the 2010 censuses of population and
housing”, Seite 90, der United Nations Economic Commisson for Europe (UNECE; siehe
http://www.unece.org/fileadmin/DAM/stats/publications/CES_2010_Census_Recommendations_English.pdf).
Von Personen mit Migrationshintergrund wurden beide Elternteile im Ausland geboren, wobei Angehdrige der
Ersten Generation selbst im Ausland geboren wurden und Personen der Zweiten Generation in Osterreich zur Welt
gekommen sind“ (Statistik Austria 2016).
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5,6 % der zweiten Generation angehdrten. In Wien war der Prozentsatz mit 42% am hdchsten
(vgl. Statistik Austria 2016).

Obwohl Migration in Europa keinen Ausnahmefall, sondern den ,Normalzustand* darstellt (vgl.
Castro Varela / Mecheril 2010, 23), wird das Phanomen in der Gesellschaft zunehmend negativ
konnotiert (vgl. Leiprecht / Steinbach 2015, 14). Paul Mecheril (2010a, 8) spricht von einer
,Negativ- und Defizitperspektive®™, unter der Migration in Europa thematisiert wird, und die
.,,Menschen mit Migrationshintergrund‘ als Fremde und ,eigentlich nicht Zugehdrige
konstruiert. Dies hdngt mit den ,normalen‘ Vorstellungen in einer Gesellschaft zusammen, in
welcher ,,der Migrant als der Andere, der Nicht-Normale, der Fremde, derjenige, der von einem
imagindren Normaltyp abweicht®, angesehen wird (vgl. Castro Varela / Mecheril 2010, 37).
Maria do Mar Castro Varela und Paul Mecheril (2010, 42) betonen in diesem Zusammenhang
die Bedeutung der nationalstaatlichen Ordnung, beziiglich der Erzeugung ,des Migranten‘. Um
von Migration sprechen zu konnen, ist eine ,,Differenz zwischen Ankunfts- und Zielregion,
notwendig®, die ohne der ,,Bedeutung der geschichtlich gesehen relativ jungen, seit dem 19.
Jahrhundert bedeutsam werdenden nationalstaatlichen Grenzen® nicht moglich wiére (vgl.
Castro Varela / Mecheril 2010, 42). Mit der Herausbildung des Nationalstaats als neue
politische Form wurde die Idee von der ,eigenen Nation‘, die sich als Einheit sieht und durch
eine bestimmte Sprache, Kultur und Ethnie kennzeichnet, verbreitet (vgl. Gogolin / Kriliger-
Potratz 2010, 69). ,,Bis heute wirkt diese historisch herausgebildete oppositionelle Fassung von
,eigen‘ und ,fremd°, die Idee einer nationalen, in-sich-homogenen Kultur [...] nach* (Gogolin

/ Kriiger-Potratz, 2010, 74).

Durch Migration werden bestehende Systeme, die von bestimmten Normalitdtsannahmen
ausgehen, in ihrer ,Normalitdt® hinterfragt, da durch Migrationsphdnomene ,,Fragen der

Differenz und Heterogenitit* bedeutsam werden (vgl. Mecheril 2015, 25).

,In politischen und alltagsweltlichen Auseinandersetzungen um das Thema Migration geht es
immer um die Frage, wie und wo ein nationalstaatlicher Kontext seine Grenze festlegen und
wie er innerhalb dieser Grenze mit Differenz, Heterogenitdt und Ungleichheit umgehen will*
(Mecheril 2010, 12).

Mecheril beschreibt Migration als Phanomen, das Grenzen zwischen ,Innen‘ und ,Auflen und
zwischen ,Wir‘ und ,Nicht-Wir‘ thematisiert (vgl. Mecheril 2010, 12). Migration
problematisiert ,,symbolische Grenzen der Zugehorigkeit®, wobei Mecheril von ,natio-ethno-

kultureller Zugehorigkeit* spricht, und macht dadurch die Frage der Zugehorigkeit ,,individuell,
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sozial und auch gesellschaftlich zum Thema* (Mecheril 2010, 12). Migrationsgesellschaftliche
Bedingungen irritieren Zugehorigkeitsverhiltnisse und stellen ,,die mit spezifischen Formen
von Homogenitdt rechnenden gesellschaftlichen Institutionen* vor neue Herausforderungen
(vgl. Mecheril 2010, 9ff.). Mecheril beschreibt in diesem Zusammenhang zwei unterschiedliche
Perspektiven, die pragmatisch-technische, worunter ,,Aufgaben der Neugestaltung®, die die
Anwesenheit von Migrant_innen erfordert, verstanden werden, zum einen, und die moralische
Herausforderung zum anderen (vgl. Mecheril 2010, 10). Letzteres bezieht sich darauf, dass

egalitare Gesellschaften

»durch die Anwesenheit von Migranten, die sich nicht selten durch Einteilungs- und
Zuweisungsprozesse in marginalen und marginalisierten Positionen wiederfinden, in ihrem
Selbstverstandnis, gerechte Gesellschaften zu sein, irritiert und verunsichert [werden]
(Mecheril 2010, 10).

Mit Migration sind demnach Verdnderungen verbunden, die Auswirkungen auf ,,Strukturen und
Prozesse der Gesellschaft™ zeigen und somit auch alle gesellschaftlichen Bereiche, wie das
Bildungs-, Gesundheitswesen oder das Rechtssystem, vor neue Herausforderungen stellen (vgl.
Mecheril 2010, 9).

2.2 Migration und Bildung in den amtlich deutschsprachigen Regionen

Das Bildungswesen ist von diesen Herausforderungen in besonders hohem MaRe betroffen.
Gerade im Zusammenhang mit der Institution Schule werden die aufgezeigten Phanomene

bedeutsam, da sich hier ein Spannungsverhaltnis ergibt.

,Die oOffentliche Schule ist eine Institution, die im Zuge der Herausbildung von
Nationalstaaten im 19. Jahrhundert durch kulturelle Homogenisierung zur Konstruktion
nationaler Gemeinschaften beigetragen hat und die traditionell durch nationalstaatliche

Normen gepragt ist™ (Firstenau 2015, 159).

In einer von Migrationsbewegungen gepragten Gesellschaft entsprechen die
Bildungsvoraussetzungen vieler Kinder und Jugendlicher jedoch nicht diesen Normen und den
damit verbundenen Erwartungen der Schulen nationalstaatlicher Bildungssysteme (vgl.
Furstenau 2015, 159). Eine von Migrationsbewegungen gepréagte Gesellschaft zeichnet sich
durch vielféltige Lebensformen, kulturelle, ethnische und sprachliche Pluralitét aus (vgl. Dirim
2016, 216ff.). Dies spiegelt sich auch in den Bildungsvoraussetzungen der Kinder und
Jugendlichen wider, die aufgrund von Migration und Mobilitét sehr differenziert ausfallen (vgl.

Gogolin / Kruger-Potratz 2010, 26). Kinder und Jugendliche mit ,Migrationshintergrund*
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weisen vielfaltige sprachliche Ressourcen auf, die nicht mit den Erwartungen, die auf eine
,Normbiografie‘, diec von einer einsprachigen Sozialisation ausgeht, ausgerichtet sind,
vereinbar sind (vgl. Busch 2013, 171). In Anbetracht fortschreitender Globalisierung und
Internationalisierung gerit ,,die Vorstellung von einer Schule, die eng auf einen Nationalstaat
bezogen ist” und die ,,damit verbundenen Normalisierungsmuster* zunehmend unter Druck
(vgl. Leiprecht / Steinbach 2015, 8).

,»Nicht nur gewohnte Praxen und Institutionalisierungsformen padagogischen Handelns, auch
padagogische Selbstverstandnisse und Programme werden unter Bedingungen der Vielfalt von
ethnisch-kulturellen Zugehorigkeiten und demokratisch nicht legitimierbarer Ungleichheit
prekar bzw. in ihrem prekéren Status sichtbar” (Mecheril 2010, 10f.).

Die logische Folgerung waére, dass auf den gesellschaftlichen Wandel mit strukturellen und
institutionellen Anderungen reagiert wiirde. Die Institution Schule hélt trotz zunehmender
Heterogenisierung der Gesellschaft, und somit auch der Schilerschaft, jedoch weiterhin an
Normen fest, die nicht der migrationsgesellschaftlichen Realitat entsprechen. Das Arbeitsfeld
Schule sieht Migration nach wie vor nicht als ,Normalfall* an (vgl. Leiprecht/ Steinbach 2015,
7). Mecheril betont, dass die Schule von einer ,,Gleichartigkeits-Normalitit* ausgehe, und
Differenz und Heterogenitét eher als ,Storung‘ verstehe (vgl. Mecheril 2015, 27). Auch Anja
Steinbach und Rudolf Leiprecht heben hervor, dass der schulische Bereich auf die
gesellschaftlichen Veranderungen und die damit zusammenhéngenden Herausforderungen
reagieren misse und machen darauf aufmerksam, dass sich das Bildungssystem
bedauerlicherweise durch keine ,schnelle Reaktionszeit“ auszeichne, sondern in der
Vergangenheit ,,nur zogerlich und oft mit ungeeigneten Konzepten [...] mit Verdnderungen,
die géangige Normalitatsvorstellungen und Normalisierungspraxen in Frage stellten
[umgegangen wire]“ (Leiprecht / Steinbach 2015, 7). Anstatt aus den gesellschaftlichen
Verénderungen Konsequenzen zu ziehen und auf diese mit Modifizierungen zu reagieren,

werden Personen, die nicht den Normalitatserwartungen der Schule entsprechen, benachteiligt.

Dies wird vor allem im Bereich des Sprachgebrauchs sichtbar: In den amtlich
deutschsprachigen Regionen gilt Deutsch, ungeachtet der mehrsprachigen Realitat, als
Unterrichtssprache. Eine intensive Auseinandersetzung mit diesem Ph&nomen lieferte Ingrid
Gogolin, die dieses widerspriichliche Verhéltnis als ,,den monoligualen Habitus der
multilingualen Schule® (Gogolin 1994) bezeichnet. Gogolin beschéftigte sich in ihrer Studie

damit, ,,daf} das nationalstaatlich verfalite deutsche Bildungswesen im Zuge seiner Entwicklung
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im 19. Jahrhundert ein monolinguales Selbstverstindnis herausbildete®, das bis heute giiltig ist,

obwohl es den aktuellen Gegebenheiten einer Migrationsgesellschaft'? nicht mehr standhalt:

,Unter den Umstidnden zunehmender Pluralisierung der Schilerschaft aber, die sich als
Konsequenz der Migration fur Bildung und Erziehung einstellt, erweist sich dieses
Selbstverstdndnis mehr und mehr als dysfunktional: Es begrenzt die Kompetenzen, deren es
zur Bewadltigung der Komplexitét schulischer Arbeit unter den Umstédnden sprachlicher
Vielfalt bedarf* (Gogolin 2008, 3).

Gogolin spricht von einer ,,, Vernatiirlichung* der VVorstellung, daR sich die Schule einsprachig
organisieren musse, dafl sich Bildung im Medium einer Sprache vollziehe und daR die
Entfaltung von Einsprachigkeit in der Nationalsprache der ganze Zweck der Bildung sei*
(Gogolin 2008, 3). Sie stellt fest, dass diese Vorstellung nicht tiberwunden ist und im Habitus®3
der Lehrkrafte fortlebt (vgl. Gogolin 2008, 4). Damit bezieht sie sich auf die ,,Haltungen und
Handlungsweisen der Lehrerschaft in der ,multilingualen Schule‘“ (Gogolin 2008, XI), die an
der Monoligualitdt der nationalen Schule festhalten. Die ,,monolinguale Orientierung der
Lehrerschaft” wird als eine ,,habituelle Praxisform* begriffen (Gogolin 2008, 32). Obwohl sich
Gogolins Studie auf Deutschland bezieht, lasst sich ihre These auch auf Gsterreichische
Verhaltnisse ummiinzen. Fur die Gesamtheit der amtlich deutschsprachigen Regionen gilt, dass
die deutsche Sprache im schulischen Bereich die zentrale Rolle spielt:

,Deutsch ist die Sprache, in der das schulisch kodifizierte Wissen gelehrt wird. Zugleich wird
diese Sprache auf der Basis der vorgangigen Annahme unterrichtet, dal sie im Grunde
beherrscht werde, dal in der Schule also allenfalls um die Verfeinerung, Optimierung ihrer

Kenntnis und ihres Gebrauchs gehe, aber nicht um die grundlegende Vermittlung™ (Gogolin

2008, 24f.)

Die monolinguale Schule erhebt Einsprachigkeit zum Normalfall und verkennt dadurch die
mehrsprachige Realitat. Gogolin macht darauf aufmerksam, dass sich die Zusammensetzung
der Schiilerschaft durch komplexe Sprachenvielfalt auszeichnet, was sie als ,lebensweltliche

Mehrsprachigkeit® bezeichnet (vgl. Gogolin 2008, 16f.). Unter diesem Begriff versteht sie

,die spezifischen sprachlichen Potentiale [...], die sich unter den Lebensumstinden
entwickeln, daf personliche Priméarerfahrung mit mehr als einer Sprache gewonnen wird, und
er soll zugleich andeuten, daR dieser besondere Sprachbesitz gebraucht wird, um unter diesen

Lebensumsténden gesellschaftlich handlungsfahig zu sein* (Gogolin 2008, 16).

12 Gogolin verwendet den Begriff der ,,Einwanderungsgesellschaft“ (vgl. Gogolin 2008, 4).
13 Mit dem ,,Habitus*“-Begriff stlitzt sich Gogolin auf Pierre Bourdieus Konzept (vgl. Gogolin 2008, 30f.)
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Inci Dirim betont, dass Sprache viel mehr als Nationalsprache sei und weist darauf hin, dass
sich unter migrationsgesellschaftlichen Bedingungen neue und vielfaltige Formen des
Sprachgebrauchs ergaben (vgl. Dirim 2015, 28). Durch vielfaltige Sprachkontaktphdanomene
kommt es in der Migrationsgesellschaft zur Ausdifferenzierung sprachlicher Mittel (vgl. Dirim
2016, 217). Der Sprachgebrauch migrationsbedingt mehrsprachig aufwachsender Kinder und
Jugendlicher zeichnet sich haufig durch ein Wechseln zwischen den lebensweltlichen Sprachen
aus (vgl. Dirim 2015, 28). Dieser alternierende und vollig funktionale Sprachgebrauch wird von
der nationalen Schule der amtlich deutschsprachigen Regionen jedoch selten als Bereicherung
angesehen und zu Bildungszwecken genutzt, sondern als Abweichung von der Norm
wahrgenommen (vgl. Dirim 2015, 28). Dirim betont, dass migrationsbedingte
Mehrsprachigkeit vor allem dann zum Problem werde, wenn die Sprachstdnde des Deutschen
der Kinder und Jugendlichen nicht den Erwartungen der Schule entsprechen (vgl. Dirim 2015,
28). ,,Aus der Dissonanz zwischen den sprachlichen Ressourcen der mehrsprachig
aufwachsenden Kinder und Jugendlichen mit Migrationshintergrund und den Erwartungen der
Schule entstehen Schwierigkeiten* (Dirim 2013, 203). Was zihlt, sind die Deutschkenntnisse,
wenn die Auspragung der bildungssprachlichen Fahigkeiten im Deutschen der
migrationsbedingt mehrsprachigen Kinder nicht den Erwartungen der Schule entspricht, wird
die Mehrsprachigkeit als Problem wahrgenommen (vgl. Dirim 2015, 29). Das Schulsystem
entscheidet daher, welcher Sprachgebrauch legitim und welcher illegitim ist und trégt ,,durch
seine sprachlichen Erwartungen und Anforderungen zu einer systematischen Reproduktion
gesellschaftlicher Ungleichheit bei* (Dirim / Mecheril 2010a, 108). Dadurch, dass an alle die
gleichen Erwartungen herangetragen werden, jedoch nicht alle tiber die gleichen und von der
Schule erwarteten ,lingualen, materialen und sozialen Ressourcen [verfiigen]* (Dirim /
Mecheril 2010a, 108), werden migrationsbedingt mehrsprachige Schiler_innen im
Schulsystem amtlich deutschsprachiger Regionen benachteiligt (vgl. Dirim / Mecheril 2010b,
130).14

14 Die Benachteiligung migrationsbedingt mehrsprachiger Schiiler_innen ergibt sich durch das Zusammenwirken
mehrerer Faktoren, Formen der Gleichbehandlung stellen eine Ursache flir die Benachteiligung migrationsbedingt
mehrsprachiger Schiiler innen dar, aber auch Formen der Ungleichbehandlung (,institutionelle Diskriminierung®),
kénnen Benachteiligungen bewirken (vgl. Dirim / Mecheril 2010b, 133). Fir eine differenzierte
Auseinandersetzung mit den Ursachen fiir die ,,Schlechterstellung Migrationsanderer, die sich zwar auf das
deutsche Schulsystem bezieht, jedoch auch auf die sterreichische Situation ibertragbar ist, siehe Dirim / Mecheril
2010b.
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2.3 Migration und Bildung in Osterreich

Das 0sterreichische Bildungssystem ist bereits seit geraumer Zeit von ,,der Tatsache der
Migration [Hervorhebung im Original]*“ (Mecheril 2010, 10) betroffen. Schiler_innen mit
anderen Erstsprachen als Deutsch spielen seit Anfang der 70er Jahre, als ,,die Zahl der
,Gastarbeiterkinder’ (wie sie damals bezeichnet wurden) an den allgemein bildenden
Pflichtschulen in Osterreich, vor allem in den stadtischen Ballungszentren, so angewachsen
[war], dass nicht mehr von Einzelfdllen gesprochen werden konnte* (Fleck 2010, 144), eine
Rolle im 0sterreichischen Bildungssystem. Die Anzahl der Schiler_innen mit anderen
Erstsprachen als Deutsch ist in den letzten Jahren kontinuierlich gestiegen und macht
mittlerweile Osterreichweit beinahe ein Flnftel der Schiilerschaft aus (vgl. BMB 2017, 24). In
den allgemein bildenden Pflichtschulen in Wien wies im Schuljahr 2015/16 mit 61, 8% mehr
als die Halfte der Schiler_innen eine andere Erstsprache als Deutsch auf, mit 38,2% in den
allgemein bildenden héheren Schulen und 40,7% an den berufsbildenden Schulen ist der Anteil
an den weiterfiihrenden Schulen ebenso betrachtlich (vgl. BMB 2017, 23). ,,Das bedeutet [...],
dass der Unterricht von Schilerlnnen mit Migrationshintergrund nicht eine isolierte und auf
eine kleine Spezialistengruppe beschrankte Aufgabe, sondern vielmehr ein wichtiger
Bestandteil der Alltagsrealitét der LehrerInnen ist (Nusche / Shewbridge / Ramussen 2009, 8).

Diese Tatsache flhrte dazu, dass in der Vergangenheit eine Reihe wesentlicher Malinahmen
zur Unterstutzung der Schiiler innen mit anderen Erstsprachen als Deutsch und ,.fiir eine
ertragreiche Arbeit in mehrsprachigen und kulturell heterogenen Klassen* getroffen wurde (vgl.
Fleck 2010, 147). Bereits Anfang der 70er Jahre wurden Deutschférderkurse und
muttersprachlicher Unterricht in Form von Schulversuchen durchgefiihrt, die Anfang der 90er
Jahre im Bereich der allgemein bildenden Pflichtschulen durch die Entwicklung von
Lehrpléanen fur den besonderen Forderunterricht in Deutsch und fur den muttersprachlichen
Unterricht, ins Regelschulwesen ubergeleitet wurden (vgl. Fleck 2010, 145). Zudem wurde das
Unterrichtsprinzip ,Interkulturelles Lernen® erstmals in den Lehrpldnen verankert (vgl. BMB
2016b, 5). SchlieBlich wurden seit Beginn der 2000er Jahre Lehrplanbestimmungen fir die
weiterfilhrenden Schulen entwickelt, wodurch beispielsweise die unverbindlichen Ubungen
,Deutsch als Zweitsprache‘ an der AHS-Oberstufe und ,Unterstiitzendes Sprachtraining
Deutsch‘ an den kaufménnischen Schulen eingefiihrt wurden (vgl. Fleck 2010, 146f.). Seitdem
werden fiir die unterschiedlichen Schultypen immer wieder Erneuerungen und Uberarbeitungen
an den Lehrplanbestimmungen vorgenommen (vgl. BMB 2016a, 5). Im Jahr 2016 wurden

beispielsweise die AHS-Oberstufenlehrplédne fir Deutsch als Zweitsprache und fiir den
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muttersprachlichen Unterricht Uberarbeitet, die zu Beginn des Schuljahres 2017/18 bzw.
2018/19 in Kraft treten (vgl. BMB 20164, 5).

Trotz dieser bedeutenden MaRnahmen werden Schiiler_innen mit Migrationshintergrund im
oOsterreichischen Schulsystem nach wie vor benachteiligt. Diese Bildungsbenachteiligung kam
in der Vergangenheit vor allem durch nationale und internationale Studien und Testungen zum
Ausdruck. Die Organisation fur wirtschaftliche Zusammenarbeit und Entwicklung (OECD)
stellte im Rahmen der ,OECD-Landerpriifungen Migration und Bildung® fest, dass
Schiler_innen mit Migrationshintergrund im Vergleich zu ihren in Osterreich geborenen
Mitschiiler innen ,,im Durchschnitt auf allen Ebenen schulischer Bildung schwaichere
schulische Leistungen® erbringen (vgl. Nusche / Shewbridge / Ramussen 2009, 8). Besonders
deutlich kann diese Benachteiligung an den PISA-Testungen®® festgemacht werden. Bereits die
ersten PISA-Ergebnisse im Jahr 2000 machten darauf aufmerksam, ,,dass Jugendliche mit
Migrationshintergrund im Schnitt wesentlich niedrigere Kompetenzen erreichen” als
Schiler_innen ohne Migrationshintergrund (vgl. Schreiner / Schwantner 2010, 43). In den
darauffolgenden PISA-Testungen wurde immer wieder bestatigt, dass eine groRe Differenz
zwischen den Leistungen der Schuler_innen mit und ohne Migrationshintergrund und eine
starke Uberreprasentation von Schiiler_innen mit Migrationshintergrund in den Risikogruppen
bestehen bleibt (vgl. Breit 2009, 158; Bifie 2013, 4). Auch die neuesten PISA-Ergebnisse aus
dem Jahr 2015 zeigen, dass Schiiler_innen mit Migrationshintergrund?® in Osterreich nach wie
vor schlechter abschneiden, als jene ohne Migrationshintergrund (vgl. OECD 2016, 271,
Tabelle 1.7.4a.). ,,Osterreich zéhlt [ ...] zu den Landern mit den groRten Leistungsnachteilen von
Jugendlichen mit Migrationshintergrund* (Breit 2016, 104). In Anbetracht dieser seit liber 15
Jahren konstant negativ ausfallenden Ergebnisse, muss man sich die Frage stellen, womit dieser
Leistungsunterschied zwischen Schiler_innen mit und ohne Migrationshintergrund

zusammenhangt.

15 PISA-Studie: Bei der Internationalen Schulleistungsstudie PISA (Programme for International Student
Assessment) handelt es sich um eine Testung des OECD (Organisation fiir wirtschaftliche Zusammenarbeit und
Entwicklung), die sich an 15-Jahrige Schiler_innen richtet und im 3-Jahresrhytmus mit wechselnden
Schwerpunkten in den Bereichen Naturwissenschaften, Lesekompetenz und Mathematik in 72 Lé&ndern
durchgefihrt wird und dadurch international vergleichbare Daten zu Schilerleistungen zur Verfligung stellt (vgl.
OECD 2016, 29). Zusétzlich muss bei dieser Studie von den Schiller_innen auch ein Hintergrundfragebogen
ausgefllt werden, der das soziale und familidre Umfeld und Aspekte des Lebensumfelds der Schiiler_innen in den
Blick nimmt (vgl. OECD 2016, 33).

16 Zur Definition ,Migrationshintergrund in PISA‘: ,,Schiiler mit Migrationshintergrund sind Schiiler, deren beide
Elternteile in einem anderen Land bzw. einer anderen Volkswirtschaft geboren sind, als dem Land bzw. der
Volkswirtschaft, in dem bzw. der sie am PISA-Test teilnahmen. Unter den Schulern mit Migrationshintergrund
wird unterschieden zwischen solchen, die im Erhebungsland bzw. in der Erhebungsvolkswirtschaft geboren sind
[Schiler_innen der zweiten Zuwanderungsgeneration, Anm. HD], und solchen, die im Ausland geboren sind
[Schiiler_innen der ersten Zuwanderungsgeneration, Anm. HD]“ (OECD 2016, 263).
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Ingrid Gogolin und Hans-Joachim Roth (2007, 40) betonen in Bezug auf Deutschland, wo die
PISA-Ergebnisse &hnliche Ergebnisse aufzeigten, dass die Neigung besteht, die Verantwortung
auBerschulischen Bedingungen zuzuschreiben. Diese Tendenz zeigt sich auch in Osterreich.
Laut dem ,Nationalen Bildungsbericht Osterreich 2015¢ besteht in Osterreich ,.ein starker
Zusammenhang zwischen Herkunft und Schulerfolg® (Lassnigg / Siegle / Vogtenhuber 2016,
28). Die soziale Herkunft und damit zusammenhé&ngende Ungerechtigkeiten nehmen Einfluss
auf die Schullaufbahnentscheidungen und pragen den gesamten Bildungsverlauf einer Person
(vgl. Bruneforth et al. 2016a, 140ff.). Auch das Bundesinstitut fiir Bildungsforschung,
Innovation und Entwicklung des 6sterreichischen Schulwesens (Bifie) stellte fest, dass in
Osterreich ,der soziodkonomische Status einen relativ grofen Einfluss auf das
Kompetenzniveau der Jugendlichen [hat und] diese Tatsache [...] seit PISA 2000 quasi
unverindert [ist]“ (Breit 2016, 104). Zudem spielt auch die Bildung der Eltern eine maf3gebliche
Rolle, ndmlich in solch einer Auspréagung, dass von Bildungsvererbung gesprochen werden
kann (vgl. Bruneforth et al. 2016a, 140). Das Zusammenspiel dieser Faktoren wirkt sich
besonders negativ auf die Leistungen der Schiiler innen aus: ,Kinder aus Familien mit
Migrationshintergrund, niedrigem soziodkonomischem Status oder Bildungsniveau haben
haufig eine schlechtere Ausgangslage, um in der Schule erfolgreich zu sein“ (Lassnigg / Siegle
[ Vogtenhuber 2016, 28). Migrationshintergrund fuhrt demnach nicht per se zu
Bildungsbenachteiligung (vgl. Schrodt 2014, 52). Schiiler_innen mit Migrationshintergrund
gelten jedoch als besonders potentielle Opfer fir Bildungsbenachteiligung, da sie haufig von
mehreren ,,soziodkonomischen Risikofaktoren®, zu denen laut Nationalem Bildungsbericht
eine ,nichtdeutsche Alltagssprache, ,ein bildungsferner Haushalt und/oder niedriger
Berufsstatus der Eltern™ zéhlen, betroffen waren (vgl. Lassnigg / Siegle / Vogtenhuber 2016,
30).

,»EBin Migrationshintergrund [...] geht hiufig mit mehr als einem Risikofaktor einher. Ein
Drittel der Kinder dieser Gruppe [alle Kinder der 4. Schulstufe mit Migrationshintergrund,
Anm. HD] weist mehrere Risikofaktoren auf. Typischerweise sprechen sie zu Hause nicht
Deutsch und leben zugleich in bildungsfernen Familien und/oder solchen mit geringem
Berufsstatus* (Lassnigg / Siegle / Vogtenhuber 2016, 30).

Dass eine nichtdeutsche Alltagssprache einen Risikofaktor fir Bildungserfolg darstellt, ist bei
einem Anteil von 21,1% (Schuljahr 2013/14) an Schiler_innen, die eine andere
Umgangssprache als Deutsch aufweisen, hochst bedenklich (vgl. Statistik Austria 2015, 12). In
den Vorschulstufen ist der Prozentsatz mit 56% besonders hoch, was insofern eine Problematik

darstellt, da von den Kindern erwartet wird, bei Schuleintritt die deutsche Sprache zu
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beherrschen (vgl. Bruneforth 2016b, 43). , Osterreich zihlt [...] zu den Lindern, in denen
Jugendliche mit Migrationshintergrund zu Hause am seltensten die Unterrichtssprache
gebrauchen® (Holler et al. 2016, 91). Die Beherrschung der Unterrichtssprache wird jedoch als
»eine wesentliche Voraussetzung fiir den Schulerfolg® angesehen (vgl. Lassnigg / Siegle /
Vogtenhuber 2016, 30). Die Aufgabe, die Beherrschung der notwendigen sprachlichen
Kompetenzen des Deutschen bei Schuleintritt zu gewahrleisten, wird in Osterreich auf die
Erziehungsberechtigen tibergeben (vgl. Dirim 2015, 38). Die Erziehungsberechtigten sind per
Gesetz dazu verpflichtet, ,dafiir Sorge zu tragen, dass ihre Kinder zum Zeitpunkt der
Schiilereinschreibung die Unterrichtssprache [...] soweit beherrschen, dass sie dem Unterricht
zu folgen vermogen® (§3 Abs. 3 SchUG). Dieses Gesetz beachtet jedoch nicht, dass die
Gewdhrleistung dieser Aufgabe aufgrund unterschiedlicher Lebensbedingungen nicht allen

Eltern gleichermalen gelingen kann.

»dprache wird als Medium des Lehrens und Lernens in der Schule durchgehend verwendet —
von der Beherrschung der sprachlichen Zugénge hangen wesentliche Teile der fachlichen
Lernerfolge ab. Nicht allen Schilern und Schilerinnen erschlielen sich diese Zugénge von
selbst* (Gogolin et al. 2011a, 178).

Die neuesten PISA-Ergebnisse machten deutlich, dass sprachliche Hiirden bei den Leistungen
der Schuler_innen mit Migrationshintergrund eine zentrale Rolle spielten (vgl. Breit 2016,
104). Die Ergebnisse haben gezeigt, dass es in Osterreich ,Merkmale, die iiber den
soziodbkonomischen Status hinaus bedeutsam fur den Leistungsriickstand von Jugendlichen mit
Migrationshintergrund in Naturwissenschaft sind“, gibt, da sich nur etwa ein Drittel des
Leistungsnachteils durch eine schlechtere sozio6konomische Lage erklaren lasst (vgl. Holler
2016, 91). Den ,Kompetenzen in der Testsprache* wird hierbei eine wesentliche Rolle
zugesprochen (vgl. Holler et al. 2016, 91). Der Nationale Bildungsbericht 2015 bestatigt
ebenso, dass Leistungsunterschiede zum groRen Teil auf sprachliche Schwéchen im Deutschen
zuriickzufuhren sind, indem er aufzeigt, dass im Unterrichtsfach Englisch, in dem
Deutschkenntnisse  keine wesentliche Rolle spielen, ,Kinder mit bzw. ohne
Migrationshintergrund keine Leistungsunterschiede [...] zeigen, sofern sie den gleichen

sozialen Status haben* (Bruneforth 2016a, 180).

Es tragen demnach mehrere Faktoren zu den Unterschieden im Bildungserfolg zwischen
Kindern und Jugendlichen mit und ohne Migrationshintergrund bei (vgl. Brandt / Gogolin 2016,
7). Neben dem sozio6konomischen Status und der Bildungsherkunft der Schiiler_innen, gelten

jedoch auch die sprachlichen Bildungsvoraussetzungen als wesentliche Ursache ,fiir die
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beobachteten Leistungsdisparitdten* (vgl. Brandt / Gogolin 2016, 7). Die aktuellen PISA-
Ergebnisse haben erneut bestatigt, dass Schuler_innen aufgrund mangelnder sprachlicher
Kompetenzen im Deutschen im 0Osterreichischen Bildungssystem benachteiligt sind und
unterstreichen die Notwendigkeit, Schiiler innen beim Ausbau der ,fiir die schulische
Leistungsféhigkeit relevanten sprachlichen Féhigkeiten (Gogolin / Lange 2011, 109)

bestmdglich zu unterstitzen.

,Es ist die Aufgabe der Bildungseinrichtungen [...] alle Kinder und Jugendliche, unabhéngig
von den Zufallen ihrer Herkunft und Lebenslage, so gut wie moglich mit den sprachlichen

Fahigkeiten vertraut zu machen, die notig sind, um bildungserfolgreich zu sein“ (Gogolin /
Lange 2010, 7).

Um welche sprachlichen Féahigkeiten es sich hierbei konkret handelt, soll im folgenden Kapitel

verdeutlicht werden.

3 Bildungssprachliche Fahigkeiten

Im vorherigen Kapitel wurde bereits verdeutlicht, dass im osterreichischen Bildungssystem
ausgepragte Deutschkenntnisse notwendig sind, um Erfolg zu haben. Sprachliches und
fachliches Lernen sind nicht separat zu betrachten, sondern hangen aufs Engste miteinander
zusammen (vgl. Heller / Morek 2012, 67). Ingrid Gogolin und Imke Lange betonen, dass sich
,».die sprachlichen Anforderungen in den Bildungseinrichtungen vom Repertoire der alltdglichen
miindlichen Sprache unterscheiden (vgl. Gogolin / Lange 2011, 9). Die alltagssprachlichen
Kenntnisse reichen nicht aus, um in der Schule erfolgreich zu sein, fiir Bildungserfolg sind
,besondere sprachliche Fahigkeiten, sogenannte ,bildungssprachliche Fahigkeiten
erforderlich (vgl. Gogolin / Lange 2010, 7). In diesem Kapitel soll geklart werden, was unter
,Bildungssprache‘ im hier relevanten Kontext zu verstehen ist, welche Merkmale diese
aufweist, und welche Bedeutung dies fiir Schiler_innen, fiir die Deutsch eine Zweitsprache
darstellt, hat.

3.1 Definition ,Bildungssprache*

Es gibt unterschiedliche Auffassungen davon, was unter dem Begriff ,Bildungssprache’
verstanden wird. Gegenwartig findet man den Begriff und &hnliche Konzepte in
unterschiedlichen Disziplinen vor, wobei dessen Definition von der fachlichen Perspektive und
der jeweiligen Fragestellung, unter der er betrachtet wird, abhéangt (vgl. Heller / Morek 2012,

70). Der Begriff ,Bildungssprache ist kein neuer, bereits im 19. und 20. Jahrhundert fand die
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Bezeichnung fiir die ,,hohe* und ,reine (Aus-) Sprache der Gebildeten und besseren Schichten
seine Verwendung (vgl. Gogolin et al. 2013, 11). Seine heutige Bedeutung im (erziehungs-)
wissenschaftlichen Kontext unterscheidet sich jedoch von diesem historisch geprégten und
heute noch weit verbreiteten alltaglichen Verstandnis (vgl. Gogolin / Lange 2011, 108). Dieses
,heu akzentuierte [...] Verstindnis [...] von Bildungssprache® im deutschsprachigen
erziehungswissenschaftlichen Diskurs wurde durch die Entwicklung des Modellprogramms
,ForMig - Forderung von Kindern und Jugendlichen mit Migrationshintergrund*!’ gepragt, das
die Forderung bildungssprachlicher Fahigkeiten zum Ziel erklart hat und dadurch die
theoretische Fundierung dieses Begriffs anregte und pragte (vgl. Gogolin/ Lange 2011, 108ff.).
Der ,Neufassung® dieses Begriffs liegen (sozio-)linguistische und padagogische Forschungen
aus dem englischsprachigen Fachdiskurs®® zugrunde, die sich bereits seit den 1970er Jahren mit
der sprachlichen Unterstiitzung von Kindern und Jugendlichen aus Migrantenfamilien
beschéftigen und die Entwicklung unterschiedlicher Begriffs- und Theorieangebote zur Folge
hatten (vgl. Gogolin 2013, 10; Riebling 2013, 107). Die Ergebnisse der auf die
angelsachsischen Lander bezogenen Studien zeigten auf, dass die fur den Bildungserfolg
notwendigen Sprachkompetenzen Uber die allgemeinen, fur den alltdglichen Gebrauch
ausreichenden, sprachlichen Fahigkeiten hinausgehen (vgl. Gogolin / Lange 2011, 110). Die
Einfihrung des Begriffs im deutschsprachigen Fachdiskurs fult unter anderem auf Basil
Bernsteins (1971) Unterscheidung zwischen einem ,elaborierten® und einem ,restringierten
Code* und Jim Cummins (2000) Begriffspaar der ,BICS® (Basic Interpersonal Communicative
Skills), jener sprachlichen Fahigkeiten, die fur die alltagliche Kommunikation notwendig sind,
und ,CALP* (Cognitive Academic Language Proficiency), Sprachkenntnissen, die fiir die
erfolgreiche Bewéltigung von schulischen Situationen erforderlich sind (vgl. Gogolin / Lange
2010, 16). Eine weitere Grundlage stellt die Theorie der ,Functional grammar® von Michael
A.K. Halliday (1994) dar, die besagt, dass die &ufRere Form der Sprache vom jeweiligen
Kontext, in dem sich ein_e Sprecher_in befindet, abhéngig ist, und daher in unterschiedlichen
Situationen spezifische sprachliche Fahigkeiten ben6tigt werden (vgl. Gogolin / Lange 2011,
110). Der Bildungsbereich stellt solch einen Kontext dar, der eine spezifische Form der Sprache
abverlangt, die im englischsprachigen Fachdiskurs mit den Termini ,academic language® und

,academic discourse’ bezeichnet wird (vgl. Gogolin / Lange 2011, 110). Die deutsche

17 Eine Vorstellung des Modellprogramms FérMig erfolgt in Kapitel 4.1.

18 Die dem Konzept der Bildungssprache zugrundeliegenden Theorien kénnen in der vorliegenden Diplomarbeit
nur erwahnt und in duRerst verkurzter Weise erklart werden. Zur detaillierten Erlauterung siehe Gogolin / Lange
2011, 110; Gogolin 2013, 7-12; Heller / Morek 2012; zur Begriffsgenese siehe auch Riebling 2011, 108 — 110;
Berendes et al. 2013, 18 — 24.
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Bezeichnung ,Bildungssprache® stellt eine Analogiebildung zu den englischen Begriffen dar®®

(vgl. Riebling 2013, 106).

Ingrid Gogolin und Imke Lange verweisen auf die doppelte Bedeutung dieses Begriffs,
einerseits wird damit die Sprache, in der die Bildungsinstitutionen organisiert sind, im
deutschsprachigen Kontext demnach die deutsche Sprache, gleichzeitig wird damit ,.eine
spezielle Auspragung des Deutschen® bezeichnet (Gogolin / Lange 2010, 9). Das Konzept der
Bildungssprache bezeichnet nicht allgemeine Sprachféhigkeit, sondern meint einen bestimmten
Ausschnitt sprachlicher Fahigkeiten, es ist ein spezifisches Register, das ,,in Kontexten formaler
Bildung besonders relevant ist* (Gogolin / Lange 2011, 107). In Anlehnung an die Definition
von Habermas (1977, 40) wird ,mit Bildungssprache dasjenige sprachliche Register
bezeichnet, mit dessen Hilfe man sich mit den Mitteln der Schulbildung ein
Orientierungswissen verschaffen kann“ (Gogolin / Lange 2011, 108). Unter Bildungssprache
werden spezifische fiir den Schulerfolg entscheidende sprachliche Féhigkeiten verstanden (vgl.
Gogolin / Lange 2011, 110). Aus erziehungswissenschaftlicher Perspektive wird daher von
einer ,Bildungssprache der Schule gesprochen (vgl. Gogolin 2006, 82; Gantefort 2013, 73).
,Gemeint ist ein formelles Sprachregister, d.h. eine Art und Weise Sprache zu verwenden, die

bestimmte formale Anforderungen beachtet™ (Gogolin / Lange 2011, 111).

,»Bildungssprache ‘ ist eine Art, Sprache zu verwenden, die durch Ziele und Traditionen der
Bildungseinrichtungen geprégt ist. Sie dient der Vermittlung fachlicher Kenntnisse und
Fahigkeiten und zugleich der Einilbung anerkannter Formen der beruflichen und

staatsbiirgerlichen Kommunikation* (Reich 2008 zit. in Gogolin / Lange 2010, 9).

Miriam Morek und Vivien Heller beschreiben das Konzept, unter dem Gesichtspunkt
unterschiedlicher Funktionen. Sie fithren folgende an, wobei sie betonen, dass diese ,,drei
groBen Funktionen bildungssprachlicher Kommunikationshandlungen® meist miteinander

verwoben auftreten (vgl. Heller / Morek 2012, 70):

» Kommunikative Funktion: Bildungssprache als Medium von Wissenstransfer
» Epistemische Funktion: Bildungssprache als Werkzeug des Denkens

» Sozialsymbolische Funktion: Bildungssprache als Eintritts- und Visitenkarte

19 Hierbei ist zu erwahnen, dass der Begriff der Bildungssprache im deutschsprachigen Kontext eine heuristische
Funktion erfullt, da sich im deutschsprachigen Raum noch keine vergleichbare Theorietradition entwickelt hat
(vgl. Riebling 2013, 107f.). Vor einigen Jahren spricht Gogolin noch von einem ,,klarende[n] wissenschaftliche[n]
Disput” (Gogolin 2009, 264). In den letzten Jahren wurde eine Theoriebildung jedoch zunehmend angeregt,
seitdem gab es zahlreiche Publikationen, die sich einer KI&rung des Begriffs annahmen (vgl. z.B. Gogolin / Lange
2011). Eine ,,empirische[...] Validierung* steht dennoch noch aus (vgl. Riebling 2013, 107).
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Die sozialsymbolische Funktion impliziert hierbei zwei Subfunktionen, auf der einen Seite wird
auf  Bildungssprache ,als Mittel der sozialen Positionierung innerhalb  von
Kommunikationssituationen* verwiesen, da sich jemand, der Bildungssprache verwendet, als
Mitglied ,.einer ,bildungsnahen‘ akademisch orientierten community [Hervorhebung im
Original]*“ zu erkennen gibt, wodurch Bildungssprache als ,,Ausdruck von Identitdt” und somit
im iibertragenen Sinn als ,,Visitenkarte* fungiert (vgl. Heller / Morek 2012, 79ff.). Auf der
anderen Seite wird mit dieser Funktion ein wesentlicher Aspekt von Bildungssprache
angesprochen, namlich jener, dass Bildungssprache eine ungleichheitsreproduzierende
Funktion innewohnt, da bildungssprachliche Féahigkeiten ,,als Eintrittskarte fiir schulische und
akademische Laufbahnen™ gelten und nicht jeder gleichermalen Zugriff zu dieser

,Eintrittskarte‘ hat (vgl. Heller / Morek 2012, 77).

Dies soll jedoch nicht bedeuten, dass in der Schule Alltagssprache keine Rolle spielt,
Bildungssprache ist jedoch besonders bedeutsam, weil bildungssprachliche Elemente im
Unterricht, Lehrwerken, Arbeitsmaterial und Prufungen eine zentrale Rolle spielen (vgl. Brandt
/ Gogolin 2016, 8). Gogolin betont, dass der schulische Sprachgebrauch anfangs noch
weitgehend dem alltaglichen Sprachgebrauch entspreche, wéhrend er sich mit steigender

Bildungsbiographie jedoch immer weiter von diesem entferne:

,Mit zunehmender Bildungskarriere aber, und das bedeutet: mit zunehmender
Ausdifferenzierung der Unterrichtsbereiche oder Facher und mit wachsender Komplexitét der
Inhalte, entfernt sich der schulische Sprachgebrauch immer mehr vom Allt&glichen. Hieraus
folgt, dass die spezifischen Anforderungen schulischen Sprachgebrauchs auch in der Schule,
im Unterricht vermittelt werden mussen, damit sie erworben werden kénnen — sie kommen in

anderen Lebensbereichen nicht systematisch vor (Gogolin 2013, 11).

Das bildungssprachliche Register ist somit jenes sprachliche Register, das flr Bildungserfolg
unabdingbar ist und gleichzeitig in der Bildungsinstitution angeeignet werden muss (vgl.
Gogolin / Lange 2011, 108). Wie Marion DAl es treffend bezeichnet: ,,.Bildungssprache ist
(Bildungs-)Ziel und Handwerkszeug der Institution Schule gleichermaBien* (D61l 2013, 171).
Durch die Konzeption der Bildungssprache im Rahmen von ForMig hat dazu beigetragen, auf
die Zustandigkeit der Institution Schule fur die Vermittlung der sprachlichen Kompetenzen
aufmerksam zu machen (vgl. Mecheril / Quehl 2012, 155). Bildungsinstitutionen haben mit
angemessenen Mitteln dafiir Sorge zu tragen, ,,dass die Chance auf das Verfiigen iiber
Bildungssprache auch denen offensteht, die sie sich auf’erhalb von Bildungsinstitutionen nicht

erobern kénnen* (Gogolin et al. 2011a, 16).

28



3.2 Merkmale des bildungssprachlichen Registers

Der Begriff ,Bildungssprache® weist eine Vielzahl an verwandten Begriffen auf, mit denen er
héaufig in Verbindung gebracht wird (vgl. Berendes 2013, 17). Bildungssprache als eigenes
Register ist in Beziehung, aber auch Abgrenzung zu anderen Begriffen zu betrachten (vgl.
Gogolin / Lange 2010, 12). Haufig in Relation gebracht wird Bildungssprache mit dem Begriff
der ,Schulsprache‘. Gogolin / Lange (2010, 12) betrachten diese einerseits als Sprache, die in
der Schule verwendet wird und andererseits als Ausschnitt der Bildungssprache, ndmlich als
jenen Bereich, der rein auf den schulischen Kontext bezogen ist. In enger Beziehung steht
Bildungssprache auch mit der Fachsprache, die ebenso eine ,, Teilmenge von Bildungssprache*
darstellt, die als ,spezielle Ausprigung von Sprache, die zur effizienten und prizisen
Kommunikation unter Fachleuten dient” (Gogolin / Lange 2010, 12). Im Kontext von Schule
sind die Eigenschaften der Fachsprache vom Unterrichtsfach abhédngig, die Fachsprache des
Deutschunterrichts unterscheidet sich beispielsweise von jener naturwissenschaftlicher
Unterrichtsfacher (vgl. Dirim 2015, 40). Schul- und fachsprachliche Elemente machen sich im
bildungssprachlichen Register vor allem durch terminologische Besonderheiten im Bereich des
Wortschatzes bemerkbar (vgl. Gogolin / Lange 2011, 112). Wie bereits verdeutlicht wurde,
unterscheidet sich das bildungssprachliche Register von der Alltagssprache und zeigt deshalb
auch spezifische Merkmale auf, die sich auf unterschiedlichen Ebenen manifestieren. Hierbei
sei erwéhnt, dass Alltagsprache nicht als minderwertig und Bildungssprache als die ,bessere’
Sprache angesehen werden soll. Hanne Brandt und Ingrid Gogolin (2016, 8) betonen, dass
lediglich darauf hingewiesen werden soll, ,,dass beide Verstindigungsweisen unterschiedliche

Funktionen erfiillen und deshalb auch unterschiedliche Formen aufweisen.*

In der Schule wird von den Schiler_innen abverlangt, sich mit neuen, unbekannten und
abstrakten Themen auseinanderzusetzen (Gogolin / Lange 2010, 9), weshalb Bildungssprache
auf der inhaltlichen Ebene, im Gegensatz zur inhaltlich einfach geftllten Alltagssprache,
kognitiv anspruchsvolle Inhalte behandelt (vgl. Berendes et al. 2013, 24). Auch auf der
kontextuellen Ebene ergeben sich Differenzen, wahrend man in alltagssprachlichen Situationen
meist auf einen gemeinsamen Kontext Bezug nimmt, bezieht man sich in bildungssprachlichen
Situation auf Inhalte, die sich in keinem unmittelbaren, gemeinsamen Erlebniskontext befinden,
was dazu fihrt, als Sprecher_in prézise sprachliche Mittel wahlen zu miissen, um gemeinsame

Bedeutung zu konstruieren (vgl. Gogolin / Lange 2010, 12).

,Bildungssprache zeigt im Unterschied zur Alltagssprache Merkmale so genannter

,Jkonzeptioneller Schriftlichkeit‘. Das bedeutet: Bildungssprachliche AuBerungen und Texte
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sind — sowohl mindlich als auch schriftlich — durch raumzeitliche Distanz gepragt. Um diese
Distanz zu uberwinden sind sprachlich komplexe Strukturen notwendig, deren Form sich
(auch im Muindlichen weitgehend) an dem Regelwerk orientiert, das fiir die geschriebene
Sprache gilt* (Gogolin / Lange 2010, 12).

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass sich der Alltagssprache demnach die
Merkmale inhaltlich einfach, konzeptionell miindlich, kontextgebunden und vom alltaglichen
Umfeld bestimmt, zuschreiben lassen, wahrend Bildungssprache als komplex, konzeptionell
schriftlich, kontextreduziert und von den Anforderungen der Bildungsinstitution bestimmt, gilt
(vgl. Berendes et al. 2013, 24f.). Allgemein kdnnte behauptet werden, dass ein einfacherer
Wortschatz und einfachere grammatische Strukturen einem anspruchsvollen Wortschatz und
komplexen grammatischen Strukturen gegeniiberstehen (vgl. Berendes et al. 2013, 18). Linda
Riebling verweist darauf, dass es sich hierbei allerdings ,,nicht um eine grundlegend andere
morphosyntaktische Bildungsweise, sondern um eine ,,andere Gewichtung von grammatischen

Erscheinungen® handle (vgl. Riebling 2013, 139).

Es lassen sich demnach spezifische Charakteristika auf unterschiedlichen Ebenen feststellen,
die im Folgenden zusammengefasst dargestellt werden sollen. Hierbei ist zu erwahnen, dass flr
die deutsche Bildungssprache jedoch keine empirisch fundierten Beschreibungen, wie fur die
englische Bildungssprache, vorliegen (vgl. Gogolin / Roth 2007, 42). Die Beschreibung der
Merkmale der deutschen Bildungssprache hat in der deutschsprachigen Forschung in den
letzten zehn Jahren jedoch zunehmend an Bedeutung gewonnen (vgl. z.B. Gogolin / Lange
2010, Heller / Morek 2012, Riebling 2013). Erste Ansédtze der Systematisierung der
bildungssprachlichen Merkmale fiir das Deutsche hat Reich (2008)?° geboten (vgl. Gogolin /
Lange 2011, 112), wobei betont werden muss, dass eine empirische Uberpriifung der hier
vorgestellten Merkmale noch aussteht (Gogolin / Lange 2010, 13). Die vorliegende Auflistung
wurde aus ausgewahlten Publikationen des derzeitig vorhandenen Forschungsstands

zusammengetragen??.,

Auf der Ebene der diskursiven Merkmale, die Rahmen und Form der Bildungssprache betreffen,

lassen sich folgende Merkmale festhalten:

20 Hans H. Reich hat eine erste Systematisierung der Merkmale von Bildungssprache angeboten, die er in Reich
2008 sammelt. Da es sich hierbei um unverdffentlichtes Schulungsmaterial handelt, muss hier auf Gogolin / Lange
2010, 13 verwiesen werden, die jene Merkmale nach Reich zitieren.

21 Die Zusammenfassung der Merkmale und die angefiihrten Beispiele beziehen sich auf Rdsch 2003, 32f., Gogolin
/ Roth 2007, 42; Gogolin / Lange 2010, 12f.; Gogolin et al. 2011a, 178f.; Gogolin et al. 2011b, 28; Gogolin/ Lange
2011, 112ff.; Heller / Morek 2012, 72ff., Berendes et al. 2013, 24f.; Riebling 2013, 132ff.;
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klare Festlegung von Sprecherrollen und Sprecherwechsel

hoher Anteil an monologischen Formen (z.B. Vortrag, Referat, Aufsatz)
fachgruppentypische Textsorten (z.B. Protokoll, Bericht, Erdrterung)

stilistische Konventionen (Sachlichkeit, logische Gliederung, ein dem Gegenstand

angemessener Textumfang)

Zu den syntaktischen und textuellen Merkmalen, die die Besonderheiten im Satzbau und im

Aufbau von Texten betreffen, z&hlen folgende:

explizite Markierungen der Kohésion (Wiederaufnahme zentraler Begriffe,
Verwendung von Pronomina, rickverweisende Adverbien)

ausdruckliche Markierung der Textgliederung

Satzgefuge (Konjunktionalsatze, Relativsatze, erweiterte Infinitive)

unpersonliche Konstruktionen (Passivsatze, man-Sétze)

Funktionsverbgefuige (z.B. einer Priifung unterziehen)

umfangliche Attribute (z.B. der sich daraus ergebende Schluss)

Partizipialkonstruktionen (z.B. erstarrende Lava / erstarrte Lava)

Die Ebene der lexikalisch-semantischen Merkmale bezieht sich auf den spezifischen

Wortschatz und auf einzelne Bedeutungen. Auf dieser Ebene sind bildungssprachliche

Elemente besonders prasent, da sie sich durch terminologische Besonderheiten bemerkbar

machen (vgl. Riebling 2013, 133). Es lassen sich folgende Charakteristika festhalten:

normierte Fachbegriffe
Komposita
Substantivierungen (z.B. das Fremde, beim Auftauen)
differenzierende und abstrahierende Ausdriicke (z.B. ,nach oben transportieren‘ statt
,raufbringen®)
unpersonliche Ausdriicke
Operatoren (z.B. beschreiben, analysieren)
Form- und Strukturworter
o Adverbien (z.B. dort, dagegen, deswegen)
o Konjunktionen (z.B. seitdem, insofern, wéhrend)
o Prépositionen (z.B. infolge, aufgrund, anstatt)
Préfixverben, darunter viele mit untrennbarem Pr&fix und mit Reflexivpronomen (z.B.
erhitzen, sich entfalten, sich beziehen)
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— Verben, die Vermehrung oder Verminderung zum Ausdruck bringen (z.B. vergroRern,
abnehmen)

— Verben mit komplexen Bedeutungsstrukturen (z.B. ,gehen im Sinne von
funktionieren, ,,finden* im Sinne von Meinung dufRern)

— Verben mit passivischer Bedeutung (z.B. erhalten, bekommen, erfolgen)

— ungeldufige Adjektive (z.B. stilles Wasser, atzende Flussigkeit)

— Gentitivattribute (z.B. ,,der Freund meines Bruders®)

— Konjunktiv

— Imperativformen

Obwohl deutlich gemacht werden konnte, dass das bildungssprachliche Register spezifische
Merkmale aufweist, die einer expliziten Vermittlung bedirfen, betonen Paul Mecheril und
Thomas Quehl, dass es die Schule traditionell jedoch ,,nicht als ihre Aufgabe angesehen hat,
die fiir den Schulerfolg erforderliche Sprache systematisch zu vermitteln® (Mecheril / Quehl
2015, 154). Trotz des standigen Anspruches an die Schiler_innen, bildungssprachliche
Ausdrucksweisen zu verwenden und zu verstehen, ,,wird dieser nur selten explizit gemacht,
sondern schwingt implizit in der Art der Kommunikation mit [...]* (Gogolin / Lange 2011,

111).

,»In einer Schule mit monolingualem Selbstverstindnis wird Bildungssprache nicht explizit
vermittelt. Vielmehr beruht das alltdgliche Handeln auf der Annahme, dass alle nétigen
sprachlichen Grundlagen ,normalerweise aulerhalb der Schule erworben werden, und dass
das, was noch fehlt, durch die Unterrichtsprozesse hindurch implizit hinzugewonnen wird

[Hervorhebung im Original]*“ (Gogolin et al. 2011a, 17).

Heller / Morek (2012, 78) machen darauf aufmerksam, dass sich diese ,,impliziten Erwartungen
in lehrerseitigen Bewertungen und Notengebungen* jedoch niederschliigen und sprechen damit

den wesentlichen Punkt an:

,,Somit fithren nicht eigentlich die heterogenen, durch die aul3erschulische Sozialisation vor
allem in der Familie erworbenen sprachlichen Voraussetzungen der Schiler/innen zu
Bildungsungleichheit, sondern erst und vor allem die Tatsache, dass die Schule ihre
sprachlichen Anforderungen und Bewertungsmalstabe nicht offenlegt bzw. zum expliziten
Vermittlungs- und Lerngegenstand macht* (Heller / Morek 2012, 78).

Dies wird vor allem im Kontext der Aneignung bildungssprachlicher Fahigkeiten in der

Zweitsprache zum Problem, wie im Folgenden dargestellt werden soll.
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3.3 Erwerb bildungssprachlicher Fahigkeiten in der Zweitsprache

Die schulische Bildungssprache muss von allen Schiiler_innen erworben werden, nicht alle
weisen jedoch die gleichen Ausgangsbedingungen fiir den Aneignungsprozess auf. Auch
mehrsprachig aufwachsende Kinder und Jugendliche mit Migrationshintergrund sind vom
Erwerb bildungssprachlicher Formen des Deutschen selbstverstédndlich nicht ausgenommen
(vgl. Dirim 2013, 202). Die Hirden, die bei der Aneignung auftreten kénnen und zu tiberwinden
sind, hé@ngen von der jeweiligen ,Distanz zu dieser Varietit“ ab und konnen in

unterschiedlichem Ausmal? auftreten (vgl. Dirim 2013, 201).

,Kinder aus als ,bildungsfern‘ geltenden Umgebungen haben im Prozess der Aneignung der
Bildungssprache mehrfach Hiirden zu tiberwinden, auch wenn sie zu Hause Deutsch sprechen
und in eine Schule eingeschult werden, in der Deutsch die Unterrichtssprache ist. Sie mussen
die in schulischen Zusammenhéngen ,legitime Form‘ des Deutschen anwenden, also eine
tradierte, im Bildungskanon semantisch ausgefécherte, syntaktisch komplexe und habituell
verankerte Sprachform® (Dirim 2013, 202).

Schiler_innen, die aus einem Elternhaus stammen, in dem der Grundstein fiir entsprechende
Sprachgewohnheiten nicht gelegt wurde, ist der Zugang zu Bildungssprache erschwert, ihnen
gelingt ein ,Nebenbei-lernen® bildungssprachlicher Féhigkeiten nicht (vgl. Reich 2013, 64).
Obwohl Untersuchungen zur Frage, ob Schiler_innen mit Migrationshintergrund von den
Anforderungen, welche bei der Aneignung des bildungssprachlichen Registers an sie gestellt
werden, anders betroffen sind, als Schuler_innen ohne Migrationshintergrund, fir die
deutschsprachige Forschung nur ansatzweise vorhanden sind (vgl. Gogolin / Lange 2011, 114),
kann angenommen werden, dass erstere beim Aneignungsprozess vor mehrfachen Hirden
stehen, da die Distanz zur bildungssprachlichen Varietat des Deutschen in der Regel groier
ausfallen wird (vgl. Dirim 2013, 203). An Schiiler_innen, die bildungssprachliche Formen in
der Zweitsprache erwerben mussen, werden in monolingualen Bildungssystemen hohe
Anforderungen gestellt, da sie einerseits ein ,,Sprachregister, das sich von der miindlichen
Alltagssprache unterscheidet”, anwenden konnen miissen, und gleichzeitig auch ,,die
Bildungsinhalte in der Zweitsprache vermittelt” werden (vgl. Gogolin / Lange 2010, 15).
Bildung wird demnach nicht nur in der Zweitsprache, sondern in einer speziellen Varietét der
Zweitsprache vermittelt. Dirim spricht in diesem Zusammenhang von einer ,,doppelten
Herausforderung*, indem sie in Anlehnung an Mecheril / Quehl (2006, 364f.) darauf verweist,
dass nicht nur die ,,legitime Sprache®, sondern auch die ,,legitime Varietdt™ dieser Sprache
erlernt werden misse. Die geschilderte Situation wird umso komplexer, wenn man Studien zur

Erwerbsdauer bildungssprachlicher Fahigkeiten in der Zweitsprache heranzieht. Da auch in
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diesem Bereich keine Studien zur deutschen Bildungssprache vorliegen, muss wiederum auf
englischsprachige Forschung zuruckgegriffen werden. Hierbei kann erneut auf Cummins
verwiesen werden, dessen Studien zur Aneignung bildungssprachlicher Fahigkeiten zeigten,
dass die Erwerbsdauer bildungssprachlicher Kompetenzen in der Zweitsprache von fiinf bis zu
acht Jahren betragen kann (vgl. Gogolin / Lange 2010, 17). Der Erwerb alltagssprachlicher
Kompetenzen, der sogenannten ,BICS‘, bendtige laut Cummins hingegen sechs Monate bis
zwei Jahre (vgl. Gogolin / Lange 2010, 17). Obwohl sich diese Studien, die tberwiegend in der
USA, Australien oder Kanada durchgefthrt wurden, auf das Englische beziehen, kann auch fir
das Deutsche behauptet werden, dass die Aneignung bildungssprachlicher Féahigkeiten ein
Prozess ist, der die gesamte Schullaufbahn beansprucht (vgl. Dirim 2013, 202). Die
unterschiedlich lange Erwerbsdauer der beiden Register liefert eine Erklarung fir die
differenzierte Auspragung alltags- und bildungssprachlicher Kompetenzen von Schiiler_innen,
mit Deutsch als Zweitsprache, die sich in alltdglichen Situationen mindlich problemlos
flieRend verstandigen konnen, jedoch (noch) nicht jenen sprachlichen Anforderungen der
Schule gerecht werden (vgl. Gogolin / Lange 2010, 17). Auch Reich betont, dass
,hochentwickelte alltagssprachliche Fahigkeiten durchaus mit bildungssprachlichen Defiziten
vorkommen* (Reich 2013, 63). Bildungssprachliche Kompetenzen ergeben sich nicht ,einfach
von selbst‘, indem alltagssprachliche Fahigkeiten auf Inhalte des Unterrichts tibertragen werden
(vgl. Reich 2013, 63). Der zuvor angesprochene erschwerte Zugang zu Bildungssprache fir
Kinder und Jugendliche, die dieses Register nicht ,nebenbei‘ erwerben konnen, kann zu einer
,Barriere bei der Aneignung der Fachinhalte“ werden, weshalb die Forderung
bildungssprachlicher Fédhigkeiten eine ,,notwendige Bedingung fiir schulischen Lernerfolg

darstellt™ (Reich 2013, 64).

4 Sprachférderung und sprachliche Bildung

Die bisherigen Kapitel haben veranschaulicht, dass fir Schiler_innen, die sich Deutsch als
Zweitsprache aneignen, im einsprachigen Bildungssystem Unterstiitzungsmalinahmen zur
Forderung der Deutschkompetenzen notwendig sind. In der Forschung wurde aus diesem

Grunde der Frage nachgegangen,

,wie es an Schulen gelingen kann, an die sprachlichen Voraussetzungen der Schiilerlnnen (mit
Migrationshintergrund) besser anzukniipfen und deren Sprachkompetenzen im Deutschen so
zu fordern, dass sie am monolingual deutschsprachigen Unterricht mdglichst problemlos
teilnehmen kénnen* (Dirim 2013, 197).
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Hierbei haben sich unterschiedliche Ansétze herausgebildet, die zur Unterstiitzung der
Schiler_innen beim Erwerb und Ausbau ihrer (bildungs-)sprachlichen Fahigkeiten genutzt
werden konnen und mussen und dadurch zur Verbesserung der monolingualen
Bildungsangebote beitragen (vgl. Dirim 2015, 36f.). Im Fachdiskurs haben sich zwei Termini
herausgebildet, die zwei verschiedene Ansétze bezeichnen, die sich jedoch nicht ausschlieRen,
sondern eng miteinander verknipft sind, es handelt sich um ,Sprachférderung® und

,Sprachliche Bildung®.

Sprachférderung ist im erziehungswissenschaftlichen und fachdidaktischen Diskurs ein
gangiger Begriff, damit werden all jene Angebote bezeichnet, die eine bestimmte Gruppe von
Schiler_innen, die ,Unterstiitzungsbedarf® aufweisen, bei der Entwicklung ihrer sprachlichen
Féahigkeiten durch zuséatzliche Malinahmen unterstiitzen sollen (vgl. Gogolin et al. 2011a, 60).
Hierbei wird vor allem die deutsche Sprache in den Blick genommen, als
Sprachférdermanahmen gelten in der Regel MaRnahmen, die Schiler_innen beim Ausbau der
Deutschkompetenzen unterstitzen (vgl. Dirim / Mecheril 2010b, 138). Dirim / Mecheril
machen auf die begriffliche Problematik aufmerksam und betonen, dass der Begriff
,Deutschforderung® angemessener wire, da es sich bei ,Sprachforderung* faktisch um die

Forderung der Kompetenzen im Deutschen handle:

»Mit der Verwendung des Begriffs ,Sprachforderung® wird das Sprachrepertoire von zwei-
bzw. mehrsprachig aufwachsenden Kindern einerseits auf das Deutsche reduziert, andererseits
wird durch die begriffliche Ausblendung der nicht deutschen Sprachen der Eindruck erweckt,
die Kinder héatten grundsatzlich mangelhafte Sprachfahigkeiten. Dartiber hinaus wird der
Eindruck gestarkt, es sei Uberfllssig, sich mit den nicht deutschen Familiensprachen zu
befassen (Dirim / Mecheril 2010b, 138).

Die Forderung der deutschen Sprache stellt zwar einen Teil der Sprachférderung dar, sie soll
jedoch keinesfalls darauf reduziert werden. ,Sprachférderung muss das gesamte
Sprachvermogen der Lernenden im Blick haben, und das schlieBt bei allen, nicht nur bei
Migrantinnen, die FOrderung von Mehrsprachigkeit mit ein“ (Kerschhofer-Puhalo / Plutzar
2009, 11). Verena Plutzar und Nadja Kerschhofer-Puhalo haben hierfir den Ausdruck der
,Nachhaltigen Sprachforderung® gewéhlt und beziehen sich damit auf die ,,Forderung aller in
einer Gesellschaft gesprochenen Sprachen [Hervorhebung im Original], auRerdem betonen
sie, dass Sprachforderung in allen Bildungsstufen stattfinden misse und sich Bildungsangebote
aufeinander beziehen und erganzen mussten (vgl. Kerschhofer-Puhalo / Plutzar 2009, 11). Trotz

der Notwendigkeit der Bertcksichtigung der Mehrsprachigkeit, nehmen MaRnahmen, die die
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gezielte Forderung der Unterrichtssprache Deutsch im Blick haben, im Kontext der auf die
deutsche Sprache ausgerichteten Bildungssysteme, eine zentrale Rolle ein. Gogolin warnt
davor, diese nur auf den Deutschunterricht zu beziehen, auch in allen anderen
Unterrichtfachern, in denen in deutscher Sprache unterrichtet wird, muss sprachférdernd
gearbeitet werden (vgl. Gogolin et al. 2011a, 60). Sprachférderung kann auf unterschiedliche
Weisen umgesetzt werden, prinzipiell kann zwischen ,integrativer‘, im Unterricht integrierten
MalRnahmen zur Forderung sprachlicher Fahigkeiten, und ,additiver‘, aus dem Regelunterricht
ausgelagerter, Sprachforderung unterschieden werden (vgl. Dirim 2015, 39). Wesentlich ist
hierbei, dass die Forderung nicht isoliert stattfindet, sondern es zu einer ,,Verzahnung von
Sprach- und Fachunterricht™ kommt (vgl. Dirim 2015, 36). In allen Unterrichtsfachern sollen
auch sprachliche Phdnomene eine Rolle spielen, weshalb integrative Sprachférderung auch
unter ,sprachsensiblem Fachunterricht bekannt ist. Additive Sprachforderung soll mit Bezuigen
zu den verschiedenen Unterrichtsfachern stattfinden und wird deshalb auch ,fachsensibler

Sprachunterricht® genannt (vgl. Dirim 2015, 36).

In Osterreich wurden sprachférderliche Manahmen durch drei Aspekte im Lehrplan verankert,
durch die Lehrplanverordnungen fiir Deutsch als Zweitsprache, jene fur den muttersprachlichen
Unterricht und durch die Verankerung des Unterrichtsprinzips ,Interkulturelles Lernen® (vgl.
Fleck 2009, 56). Zudem werden seit dem Schuljahr 2006/07 an Volksschulen
,Sprachforderkurse* fiir auBerordentliche Schiilerinnen oder Schiiler?® angeboten, die mit dem
Schuljahr 2010/11 auf die gesamte Sekundarstufe | ausgeweitet wurden (vgl. BMB 2016b,
11f.). Im Rahmen des Schulrechtsdanderungsgesetzes im Jahr 2016 wurden sprachliche
Fordermalnahmen im Bereich Deutsch als Zweitsprache auch auf die Sekundarstufe 11
ausgeweitet, sie konnen nun in Form von ,Sprachforderkursen‘ (integrativ) oder
,Sprachstartgruppen‘ (unterrichtsparallel) in allen Schularten angeboten werden (vgl. BMB
2016b, 3). Die FordermalRnahmen finden im AusmaR von elf Wochenstunden entweder
integrativ oder anstelle der fir die jeweilige Schulart vorgesehenen Pflichtgegensténde statt und

sind dazu gedacht, den Schiiler innen ,,jene Sprachkenntnisse zu vermitteln, die sie befdhigen,

22 Schulpflichtige SchiilerInnen, die auf Grund mangelnder Deutschkenntnisse dem Unterricht nicht ohne
Weiteres folgen kénnen, sind fiir die Dauer von maximal zwdlf Monaten als auBerordentliche Schilerlnnen
aufzunehmen (§ 4 Abs. 2 und 3 SchUQG). [...] Die Entscheidung iiber die Zuerkennung des auBlerordentlichen
Status liegt bei der Schulleitung, wobei die Mitwirkung aller an der Schuleinschreibung beteiligten Lehrpersonen
sinnvoll ist“ (BMB 2016b, 9). ,,Der Status als auBerordentliche Schiilerin bzw. auBlerordentlicher Schiiler kann
von der Schulleitung fiir weitere zwolf Monate bewilligt werden (BMB 2016b, 10). Auch nicht mehr
schulpflichtige Schiler_innen dirfen als aulerordentliche Schiler_innen aufgenommen werden, jedoch nur,
,.wenn alle als ordentliche SchiilerInnen in Betracht kommenden Aufnahmsbewerberlnnen aufgenommen worden
sind (§ 4 Abs. 5 SchUG)* (BMB 2016b, 10).
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dem Unterricht der betreffenden Schulstufe zu folgen.“ (§ 8 e Abs. 1 SchOG) (vgl. BMB 2016b,
11). Mit Sprachforderung ist hierbei eigentlich Deutschférderung gemeint.

,Sprachliche Bildung‘ hingegen ist ein relativ neuer und nicht in dem gleichen Ausmal
verbreiteter Begriff. Bei ,sprachlicher Bildung® handelt es sich nicht um eine spezifische
SprachfordermalRnahme, sondern um die Unterstiitzung beim Prozess der Aneignung des
bildungssprachlichen Deutsch (vgl. Dirim 2015, 40). Diese Unterstiitzung bezieht sich jedoch
nicht nur auf Kinder und Jugendliche mit besonderem Férderbedarf in bestimmten Bereichen,
sondern betrifft alle Schiler_innen und soll in allen Unterrichtsfachern stattfinden (vgl. Gogolin
/ Lange 2010, 14ff.). Sprachliche Bildung zielt darauf ab, mit den Schiiler innen, ,,dicjenigen
sprachlichen Fahigkeiten zu erarbeiten, die fir den Situationstyp ,,Unterricht und fiir die
Themen der Ficher gefordert sind“ (Reich 2013, 63). Der Begriff der ,Sprachbildung® hat sich
im Rahmen des Modellprogramms ForMig herausgebildet (vgl. Gogolin 2011a, 17). Die im
Rahmen von ForMig entwickelten Konzepte und Begriffe sind nicht nur fir das Programm
leitend geworden, sondern haben auch ,,in der breiteren fachlichen und bildungspolitischen
Offentlichkeit Spuren hinterlassen (Gogolin et al. 2011a, 12). In Osterreich spiegeln sie sich
beispielsweise in den Themenbereichen des Osterreichischen Sprachenkompetenzzentrums
wider (vgl. OSZ 2017), seit dem Jahr 2013 wird ,Sprachliche Bildung‘ auch zu den
Unterrichtsprinzipien und Bildungsanliegen im Bereich der (berfachlichen Kompetenzen
gezahlt (vgl. BMB 2016c¢). Die Ausdifferenzierung der beiden Begriffe hangt ebenso mit dem

Modellprogramm ForMig zusammen, das im Folgenden vorgestellt werden soll.

4.1 Das Modellprogramm ,FérMig*

Bei ,ForMig‘ (Forderung von Kinder und Jugendlichen mit Migrationshintergrund) handelt es
sich um ein in Deutschland im Jahr 2004 begriindetes Modellprogramm, das nach fiinfjahriger
Laufzeit im Jahr 2009 endete (vgl. Gogolin et al. 20114, 9). Die Griindung von FérMig gilt als
eine MaRnahme, die in Deutschland im Anschluss an die Ergebnisse der ersten PISA-Studie im
Jahr 2000, die eine Schlechterstellung von Kindern und Jugendlichen mit
Migrationshintergrund im deutschen Schulsystem deutlich zum Vorschein brachten, getroffen
wurde (vgl. Gogolin et al. 2011a, 12f.). Dem Programm vorausgegangen war ein Gutachten,
das die Frage behandelte, durch welche Malinahmen die Lage von Kindern und Jugendlichen

mit Migrationshintergrund im deutschen Bildungssystem verbessert werden koénnte (vgl.
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Gogolin et al. 2013, 7)%. Die Expertise setzte sich auch mit der Frage auseinander, welche
Faktoren die ungleichen Bildungserfolgschancen verursachen wirden und stellte fest, dass es
neben Ursachen, ,die sich dem Einwirken durch das Erziehungs- und Bildungssystem
entziehen* (Gogolin 2013, 7), auch ,,Spielraum fir das padagogische Handeln, um den Einfluss
der Herkunft auf die Bildungschancen zu lockern®, gebe (Gogolin 2011a, 13). Aufgrund einer
profunden Analyse des Forschungsstands?* und dem Vergleich mit anderen Schulsystemen, die
bessere Erfolge aufwiesen, hat sich die Forderung sprachlicher Féhigkeiten als jener Spielraum
herausgestellt (vgl. Gogolin et al. 2011a, 14). Aus der ,sprachlichen Forderung® sollte im
weiteren Verlauf eine terminologische Wandlung zur ,sprachlichen Bildung® folgen. Dies
beruht auf den Argumenten, dass einerseits nicht alle Kinder und Jugendliche mit
Migrationshintergrund Forderbedarf aufweisen und andererseits auch Schiler_innen aus
einsprachig deutschen Familien beim Ausbau bildungssprachlicher Féhigkeiten unterstitzt
werden missen. Andererseits hat sich gezeigt, dass Sprachférderung nur einen Teilaspekt
darstellt, da eine ,,,autonome‘ Forderung™ allenfalls fiir Sprachanfinger angemessen sei,
,wihrend eine Forderung des fortgeschrittenen Sprachenlernens besser und richtiger im
Zusammenhang mit den tbrigen Lernaufgaben der Bildungseinrichtungen zu bewerkstelligen
ist* (vgl. Gogolin et al. 2011a, 59).

,Die Einfihrung des Begriffs ,Sprachbildung® (statt ,Sprachférderung®) in den
Sprachgebrauch des Programms geht auf Riickmeldungen aus den Landerprojekten zuriick:
Viele Beteiligte wiesen auf die Verbindung des Terminus ,Férderung‘ mit der Vorstellung von
zusétzlichen FérdermaRnahmen speziell furr sprachlich schwache Kinder und Jugendliche hin.
Im Modellprogramm F6rMig stand aber eine sprachliche Bildungsaufgabe im Mittelpunkt, die

jeden Unterricht und die ganze Schullaufbahn einbezieht (Gogolin / Lange 2010, 14).

ForMig hat es sich zum Ziel erklirt, einen Beitrag, ,,zur Verbesserung der Erfolge von Kindern
und Jugendlichen aus Migrantenfamilien in den Bildungssystemen der teilnehmenden
Bundeslander zu leisten* (Gogolin et al. 2011a, 59). Die Forderung jener sprachlichen
Kompetenzen, die notwendig sind, um sich Bildung anzueignen, stellte das zentrale Ziel des
Programms dar (vgl. Gogolin et al. 2013, 11). Im Laufe dieser fiinf Jahre wurden in zehn
deutschen Bundesldandern Ansétze, ,,die sich fur die Bildung der sprachlichen Fahigkeiten von

mehrsprachigen Kindern und Jugendlichen méglichst optimal eignen®, erprobt, entwickelt und

23 Zur detaillierten Ubersicht tiber Grundlagen und Entwicklung des Programms siehe Gogolin et al. 2011a, 12ff.
oder Gogolin et al. 2013, 7ff.

2 Hierbei bezog sich ForMig einerseits auf Erkenntnisse der Spracherwerbsforschung und andererseits auf
Forschungen, die sich auf die ,klassischen Einwanderungslandern USA, Kanada und Australien* bezogen, bzw.
auf sprachwissenschaftliche Erkenntnisse, die bereits in Kapitel 3 zur Erwdhnung kamen (vgl. Gogolin et al. 2013,
8ff.).
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Uberprift (vgl. Gogolin / Lange 2010, 14). Das darauf resultierende Konzept lautet
,Durchgéngige Sprachbildung®.

4.2 Das Konzept der ,durchgingigen Sprachbildung*

Das Konzept der ,durchgingigen Sprachbildung® ist ein Gesamtkonzept sprachlicher Bildung,
das sich den ,,kumulative[n] Aufbau von bildungssprachlichen Fahigkeiten* zum Ziel gesetzt
hat (Gogolin / Lange 2010, 14f). ,Durchgéingige Sprachbildung® richtet sich an alle
Schiler_innen, wobei die unterschiedlichen Ausgangslagen zu beachten sind, und der Fokus
besonders auf Schiler_innen, die Deutsch als Zweitsprache sprechen, gelegt wird (vgl. Reich
2013, 58). Das Konzept besteht aus zwei Grundelementen, der ,Durchgéngigkeit®, die sich auf
die Umsetzung bezieht, und der ,Bildungssprache‘, die den Gegenstand der Sprachbildung
darstellt (vgl. Gogolin / Lange 2010, 15). Da sich Bildungssprache in den einzelnen Phasen
einer Bildungsbiografie schrittweise entwickelt und ausgebaut wird, reicht es nicht aus, die
Sprachentwicklung nur ber einen gewissen Zeitraum hinweg zu férdern, sondern es bedarf
einer langfristigen und durchgéngigen Unterstltzung beim Erwerb der bildungssprachlichen
Fahigkeiten (vgl. Gogolin / Lange 2010, 17). Dies wird daher als langfristige Aufgabe, die tber
die verschiedenen Schulformen hinweg und in allen Unterrichtsfachern realisiert werden soll,
angesehen (vgl. Dirim 2015, 40). ,,,Durchgidngige Sprachbildung® geht von dem
Grundgedanken aus, dass sprachliche Bildung umso besser gelingt, je mehr die Ressourcen des
sprachlichen Konnens miteinander verbunden sind und sich gegenseitig stimulieren* (Reich
2013, 59). Bei der Durchfuhrung des Konzepts spielen daher unterschiedliche Ebenen eine
Rolle. Gogolin / Lange (2010, 17) machen auf unterschiedliche Dimensionen aufmerksam,
indem sie auf vertikale und horizontale Schnittstellen ,durchgéngiger Sprachbildung*

verweisen.

Die vertikalen Schnittstellen betreffen die Ubergange von einer Bildungsstufe zur néchsten,
also auf die Ubergange in der Bildungsbiografie eines Kindes (vgl. Gogolin / Lange 2010, 18).
Diese Ebene wird deshalb als ,bildungsbiografische Dimension‘ bezeichnet und bezieht sich
darauf, dass der Zuwachs an sprachlichem Wissen und Kénnen mit zunehmendem Lernalter
erfolgt (vgl. Reich 2013, 60). Durch die ,,institutionellen Grenzen im Bildungssystem® ergeben
sich in der Bildungsbiografie der Kinder jedoch Zasuren, die zu Schwierigkeiten fiihren kdnnen
(vgl. Reich 2013, 60). Mit dem Ubergang in eine neue Institution kommt es zu neuen
sprachlichen Anforderungen, die sich haufig implizit &ndern und vorausgesetzt werden (vgl.

Gogolin / Lange 2010, 22). Dadurch kann es vor allem bei den Ubergiangen vom
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Elementarbereich zur Primarstufe, der Primar- zur Sekundarstufe und von der Sekundarstufe
zur Berufsbildung hiufig zu ,,Briiche[n] in der Sprachbildung® kommen (vgl. Gogolin / Lange
2010, 22). Durch die ,Durchgingigkeit® des Konzepts in der bildungsbiografischen Dimension
sollen sich die sprachlichen Fahigkeiten allmahlich entfalten kénnen (Reich 2013, 62). Daher
ist eine enge Kooperation zwischen den abgebenden und aufnehmenden Bildungsinstitutionen,
mit dem Ziel Kontinuitét in der Sprachbildung herzustellen, anzustreben (vgl. Gogolin / Lange
2010, 22). Dies soll durch einen Austausch Uber sprachpddagogische und sprachbildende Arbeit
zwischen den einzelnen Institutionen erfolgen (vgl. Gogolin / Lange 2010, 23f.). Eine
Mdoglichkeit fir die Realisierung dieser Forderung wére die Grindung von kleinrdumigen
Netzwerken, die beispielsweise gegenseitige Hospitationen, die Fortsetzung der
SprachférdermalRnahmen oder die Entwicklung von Instrumenten, die aufeinander abgestimmt
sind und in den unterschiedlichen Einrichtungen aufbauend verwendet werden kdnnen,

ermdoglichen (vgl. Gogolin / Lange 2010, 25ff.).

Die horizontalen Schnittstellen beziehen sich auf die Verbindung aller Lernbereiche, Instanzen
und Institutionen, wobei sich hierbei mehrere Dimensionen ergeben (vgl. Gogolin / Lange
2010, 18). Eine Dimension betrifft die Ebene der Unterrichtfacher, es wurde bereits auf den
engen Zusammenhang von sprachlichem und fachlichem Lernen verwiesen. Nach dem Prinzip
der ,durchgingigen Sprachbildung‘ wird ,,Sprache nicht mehr als ,Unterrichtsgegenstand*
(eines spezifischen Fachunterrichts) verstanden, sondern als Medium des Lernens® (Reich
2013, 59). Bildungssprache muss daher in allen Fachern gefordert werden, Schiler_innen
sollen in jedem Fach ,,in die Fihigkeit eingefiihrt werden [...], ein von der Alltagssprache
unterschiedenes Register anzuwenden und zu verstehen* und auch zwischen den Registern
bewusst entscheiden kénnen (vgl. Gogolin / Lange 2010, 30f.). Diese Dimension wird von
Reich (2013, 63) als ,situativ-thematische Dimension‘ bezeichnet, da es um die Erarbeitung der
,fur den Situationstyp ,Unterricht‘ und fiir die Themen der Facher gefordert[en]* sprachlichen
Fahigkeiten geht. Sprachliche Bildung ist als ,,Aufgabe aller Facher” (Reich 2013, 63) zu sehen,
wobei Kooperation wieder das Ziel ist, ein regelmaRiger und systematischer Austausch von
Fach-, Sprach-, Foérderlehrkraften und Lehrkréften des muttersprachlichen Unterrichts ist
anzustreben (vgl. Gogolin / Lange 2010, 38f.). Die Umsetzungsmdglichkeiten auf dieser Ebene
sind vielféltig, Moglichkeiten stellen beispielsweise die Arbeit mit Glossaren, die gemeinsame
Erstellung sprachforderlichen Arbeitsmaterials, die Fuhrung von Lerntagebuchern oder die
Erstellung didaktisierter Lesetexte dar (vgl. Gogolin / Lange 2010, 34ff.). Es gibt viele Wege,
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die zur Bildungssprache fiihren, mit einer durchgéngigen Sprachbildung in allen Fachern

nehmen die Lehrkréfte die Schiler_innen auf diese Wege mit (vgl. Gogolin / Lange 2010, 40).

Sprachliche Entwicklung findet jedoch nicht nur wahrend der Unterrichtszeit, sondern auch
aullerhalb der Schule statt, eine weitere horizontale Verbindungsstelle bildet daher das
,2Zusammenwirken der Instanzen sprachlicher Sozialisation* (Gogolin / Lange 2010, 41). In
der ,sprachsozialisatorischen Dimension® geht es um die Verbindung ,,der Prozesse des
Spracherwerbs in unterschiedlichen Lebensbereichen miteinander”, wobei dies durch die
Kooperation zwischen Instanzen der sprachlichen Primarsozialisation (Familie), der
Verbindung zwischen unterschiedlichen Institutionen der sprachlichen Sekundérsozialisation
(Schule, Bibliothek) und vor allem auch durch die Verbindung sprachlicher Primér- und
Sekundarsozialisation gelingen soll (vgl. Reich 2013, 65f.). Auf dieser Ebene geht es um die
Kooperation der Bildungsinstitutionen mit den Eltern einerseits und um die Kooperation mit
auBerschulischen Einrichtungen andererseits (vgl. Gogolin / Lange 2010, 41). Diese Dimension
lasst sich beispielsweise durch ein Angebot an Sprachkursen fir Eltern an der Schule der
Kinder, gemeinsame Eltern-Kind-Lehrer-Aktivitditen auBerhalo der Schule, die
Zusammenarbeit mit ehrenamtlichen Sprachpaten, oder durch Kooperationen mit Bibliotheken

oder Vereinen realisieren (vgl. Gogolin / Lange 2010, 441f.).

Den Kindern und Jugendlichen steht ,,zur Erreichung von Bildungszielen mehr als eine
Sprache zur Verfligung und sie sollen erlernen, die unterschiedlichen Sprachen auch
»strategisch und situationsangemessen zu nutzen“ (vgl. Reich 2013, 67). Eine weitere
horizontale Schnittstelle stellt folgend der Einbezug der Herkunftssprachen in den
Sprachbildungsprozess dar (vgl. Gogolin / Lange 2010, 42). Bei der ,interlingualen Dimension*
geht es einerseits um eine grundsatzliche Wertschatzung der Mehrsprachigkeit, indem
beispielsweise mehrsprachige Materialien zur Verfiigung gestellt werden oder den
Schiler_innen bei Gruppenarbeiten die Nutzung ihrer Herkunftssprachen erlaubt wird, und
andererseits um eine Kooperation mit dem muttersprachlichen Unterricht bei der Férderung

bildungssprachlicher Féhigkeiten (vgl. Gogolin / Lange 2010, 42ff.).

Die Vorstellung des Konzepts der ,durchgéngigen Sprachbildung‘ hat veranschaulicht, dass
sich Sprachbildung von anderen géngigen Konzepten der Sprachforderung, die haufig als
zeitlich begrenzte, ,,punktuelle Zusatzaufgabe* verstanden werden, eindeutig abgrenzt (vgl.

Gogolin et al. 2011a, 53). Schiler_innen, ,,deren sprachliche Moglichkeiten im Deutschen noch
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sehr weit von dem entfernt sind, was Thema und Bildungsstufe erfordern®, sollen gezielte
Unterstlitzungsmalinahmen auch im Rahmen sprachlicher Bildung jedoch keinesfalls verwehrt
bleiben, sie haben ein Recht darauf, durch zusétzliche additive und integrative Malinahmen
unterstitzt zu werden (vgl. Reich 2013, 59). Sprachférderung wird somit als Teilbereich

sprachlicher Bildung angesehen (vgl. Gogolin 2011a, 60).

Die konkreten Umsetzungsmoglichkeiten fiir ,durchgéngige Sprachbildung® sind vielfiltig. Ein
Weg wire der bereits erwéhnte ,sprachsensible Fachunterricht®, der wiederum eine Vielzahl an
Methoden bereithélt (vgl. z.B. Leisen 2013). Zwei Konzepte, die sich ebenso bewéhrt haben,
wiren die ,Literale Didaktik® (vgl. Schmolzer-Eibinger 2013) und ,Scaffolding® (vgl. Gibbons
2006). Beim ,Scaffolding® handelt es sich um ein Unterstiitzungssystem, das Lernenden
verhilft, neue Inhalte und Fahigkeiten, sowohl sprachlich als auch fachlich zu erschlieRen (vgl.
Kniffka 2010, 1). Dieses ,Geriist* wird langsam wieder abgebaut, wenn das Gelernte gesichert
ist (vgl. Gogolin / Lange 2010, 32). Der Umfang dieser Arbeit ermoglicht es nicht, diese und
weitere Ansétze naher vorzustellen. Im Rahmen von ForMig wurden jedoch Leitlinien fiir einen
Unterricht, der sprachbildend arbeitet, formuliert, auf die im folgenden Kapitel eingegangen

werden soll.

4.3 Qualitdtsmerkmale ,durchgingiger Sprachbildung*

Das Konzept der ,durchgingigen Sprachbildung® fuB3t auf modellhaft erprobter Praxis (vgl.
Reich 2013, 55). ,,Sieben ForMig-Modellschulen haben zwei Jahre erprobt, wie Durchgéngige
Sprachbildung in allen Fachern umgesetzt werden kann* (Gogolin / Lange 2010, 39). Diese
Erfahrungen wurden in Form von ,Qualitdtsmerkmalen flr einen bildungssprachférderlichen
Unterricht (Gogolin et al. 2011b) zusammengefasst. Die sechs Qualitdtsmerkmale
beschreiben, wie Unterricht bildungssprachforderlich gestaltet werden kann und welche
Eigenschaften und Besonderheiten solch ein Unterricht aufweist (vgl. Gogolin et al. 2011b, 7).
Den sechs Qualitatsmerkmalen, die als Ziele formuliert sind, liegen zwei Grundbedingungen
zugrunde: ,,die Bereitschaft, Sprachbildung durchgéngig in allen Fachern umsetzen zu wollen
und die Wertschatzung der Mehrsprachigkeit der Schiilerinnen und Schiler — verbunden mit
der Bereitschaft, Mehrsprachigkeit zu fordern, wo es moglich ist™ (Gogolin 2011b, 8). Obwohl
sich die Qualitdtsmerkmale, wie von der Arbeitsgruppe Durchgangige Sprachbildung betont
wird, vor allem an Lehrkréfte der Sekundarstufe I richten, sollten sie auch in der Sekundarstufe

I weiterhin beriicksichtigt werden (vgl. Gogolin 2011b, 7).
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Das Qualitatsmerkmal 1 ,,Die Lehrkréfte planen und gestalten den Unterricht mit Blick auf das
Register Bildungssprache und stellen die Verbindung von Allgemein- und Bildungssprache
explizit her* bezieht sich darauf, dass Lehrpersonen die Unterschiede zwischen dem allgemein-
und dem bildungssprachlichen Register kennen und den Schiiler_innen vermitteln (vgl. Gogolin
et al. 2011b, 8). Ein wesentlicher Aspekt ist, dass Lehrkrafte ihren Unterricht hinsichtlich der
sprachlichen Anforderungen, die dabei an die Schiler_innen gestellt werden, analysieren, diese
mit dem Vorwissen der Schiiler_innen vergleichen und Hilfestellungen zur Bewaéltigung der
Anforderungen zur Verfligung stellen (vgl. Gogolin et al. 2011b, 14). Ein weiteres Merkmal,
das die Tatigkeit der Lehrpersonen betrifft, ist das Qualititsmerkmal 3: ,,Die Lehrkréfte stellen
allgemein- und bildungssprachliche Mittel bereit und modellieren diese* (Gogolin et al. 2011b,
18). Dieses Merkmal betont, dass sprachliche Kompetenzen nicht als gegeben vorausgesetzt
werden sollen, sondern, dass Lehrkrafte Schiler_innen bei der Ausbildung dieser Kompetenzen
in den Bereichen Horen, Lesen, Sprechen und Schreiben unterstiitzen massen (vgl. Gogolin
2011b, 9). Lehrpersonen miissen gezielte Methoden einsetzen, um Schiiler _innen ,,beim Erwerb
differenzierter sprachlicher Mittel zu unterstiitzen” (vgl. Gogolin 2011b, 9). Das vierte
Qualitatsmerkmal ,,Die Schiilerinnen und Schiiler erhalten viele Gelegenheiten, ihre allgemein-
und bildungssprachlichen Fiahigkeiten zu erwerben, aktiv einzusetzen und zu entwickeln* hangt
eng mit dem dritten zusammen, wobei hier nicht die Tatigkeiten der Lehrkrafte, sondern die
Aktivitaten der Schiiler_innen im Fokus liegen (vgl. Gogolin 2011b, 10). Es ist wichtig, ein
Unterrichtsklima zu schaffen, in dem Schiler_innen ihre sprachlichen Fahigkeiten entfalten
kénnen (vgl. Gogolin et al. 2011b, 22). Den Schiler_innen missen sowohl im mundlichen als
auch im schriftlichen Bereich ausreichend Mdglichkeiten geboten werden, sich allgemein- und
bildungssprachliche Féhigkeiten anzueignen und sie anzuwenden (vgl. Gogolin 2011b, 10).
Sowohl die Tatigkeiten der Lehrpersonen als auch der Schiler_innen betrifft das
Qualitdtsmerkmal 6: ,,.Die Lehrkrifte und die Schiilerinnen und Schiiler iiberpriifen und
bewerten die Ergebnisse der sprachlichen Bildung®. Hierbei geht es um eine konstruktive
Haltung gegenuiber Fehlern, nicht nur Lehrpersonen sollen sprachliche Fahigkeiten und
Fortschritte einschatzen, sondern auch ihren Schiler_innen Instrumente zur Verfligung stellen,

um sich auch selbst einschétzen und evaluieren zu kdnnen (vgl. Gogolin 2011b, 25).

Eine Voraussetzung fir sprachliche Bildung stellt das Qualitatsmerkmal 2 dar, das lautet ,,Die
Lehrkrafte diagnostizieren die individuellen sprachlichen Voraussetzungen und
Entwicklungsprozesse® (Gogolin 2011b, 16). Diesem Merkmal liegt zugrunde, dass es

notwendig ist, festzustellen, welche sprachlichen Ressourcen die Schiler_innen mitbringen und

43



auf welchem Sprachstand die Schiler_innen stehen, um Unterricht bewusst planen zu kénnen
und an den vorhandenen Ressourcen der Schiler_innen gezielt anknupfen zu kdnnen (vgl.
Gogolinetal. 2011b, 9). Damit hingt auch das Qualitidtsmerkmal 5 zusammen: ,,Die Lehrkrafte
unterstiitzen die Schiilerinnen und Schiiler in ihren individuellen Sprachbildungsprozessen®
(Gogolin et al. 2011b, 24). Nach der Diagnose individueller sprachlicher VVoraussetzung sollen
Lehrpersonen Formen binnendifferenzierter Aufgabenstellungen und differenzierte Hilfsmittel
zur Verfugung stellen (vgl. Gogolin 2011b, 10; 22).

Die Diagnose der sprachlichen Voraussetzungen der Schuler_innen stellt eine wesentliche
Voraussetzung fir sprachliche Bildung dar, um eine individualisierte und gezielte Planung von
UnterstiitzungsmalBnahmen zu ermoglichen, hierfiir hat sich der Terminus ,diagnosegestutzte
Sprachforderung herausgebildet (vgl. Doll 2012, 55). Im Rahmen des ForMig-Programms
wurde auch eine Reihe von sprachstandsdiagnostischen Instrumenten entwickelt (vgl. z.B.
Gogolin / Lange 2010, 19; Gogolin et al. 2011, 72ff). Es gibt unterschiedliche
Herangehensweisen, um festzustellen, auf welchem Stand der Sprachentwicklung sich Kinder
und Jugendliche befinden. Mit den unterschiedlichen Verfahren, die zur Diagnose sprachlicher

Ressourcen zur Verfligung stehen, setzt sich das folgende Kapitel auseinander.

5 Sprachstandsdiagnostik

Das Thema der Sprachstandsdiagnose hat in den letzten Jahren, bedingt durch den ,PISA-
Schock®, im erziehungswissenschaftlichen Diskurs wieder an Bedeutung gewonnen (vgl. Dol
2012, 15). Seit der Jahrtausendwende kann man in Deutschland einen Aufschwung in der
Entwicklung neuer sprachdiagnostischer Verfahren verzeichnen (vgl. Reich / Roth / Neumann
2007, 7). Auch in Osterreich hat das Thema der Sprachstandsdiagnostik in den vergangenen
Jahren zunehmend an Aufmerksamkeit gewonnen, auch hierzulande wurden bereits einige
Instrumente entwickelt.?® Es gibt unterschiedliche Verfahren, um die sprachlichen Fahigkeiten
von Kindern zu ermitteln, die sich einerseits in ihrer Zielsetzung und andererseits in der Art der
Durchfiihrung unterscheiden. Auf der einen Seite kann padagogische Sprachdiagnostik fur die
Legimitation von ,Entscheidungen iiber die Zuweisung von Mitteln, Arbeitsstunden,
Unterrichtangeboten oder die Evaluation {iber Erfolg oder Misserfolg péddagogischer
Malinahmen verwendet werden, wobei sie hierbei eine (bildungs-)politische Funktion erftllen

(vgl. Reich /Roth / Neumann 2007, 7). Auf der anderen Seite kdnnen sie fir rein padagogische

% Eine Ubersicht tiber einige in Osterreich und Deutschland entwickelte Verfahren wird in Kapitel 5.5. geboten.
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Zwecke, némlich fur die Individualisierung der Planung von Sprachunterricht und
Sprachforderung, genutzt werden (vgl. Fried 2005, 21f.). Die vorliegende Arbeit beschéftigt
sich mit den zuletzt genannten Verfahren und widmet sich nicht der Selektions- oder
Feststellungssdiagnostik, die etwa schulorganisatorischen Zwecken dient (vgl. Lengyel 2013,
155), sondern jenen Modellen, die die Férderung von Kindern und Jugendlichen zum Ziel hat
und daher Forderdiagnostik genannt wird (vgl. Bredel 2005, 100).

5.1 Sprachstandsdiagnostik im Kontext sprachlicher Bildung

Die Voraussetzungen der Lernenden bei der Planung von Unterricht zu beachten, kann als
padagogische Grundregel bezeichnet werden, diese gilt auch und vor allem fiir den Bereich der
Sprachfdrderung und Sprachbildung (vgl. Reich 2009, 28). Hierbei geht es darum, bei der
Planung die jeweiligen Sprachentwicklungsstande im Blick zu haben. Um diese in Erfahrung
zu bringen, bedarf es sprachdiagnostischer Verfahren, es geht darum, den Sprachstand der
Schiiler innen festzustellen, um die Lernenden dort ,abholen‘ zu kénnen, wo sie sprachlich
stehen (vgl. Dol 2012, 52).

»Die individuelle Diagnose sprachlicher Stirken und Schwichen von Kindern und
Jugendlichen stellt die notwendige Grundlage fir eine angemessene Forderung dar und ist
somit als eine Malnahme im Rahmen der sprachlichen Bildung und als Bestanteil eines jeden

Sprachforderkonzepts anzusehen (Lengyel 2013, 154).

Durch die Kenntnis des Sprachstandes werden ,,Moglichkeiten einer differenzierten, auch
individuell passenden Sprachbildung, die mehr Erfolg verspricht als ein allgemeines VVorgehen,
das keine Unterschiede macht“ eréffnet (Gogolin et al. 2011a, 82). Nur durch die Analyse der
vorhandenen sprachlichen Féahigkeiten kann zum einen durch sprachbildende MaRnahmen an
diese angeknlpft, zum anderen kénnen dadurch die niachsten ,sprachlichen Lernziele® eruiert
werden (vgl. Lengyel 2013, 154f). Entwicklung vollzieht sich, wie aus der
Entwicklungspsychologie bekannt ist, sozusagen in Vorgriffen (vgl. Reich 2009, 32). Der
Psychologe Lew Semjonowitsch Vygotskij hat diese Ubergangsphase von einer
Entwicklungsstufe zur nichsten als ,,Zone der nidchsten Entwicklung® (Vygotskij 1934/2002,
331) bezeichnet (vgl. Gogolin / Lange 2010, 31). In dieser Zone sollte mit der Forderung
angesetzt werden, mithilfe von sprachdiagnostischen Verfahren kann eruiert werden, ,,wo ein
Kind oder Jugendlicher im Sprachaneignungsprozess steht* (Doll 2012, 55), um mit
FordermaRnahmen die Zone der nachsten Entwicklung anzupeilen (vgl. Reich 2009, 32). Um

dies zu ermdglichen, missen die sprachstandsdiagnostischen Verfahren jedoch von gewissen
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Entwicklungsstufen im Prozess der Sprachaneignung ausgehen. Hierbei kommen Erkenntnisse

aus der Spracherwerbsforschung ins Spiel.

5.2 Aneignung des Deutschen als Zweitsprache

Die Aneignung einer Sprache ist ein hdchst komplexer Prozess, der sehr schwer zu fassen ist.
Obwohl die Spracheaneignungsforschung grolRe Fortschritte gemacht hat (vgl. Ehlich / Bredel
/ Reich 2008, 14), weist der Kenntnisstand in gewissen Bereichen, vor allem fur spéatere
Aneignungsphasen, teilweise noch Liicken auf (vgl. Ehlich 2012, 10). Sowohl im Hinblick auf
die Sprachaneignung der Erstsprache als auch bei der Aneignung der Zweitsprache, herrschen
jedoch bestimmte Erwartungen von einer ,normalen‘ Entwicklung vor, denen héaufig
ungesicherte Alltagserfahrungen zugrunde liegen und die nur teilweise wissenschaftlich
begrindet sind (vgl. Ehlich 2012, 6). Vor allem die Aneignung der Zweitsprache zu erforschen,
hat sich als besonders schwierig erwiesen, da sie, im Vergleich mit der Erstsprachenaneignung,
von mehreren, unterschiedlichen Faktoren beeinflusst wird (vgl. D61l 2012, 29). Dazu zahlen
die Kontaktdauer, der Beginn des Kontakts zur Zweitsprache, die Qualitat des Inputs und
beglnstigende oder erschwerende Einflusse der Erstsprache (vgl. Doll 2012, 29f.). Aussagen
uber den zeitlichen Ablauf der Aneignungsprozesse in der Zweitsprache zu treffen, gelten
aufgrund der verschiedenen Einflussfaktoren als schwierig, auch in der Forschung liegt hierftr
kaum Einheitliches vor (vgl. Doll 2012, 66). Fir den Zweitsprachenerwerb sind Aussagen uber
eine ,normale‘, zu erwartende Sprachkompetenz in einem gewissen Alter und bei einer
bestimmten Kontaktdauer daher schwierig (vgl. D61l 2012, 66). Dennoch konnten ,,[ f]iir einige
sprachliche Teilfahigkeiten Erkenntnisse Uber die (mehr oder weniger feste) Reihenfolge der
Aneignung zielsprachlicher Phinomene (zum Beispiel der Verbstellung)*“ gewonnen werden
(Doll 2012, 30). Diese wurden im ,Referenzrahmen fiir altersspezifische Aneignung’

zusammengetragen (vgl. Ehlich et al. 2008).%

Wie bereits angedeutet wurde, ist Sprachaneignung ein Prozess, der mehrere Teilbereiche
betrifft, sich eine Sprache anzueignen, umfasst weit mehr als die Bereiche der Grammatik und
des Wortschatzes, die meist im Fokus liegen. Kinder missen erlernen, wie sie durch
sprachliches Handeln ein bestimmtes Ziel erreichen (vgl. Ehlich / Bredel / Reich 2008, 18).
,»Sich eine Sprache anzueignen bedeutet, sich eine Reihe von Qualifikationen zueigen machen,

sie einzusetzen, die miteinander verbunden, ja verwoben sind*“ (Ehlich 2012, 2). Konrad Ehlich

% Eine Ubersicht der Erkenntnisse der Erwerbsreihenfolgen in den unterschiedlichen Qualifikationsbereichen fiir

Deutsch als Zweitsprache wird im ,Referenzrahmen zur altersspezifischen Sprachaneignung® gegeben (vgl.
Landua / Maier-Lohmann / Reich 2008; Reich 2008).
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hat fur die verschiedenen Teilfahigkeiten, die beim Spracherwerb angeeignet werden missen,

das Konzept der sprachlichen Basisqualifikationen entwickelt (vgl. Ehlich 2005, 12ff.). Der

Verbund der verschiedenen Basisqualifikationen, die nicht isoliert voneinander zu betrachten

sind, sondern eng zusammenhangen und sich gegenseitig beeinflussen, bildet gemeinsam einen

,Qualifikationenfiacher‘, der folgende Qualifikationen umfasst:

b)

d)

e)

9)

h)

Rezeptive und produktive phonische Qualifikation: Grundlage fur die sprachliche
Kommunikation im mindlichen Bereich; umfasst die phonetische und phonologische
Lautwahrnehmung, -unterscheidung und -produktion, Erfassung und zielsprachliche
Produktion von suprasegmental-prosodischen Strukturen (Wort- und Satzintonation), sonstige
paralinguistische Diskriminierung und Produktion (Betonung, Schreien vs. Flustern usw.);
Pragmatische Qualifikation I: kommunikative Grundlage flr die Aneignung von Sprache;
Erwerb elementarer sprachlicher Handlungsmuster (aus dem Einsatz von Sprache bei anderen,
deren Handlungsziele erkennen und darauf angemessen eingehen sowie Sprache angemessen
zum Erreichen eigener Handlungsziele einsetzen);

Semantische Qualifikation: Worteraneignung, Begriffsbildung, Ubertragung von Bedeutung
(die  Zuordnung sprachlicher  Ausdriicke zu  Wirklichkeitselementen und  zu
Vorstellungselementen sowie zu deren Kombinatorik rezeptiv und produktiv herstellen);
Morphologisch-syntaktische Qualifikation: Bereich der Grammatik (zunehmende
Befdhigung, komplexe sprachliche Formen, Form- und Wortkombinationen sowie
Kombinationen zu Sétzen und von Sétzen zu verstehen und herzustellen);

Diskursive Qualifikation: grundlegende Strukturen der formalen sprachlichen Kooperation;
(Verfahren des Sprecherwechsels, Befédhigung zum egozentrischen handlungsbegleitenden
Sprechen und zur sprachlichen Kooperation im Zusammenhang mit aktionalem Handeln, zur
Narration (Erzahlfahigkeit), zum kommunikativen Aufbau von Spiel- und Phantasiewelten);
Pragmatische Qualifikation 1l: pragmatische Kompetenzen, die mit Eintritt in eine
Bildungsinstitution relevant werden (im Unterschied zur pragmatischen Qualifikation I, die den
familiaren Rahmen betrifft); (die Fahigkeit, die Einbettung von Handlungsbeziigen in
unterschiedlichen sozialen Wirklichkeitsbereichen zu erkennen und die angemessenen Mittel
zur kommunikativen Einflussnahme auf diese Wirklichkeitsbereiche zielfihrend nutzen);
Literale Qualifikation I: betrifft den schriftlichen Bereich; (Erkennen und Produzieren von
Schriftzeichen, Umsetzung mindlicher in schriftliche Sprachprodukte und umgekehrt);
Literale Qualifikation Il: Erkennen und Nutzen orthographischer Strukturen (Entwicklung
von Graphie, Lesevermdgen, Orthografie und schriftlicher Textualitat, Auf- und Ausbau von
Sprachbewusstheit) (vgl. Ehlich 2005, 12; vgl. Ehlich / Bredel / Reich 2008, 19ff.).
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Der Qualifikationenfacher gilt nicht nur fir den Erstsprachenerwerb, sondern fiir die Aneignung
jeglicher weiteren Sprachen. Kinder, die mehrere Sprachen erwerben, missen sich daher
,mehrfach in den verschiedenen Basisqualifikationen [...] qualifizieren [Hervorhebung im
Original]*“ (Ehlich 2012, 5). Zwischen den einzelnen Qualifikationen besteht eine enge
Wechselwirkung, der Zuwachs in einem Kompetenzbereich, bringt Zuwachse in anderen
Teilbereichen mit sich (vgl. Ehlich / Bredel / Reich 2008, 21). ,,[E]in Vorsprung bei einer
sprachlichen Teilqualifikation kann einen nachholenden Entwicklungsschub bei einer anderen
Teilqualifikation bewirken, ein Phdnomen, das als ,boot-strapping‘ bezeichnet wird (vgl.
Reich 2009, 30). Die Interaktion der Teilqualifikationen, kann man sich bei der Forderung
zunutze machen, indem man sprachliche Starken identifiziert, um sie bei der Aneignung anderer

Teilqualifikation einzusetzen (vgl. Reich 2009, 30).

Wie bereits erwahnt, liegen fir einige Teilbereiche gesicherte Erkenntnisse in Bezug auf
bestimmte Erwerbsreihenfolgen vor (vgl. Ehlich 2012, 6). Einige Basisqualifikationen sind
besser, andere weniger gut erforscht (vgl. Ehlich / Bredel / Reich 2008, 21). Dies bezieht sich
auch auf die Basisqualifikation in der Zweitsprache, wahrend etwa der morphosyntaktische
Bereich sehr gut untersucht ist, liegen fur die Aneignung der Schriftsprache und diskursiver
Féahigkeiten in der Zweitsprache Deutsch kaum Ergebnisse vor (vgl. D6l 2012, 52). Bei einigen
Teilbereichen kann aufgrund von Forschungsergebnissen davon ausgegangen werden, dass es
,strukturelle Ahnlichkeiten in der Abfolge der Aneignungsstufen” bei der Aneignung des
Deutschen als Erst- und als Zweitsprache gibt, bei anderen besteht wiederum ein Unterschied
(vgl. Landua / Maier-Lohmann / Reich 2008, 172).

Neue sprachstandsdiagnostische Verfahren orientieren sich an den Aneignungsfolgen in den
unterschiedlichen Qualifikationen und ermodglichen durch die Verortung auf einer Stufe, die
,»Zone der nachsten Entwicklung® zu prognostizieren (vgl. Ehlich / Bredel / Reich 2008, 13).
Eine ,,sprachaneignungstheoretisch fundierte Sprachstandsdiagnose* stellt daher eine optimale
Grundlage fur die Planung von Forderaktivitaten dar (vgl. Doll 2012, 63). Man sollte jedoch
nicht den Fehler begehen und die Diagnose als L&sung aller Probleme ansehen. Wenn ein Kind
in einem Bereich einen bestimmten Mangel aufweist, darf man nicht davon ausgehen, dass
diese Form der ,,Knackpunkt des sprachlichen Vorankommens* (Reich 2009, 27) ist und durch
das Uben dieses einen Faktors die Arbeit der Sprachbildung getan ware:
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,Die sprachlichen Erscheinungen, mit denen sie [die Sprachstandsanalyse, Anm. HD] operiert,
sind zundchst einmal nur Indikatoren, nicht Verursacher eines bestimmen
Sprachentwicklungsstandes. [...]. Wenn die Indikatoren gut gewéhlt sind, d.h. stellvertretend
fur einen groReren Ausschnitt aus der Vielzahl der sprachlichen Erscheinungen, dann ist die
Erwartung nicht unbegriindet, dass, wenn sich an einem bestimmten Indikator etwas &ndert,
auch bei anderen mit ihm zusammenhangenden Erscheinungen Anderungen festzustellen sein

werden. Das heiflt aber nicht, dass dieser Indikator die Sprungfeder der Entwicklung ist

(Reich 2009, 27).

Diagnoseergebnisse liefern nicht pauschale Aussagen iiber ,den‘ Sprachstand, sie streben
Beschreibungen der sprachlichen F&higkeiten des Kindes oder Jugendlichen in mehreren
verschiedenen Bereichen an (vgl. Reich 2009, 29). Zu beachten ist hierbei vor allem, dass sich
Sprachaneignungsprozesse nicht linear entwickeln, sondern in ,dynamische[n] U-
kurvenformige[n] Verlaufen[n] (Karmiloff-Smith 1995)* stattfinden, bei sprachdiagnostischen
Daten handelt es sich daher nur ,,um Momentaufnahmen mit beschrankter Aussagekraft* (Doll
2012, 64). Aus diesem Grund ist der mehrfache, prozessbegleitende Einsatz von

sprachstandsdiagnostischen Verfahren anzustreben (vgl. Doll 2012, 64).

5.3 Anforderungen an sprachstandsdiagnostische Verfahren — Qualitatskriterien

Sprachstandsdiagnostische Instrumente koénnen als interdisziplindre Verfahren bezeichnet
werden, da sie im Uberschneidungsbereich von Linguistik, Pidagogik und Psychologie
entwickelt werden (vgl. D6ll 2012, 17) und mussen daher unterschiedlichen Qualitatskriterien
entsprechen (vgl. Doll 2012, 67). In erster Linie mussen Instrumente zur Erhebung des
Sprachstandes ,,idealtypischerweise den psychometrischen Giitekriterien®, Objektivitit,
Reliabilitdt und Validitat, standhalten (vgl. Lengyel 2013, 161). Sprachstandsdiagnostische
Verfahren sollen daher erstens moglichst objektiv sein, also unabhé&ngig davon, wer die
Sprachsténde untersucht, moglichst gleiche Ergebnisse liefern, die Objektivitét soll im Bereich
der Durchftihrung, der Auswertung und der Ergebnisinterpretation gelten (vgl. D6ll 2012, 68f.).
Das zweite Kriterium, die Reliabilitat, bezieht sich auf die Zuverlassigkeit von Verfahren, bei
wiederholter Anwendung sollen mdglichst verldssliche Ergebnisse geliefert werden (vgl.
Lengyel 2013, 161). Zum dritten missen die Instrumente das messen, was sie vorgeben, zu
messen, also valide sein (vgl. Lengyel 2013, 161). Marion D4ll (2012, 71) merkt jedoch an,
dass die allgemeinen Gutekriterien nicht auf alle Verfahrenstypen der Sprachdiagnostik
gleichermal3en bezogen werden kénnen und die Strenge der Einhaltung von Textgutekriterien

vom jeweiligen Anwendungszusammenhang abhéngig ist.
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Da die Verfahren im padagogischen Kontext von Lehrpersonen angewandt werden, miissen sie
nicht nur testtheoretischen Kriterien der psychologischen Diagnostik entsprechen, sondern auch
zeit- und ressourcendkonomisch und effektiv sein, die Praktikabilitat der Verfahren spielt eine
wesentliche Rolle (vgl. Lengyel 2013, 163). Neben den allgemeinen Gltekriterien gibt es daher
auch Nebengutekriterien, die im Rahmen padagogischer Diagnostik zum Tragen kommen, zu
denen Okonomie, Niitzlichkeit, Zumutbarkeit und Fairness zahlen (vgl. Doll 2012, 71). Das
erste Kriterium betrifft die Umsetzbarkeit, die Verfahren sollen in dem Sinne konzipiert sein,
dass sie wenig Zeit und Material beanspruchen und auch ohne Expert_innenwissen
durchfihrbar sind (vgl. D6l 2012, 71). Zudem soll die zeitliche und psychische Beanspruchung
fur die betroffenen Proband_innen zumutbar sein und die Verfahren sollen frei von
geschlechterspezifischen, ethnischen und kulturellen Diskriminierungen sein (vgl. Ingenkamp
/ Lissmann 2005, 61). Zuséatzlich zu diesen Kriterien wurden in den vergangenen Jahren
spezifische Qualitatskriterien fur die Feststellung der Sprachstdnde von Kindern und
Jugendlichen entwickelt (vgl. Doll 2012, 72). Konrad Ehlich entwickelte im Rahmen einer
Expertise zu ,Anforderungen an Verfahren der regelmaligen Sprachstandsfeststellung als
Grundlage fur die frihe und individuelle Sprachférderung von Kindern mit und ohne
Migrationshintergrund‘ eine Reihe von Anforderungen fiir Verfahren der regelméaBigen
Sprachstandsfeststellung (vgl. Ehlich et al. 2005)*". Aus linguistischer Perspektive wird
gefordert, dass die Verfahren Theorien aus der Sprachaneignungsforschung entsprechen (vgl.
Doll 2012, 72). Ehlich stellt, unter anderem, die Anforderung, alle Basisqualifikationen des
Qualifikationsfachers zu bericksichtigen (vgl. Ehlich 2005a, 22). Eine weitere wesentliche
Anforderung ist die Bericksichtigung der Mehrsprachigkeit, ,,[o]ptimal wére es, wenn diese
Verfahren die sprachliche Gesamtkompetenz der Kinder oder Jugendlichen berticksichtigen —
also nicht nur ihre Deutschkenntnisse, sondern auch die familiensprachlichen* (Krumm 2005,
98). Reich betont jedoch, eine getrennte Erhebung in der Erstsprache und der Zielsprache
Deutsch durchzufiihren und zwei einzelsprachliche Profile anzulegen, die anschlielend
miteinander in Verbindung gebracht und aufeinander bezogen werden missen (vgl. Reich 2005,
166). Zudem ist auf eine altersgemélie und kindgerechte Gestaltung der Verfahren zu achten
(vgl. Ehlich 2005).

An die sprachstandsdiagnostischen Verfahren wird eine Fulle an Erwartungen gestellt, sodass
kein Instrument allen Anforderungen gleichermaBlen gerecht werden kann. ,Je nach

Anwendungskontext und Stellenwert eines Verfahrens ist daher abzuwagen, welche Kriterien

27 Ein Uberblick tber die Expertise und die Anforderungen wird in Ehlich 2005b gegeben.
50



jeweils von besonderer Relevanz sind und welche Kriterien ggf. zurtickgestellt werden knnen*
(Doll 2012, 74). Wesentlich ist in diesem Zusammenhang jedoch, dass sich die
Anwender_innen der Verfahren dariiber bewusst sind, welchen Anforderungen das jeweilige

Verfahren gerecht werden kann und welchen nicht (vgl. D61l 2012, 74).

5.4 Ubersicht (iber Verfahrenstypen der Sprachstandsdiagnostik im Kontext von

Deutsch als Zweitsprache

Es kann zwischen vier Gruppen sprachstandsdiagnostischer Verfahren unterschieden werden,
die sich zur Erhebung des Deutschen als Zweitsprache eignen: Schatzverfahren, Tests,

Profilanalysen und Beobachtungsverfahren.

5.4.1 Schatzverfahren

Schatzverfahren basieren auf der Selbst- oder Fremdeinschatzung sprachlicher Fahigkeiten.
Wenn sie in Form von Sprachenportfolios zur Selbsteinschatzung sprachlicher Kompetenzen
genutzt werden, konnen sie sich durchaus positiv auf die Motivation der Schiler_innen
auswirken. Da sie jedoch auf einer subjektiven Einschatzung beruhen und kein Abbild des
Sprachentwicklungsstandes darstellen, kdnnen sie nicht als Grundlage fur die Planung

individueller Férdermalinahmen herangezogen werden kénnen (vgl. Déll 2012, 77).

5.4.2 Tests

Bei Tests zur Feststellung des Sprachstandes handelt es sich um ,,theoriegeleitete[s] Abfragen
von sprachlichen Fahigkeiten oder Kenntnissen, die standardisiert oder doch zumindest
standardisierbar sind“ (Reich 2015, 8). Proband innen miissen Aufgaben bzw.
Problemstellungen bewaltigen, die Auskunft Gber die Auspragung der Beherrschung
bestimmter sprachlicher Phdnomene geben (vgl. D6l 2012, 83). Anhand von Tests wird jedoch
nicht das gesamte Qualifikationsprofil, sondern es werden nur Ausschnitte der gesamten
Sprachkompetenz, erhoben (vgl. Doll 2012, 84). Tests eignen sich daher fiir ,,punktuelle
Screenings® (Reich 2015, 8), wenn es um die rasche Identifikation von Kindern mit
Sprachforderbedarf geht, fir die Planung individueller Férdermalnahmen eignen sie sich
hingegen eher weniger: ,,Auch wenn Testergebnisse Auskunft tber ein erreichtes (Sprach-)
Kompetenzniveau erlauben, bleibt oft im Dunkeln, was ein Schuler bzw. eine Schilerin bereits
konkret weil} und kann — und was nicht (Doll 2012, 84). Dennoch sind Tests zur Erhebung
von Sprachstanden aufgrund ihrer Durchfiihrungsékonomie sehr popular und weit verbreitet
(vgl. Doll 2012, 76). Eine géngige Testform ist der sogenannte C-Test (vgl. D6ll 2013, 172).
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5.4.3 Profilanalysen

Bei Profilanalysen handelt es sich um Verfahren, bei dem durch einen Impuls mindliche oder
schriftliche Sprachproduktion initiiert, aufgezeichnet und nachtraglich analysiert wird, sie
ermoglichen dadurch sehr detaillierte Analysen ,,spontaner oder quasi-spontaner Sprache®
(Doll 2012, 78). Auf Grundlage der ,Sprech- oder Schreibproben® werden individuelle
Sprachkompetenzprofile erstellt, die Erkenntnisse Uber verschiedene sprachliche
Teilqualifikationen aufweisen (vgl. Déll 2012, 80). Die Analyse erfordert hohe Kenntnisse tber
Sprachaneignungsprozesse, Struktur und Funktion von Sprache und ist daher sowohl zeitlich
als auch personell aufwendig (vgl. Lengyel 2013, 158). Diese Form der Sprachstandsdiagnose
wird vor allem zur Bestimmung individueller Schwerpunkte des sprachlichen Lernens genutzt
(vgl. Reich 2015, 8).

5.4.4 Beobachtungsverfahren

Mithilfe von Beobachtungsverfahren wird sprachliches Handeln in alltdglichen und auch
initilerten und vorstrukturierten Handlungssituationen beobachtet und anhand eines
Beobachtungsbogens festgehalten. Dadurch erhdlt man detaillierte Kenntnisse (ber

»|s]prachliche Fahigkeiten und Entwicklungspotentiale* (Lengyel 2013, 158).

,Gerade Verfahren, die auf Impulsmaterial und explizite gezielte Impulsgebung verzichten,
sind in den Alltag einer p&dagogischen Einrichtung besonders gut integrierbar, da die
Beobachtung parallel neben anderen Aktivitdten durchgefiihrt werden kann. Erfolgt die
Beobachtung dartiber hinaus verdeckt, kénnen Effekte wie Priifungs- oder Testangst
vermieden werden (D611 2012, 87).

Beobachtungsverfahren eignen sich besonders, um einen Uberblick iiber sprachliche
Féahigkeiten in handlungsrelevanten Situationen zu erlangen, da das sprachliche Verhalten
unmittelbar protokolliert und im Beobachtungsbogen vermerkt wird (vgl. Reich 2015, 8). Auf
Grundlage des Beobachtungsbogens kdnnen Sprachprofile erstellt werden, die jedoch, ebenso
wie bei profilanalytischen Verfahren, zeit- und personalaufwendig sind (vgl. Lengyel 2013,
158). Beobachtungen weisen ein hoheres Mal} an Subjektivitat als Tests oder Profilanalysen
auf, das sie jedoch ,durch die Giite und Zuverldssigkeit ihrer Rating-Skalen oder
Kategorienraster und deren intersubjektiven Nachvollziehbarkeit ausgleichen* (Lengyel 2013,
158).
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5.5 Entwicklung sprachstandsdiagnostischer Verfahren in Deutschland und Osterreich

Obwohl in den letzten Jahren in den amtlich deutschsprachigen Regionen ein Aufschwung in
der Entwicklung sprachstandsdiagnostischer Verfahren verzeichnet werden konnte?8, zeigten
sich hierbei nicht unproblematische Tendenzen. D6ll und Lengyel sprechen das Problem an,
dass der Schwerpunkt bei der Entwicklung sprachdiagnostischer Verfahren im
deutschsprachigen Kontext auf den Anfang des Sprachaneigungsprozesses gelegt und der
GroRteil der Instrumente fur den Elementar- und Primarbereich konzipiert wird (vgl. D6ll 2013,
171; Lengyel 2013, 160). Zudem liegt die deutsche Sprache im Fokus, die meisten Verfahren
sind fir die Feststellung der Sprachstande im Deutschen konzipiert, wodurch nicht das gesamte
sprachliche Repertoire der Schiler_innen in den Blick genommen wird (vgl. Lengyel 2013,
159). Die dritte Tendenz, die sich zeigt, ist jene, dass testdhnliche Verfahren gegeniiber anderen
Arten Uiberwiegen (vgl. Ehlich 2005a, 44).

ForMig hat es sich zur Aufgabe gemacht, das Angebot an sprachstandsdiagnostischen
Verfahren zu erweitern und einerseits vermehrt profilanalytische Verfahren und
Beobachtungsverfahren, und andererseits auch fur den Bereich der Sekundarstufe geeignete
Verfahren entwickelt. Im Bereich der Profilanalysen wurden fur die Diagnose miindlicher
Fahigkeiten fiir den Ubergang vom Elementar- in den Primarbereich ,HAVAS 5¢ (vgl. Reich /
Roth 2004), fur die Diagnose schriftlicher Fahigkeiten am Ubergang vom Primar- in den
Sekundarbereich ,ForMig-Tulpenbeet‘ (vgl. Reich / Roth / Gantefort 2008) und fiir die Analyse
der Schreibfahigkeiten am Ubergang vom Sekundarbereich in die berufliche Bildung ,FérMig-
Bumerang® (vgl. Reich / Roth / D6ll 2009) entwickelt (vgl. Gogolin et al. 2011, 71). Alle drei
Instrumente sind fiir die Erhebung mehrerer Sprachen verfiigbar (vgl. Gogolin et al. 201143,
72ff.). Im Bereich der Beobachtungsverfahren wurde vorerst fir die Primarstufe und die
Sekundarstufe 1 und folgend auch fiir die Sekundarstufe 11 ebenso ein Instrument entwickelt:
die ,Niveaubeschreibungen Deutsch als Zweitsprache‘ (Sachsisches Bildungsinstitut 2013 und
2015). AuBerdem entwickelte FO6rMig fir den Sekundarbereich | auch das
Sprachbeobachtungsinstrument ,Prozessbegleitende Diagnose der Schreibentwicklung® (vgl.
Gogolin et al. 2011a, 78). ForMig hat mit der Entwicklung dieser Instrumente dazu beigetragen,
die ,zuvor bestehenden Liicken in der pédagogischen Sprachdiagnostik fir den
Sekundarbereich I zu schlieBen (Gogolin et al. 201143, 79).

28 Eine Auflistung sprachdiagnostischer Verfahren in Deutschland findet sich z.B. bei Ehlich 2005a, 46.
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Obwohl auch in Osterreich in den letzten Jahren ein steigendes Interesse fir
sprachstandsdiagnostische Verfahren zu vernehmen ist, liegt Osterreich in der Entwicklung und
Nutzung sprachstandsdiagnostischer ~ Verfahren hinter  Deutschland  zurick. Im
Elementarbereich werden, seitdem im Jahr 2008 das Projekt ,Friihkindliche
Sprachstandsfeststellung* ins Leben gerufen wurde, die Beobachtungsverfahren ,BESK 4-5°
und ,SSFB 4-5°¢, die im Rahmen dieses Projekts entwickelt wurden, im vorschulischen Bereich
angewandt (vgl. Breit 2009). Fir den schulischen Bereich wurde vom Sprachforderzentrum
Wien im Rahmen der ,Sprachforderkurse® ein Screening fiir die Grundstufe und die
Sekundarstufe | entwickelt, dass sich an den Kompetenzstufen des GERS (Gemeinsamer
europaischer Referenzrahmen flr Sprachen) orientiert und zur Einschétzung der Schiller_innen
mit anderen Erstsprachen als Deutsch dient (vgl. Sprachforderzentrum Wien 2016). Einen
groBen Gewinn fiir die Progression im Bereich der Sprachdiagnostik in Osterreich stellt die
Entwicklung des Beobachtungsverfahrens ,Unterrichtsbegleitende Sprachstandsbeobachtung —
Deutsch als Zweitsprache (USB DaZ)‘ (Dirim / D61l / Frohlich 2014), das fur die Volksschule
und Sekundarstufe | konzipiert wurde, dar. Dieses Instrument wird vom Bundesministerium far
Bildung zur Diagnose der Sprachstdande am Beginn und am Ende der Sprachférderkurse bzw.
der Sprachstartgruppen empfohlen, die verpflichtend durchzufuhren ist (vgl. BMB 2016d, 3).
Derzeitig wird vom Bifie an der Entwicklung des Sprachstandsdiagnoseverfahrens fur die
Grundschule USB PIuS (Unterrichtsbegleitende Sprachstands-Beobachtung. Profilanalyse und
Angebote zur Sprachférderung/Sprachbildung) gearbeitet (vgl. Bifie 2017).

5.6 Niveaubeschreibungen Deutsch als Zweitsprache flr die Sekundarstufe 11

Da das Erhebungsinstrument ,Niveaubeschreibungen Deutsch als Zweitsprache fiir die
Sekundarstufe I1° (Sachsisches Bildungsinstitut 2015) im empirischen Teil eine wesentliche

Rolle einnehmen wird, soll es an dieser Stelle ausfiihrlicher beschrieben werden.

Bei den ,Niveaubeschreibungen Deutsch als Zweitsprache fiir die Sekundarstufe I1° handelt es
sich um ein ,,praxistaugliches und empirisch gepriiftes Beobachtungsinstrument®, das im
Freistaat Sachsen im Rahmen des FérMig-Programms entwickelt und im Jahr 2015 publiziert
wurde (vgl. Sachsisches Bildungsinstitut 2015, 3). Dieses Beobachtungsverfahren ist fir
Schuler_innen gedacht, fir die Deutsch eine Zweitsprache darstellt, und soll den Lehrkraften
der allgemeinbildenden und berufshildenden Schulen der Sekundarstufe Il dafiir dienen, deren
Deutschkenntnisse zu beschreiben und deren Lernprozess einordnen zu kénnen (vgl. Reich

2015, 5). Das Erhebungsinstrument ermdéglicht es, den sprachlichen Aneignungsstand im
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Deutschen als Zweitsprache von Schiler_innen der 11. bis 13. Schulstufe in differenzierter
Form zu beschreiben (vgl. Doll 2015, 13). Die Erhebung der Sprachstédnde erfolgt anhand
unmittelbarer und teilnehmender Beobachtung im Unterricht (vgl. Doll 2015, 13), da das
Erhebungsinstrument ,,fiir die Beobachtung sprachlicher Féhigkeiten im Deutschen als
Zweitsprache in reguldaren Schulalltagssituationen und anhand im Schulalltag produzierter
Texte konzipiert [ist]* (Doll 2015, 19). Erfasst werden die Aneignungsstdnde, indem das
Beobachtungsinstrument zu beobachtende Kompetenzbereiche vorgibt, anhand derer sich der
Beobachtende zu orientieren hat (vgl. D6ll 2015, 13). Das Diagnoseinstrument weist folgende

sieben Kompetenzbereiche auf:

Weite der sprachlichen Handlungs- und Verstehensfahigkeit
Wortschatz

Aussprache

Lesen

Schreiben

Grammatik

N o gk~ w Ddoe

Personlichkeitsmerkmale

Den sieben Kompetenzbereichen unterliegen weitere Teilbereiche, wodurch insgesamt 27
Aspekte des Sprachaneignungsprozesses erfasst werden konnen (vgl. Doll 2015, 13). ,,Die
Prozesse der Sprachaneignung in den verschiedenen Kompetenzbereichen werden durch
,vertikal® angeordnete  Niveaustufen charakterisiert“ (Reich 2015, 7). Jeder
Sprachaneignungsprozess weist eine eigene Skala auf, die sich jeweils aus 4 bzw. 5
Niveaustufen zusammensetzt. Die beobachteten Schiler_innen werden auf jeder der 27 Skalen
einer dieser 4 bzw. 5 Stufen zugeordnet. Die Sprachniveaus sind jedoch keinesfalls als
Bewertungsstufen zu verstehen, sondern als ,,Markierungen auf dieser kontinuierlichen Strecke

der sprachlichen Entwicklung zu lesen* (Reich 2015, 5).

Die ,Niveaubeschreibungen Deutsch als Zweitsprache fiir die Sekundarstufe II° verstehen sich
als konsequente Fortsetzung der ,Niveaubeschreibungen Deutsch als Zweitsprache fiir die
Sekundarstufe I und entsprechen diesen weitgehend (vgl. Sachsisches Bildungsinstitut 2013).
Die Niveaustufen sind theoretisch modelliert und orientieren sich am Kompetenzmodell der
Basisqualifikationen nach Ehlich (2005a) und an den Erkenntnissen zur Progression in der
Aneignung des Deutschen als Zweitsprache (vgl. Doll 2012, 95). Die ,Niveaubeschreibungen

DaZ fir die Sekundarstufe I‘ umfassen vier Niveaustufen, wobei die vierte Stufe den
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Erwartungen, die von den ,,Bildungsstandards im Fach Deutsch fiir den Hauptschulabschluss*
formuliert werden, entspricht (vgl. Doll 2015, 13). Da in der Sekundarstufe Il in einigen
Beobachtungsbereichen Kompetenzen erwartet werden, die jene der Sekundarstufe
Ubersteigen, wurde auf einigen Skalen eine flinfte Stufe hinzugefiigt (vgl. D6ll 2015, 13). Bei
der finften und hdchsten Niveaustufe wird in einigen Bereichen aulRerdem zwischen zwei
unterschiedlichen Typen unterschieden, den Kompetenzen fiur berufsqualifizierende
Bildungsgénge (Stufe V) und jenen Bildungsgéangen, die zur Hochschulzugangsberechtigung
fuhren (Stufe Vuzg) (vgl. Doll 2015, 13).

Es werden drei unterschiedliche Deskriptorentypen verwendet, um die Niveaustufen zu
beschreiben. Bei einigen Skalen muss sich die beobachtende Person aufgrund einer
Einschatzung fir eine Stufe entscheiden, hierbei kommen schatzende Deskriptoren zur
Anwendung. Ein Beispiel ware die Feststellung der Deutlichkeit der Aussprache der
beobachteten Person. Konkret beschreibende Deskriptoren kommen in Beobachtungsbereichen
zur Anwendung, in denen eindeutig festgemacht werden kann, ob ein bestimmtes sprachliches
Phénomen realisiert wird oder nicht, wie beispielsweise die Stellung des Verbs. Die dritte Art
von Deskriptoren stellt eine Zwischenform dar, beschreibende Deskriptoren mit
interpretativem Moment werden da verwendet, wo es um die Benennung sprachlicher
Ph&nomene geht, die in gewissem Mal} eine Einschétzung der beobachtenden Person erfordern,
wie beispielsweise im Bereich der Formen des Nomens, bei dem die Haufigkeit der korrekten
Realisierung eine Rolle spielt und als einzuschatzendes Nebenkriterium herangezogen wird
(vgl. Déll 2015, 15).

Das am hdchsten gestufte Phanomen, das beobachtet wird, wird im Beobachtungsbogen
vermerkt und damit der_die Schiler_in auf einer der vier bzw. finf Niveaustufen eingeordnet,
wobei der Beobachtungsbogen auch Zwischenstufen aufweist. Die ermittelte Stufe markiert den
Eingangsbereich der ,Zone der nédchsten Entwicklung® (vgl. Doll 2015, 14). Um zu den
Ergebnissen zu gelangen, sind jedoch nicht nur die mindlichen, im Unterricht beobachteten,
Fahigkeiten von Bedeutung, sondern mussen auch schriftliche Quellen herangezogen werden,
da sich einige Kompetenzbereiche auf die schriftliche Kompetenz beziehen (vgl. D6ll 2015,
15). Durch die Beobachtung und die Verortung der Schiler_innen auf den Niveaustufen im
Beobachtungsbogen, entstehen individuelle Kompetenzprofile fur das Deutsche als

Zweitsprache (vgl. Sachsisches Bildungsinstitut 2015, 19). Die individuellen Kompetenzprofile
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der Schiiler innen, dienen als ,Grundlage fiir die Planung und Durchfiihrung

sprachforderlichen Unterrichts* (vgl. Sachsisches Bildungsinstitut 2015, 14).

Bezuglich des Beobachtungszeitraums gibt es keine klaren Vorgaben, die Erstellung eines
Kompetenzprofils kann innerhalb einiger Tage erfolgen, es wird jedoch ein
Beobachtungszeitraum von zwei Wochen und die gleichzeitige Beobachtung zweier
Schiler_innen empfohlen (vgl. Sachsisches Bildungsinstitut 2015, 19f.). AuRerdem kann das
Instrument beliebig oft eingesetzt werden, es ist zur Begleitung Uber einen langeren Zeitraum,
um Entwicklungen der Deutschaneignung beobachten zu kénnen, gedacht (vgl. Déll 2015, 15).
Wann die Erhebungen stattfinden sollen, ist nicht festgelegt, es sollten jedoch drei bis vier
Monate zwischen den Beobachtungen liegen. Eine plausible Mdglichkeit ware es, die
Beobachtungen am Beginn, in der Mitte und gegen Ende des Schuljahres durchzufuhren (vgl.
Doll 2015, 15). Wesentlich ist aul3erdem, dass die Verwendung des Erhebungsinstruments nicht
nur auf Deutschlehrkréafte beschrankt ist, sondern von Lehrkraften aller Unterrichtsféacher
verwendet werden kann. Es empfiehlt sich vor allem eine Zusammenarbeit im Kollegium, das
Instrument sollte von mehreren Lehrkraften angewandt werden, um im Austausch zu

Ergebnissen zu kommen (vgl. Sachsisches Bildungsinstitut 2015, 20).

Bei den ,Niveaubeschreibungen® handelt es sich um ein empirisch gepriftes Verfahren. Die
,Niveaubeschreibungen DaZ fiir die Sekundarstufe I gelten als testtheoretisch abgesichert (vgl.
Doll 2012). Das Erhebungsinstrument entspricht den allgemeinen Testgitekriterien und
ermoglicht daher valide, reliable und hinreichend objektive Ergebnisse (vgl. D6l 2012, 105ff.).
Da es sich bei den ,Niveaubeschreibungen DaZ fiir die Sekundarstufe II° um eine
Weiterentwicklung des gepriiften Instruments handelt, ,,wurde die testtheoretische Absicherung
nur auf das zentrale Kriterium der Validitit anhand einer kleinen Stichprobe reduziert™ (vgl.
Doll 2015, 18). AulRerdem wurde das Instrument hinsichtlich seiner Praktikabilitat tberprift
und erwies sich als praktikabel (vgl. Doll 2015, 15ff.). Die Ergebnisse haben gezeigt, dass es
sich auch bei den ,Niveaubeschreibungen DaZ fiir die Sekundarstufe II* um ein ,,konsistentes
und valides Instrument zur Beschreibung des sprachlichen Aneignungsstandes im Deutschen
als Zweitsprache handelt* (D611 2015, 18).

6 Deutschunterricht und sprachliche Bildung

Die Beschiftigung mit ,Sprache‘ nimmt im Deutschunterricht eine zentrale Rolle ein. Die

Schiiler innen sollen ,,Einblicke in Struktur, Funktion und Geschichte der deutschen Sprache
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gewinnen, sowie Sprachreflexion, Sprachkritik und ein Bewusstsein von der Vielfalt der
Sprachen entwickeln* (Lehrplan 2004, 1). Sprache soll als Medium, als Unterrichtsgegenstand
und als &sthetisches Gestaltungsmittel wahrgenommen und sprachliche Mittel gesichert und
erweitert werden (vgl. Lehrplan 2004, 1). Da das Lernen mit und tber die deutsche Sprache im
Deutschunterricht eine zentrale Rolle einnimmt (vgl. Lehrplan 2004), wird dem Unterrichtsfach
Deutsch h&ufig die Aufgabe Ubertragen, fir die Entwicklung der Deutschkenntnisse der
Schiiler innen zu ,sorgen‘. Der Ausbau sprachlicher Féhigkeiten wird in der Regel jenen
Lehrpersonen zugewiesen, die eine Sprache unterrichten (vgl. Brandt / Gogolin 2016, 16). Vom
Deutschunterricht werden daher sprachférderliche Aktivitaten erwartet, hierbei liegt der Fokus
vor allem auf isolierten Ubungen, die zur Verbesserung der Deutschkompetenzen fiihren sollen.
Im Diskurs tiber Sprachférderung und sprachliche Bildung findet man jedoch zunehmend das
Argument, dass sprachliches Lernen nicht auf den Deutschunterricht beschrankt werden darf,
sondern alle Unterrichtsfacher betrifft (vgl. z.B. Michalak 2014, 2). Die Forderung nach
sprachsensiblem Unterricht wird vor allem an den Fachunterricht, besonders an die
naturwissenschaftlichen Facher, gestellt (vgl. z.B. Michalak 2014). Besonders Féacher wie
Chemie oder Mathematik weisen eine sprachliche Spezifik auf, die viele fach- und
bildungssprachliche Elemente beinhaltet (vgl. Michalak 2014, 2). Das Unterrichtsfach Deutsch
hat jedoch nicht nur Sprache zum Gegenstand, sondern beschéftigt sich neben sprachlichen
Phanomenen ebenso mit zahlreichen fachlichen Inhalten. Der Deutschunterricht behandelt ein
sehr breites Spektrum an Themen, vor allem in der Sekundarstufe Il werden die Inhalte
zunehmend differenzierter und komplexer. Man konnte demnach behaupten, dass dem
Deutschunterricht eine ,Sonderrolle‘ unter den Unterrichtsfachern zukommt, da es sich hierbeli
um Sprach- und Fachunterricht gleichermallen handelt. Die bedeutsame Forderung nach
sprachsensiblem Fachunterricht muss daher auch fir den Deutschunterricht gelten, es darf nicht
in Vergessenheit geraten, dass auch im Deutschunterricht fachliche Themen behandelt werden,
die hohe sprachliche Anforderungen an die Schiler_innen stellen. Das Sprachregister der
Bildungssprache spielt auch im Unterrichtsfach Deutsch eine wesentliche Rolle, die
Forderungen, die fiir den Fachunterricht gelten, missen daher auch fur das Unterrichtsfach
Deutsch gultig sein, auch der Deutschunterricht muss mit Blick auf das bildungssprachliche
Register geplant und gestaltet werden (vgl. Brandt / Gogolin 2016, 16). Es darf nicht der
Trugschluss entstehen, dass durch die Beschaftigung mit Sprache im Deutschunterricht
automatisch zur Aneignung bildungssprachlicher Féhigkeiten beigetragen wird. Es reicht nicht,
sprachlichen Phanomenen dann Beachtung zu schenken, wenn sie den Gegenstand des
Unterrichts darstellen. Der Deutschunterricht soll nicht lediglich dazu genutzt werden, um
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sprachliche Fahigkeiten durch isolierte Ubungen auszubauen, sondern muss durchgehend
sprachsensibel und sprachforderlich angelegt sein. Sprache muss ,,in ihrer Funktion als
durchgédngiges Medium schulischen Lernens verstanden [werden] (Reich 2015, 5) und daher
auch im Deutschunterricht nicht nur in jenen Bereichen berticksichtigt werden, in denen es um
die Thematisierung oder Aneignung bestimmter sprachlicher Mittel geht, sondern durchgehend

in allen Bereichen gefordert werden.

Der Deutschunterricht gliedert sich in unterschiedliche Teilbereiche, auch in jenen Bereichen,
in denen die Aneignung sprachlicher Mittel nicht im Fokus steht, wie beispielsweise beim
Ausbau der mundlichen oder schriftlichen Kompetenz, werden sprachliche Anforderungen an
die Schiler_innen gestellt. Der Literaturunterricht ist ein Bereich des Deutschunterrichts, der
sprachlich einiges von den Schiler_innen abverlangt. Auch dieser Bereich muss genutzt
werden, um die Schiler_innen bei der Aneignung bildungssprachlicher Fahigkeiten zu
unterstiitzen. Vor allem Deutschlehrkréfte verfiigen tber ein differenziertes Sprachwissen, das
sie dazu nutzen mussen, in allen Phasen des Unterrichts die sprachlichen Anforderungen zu
reflektieren und diese zum Erwerb alltags- und bildungssprachlicher Mittel zu nutzen.
Sprachliche Bildung muss in allen Bereichen des Deutschunterrichts eine wesentliche Rolle

einnehmen.

6.1 Literaturunterricht und sprachliche Bildung

Die Beschaftigung mit Literatur macht einen wesentlichen Teilbereich des Deutschunterrichts
aus. ,Literarische Bildung® stellt einen der sechs didaktischen Grundsitze fiir den
Deutschunterricht in der AHS-Oberstufe dar (vgl. Lehrplan 2004, 2). Im Literaturunterricht
sollen den Schiiler innen ,,moglichst vielféltige rezeptive, analytische, produktive und kreative
Zugange zu dsthetischen Texten aller Medienformate und unterschiedlicher Kulturen* geboten
werden (Lehrplan 2004, 2). Die Auseinandersetzung mit Literatur kann fir Schiler_innen
aufgrund der spezifischen Gestaltung literarischer Texte eine Herausforderung darstellen.
Literaturunterricht ist Fachunterricht und stellt daher fachspezifische Anforderungen an die
Schiler_innen (vgl. Résch 2017, 153). Beim Umgang mit Literatur muss nicht nur der Inhalt
und die Form, sondern auch ,,Gehalt, Bedeutung und Wirkung des Werkes geklart werden*
(Rosch 2010, 219). Literarische Texte weisen spezifische Merkmale auf und unterscheiden sich
sprachlich und textuell von Alltagstexten (vgl. Waldmann 2013, 3). Neben der inhaltlichen
Differenzialitét, sind die Unterschiede auch formaler Art, literarische Texte zeichnen sich durch

eine bestimmte Erzéhlerrolle, Erz&hlhaltung oder Perspektive, bestimmte Rede- und
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Dialogformen und bestimmten Raum- und Zeitstrukturen aus (vgl. Waldmann 2013, 5).
Zusétzlich zu den formalen Besonderheiten weisen literarische Texte eine spezifische,
poetische Sprache auf, indem besondere sprachliche Mittel und stilistische Figuren zum Einsatz
kommen, die von den Schuler_innen hohes sprachliches Wissen abverlangen. Neben der
besonderen sprachlichen und formalen Gestaltung, kann die historische und kulturelle Distanz
eine weitere Schwierigkeit bei der TexterschlieBung darstellen (vgl. Résch 2010, 219). Fr
Schiler_innen, die eine andere Erstsprache als Deutsch sprechen, kann sich Literaturunterricht
besonders herausfordernd gestalten, da sie asthetische Texte, mit all ihren Besonderheiten, in
ihrer Zweitsprache erschlieBen mussen. Daher wird es als notwendig angesehen, besonders in
diesem Bereich des Deutschunterrichts, die unterschiedlichen sprachlichen Ausgangslagen der
Schiler_innen zu beriicksichtigen und sprachférderlich zu arbeiten, um allen Schiler_innen die

Erschlieung von literarischen Texten zu ermdglichen.

Im Literaturunterricht nimmt die Beschaftigung mit Sprache eine wesentliche Rolle ein,
Sprachreflexion ist als Basis fiir Textinterpretation und somit als fester Bestandteil literarischer
Bildung anzusehen (Lehrplan 2004, 3). Der Umgang mit Literatur bedeutet zugleich eine
intensive Auseinandersetzung mit Sprache (vgl. Koppensteiner / Schwarz 2012, 9). Gerlind
Belke (2012, 121) macht auf das Potenzial der Literatur als ,,Medium des sprachlichen Lernens*
aufmerksam: ,,Die in literarischen Texten dominante poetische Funktion von Sprache lenkt die
Aufmerksamkeit des Lernenden auf die Sprache selbst und scharft so das
Wahrnehmungsvermogen fiir die verwendeten sprachlichen Mittel“ (Belke 2012, 122). Die
Schiler_innen sollen die Mdoglichkeit haben, sich mit den sprachlichen Besonderheiten der
literarischen Texte intensiv auseinanderzusetzen, ein sprachbewusster Umgang mit Literatur ist
anzustreben (vgl. Koppensteiner / Schwarz 2012, 58). Die literarischen Texte sollen jedoch
nicht lediglich daflr genutzt werden, um beispielsweise grammatische Regeln zu (ben, ohne
dabei die &sthetische Qualitat des Textes zu betrachten (vgl. Belke 2012, 121f.). Méchte man
einerseits einen Beitrag zur literarischen Bildung leisten und andererseits literarische Aufgaben
zur Bearbeitung sprachlicher Phidnomene nutzen, so bedeutet dies, ,,den literarischen
Rezeptionsprozess zumindest punktuell zu verlassen und sich der Sprachvermittlung

zuzuwenden, um danach wieder zum literarischen Lernen zuriickzukehren* (Résch 2017, 161).

Das Konzept der ,durchgdngigen Sprachbildung® stellt einen mdglichen Zugang dar, im
Literaturunterricht die Aufmerksamkeit auf die Sprache zu lenken, da es die sprachliche
Bildung aller Schiiler_innen zum Ziel hat und Qualitatsmerkmale fur einen sprachfdrderlichen
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Unterricht zur Verfligung stellt, die im Literaturunterricht angewandt werden kénnen (vgl.
Kapitel 4.2 und 4.3). Das Ziel der Implementierung von sprachlicher Bildung im
Literaturunterricht ist dabei zweidimensional. Einerseits soll Literatur als Medium fur
sprachliche Bildung genutzt werden, der im Unterricht behandelte literarische Text wird sich
fir den Ausbau allgemein- und bildungssprachlicher Fahigkeiten zu Nutze gemacht.
Wesentlich ist, dass der Text nicht lediglich fir isolierte sprachférderliche Ubungen
herangezogen wird, sondern eine Verknupfung von literarischer und sprachlicher Bildung
stattfindet. Auf der anderen Seite soll dadurch gleichzeitig erreicht werden, dass allen

Schiler_innen der Zugang zu Literatur ermdglicht wird.

Hierbei stellt sich die Frage, wie die Verknlpfung von Literaturunterricht mit sprachlicher
Bildung aus didaktischer Perspektive erfolgen soll. Zunachst soll daher geklart werden, welche

literaturdidaktischen Zugénge sich fur dieses Anliegen besonders eignen.

6.2 Literaturdidaktische Uberlegungen zur Beriicksichtigung unterschiedlicher
Sprachstéande im Deutschen

Wie bereits angedeutet, ergeben sich aus der Tatsache, dass man es in den Schulklassen mit
heterogenen Sprachstanden der deutschen Sprache zu tun hat, neue didaktische Anforderungen
fur den Literaturunterricht. Man kann nicht davon ausgehen, dass ein literarischer Text fir alle
Schiler_innen gleichermaRen erschliebar ist. Deutsch als Zweitsprache muss im Rahmen
literarischer Bildung beriicksichtigt werden, es miissen Bedingungen geschaffen werden, die
allen Schiler_innen ermdglichen, den behandelnden literarischen Text zu erschlieBen. Bei
géangigen literaturdidaktischen Vorgehensweisen, wird bei der TexterschlieBung der Fokus
haufig auf die inhaltliche Interpretation gelegt (vgl. Koppensteiner / Schwarz 2012, 58). Um
den Schiler_innen die Lekture zu erleichtern und dadurch den Inhalt des Textes verstandlicher
zu machen, konnte es naheliegend erscheinen, auf vereinfachte oder verkirzte Fassungen
literarischer Werke zurlickzugreifen, die nach Schwierigkeitsgrad klassifiziert sind und
mittlerweile in didaktisierter Form fiir viele bekannte Werke vorliegen und im DaF-Unterricht
genutzt werden (vgl. Hernig 2005, 155). Obwohl diese Materialien im Rahmen von
Fremdsprachenunterricht durchaus nitzlich sein kdnnen, wird den Schiiler_innen dadurch die
Maoglichkeit genommen, sich mit dem Originaltext auseinanderzusetzen. Durch die
Verénderung greift man in den Text ein und wird den Besonderheiten des literarischen Textes
nicht mehr gerecht, die Asthetik des Autors geht verloren (vgl. Koppensteiner / Schwarz 2012,
58). Ein zweiter Aspekt l&sst die Benutzung vereinfachter literarischer Texte im reguléren
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Deutschunterricht bedenklich erscheinen, die Schiler_innen koénnten sich dadurch einer
,Sonderbehandlung‘ unterzogen fiihlen. Da im Regelunterricht die Sprachstinde des Deutschen
sehr unterschiedlich ausgeprégt sind und nicht wie im DaF-Unterricht von der gleichen
Ausgangslage auszugehen ist, musste entschieden werden, wer den Originaltext und wer die
vereinfachte Version erhalten sollte. Dadurch wird einer Gruppe von Schiller_innen unterstellt,
fiir die Originalversion nicht ,gut genug‘ Deutsch zu kénnen, wodurch sie zu anderen gemacht
warden. Von der Nutzung vereinfachter literarischer Werke ist aufgrund dieser Argumente

daher abzuraten.

Anstatt des Versuchs, die Schiler_innen durch vereinfachte Textversionen zu entlasten, soll
ihnen ermoglicht werden, sich sprachliche Besonderheiten durch die intensive und nahe Arbeit
am literarischen Text, selbststandig zu erschlieen. Um dies zu gewabhrleisten, ist es wesentlich,
dass sich Schiler_innen nicht nur rezeptiv und interpretierend mit Literatur auseinandersetzen,
sondern aktiv und produktiv mit literarischen Texten arbeiten. Eine Mdglichkeit, literarisches
und sprachliches Lernen miteinander zu verbinden, stellt der produktionsorientierte
Literaturunterricht dar (vgl. Belke 2012, 133). Dieser literaturdidaktische Ansatz, ermdglicht
es, Literatur produktiv zu nutzen, was auch in Zusammenhang mit sprachlicher Bildung
angewandt werden kann. Im produktiven Literaturunterricht gehen die Schiler_innen nicht
,»hur rezeptiv (horend und lesend) und analysierend-interpretierend mit Literatur um®, er fordert
die Schiler_innen auf, selbst gestaltend tatig zu werden, die Texte zu erganzen, erweitern,
umschreiben, kinstlerisch tatig zu werden oder sie korperlich darzustellen (vgl. Spinner 1999,
33). Das hat zur Folge, dass nicht mehr nur das literarische Objekt, also der Text, den
Mittelpunkt des Unterrichtsgeschehens darstellt, sondern es sich auch am Subjekt orientiert
(vgl. Hochstadt / Krafft / Olsen 2015, 152). Glnter Waldmann betont, dass produktiver Umgang
mit Literatur nicht mit kreativem Schreiben gleichzusetzen ist, wahrend beim kreativen
Schreiben die Kreativitdt im Vordergrund steht und ein besseres Verstdndnis des Textes
lediglich ein mdgliches Nebenprodukt darstellen kann, ist beim produktiven Umgang das
Verstehen des Textes das zentrale Ziel, wobei die Forderung der Kreativitat als Nebeneffekt
auftreten kann (vgl. Waldmann 2013, 46). Die beiden Ansétze schliefl3en sich jedoch nicht aus
und treten hdufig in gemeinsamer Form auf, wobei sie in unterschiedlichen Konzepten in
verschiedener Auspragung auftreten (vgl. Waldmann 2013, 47). Es haben sich viele
unterschiedliche Konzepte zum produktiven Literaturumgang im Unterricht herausgebildet, zu
denen beispielsweise der handlungs- und produktorientierte Literaturunterricht nach Gerhard
Haas (2013) oder das Konzept nach Giinter Waldmann (2013, 27ff.), der ein ,Didaktisches
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Phasenmodell literarischen Textverstehens® entwickelte, zahlen, die in wesentlichen Aspekten
zwar Ubereinstimmen, jedoch unterschiedliche Schwerpunkte setzen (vgl. z.B. Hochstadt /
Krafft / Olsen 2015, 155ff. oder Waldmann 2013, 52ff.).?° Die verschiedenen Konzepte stellen
eine Reihe von Verfahren zum produktiven Literaturumgang zur Verfligung, die von
Waldmann katalogisiert wurden (vgl. Waldmann 2013, 62ff.). Wesentlich ist, dass nicht
willkirlich aus dem Pool produktiver Verfahren gewéhlt wird, sondern man gezielt jenes
Verfahren auswihlt, dass eine ,,unmittelbare Funktion fiir die Erarbeitung bestimmter, fiir das
Textverstehen wichtiger Merkmale und Strukturen des bestimmten literarischen Textes* hat

(vgl. Waldmann 2013, 88).

Eine Methode, die den produktiven Umgang mit Literatur und das kreative Schreiben verbindet
und auch das Deutsche als Zweitsprache mitberiicksichtigt, stellt der Ansatz des ,generativen
Schreibens® dar (vgl. Belke 2012, 150). Bei der Anwendung dieser Methode geht es darum,
Texte flir die Aneignung sprachlicher Phdnomene zu nutzen, indem auf der Basis eines
Ausgangstextes eigene Texte generiert werden, die sich an der Struktur des Originaltextes
orientieren (vgl. Belke 2012, 150). ,,Das Generative Schreiben, ermdglicht also eine streng
textbezogene Kreativitat und verbindet so die grammatische Ubung mit der Textanalyse und
Textproduktion® (Belke 2012, 150). In der Sekundarstufe kann diese Methode in
ausdifferenzierter Form zum Einsatz kommen, indem literarische Texte nicht als Ausgangstexte
fir die Produktion eigener Texte herangezogen werden, sondern zum Erwerb sprachlicher
Strukturen oder zur Wortschatzerweiterung genutzt werden (vgl. Belke 2012, 163ff.). Durch
Methoden wie die Substitution oder Transformation, die beim produktiven Umgang mit
Literatur zum Einsatz kommen, kénnen morphologische Strukturen geiibt werden, indem
beispielsweise komplexe Komposita umschrieben werden (vgl. Belke 2012, 171). Das

,generative Schreiben® ermdglicht die Verkniipfung von Sprach- und Literaturunterricht.

Literaturunterricht sollte jedoch nicht auf produktive Textarbeit beschréankt werden, es geht um
ein ,,wohlabgewogene[s] Wechselspiel [...] analytischer und produktiver Verfahren
(Waldmann 2013, 85). Verfahren produktiven Literaturumgangs sind in jedem Fall unerl&sslich
und kdnnen gezielt eingesetzt werden, um allen Schiler_innen den Zugang zu Literatur zu

ermoglichen.

29 Der Umfang vorliegender Arbeit ermdglicht es nicht, auf die einzelnen Ansétze und die Kontroversen, die sie
ausgeldst haben, néher einzugehen. Zum theoretischen Hintergrund des Handlungs- und produktorientierten
Unterrichts vgl. Hochstadt / Krafft / Olsen 2015, 154f.
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IV. Empirischer Teil

Der theoretische Teil hat deutlich gemacht, dass es unerlasslich ist, Schiler_innen, welche die
deutsche Sprache nicht in dem fiur Bildungserfolg relevanten Ausmal beherrschen, bei der
Aneignung (bildungs-)sprachlicher Fahigkeiten zu unterstiitzen (vgl. Kapitel 2.3 und 3.3). Es
konnte ebenso gezeigt werden, dass es Ansétze und Konzepte gibt, die dies ermdglichen (vgl.
Kapitel 4 und 5). Das Konzept der ,durchgidngigen Sprachbildung’ hat die sprachliche Bildung
aller Schiler_innen zum Ziel und stellt damit einen sprachférderlichen Ansatz fiir den reguléren
Unterricht dar (vgl. Kapitel 4.2). Das Ziel vorliegender Diplomarbeit ist, anhand einer
empirischen Untersuchung zu eruieren, inwiefern unter Anwendung dieses Konzepts die
unterschiedlichen Sprachstande der Schiler_innen im reguldren Deutschunterricht
berucksichtigt werden kénnen. Der praktische Teil befasst sich mit der empirischen Studie, die
zur Beantwortung der Forschungsfrage durchgefiihrt wurde. Bevor die Ergebnisse der
durchgefiihrten Studie prasentiert werden, werden die forschungsmethodischen Grundlagen,

die der Untersuchung zugrunde liegen, vorgestellt.

7 Forschungsdesign

Die empirische Studie macht es sich zum Ziel, die Implementierung von sprachlicher Bildung
in einem Teilbereich des Deutschunterrichts, dem Literaturunterricht in der Sekundarstufe 11,
zu untersuchen. Die Beantwortung der Forschungsfrage soll anhand der Entwicklung und der
anschlieBenden Erprobung geeigneter Unterrichtskonzepte, die darauf abzielen, die
unterschiedlichen Sprachentwicklungsstande der Schiler_innen bezilglich der deutschen
Sprache zu berticksichtigen, erfolgen. Da es sich hierbei um die Untersuchung eines Phdnomens
handelt, das ,,nicht in messbaren GroBlen ausgedriickt werden [kann]“, ist die empirische
Untersuchung im Feld der qualitativen Forschung zu verorten (vgl. Fuhs 2007, 18). Aullerdem
entspricht die Studie weiteren Grundlagen der qualitativen Forschung, die Studie ist
subjektbezogen angelegt, verfolgt die Deskription und Interpretation der Forschungssubjekte
und mochte diese in ihrer alltdglichen Umgebung untersuchen (vgl. Mayring 2002, 19). Die
Studie verfolgt das Ziel, das Handeln der Forschungssubjekte im Feld zu untersuchen und zu
verstehen und dadurch ,,Zusammenhédnge, Muster, Typen* zu entdecken und erkldren zu
koénnen (vgl. Schmelter 2014, 41). Die qualitative Studie hat dabei explorativen Charakter, die
generierten Daten und Erkenntnisse, werden anhand interpretativer Verfahren aufbereitet und

ausgewertet und in Form von Texten wiedergegeben (vgl. Schmelter 2014, 41).
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Konkret handelt es sich bei der Studie um eine qualitative Feldforschung, die in Kooperation
mit einer Deutschlehrkraft an einer Wiener allgemeinbildenden hoheren Schule (AHS)
durchgefuhrt wird. Das Ziel von Feldforschung ist, den Gegenstand der Forschung in seiner
natlrlichen Umgebung zu untersuchen, durch die Beteiligung des Forschers am Feld mdchte
man erreichen, moglichst nahe an die Realitat heranzukommen (vgl. Mayring 2002, 54f.). Die
empirische Untersuchung findet in einem natirlichen Erhebungskontext, ndmlich in den
Schulalltag integriert, statt (vgl. Riemer 2014, 21). Das Forschungsfeld dieser Feldstudie stellt
die Institution Schule, konkret der Deutschunterricht, dar, es handelt sich daher um eine Form
qualitativer Unterrichtsforschung mit fachdidaktischem Interesse (vgl. Bohme 2013, 734).
Gemeinsam mit der Lehrperson wird eine geeignete Schulklasse aus der Oberstufe ausgewahlt,
mit der die Studie durchgefiihrt werden soll, wobei vier Schiler_innen eine besondere Rolle
einnehmen, worauf spater genauer eingegangen wird. Es handelt sich demnach um eine
Fallstudie, bei der eine bestimmte Schulklasse als ,Fall® ausgewéhlt wird (vgl. Flick 2009, 177).
Den Untersuchungsgegenstand stellen alle im Forschungsfeld, also im Deutschunterricht,
agierenden Subjekte dar, dazu z&hlen die Schiiler_innen, die Lehrpersonen und auch deren

Interaktion.

Diese Feldforschung setzt sich aus unterschiedlichen Phasen zusammen und bedient sich in den
jeweiligen Phasen unterschiedlicher Methoden. Fir die wissenschaftliche Studie wurde daher
ein eigenes multimethodisches Forschungsdesign entwickelt. Um zur Beantwortung der
Forschungsfrage zu gelangen, waren mehrere Phasen zur Datenerhebung und -auswertung
notwendig. Im Folgenden sollen die einzelnen Schritte des Forschungsprozesses dargestellt
werden (Kapitel 7.3), um einen Uberblick iiber den Fortgang der Studie zu bekommen, bevor
die einzelnen Methoden, die dabei zur Anwendung kamen, erldutert werden (Kapitel 7.4).
Zuvor werden jedoch spezifische Gutekriterien vorgestellt (Kapitel 7.1) und Fragen der
Forschungsethik geklart (Kapitel 7.2).

7.1 Gutekriterien

Aufgrund der groBen Bandbreite an methodischen Vorgehensweisen im Bereich der
qualitativen Forschung gibt es keinen Konsens Uber allgemein giltige Gutekriterien (vgl.
Schmelter 2014, 42). Mayring betont, dass die Kklassischen Gutekriterien quantitativer
Forschung fur qualitative Forschung nicht greifen und deshalb eine Neuorientierung notwendig

ist und stellt methodenspezifische Gutekriterien vor (vgl. Mayring 2002, 141ff.). Die Studie
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orientiert sich an einigen von Mayring vorgeschlagenen Gltekriterien qualitativer Forschung
und wird durch weitere erganzt (vgl. Mayring 2002, 144ff. / Schmelter 2014, 42):
e Verfahrensdokumentation: Detaillierte und transparente Dokumentation des
Forschungsprozesses, um intersubjektive Nachvollziehbarkeit zu erreichen
e Nahe zum Gegenstand: Untersuchung im moglichst natirlich belassenen
Forschungsfeld
e Regelgeleitetheit/Flexibilitat: Befolgung vorgeplanter Analyseschritte, dennoch offen
und flexibel fur mogliche Anderungen bleiben
e Argumentative Interpretationsabsicherung: Argumentative und theoriegeleitete
Begrundung der Interpretationen
o Reflexivitat: Reflexion der Subjektivitat und der Involviertheit der Forscherin im

Forschungsfeld

7.2 Forschungsethik

Die erste Frage, die sich bei einer Feldforschung ergibt, ist jene, ob diese offen oder verdeckt
stattfinden soll. Aus ethischen Grunden wurde die Entscheidung getroffen, die Untersuchung
offen durchzufiihren, was bedeutet, dass die Forschungsteilnehmenden Uber die geplante
Untersuchung in Kenntnis gesetzt werden (vgl. Lamnek / Krell 2016, 547). Die Schiler_innen
wurden daher im Vorfeld Uber das Vorhaben der Forscherin informiert und es wurde ihr
Einverstandnis eingeholt. AuRerdem wurde eine schriftliche Einverstandniserklarung der Eltern
jener vier Schiler_innen, die eine besondere Rolle einnehmen, erbeten. Da die Untersuchung
im schulischen Kontext stattfindet, waren weitere Genehmigungen notwendig, die ebenso im
Vorfeld eingeholt wurden. Eine wesentliche VVoraussetzung stellt bei der Durchfiihrung einer
Feldstudie der Schutz der Daten der an der Forschung beteiligten Subjekte dar. Die Anonymitat
der Untersuchungspersonen muss gewahrt bleiben, in der gesamten Studie werden daher keine
personenbezogenen Daten genannt, indem diese pseudonymisiert werden (vgl. Settinieri 2014,
61). Es ist darauf zu achten, dass den Teilnehmenden durch die Untersuchung kein Schaden
zukommt, sondern im Idealfall ein Profit fur sie entsteht (vgl. Settinieri 2014, 61). Da die
sprachlichen Kompetenzen der Schiler_innen im Fokus der Untersuchung liegen, soll auf einen
linguizismuskritischen®® und zuschreibungsreflexiven Umgang geachtet werden (vgl. Dirim /

Mecheril 2010b, 140). Die Schiler_innen sollen in keinerlei Weise das Gefihl erlangen, ihre

30 Unter Linguizismus versteht man ,,eine spezielle Form des Rassismus, die in Vorurteilen und Sanktionen
gegeniiber Menschen, die eine bestimmte Sprache bzw. eine Sprache in einer durch ihre Herkunft beeinflussten
spezifischen Art und Weise verwenden, zum Ausdruck kommt®“ (Dirim 2010, 91).
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Kompetenzen im Deutschen wirden einer Wertung unterzogen werden. AulRerdem dirfen die
Schuler_innen durch die Studie keine Benachteiligungen erfahren. Es bedarf daher einer
standigen Reflexion hinsichtlich der Produktion unbeabsichtigter Festlegungen und
Zuschreibungen (vgl. Dirim / Mecheril 2010b, 140f).

7.3 Dokumentation des Forschungsprozesses

e Vorbereitungen
Die Voraussetzung fur die Durchfuhrung einer qualitativen Feldforschung stellt der Zugang
zum Untersuchungsfeld dar (vgl. Przyborski / Wohlrab-Sahr 2014, 42). In diesem Fall galt die
Institution Schule als Forschungsfeld, weshalb die Kontaktaufnahme mit einem_einer
Vertreter_in dieser Institution den Feldkontakt ermdglichen sollte. Die Voraussetzung fur die
Durchfiihrung der Studie stellte die Kooperation mit einer Deutschlehrkraft, die an einer Wiener
AHS in der Sekundarstufe 11 unterrichtet, dar.3! Nach der Herstellung des ersten Feldkontakts,
begann die Phase der FelderschlieBung (vgl. Przyborski / Wohlrab-Sahr 2014, 40). Um
gemeinsam mit der Lehrperson eine Auswahl iber eine passende Klasse fiir die Studie treffen
zu konnen, fanden Hospitationen des Deutschunterrichts der Lehrperson in den
unterschiedlichen Klassen statt. Das ,Sampling‘, die Auswahl eines geeigneten Falls, stellte
daher den n&chsten konkreten Schritt dar (vgl. Fuhs 2007, 61). Wéhrend der zweiwdchigen
Hospitation, machte ich mir Notizen zu den unterschiedlichen Klassen und den Schiler_innen.
Gemeinsam mit der Lehrperson wurde eine Entscheidung dartber getroffen, welche
Schulklasse sich fur die bevorstehende Untersuchung am besten eignen wirde. Die
Entscheidung basierte auf mehreren Faktoren, einerseits sollte es sich dabei um eine Klasse
handeln, die sich durch heterogene Sprachstdnde im Deutschen auszeichnet. Ein weiteres
Entscheidungskriterium stellte die mittelfristige Planung der Lehrperson dar. Da die Studie den
Bereich der literarischen Bildung in den Blick nehmen sollte, wurde eine Klasse ausgewabhlt,
die in absehbarer Zeit ein literarisches Werk behandeln wirde. Fir die empirische
Untersuchung wurde eine Schulklasse der 9. Schulstufe gewahlt. Das Sample stellte daher eine
5. Klasse eines Oberstufenrealgymnasiums in Wien dar. In der Klasse befinden sich insgesamt
31 Schiler_innen, wobei 18 Schiiler_innen an der Studie beteiligt waren, da die Klasse im

Deutschunterricht geteilt ist. In der Phase der Felderschlieung wurden die Schiler_innen Giber

31 Die Entscheidung, die Studie in Wien durchzufiihren, basiert auf der Tatsache, dass sich der Lebensmittelpunkt
der Verfasserin in Wien befindet. Aullerdem weist gerade Wien einen besonders hohen Anteil an Schiller_innen
mit anderen Erstsprachen als Deutsch auf (vgl. BMB 2017, 23). Eine AHS wurde ausgewahlt, da es sich hierbei
um die Schulform handelt, in der die Verfasserin zukinftig unterrichten wird und dieser Schultyp daher von
besonderem personlichem Interesse war.
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das Forschungsinteresse der Forscherin informiert. Des Weiteren erfolgten organisatorische

Schritte, wie das Einholen von Einverstandniserklarungen.

e Schritt 1 - Sprachstandserhebung
Nachdem eine geeignete Klasse ausgewaéhlt wurde, konnte mit der ersten Phase des
Forschungsprozesses begonnen werden. Um zu erproben, ob im Regelunterricht auf
unterschiedliche Sprachstdnde eingegangen werden kann, mussten vor der Planung der
Unterrichtskonzepte die Sprachstande der Schiler_innen erhoben werden. Den ersten Schritt
der Studie stellte daher die Sprachstandsdiagnose dar. Hierflir wurden in Kooperation mit der
Deutschlehrkraft vier Schiler_innen ausgewahlt, deren Sprachstand des Deutschen erhoben
werden sollte. Bei der Selektion wurde darauf geachtet, Schiiler_innen auszusuchen, die sich
die deutsche Sprache als Zweitsprache aneignen und sich nicht auf dem gleichen
Entwicklungsstand befinden, sondern unterschiedlich ausgeprégte Deutschkenntnisse
aufweisen. Die Wahl wurde auf Grundlage der Hospitationen getroffen, die dazu genutzt
wurden, um sich ein grobes Bild tUber die mindlichen Kompetenzen der Schiler_innen zu
machen. Eine weitere Grundlage stellten schriftliche Produkte der Schiler_innen dar, die von
der Lehrperson zur Verfugung gestellt wurden. Nach Rlcksprache mit der Lehrperson wurden
zwei Schiler_innen und zwei Schiiler ausgewahlt. Die Erhebung der Sprachstédnde erfolgte
mittels des Beobachtungsverfahrens ,Niveaubeschreibungen Deutsch als Zweitsprache fir die
Sekundarstufe I1° (vgl. Kapitel 5.6). Fiir die Erhebung der Sprachsténde der vier Schiler_innen
wurde ein Beobachtungszeitraum von zwei Wochen festgesetzt. Um ein umfassendes
Sprachprofil erstellen zu kénnen, wurden die Schiler_innen nicht nur im Deutschunterricht,

sondern auch in anderen Unterrichtsfachern beobachtet.

e Schritt 2 - Erstellung der Sprachprofile und Identifikation der gemeinsamen
Forderziele

Nach der zweiwo6chigen Erhebungsphase begann die Aufbereitungs- und Auswertungsphase
der erhobenen Daten. Die Ergebnisse der Sprachstandserhebung lagen in Form individueller
DaZ-Profile vor, indem fur jede_n Schiiler_in ein Beobachtungsbogen ausgefullt wurde (vgl.
Kapitel 5.6). Die Diagnoseergebnisse wurden ausformuliert und in Form von Sprachprofilen
aufbereitet. Die Erstellung der Sprachprofile erfolgte auf Grundlage der Vermerke in den
Beobachtungsbdgen des Erhebungsinstruments und zusatzlich erstellter Feldnotizen. Fur die
vier Proband_innen wurde jeweils ein dicht beschriebenes Kompetenzprofil fiir das Deutsche

als Zweitsprache, das sich an den Kompetenzbereichen des Erhebungsinstruments orientiert
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und Auskunft Gber die sprachlichen Fahigkeiten im Deutschen gibt, erstellt (vgl. Kapitel 5.6).
Nachdem fir jede_n der vier Schiler_innen ein Sprachprofil erstellt war, wurden auf Grundlage
der einzelnen Profile gemeinsame Forderziele identifiziert, die neben den Sprachprofilen eine

weitere Basis flr die Planung der Unterrichtskonzepte darstellten.

e Schritt 3 - Analyse des literarischen Ausgangswerks
Da die Studie die Untersuchung der Bertcksichtigung unterschiedlicher Sprachstande im
Literaturunterricht zum Ziel hat und daher ein literarisches Werk den Schwerpunkt im
Unterricht darstellen wiirde, sollte dieses hinsichtlich seiner sprachlichen Anforderungen
analysiert werden. Der Text wurde dabei in Hinblick auf die vorgestellten Merkmale des
bildungssprachlichen Registers (vgl. Kapitel 3.2) und mit Beriicksichtigung der Stolpersteine
der deutschen Sprache nach Rdsch (2009, 213ff.) untersucht. Die Ergebnisse der Analyse

werden in Form eines Textes zusammenfassend wiedergegeben.

e Schritt 4 - Planung der Unterrichtskonzepte

Nach der Erhebung aller fur die Entwicklung der Unterrichtskonzepte notwendigen Daten,
konnte mit der Planung der Unterrichtskonzepte begonnen werden. Es wurde die Entscheidung
getroffen, insgesamt vier Unterrichtseinheiten zu planen und anschlieRend durchzufiihren. Dies
basiert auf zeit- und ressourcendékonomischen Grinden, die Durchfiihrung und Planung von
mehr Einheiten ware im Rahmen dieser Arbeit nicht mdglich gewesen. AuBerdem wird die
Ansicht vertreten, dass vier Einheiten ausreichen, um Mdglichkeiten der Berticksichtigung der
Sprachstdnde zu untersuchen und um zu einem repréasentativen Ergebnis zu gelangen. Die
Planungen basieren einerseits auf den Sprachprofilen und den identifizierten Forderzielen der
Schiler_innen, der Analyse des literarischen Textes und andererseits auf den
Qualitdtsmerkmalen der ,durchgéngigen Sprachbildung® (vgl. Kapitel 4.3) und sind mit dem
Lehrplan verknupft (vgl. Lehrplan 2004).

e Schritt 5 - Erprobung der geplanten Unterrichtskonzepte
Im flnften Schritt wurden die geplanten Unterrichtskonzepte erprobt. Ich nahm als Forscherin
hierbei eine wesentliche Rolle ein, da ich mich an der Durchfiihrung der Unterrichtseinheiten
aktiv beteiligte, indem im Team-Teaching unterrichtet wurde. Die Erkenntnisse der gehaltenen
Unterrichtsstunden wurden in Form von nachtréglich erstellten Gedachtnisprotokollen, die eine

Reflexion und Evaluation des Unterrichtsgeschehens darstellen, wiedergegeben.
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e Schritt 6 - Interview mit der Lehrperson
Nach Durchflihrung aller geplanten Unterrichtseinheiten wurde ein kurzes Interview mit der
Lehrperson gefihrt, das Auskunft dartiber geben sollte, wie die Lehrkraft die Erreichung des

Forschungsziels und den Beitrag der ,durchgéngigen Sprachbildung® zum selbigen einschitzt.

e Schritt 7 — Auswertung der erhobenen Daten
Nach der Erhebungsphase wurden die gewonnenen Daten ausgewertet, um anschlieBend zu

einem Resumee bezlglich der Beantwortung der Forschungsfrage zu gelangen.

7.4 Methoden der Datenerhebung, -aufbereitung und -auswertung

Die Methoden, die in den einzelnen Phasen des Forschungsprozesses zur Erhebung und
Auswertung der Daten genutzt wurden, stammen aus der qualitativen Sozialforschung (vgl. z.B.
Lamnek / Krell 2016). Die genutzten Datenerhebungs- und Datenaufbereitungsmethoden
kommen auch in der qualitativen erziehungswissenschaftlichen Forschung zum Einsatz (vgl.
Friebertshduser et al. 2013) und konnen auf den Fachbereich Deutsch als Fremd- und
Zweitsprache umgelegt werden (vgl. Settinieri et al. 2014). Die fiur die jeweilige Phase
gewahlten Methoden sollen im Folgenden vorgestellt werden, deren Auswahl begriindet und

uber mogliche Vor- und Nachteile derselben reflektiert werden.

7.4.1 Feststellung der Sprachstéande: Teilnehmende Beobachtung

Da in der ersten Phase der Studie zur Erhebung der Sprachstdnde der Schuler_innen das
Beobachtungsverfahren ,Niveaubeschreibungen Deutsch als Zweitsprache fiir die
Sekundarstufe 11 eingesetzt wird, entspricht dies der Methode der Beobachtung. Im Bereich
Deutsch als Fremd- und Zweitsprache werden Beobachtungen hdufig zur Datenerhebung
eingesetzt (vgl. Ricart Brede 2014, 137). Die Methode der Beobachtung kann jedoch sehr
vielfaltig eingesetzt werden, weshalb zwischen unterschiedlichen Formen differenziert werden
muss (vgl. Ricart Brede 2014, 137). Einen wesentlichen Aspekt fiir die Unterscheidung stellt
die Rolle des Beobachters oder der Beobachterin wéhrend des Beobachtungsprozesses dar. Es
wird zwischen Beobachtungen, bei denen der_die Beobachter_in selbst ein Element des
Untersuchungsfeldes darstellt und solchen, in denen die beobachtende Person das interessierte
Geschehen von auen beobachtet, unterschieden (vgl. Lamnek / Krall 2016, 528). Neben der
teilnehmenden Beobachtung, gibt es daher auch nicht-teilnehmende Beobachtungen (vgl.
Ricart Brede 2014, 137). Eine weitere Ausdifferenzierung stellt das Ausmal} dar, in dem der_die

Beobachter_in am Geschehen beteiligt ist, es wird zwischen aktiver und passiver Teilnahme
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unterschieden, wobei weitere Grade der Beteiligung bestimmt werden kénnen (vgl. Lamnek /
Krell 2016, 529). Neben der Beobachterrolle und dem Partizipationsgrad, stellt die Tatsache,
ob die beobachteten Personen daruber informiert sind, dass sie beobachtet werden oder nicht,
eine weitere Differenzierung dar (vgl. Przyborski / Wohlrab-Sahr 2014, 42). Des Weiteren ist
entscheidend, ob der Beobachtung ,,ein vorab entwickeltes Beobachtungssystem* zugrunde
liegt oder nicht (vgl. Ricart Brede 2014, 138). Ein letztes Differenzmerkmal stellt der Aspekt
dar, ob die forschende Person ein Phdnomen an sich selbst beobachtet oder andere Personen
das zu beobachtende Zielobjekt darstellen (vgl. Ricart Brede 2014, 139). Bei den
Beobachtungstypen kann daher zwischen teilnehmender und nicht-teilnehmender, offener und
verdeckter, strukturierter und unstrukturierter und Selbst- und Fremdbeobachtung
unterschieden werden (vgl. Ricart Brede 2014, 138).

Die empirische Methode der teilnehmenden Beobachtung fand urspringlich in
kulturanthropologischen und ethnologischen Studien ihre Verwendung (vgl. Lamnek / Krell
2016, 528) und zdhlt mittlerweile ,,zum Standardrepertoire qualitativer Erhebungsmethoden®
(Hug et al. 2010, 109). ,,Das maBgebliche Kennzeichen der teilnehmenden Beobachtung ist der
Einsatz in der nattrlichen Lebenswelt der Untersuchungspersonen® (Lamnek / Krell 2016, 516).
Hierbei nimmt der_die Forscher_in an der Lebenswelt der beforschten Subjekte teil, um deren
Handlungen und Verhaltensweisen wahrnehmen zu kénnen (vgl. Hug et al. 2010, 107). Da ich
zur Erhebung der Sprachstdande am Unterricht teilnahm, um das Sprachverhalten der
Schiler_innen wahrend des reguldren Unterrichts beobachten zu kénnen, handelte es sich um
eine teilnehmende Beobachtung, die offen, strukturiert und eine Fremdbeobachtung darstellte
(vgl. Ricart Brede 2014, 138). Als offen gilt die Beobachtung aufgrund dessen, dass die
Proband_innen im Vorfeld tber das Vorhaben der Forscherin informiert wurden und sich
dessen bewusst waren, dass sie im Unterricht beobachtet werden (vgl. Ricart Brede 2014, 138).
Den Schiler_innen war bekannt, dass sie an einer Studie teilnehmen, sie wurden auch in das
Forschungsthema und -ziel eingefuhrt, wussten jedoch nicht detailliert Giber den theoretischen
Hintergrund und den Forschungsprozess Bescheid. Obwohl diese Form der Beobachtung aus
ethischen und rechtlichen Griinden zu bevorzugen ist, muss man dabei stets das sogenannte
,Beobachterparadoxon‘ (Labov 1971) bedenken. Damit ist gemeint, dass das Bewusstsein iiber
die Erhebungssituation zu Veranderungen im Verhalten der beobachteten Personen flihren kann
(vgl. Ricart Brede 2014, 138). Fiur diese Studie konnte dies bedeuten, dass sich die
Schiler_innen im Unterricht bewusst weniger &uRern. Es wurde versucht, dem

entgegenzuwirken, indem sich die beobachtende Person, so unauffallig wie nur mdglich
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verhielt. Erleichtert wurde dies in der vorliegenden Studie dadurch, dass die Forscherin in dieser
Beobachtungsphase keine aktive Rolle im Unterrichtsgeschehen einnahm. Ich trat als
Beobachterin zwar in das zu erforschende Feld ein, da ich im Unterricht anwesend war, blieb
hierbei jedoch in der Rolle der Beobachterin und nahm die Unterrichtsinteraktion wahr, ohne
daran aktiv teilzuhaben (vgl. Lamnek / Krell 2016, 529). Bei der Sprachstandserhebung
handelte es sich daher um eine teilnehmende Beobachtung mit sehr geringem
Partizipationsgrad, eine passiv teilnehmende Beobachtung (vgl. Lamnek / Krell 2016, 529).
Das Zielobjekt der Beobachtungen stellten die sprachlichen Fahigkeiten der Lernenden dar, es
handelte sich daher um Fremdbeobachtung (vgl. Ricart Brede 2014, 139f). Da die
Sprachstandserhebung anhand des Beobachtungsverfahrens ,Niveaubeschreibungen Deutsch
als Zweitsprache fiir die Sekundarstufe I1° erfolgte und ich mich dabei an einem vorgegebenen
Beobachtungssystem orientierte, handelte es sich um eine systematische Beobachtung (vgl.
Richart Brede 2014, 138). Dieses Beobachtungsinstrument wurde fiir die teilnehmende
Beobachtung gewahlt, da es sich hierbei um ein empirisch fundiertes und an der
Sprachaneignungsforschung orientiertes Verfahren handelt, das sehr gut im Unterricht
einsetzbar ist und eines der wenigen Verfahren ist, das fir die Sekundarstufe 11 konzipiert ist
(vgl. Dol 2012).%2 Der Beobachtungszeitraum wurde auf zwei Wochen festgelegt, weil diese
Zeitspanne einerseits vom Erhebungsinstrument vorgeschlagen wird und andererseits aus
zeitokonomischen Grinden kein langerer Zeitraum zur Verfligung stand (vgl. Séchsisches
Bildungsinstitut 2015, 19). Da es sich bei der Beobachtung um eine offene Beobachtung
handelte und die Schiler_innen ber meine Rolle im Unterrichtsgeschehen Bescheid wussten,
konnten direkt wahrend des Beobachtens Feldnotizen gemacht werden (vgl. Przyborski /
Wohlrab-Sahr 2014, 53). Obwohl es sich bei dem Instrument um ein praktikables Verfahren
handelt, ergaben sich bei der Anwendung teilweise einige Herausforderungen. Eine
Schwierigkeit stellte die ,,Fliichtigkeit von Situationen* dar, da die Beobachtung ohne digitale
Aufzeichnung stattfand, musste sehr aufmerksam zugehort werden, um die Sprachdaten der

Lernenden wahrzunehmen und schriftlich festhalten zu kénnen (vgl. Ricart Brede 2014, 139).

%2 Die ,Niveaubeschreibungen Deutsch als Zweitsprache fiir die Sekundarstufe I1° sind genau genommen fir die
Schulstufen 11 — 13 entwickelt worden. Sie stellen eine Fortsetzung der ,Niveaubeschreibungen Deutsch als
Zweitsprache fir die Sekundarstufe 1 dar, die in den Schulstufen 5 — 9 anzuwenden sind. Dies liegt daran, dass
die ,Niveaubeschreibungen‘ im Freistaat Sachsen entwickelt wurden und sie sich daher am sdchsischen
Bildungssystem orientieren, in dem die 9. Schulstufe zur Sekundarstufe | gezahlt wird (vgl. S&chsisches
Bildungssystem 2013). Obwohl die beobachteten Schiler_innen die 9. Schulstufe besuchen, werden die
,Niveaubeschreibungen® fiir die Sekundarstufe II dennoch als geeigneter als jene fiir diec Sekundarstufe I
angesehen, da die hochste Stufe dieses Verfahrens den ,Bildungsstandards im Fach Deutsch fiir den
Hauptschulabschluss (Jahrgangsstufe 9)* entspricht und daher fiir die beobachteten Schiiler_innen nicht mehr viel
Spielraum nach oben zulassen wirde. Daher wurde die Entscheidung getroffen, die ,Niveaubeschreibungen® fiir
die Sekundarstufe 11 zu verwenden, da diese auch Kompetenzen beriicksichtigen, die sich die Schiler_innen erst
im Laufe der Sekundarstufe Il aneignen.
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Dies stellte sich haufig aufgrund akustischer Probleme als schwierig heraus. Da es kaum
moglich war, wiahrend des Beobachtens die Aufmerksamkeit den AuBerungen der
Schiler_innen und gleichzeitig eine Verortung auf der jeweiligen Skala zu machen, wurden
wéhrend des Beobachtens nur teilweise Entscheidungen Uber die Einordnung auf einer der
Niveaustufen getroffen und zusatzlich Notizen zu den AuRerungen der Schiiler_innen gemacht,
die anschlielend direkt nach der Unterrichtseinheit ausgewertet wurden. Die Beobachtung
stellte sich auch besonders herausfordernd dar, da das Instrument 27 Skalen vorgibt, auf denen
die beobachteten Schiiler_innen einzuordnen sind (vgl. Kapitel 5.6). Dies ermdglicht einerseits
ein sehr detailliertes Kompetenzprofil zu erstellen, der groRe Umfang stellt sich jedoch als
Herausforderung dar, da beim Beobachten sehr viele unterschiedliche Teilbereiche beachtet
werden missen. Des Weiteren waren die Einordnungen bei einigen Skalen leichter zu treffen
als bei anderen. Die Bereiche mit ,konkret beschreibenden Deskriptoren erwiesen sich als
weniger schwierig, da man diese sprachlichen Phanomene an etwas Konkretem festmachen
konnte. Skalen mit schatzenden und beschreibenden Deskriptoren mit interpretativem Moment
stellten sich teilweise als herausfordernd dar (vgl. Kapitel 5.6). Bei einigen Bereichen fiel es
besonders schwer, eine Entscheidung bezliglich der Niveaustufen zu treffen, solch einen
Bereich stellte beispielsweise der Wortschatz dar. AuRerdem wurden auch einige Phdnomene
beobachtet, die in keine der Niveaustufen eingeordnet werden konnten, diese Aspekte wurden
dennoch als Notiz vermerkt.

Da es sich bei der Sprachstandsdiagnose um eine strukturierte Beobachtung mit einem
vorgegebenen Beobachtungsbogen des Erhebungsinstruments handelte, erfolgte die
Auswertung der Daten anhand des Beobachtungsbogens, indem die Schiler_innen auf jeder
Skala einer der Niveaustufen zugeordnet wurden (vgl. Sachsisches Bildungsinstitut 2015, 19).
Die ausgefiillten Beobachtungsbdgen sind im Anhang vorzufinden (vgl. Beilage 1). Aufbereitet
wurden die Daten in Form von individuellen Sprachprofilen der deutschen Sprache (vgl.
Kapitel 8.1).

7.4.2 Erprobung der geplanten Unterrichtskonzepte: Teilnehmende Beobachtung, dichte
Beschreibung und Inhaltsanalyse

7.4.2.1 Erhebung der Daten: Teilnehmende Beobachtung
Die Erprobung der geplanten Unterrichtskonzepte, bediente sich ebenso der Methode der
teilnehmenden Beobachtung. Im Unterschied zur ersten Phase wies diese Beobachtungsphase

jedoch teilweise andere Merkmale auf, es handelte sich hierbei nédmlich auch um eine

73



teilnehmende und offene, jedoch um eine unstrukturierte Beobachtung. Offen war die
Beobachtung, da alle Schiler_innen der Schulklasse Uber den Zweck der Anwesenheit der
Forscherin in Kenntnis gesetzt wurden (vgl. Lamnek / Krell 2016, 527). Unterschieden hat sich
diese Beobachtungsphase von der ersten auch beziiglich des Partizipationsgrads der
forschenden Person. Bei der Durchfuhrung der Unterrichtskonzepte nahm die Beobachterin
eine aktiv teilnehmende Rolle ein (vgl. Lamnek / Krell 2016, 529). Die Beobachterin war in
einem hohen MaRe in das Forschungsfeld involviert, indem sie nicht nur beobachtete, sondern
auch als Lehrende agierte. Die Forscherin schliipfte in eine Doppelrolle, sie fiigte sich in das
Feld ein und stellte dadurch eine beobachtende Teilnehmerin dar (vgl. Lamnek / Krell 2016,
542). Die Entscheidung, als Forschende auch aktiv am Geschehen teilzunehmen und es nicht
nur als AulRenstehende zu beobachten, indem der Lehrperson das Unterrichten tiberlassen wird,
wurde aus zwei Grunden getroffen. Einerseits konnten die Planungen dadurch von derjenigen
Person erprobt werden, die diese auch erstellt hatte, die Forscherin konnte dadurch ihr eigens
auf Basis zuvor erhobener Daten konzipiertes Material selbststandig Uberpriifen. Andererseits
konnte sich die Forscherin durch die aktive Teilnahme am besten ein Bild davon machen, ob
auf unterschiedliche Sprachstdande tatsachlich eingegangen werden kann, welche
Schwierigkeiten sich dabei fur die Lehrperson auftun kénnten und wo die méglichen Grenzen
der Beriicksichtigung der heterogenen Kompetenzen im Deutschen liegen. ,,Die N&he zum
Forschungsgegenstand hilft dabei, gehaltvolle und tiefgriindige Daten zu erhalten” (Hug et al.
2010, 108).

Diese Form der Beobachtung bringt daher einige Vorteile mit sich, birgt jedoch auch Nachteile,
derer man sich bewusst sein muss. ,,Als nachteilig an teilnehmenden Beobachtungen ist
anzufiihren, dass die aktive Teilhabe des Beobachters mit Sicherheit zu einer Veranderung der
beobachteten Situation fiithrt und den Grad der Invasivitdt somit deutlich erhoht (Ricart Brede
2014, 138). Um diesen Effekt moglichst gering zu halten, ist es wesentlich, das Geschehen, so
natlrlich wie moglich zu gestalten, auch wenn durch die Anwesenheit der Beobachterin ein
,Element der Kinstlichkeit in die beobachteten Situationen hineingetragen wird* (Lamnek /
Krell 2016, 537). Wesentlich ist deshalb, dass flr die_den teilnehmende_n Forscher_in eine
geeignete Rolle im Feld vorhanden ist (vgl. Lamnek / Krell 2016, 529). Diese Bedingung
konnte bei dieser Studie als gegeben erklart werden, da die forschende Studentin in die Rolle
einer Lehrenden geschlupft ist. Da ich als Lehrperson agierte, nahmen mich die Schiler_innen
vermutlich mehr in dieser Rolle wahr, als mich als Beobachterin zu identifizieren, wodurch sie

sich in ihrem Verhalten nicht beobachtet flihlten und sich so nattrlich verhielten, als ware keine
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Beobachterin anwesend gewesen. Komplex gestaltete sich die Situation fir mich als forschende
Person dadurch, dass den Gegenstand der Beobachtung in dieser Beobachtungsphase nicht
mehr, wie in der ersten Phase, ausschlieflich die Lernenden, sondern vor allem deren
Interaktion mit der Lehrperson und der Forschenden und auch das Handeln der Forschenden
selbst, also mein eigenes Handeln im Forschungsfeld, darstellte (vgl. Ricart Brede 2014, 140).
Es handelte sich daher nicht mehr um reine Fremd-, sondern auch um Selbstbeobachtung (vgl.
Ricar Brede 2014, 139). Przyborski / Wohlrab-Sahr (2014, 46) betonen, dass die teilnehmende
Beobachtung ,,die Reflexion der Rolle des Feldforschers® miteinschlief3t. Die forschende
Person befindet sich auf einer Gratwanderung zwischen Nahe und Distanz, Inklusion und
ExKklusion (vgl. Przyborski / Wohlrab-Sahr 2014, 46).

Ein weiteres Merkmal dieser Beobachtungsphase stellte deren unstrukturierte Form dar.
Obwohl ich bei dieser Studie von einer Vorannahme ausging, die es anhand der Erprobung der
Unterrichtseinheiten zu Uberprifen galt, lag der Beobachtung dennoch kein systematisches
Beobachtungssystem zugrunde. Dieser Beobachtungsform, die keinem vordefinierten
Kategorienraster oder einer Leitfragenliste folgt, sollte jedoch nicht ihre Wissenschaftlichkeit
abgesprochen werden, da die Beobachtungen dennoch ,,ein eindeutig erklértes Anliegen haben
und damit wissenschaftlichem Interesse folgen* (Ricart Brede 2014, 139). AuBBerdem sollte ihr
gegeniiber der strukturierten Form keine marginale Position zugewiesen werden, gerade flr
aktiv teilnehmende Beobachtungsformen ist die unsystematische Beobachtung &duRerst
gewinnbringend (vgl. Ricart Brede 2014, 139). Vor allem beim Forschen im padagogischen
Bereich kann man vor Beginn der Beobachtungstatigkeit schwer abschatzen, wie sich das
Unterrichtsgeschehen entwickeln wird, es kdnnen nicht alle moglichen Abl&aufe vorhergesehen
werden. Daher ist es bei der Form der aktiv teilnehmenden Beobachtung wesentlich, eine offene

und unstrukturierte Form einzunehmen:

»Insoweit ist der Forscher bei teilnehmender Beobachtung fiir alle unvorhersehbaren und
unvorhergesehenen Entwicklungen offen, wobei Vorab-Annahmen und Hypothesen bei
qualitativ-teilnehmender Beobachtung nicht vollig zu verwerfen sind: Qualitatives Forschen
heifdt ja keineswegs unsystematisches und konzeptionsloses VVorgehen, sondern es bedeutet
nur, dass trotz dieser gedanklichen Vorstrukturierung variabel, flexibel und offen gearbeitet
wird“ (Lamnek / Krell 2016, 537).

Es wurde daher die Entscheidung getroffen, bei der teilnehmenden Beobachtung des
Unterrichtsgeschehens auf ein systematisches Beobachtungsprotokoll zu verzichten, um bei der
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Erstellung der Protokolle auf die jeweiligen im Unterricht vorkommenden Geschehnisse
eingehen zu kénnen. Dennoch wurden die Protokolle nicht willkirlich, sondern stets mit dem

Fokus auf die Beantwortung der Forschungsfrage verfasst.

7.4.2.2 Protokollierung und Aufbereitung der Daten: Dichte Beschreibung

Eine Frage, die sich vor der teilnehmenden Beobachtung stellte, war jene der Form der
Beobachtungsprotokollierung. Wéhrend der teilnehmenden Beobachtung Protokoll zu fiihren,
stellte sich als schwierig dar. Neben der Tatsache, dass es mir in der Rolle der Lehrperson nicht
moglich war, neben dem Unterrichten ausfiihrliche Notizen zu machen, hétte der ,,Akt des
Protokollierens* dazu gefiithrt, meine Rolle als Forscherin hervorzuheben, was die
Schiiler innen moglicherweise irritiert und den ,natiirlichen® Ablauf gestort hatte (vgl.
Przyborski / Wohlrab-Sahr 2014, 52). Daher wurde die Entscheidung getroffen, ein
nachtragliches Gedachtnisprotokoll zu erstellen. Da es sich empfiehlt, Notizen unmittelbar nach
der Beobachtung zu machen und die Beobachtungserfahrungen zeitnahe niederzuschreiben, um
eine moglichst realitatsgetreue Protokollierung zu ermdglichen, wurden direkt nach jeder
Unterrichtseinheit Notizen gemacht, die anschlieend ausformuliert wurden (vgl. Przyborski /
Wohlrab-Sahr 2014, 57). Das Unterrichtsgeschehen und die Beobachtungserfahrungen wurden
in Form von Beobachtungsprotokollen festgehalten. Eine weitere Frage, die sich hierbei stellte,
war jene, wie die Beobachtungserfahrungen dargestellt werden sollten. Mayring betont, dass
,[d]ie Deskription, die exakte und angemessene Beschreibung des Gegenstandes, [...] ein
besonderes Anliegen qualitativ orientierter Forschung [ist]“ (Mayring 2002, 85). Eine
moglichst detaillierte Aufbereitung der Daten ist wesentlich (vgl. Mayring 2002, 86). In den
Beobachtungsprotokollen wurde versucht, den Verlauf der Unterrichtseinheit maoglichst
detailgetreu nachzuzeichnen. Um eine mdglichst dichte und umfassende Beschreibung des
Unterrichtsgeschehens zu ermdglichen, orientieren sich die Beobachtungsprotokolle an der
Methode der ,dichten Beschreibung® (vgl. Geertz 1983, 294). Die ,dichte Beschreibung® ist eine
,,Form der schriftlichen Darstellung von Feldforschungsergebnissen®, die in der interpretativen
Ethnographie angewandt wird und zum Ziel hat, die Leser_innen mitten in das Geschehen
hineinzuversetzen und ihnen ,,einen Zugang zur Gedankenwelt und Alltagserfahrung der
untersuchten Subjekte zu er6ffnen (Bohnsack/ Marotzki / Meuser 2006, 33). Bei einer dichten
Beschreibung wird das Datenmaterial selektiert, rekonstruiert und interpretiert (vgl. Bohnsack/
Marotzki / Meuser 2006, 33). Die Reflexivitat der forschenden Person zu berticksichtigen, stellt
einen wesentlichen Bestandteil des qualitativen Forschungsprozesses dar: ,,Die Reflexionen des

Forschers ber seine Handlungen und Beobachtungen im Feld, seine Eindricke, Irritationen,
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Einflisse, Geflihle etc. werden zu Daten, die in die Interpretationen einflielen, und in
Forschungstagebiichern, oder Kontextprotokollen dokumentiert (Flick 2009, 29). Die
Beobachtungsprotokolle (vgl. Kapitel 8.4) enthalten daher nicht nur berichtenden, sondern
gleichzeitig interpretativen Charakter, da auch die subjektiven Erfahrungen, Wahrnehmungen

und Reflexionen der Forscherin miteinbezogen wurden.

7.4.2.3 Auswertung der erhobenen Daten: Qualitative Inhaltsanalyse

Nachdem es sich bei der Beobachtung um keine systematische handelte, sondern das gesamte
Unterrichtsgeschehen ~ dokumentiert  wurde, stellte sich die Frage, wie die
Beobachtungsprotokolle hinsichtlich der fiir die Beantwortung der Forschungsfrage relevanten
Aspekte ausgewertet werden sollten. Eine weitere Entscheidung stellte demnach die Wahl einer
geeigneten Methode zur Auswertung der Daten dar, um zu Erkenntnissen zu gelangen. Da man
sich bei der Planung der Unterrichtseinheiten an gewissen Aspekten orientierte, wurde
entschieden, das Unterrichtsgeschehen anhand dieser zu analysieren. Es wurde daher ein
kategorienbasiertes Verfahren flr die Auswertung der Beobachtungsprotokolle gewahlt (vgl.
Demirkaya 2014, 218). Die Beobachtungsprotokolle wurden einer inhaltlichen Analyse
unterzogen und hinsichtlich gewisser Kategorien analysiert (vgl. Kapitel 8.5). Zur Auswertung
der Beobachtungserfahrungen wurde die Methode der Qualitativen Inhaltsanalyse gewahlt (vgl.
Mayring 2002, 114). ,,Qualitative Inhaltsanalyse will Texte systematisch analysieren, indem sie
das Material schrittweise mit theoriegeleitet am Material entwickelten Kategoriensystemen
bearbeitet (Mayring 2002, 114). Dabei wurde die deduktive Kategorienbildung angewandt,
die Kategorisierungssysteme wurden vorab definiert und an das Material herangetragen, es
handelte sich um eine strukturierende, qualitative Inhaltsanalyse (vgl. Mayring 2002, 118). Die
Kategorien bildeten einerseits die Diagnoseergebnisse der Sprachstandserhebung und
andererseits die Qualitdtsmerkmale ,durchgédngiger Sprachbildung® (vgl. Kapitel 4.3). Es
wurden Definitionen, Beispiele und Kodierregeln fur die einzelnen Kategorien erstellt (vgl.
Mayring 2002, 118). Nach der Kategorienbildung erfolgte die Materialdurchsicht, die
Beobachtungsprotokolle wurden hinsichtlich der gebildeten Kategorien durchleuchtet, indem
jene Passagen, die sich auf eine Kategorie beziehen, zusammengenommen und hinsichtlich der

Erreichung des Forschungsziels interpretiert wurden (vgl. Mayring 2002, 120).
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7.4.3 Erkenntnisse der Lehrperson: Expert_inneninterview

7.4.3.1 Datenerhebung: Expert_inneninterview

Die Deutschlehrkraft nahm in dieser Studie eine besondere Rolle ein, sie war von Beginn an in
den Forschungsprozess involviert und nahm sowohl die Rolle einer Teilnehmerin als auch die
einer Beobachterin ein. Die Lehrperson wurde bereits zu Beginn der Studie von mir (ber das
Konzept der ,durchgéngigen Sprachbildung® informiert. Aus zeitotkonomischen Griinden war
die Deutschlehrkraft zwar nicht an der Entwicklung der Materialien beteiligt, sie war jedoch in
die Planung der Unterrichtskonzepte involviert und lernte das Konzept durch das gemeinsame
Unterrichten kennen. Durch das Team-Teaching nahm die Lehrperson wéhrend der von mir
unterrichteten Sequenzen die Rolle einer Beobachterin ein. Da ihr das Konzept vorher nicht
bekannt war, sollten ihre Erkenntnisse Uber die Auswirkungen der Anwendung des Konzepts
auf den Unterricht aus der Sicht einer ,Auflenstehenden‘ dokumentiert werden. Die Lehrperson
sollte daher dazu befragt werden, wie sie den von mir geplanten Unterricht im Hinblick auf die
Beantwortung der Forschungsfragen einschatzt. Die Sicht der Lehrperson soll neben meiner
Erkenntnisgewinnung eine weitere Perspektive und damit eine alternative Sichtweise
darstellen. Um die Erkenntnisse der Lehrperson zu ergrinden, wurde die Methode des
Expert_inneninterviews gewahlt (vgl. Przyborski / Wohlrab-Sahr 2014, 118). Das
Expert_inneninterview stellt eine Art der qualitativen Interviewformen dar und meint die
,Befragung von Personen, die sich durch eine besondere Expertise {iber den
Forschungsgegenstand auszeichnen™ (Hug et al. 2010, 101). Da es sich beim untersuchten
Gegenstand um den Deutschunterricht handelte, verflgt die Deutschlehrkraft iber relevantes
Wissen Uber das Gebiet des Forschungsinteresses und gilt daher als Expertin fir dieses
Forschungsgebiet (vgl. Hug et al. 2010, 104). Das Interview wurde als Leitfadeninterview
gefuhrt, im Vorfeld wurden Leitfragen erstellt (vgl. Beilage 4.1), an denen ich mich beim
Interview orientierte (vgl. Lamnek / Krell 2016, 698).

7.4.3.2 Datenaufbereitung: Wortliche Transkription

Zur Aufbereitung der Daten wurde das Darstellungsmittel des wortlichen Transkripts gewahlt
(vgl. Mayring 2002, 89). Das Transkript stellt die ,,Basis fiir eine ausfiihrliche interpretative
Auswertung™ (Mayring 2002, 89) dar. Die Auswahl eines geeigneten Transkriptionssystems
sollte sich daher an den fur die Auswertung relevanten Aspekten ausrichten (vgl. Langer 2010,
519). Da das Auswertungsinteresse des vorliegenden Expert_inneninterviews lediglich auf der
Erfassung des Inhalts lag, wurde eine einfache Transkriptionsstufe gewahlt, die
Verschriftlichung des Interviews orientierte sich an den Transkriptionskonventionen des
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Minimaltranskripts des ,Gesprichsanalytischen Transkriptionssystems 2 (GAT 2)°, das eine
iiberarbeitete Version des ,Gespriachsanalytische Transkriptionssystems (GAT)® (Selting et al.
1998) darstellt (vgl. Hagemann /Henle 2014, 1). GAT vereinheitlicht unterschiedliche existente
Transkriptionskonventionen und bildet einen Mindeststandard ab (vgl. Langer 2010, 520). Die
Transkription nach GAT 2 ist auf drei Detailliertheitsstufen moglich, das Minimaltranskript gilt
als basale Ausbaustufe und kann zu einem Basis- oder Feintranskript ausgebaut werden (vgl.
Selting et al. 2009, 353). ,,In der Minimaltranskription werden der Wortlaut der Redebeitrége
und deren Unterteilung in Segmente erfasst [...]. Dariiber hinaus werden Uberlappungen,
Verzogerungen, Pausen, Ein- und Ausatmen, Lachen und nonverbale Handlungen und
Ereignisse sowie schwer- oder unverstandliche Segmente notiert™ (Selting et al. 2009, 359). Da
das Interview fir eine Inhaltsanalyse herangezogen wird und kein konversationsanalytisches
und linguistisches  Untersuchungsinteresse  verfolgt, wurde eine fortlaufende
Segmentschreibweise angewandt, wobei die Segmentgrenzen durch einen vertikalen Strich
markiert wurden (vgl. Selting et al. 2009, 359). Die Verschriftung der mindlichen AuRerungen
orientiert sich an der StandardOrthografie und erfolgt in der ,literarischen Umschrift®, das
bedeutet, in ,,einer genormten Umsetzung der Lautsegmente in die Schrift” (Selting et al. 2009,
360). Als Bezugsnorm wurde im vorliegenden Transkript, das im Anhang (vgl. Beilage 4.2)

vorzufinden ist, das gesprochene 6sterreichische Standarddeutsch herangezogen.

7.4.3.3 Auswertung des Interviews: Inhaltsanalyse

Fur die Auswertung des Expert_inneninterviews wurde ein kategorienbasiertes Verfahren
gewahlt, die Datenausschnitte wurden in Kategorien zusammengefasst und anschliel3end einer
inhaltlichen Analyse unterzogen (vgl. Demirkaya 2014, 218). Es wurde eine deduktive
Kategorienbildung angewandt, die Kategorien wurden im Vorhinein erstellt und ergaben sich
aus den Leitfragen. Das Datenmaterial wurde hinsichtlich der gebildeten Kategorien
durchleuchtet und jene Passagen, die inhaltlich einer Kategorie angehdren, zusammengefasst.
Die AuBerungen der Lehrperson wurden paraphrasierend wiedergegeben (vgl. Kapitel 8.5.4).
Hierbei kam eine datenexpandierende Strategie zur Anwendung, zu den einzelnen Kategorien
wurden differenzierte Ausfuhrungen geschrieben (vgl. Demirkaya 2014, 217). Die Auswertung
des Interviews hat daher interpretativ-explikativen Charakter (vgl. Lamnek / Krell 2016, 379).
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8 Darstellung der Ergebnisse

Nachdem der Forschungsprozess und die hierbei angewandten Methoden erldutert wurden,

sollen die Ergebnisse der einzelnen in Kapitel 7.3 vorgestellten Schritte dargestellt werden.

8.1 Sprachprofile der Proband_innen

Im folgenden Abschnitt sollen die Sprachprofile der vier Schiiler_innen, die auf Grundlage der
Ergebnisse der Sprachstandsbeobachtung erstellt wurden, vorgestellt werden. Hierbei ist
nochmals zu betonen, dass es sich bei den Sprachprofilen rein um die Kompetenzen in der
deutschen Sprache handelt, da Kompetenzen in anderen lebensweltlichen Sprachen der
Schiler_innen nicht erhoben wurden. Die Beobachtungsbdgen sind dem Anhang zu entnehmen
(vgl. Beilage 1). Die Schuler_innen wurden wahrend des zweiwdchigen
Beobachtungszeitraums in folgenden Unterrichtsfachern beobachtet: Deutsch, Mathematik,
Geographie und Wirtschaftskunde und Biologie. Zusatzlich wurden Texte, die im Rahmen des
Deutschunterrichts entstanden sind, fir die Analyse herangezogen. Vorweg ist festzuhalten,
dass einige Bereiche nicht beobachtet werden konnten und somit auch keine Verortung auf den
betreffenden Skalen vorgenommen wurde. Wahrend der Beobachtungen kam die
Gesprachsform des Formellen Gesprachs in keiner Unterrichtseinheit vor, daher konnte diese
Skala im Kompetenzbereich der Weite der sprachlichen Handlungs- und Verstehensfahigkeit
nicht bertcksichtigt werden. Im Bereich des Lesens konnte keine Aussage Uber die Skalen
Verstehen und Techniken und Strategien der TexterschlieRung getatigt werden, da zwar einige
Texte gelesen wurden, der Unterricht jedoch keinen Aufschluss dartiber gab, inwiefern die
Proband_innen diesen verstanden haben bzw. sie bestimmte Strategien zur Texterschlieung
verwendeten. Als besonders schwierig stellte sich heraus, den passiven Wortschatz, den
Verstehenswortschatz, zu erheben. Es stellte eine Schwierigkeit dar, einzuschétzen, welche
Ausdricke von den Schiiler_innen verstanden wurden und welche nicht. Haufig wurden
Begriffe, die dem Grundwortschatz zuzuordnen sind, wie etwa Laub oder Moskito, von einigen
Schler_innen nicht verstanden. Es war jedoch schwierig, zu eruieren, ob die genannten
Begriffe auch von den Proband_innen nicht verstanden wurden, wenn diese nicht selbst danach
fragten. In diesem Bereich konnte h&ufig nur eine Einschatzung aufgrund des

Mitteilungswortschatzes erfolgen.

Die Sprachprofile enthalten auch Beispiele, die den Sprachgebrauch veranschaulichen und die

Verortung auf einer Niveaustufe begriinden sollen. Die Beispiele werden in der von den
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Schiler_innen realisierten Form wiedergegeben, zielsprachlich nicht korrekt realisierte Formen

werden mit einem * markiert.

8.1.1 Sprachprofil Schiler A

Schiiler A lebt seit drei Jahren in Osterreich und eignet sich seither die deutsche Sprache an.
Die Erstsprache des 17-jahrigen Schulers ist Rumanisch, da er acht Jahre lang in Spanien gelebt
hat, beherrscht er die spanische Sprache perfekt und besucht auch den Spanischunterricht,
auflerdem spricht er Englisch.

Die Weite der sprachlichen Handlungs- und Verstehensfahigkeiten des Schilers A
einzuschétzen, erwies sich als besonders schwierig, da sich der Schiiler im Unterricht nicht
haufig &ulRerte. In den beobachteten Situationen, in denen sich der Schuler zu Wort meldete,
konnte er sich jedoch aktiv an der Erarbeitung der Unterrichtsthemen beteiligen und sich auch
zusammenhangend zu Fachinhalten auf3ern. Der Schuler scheint auch Unterrichtsvortrdgen
folgen zu konnen, da er spontan gestellte Fragen der Lehrkrafte beantworten kann. Der Schiiler
wird daher auf Stufe IV eingeordnet. Es konnten nur sehr wenige private Gesprache akustisch
vernommen werden, aufgrund der AuRerungen im Unterricht kann jedoch vermutet werden,
dass der Schuler auch bislang unvertraute Themen verstehen kann und im Gesprach seine
Meinung vertreten kann, weshalb er ebenso Stufe IV zugeordnet wird. Im Bereich der
Strategien zur Uberwindung von Verstandigungsschwierigkeiten konnte beobachtet werden,
dass der Schiiler in der Lage ist, wenn er etwas nicht versteht, Begriffe aus anderen Sprachen,
herzuleiten (z.B.: interaktiv, aus dem Rumaénischen und Spanischen) und wird daher auf Stufe

[11 eingeordnet.

Da der Schiler wéhrend des Beobachtungszeitraums generell sehr wenig sprach, war es
schwierig, eine Einschatzung im Bereich des Wortschatzes zu treffen. Aufgrund einiger
Aussagen konnte jedoch beobachtet werden, dass der Schiler Begriffe des altersgemafien
Aufbauwortschatzes (z.B.: medizinische Versorgung, infizieren, Turbine, Generator)
verwendet, was Stufe Il entspricht. Auch im schriftlichen Deutschgebrauch ist der
Mitteilungswortschatz dem altersgemélien Aufbauwortschatz zuzuordnen. Bemerkenswert ist,
dass er teilweise auch fachspezifische Begriffe duRert (z.B.: Bakterie, Archaea). Bei einigen
AuRerungen konnte jedoch nicht beobachtet werden, ob der Schiiler diese Worter ohne Hilfe
produziert oder ob sie einem Arbeitsblatt oder dem Schulbuch entnommen wurden. Bezuglich

des Fachwortschatzes wird Schiler A der Stufe Il zugeordnet, da er Fachbegriffe und
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fachliche Wendungen aus den im Unterricht behandelten Themengebieten zu verstehen scheint.
Als besonders schwierig erwies es sich, den passiven Wortschatz des Schiilers zu ermitteln. Da
der Mitteilungswortschatz auf Stufe I11 eingeschatzt wird und der Verstehenswortschatz in der
Regel umfangreicher ist, wird der Schiler in diesem Bereich zwischen Stufe Il und IV
eingeordnet. Er scheint Begriffe, die aus schulisch und auBerschulisch relevanten
Themenbereichen und die schon im Unterricht behandelt wurden, zu verstehen und dem
Unterricht folgen zu konnen. Einige Begriffe, die dem Grund- oder Aufbauwortschatz
zuzuordnen sind, werden jedoch von der gesamten Klasse nicht verstanden (z.B.: Sauger,

einnisten, Pointe). Daher wird angenommen, dass auch Schiiler A diese Begriffe nicht kennt.

Bezlglich der Aussprache des Schiilers, ist festzuhalten, dass der Schuler hinreichend deutlich
spricht, weshalb er auf der Skala der Deutlichkeit auf Stufe Ill eingestuft wird. Was die
Flussigkeit des Sprechens betrifft, wird er zwischen Il und 111 eingeschatzt, da er haufig kurze

Satze mit Pausen aufert.

Im Bereich des Lesens konnten bei Schiller A keine Strategien zur Uberwindung von
Verstehensproblemen beobachtet werden. Auf der Skala, die die Flussigkeit des Vorlesens
betrifft, wird der Schiiller zwischen I und Il eingestuft, da er sehr unsicher, stockend und

monoton vorliest.

Im Bereich der Textproduktion wird der Schiler zwischen Stufe Il und Il eingegliedert, er
kann einfache, verstdndliche und strukturierte Texte zu einem Thema verfassen, in denen
Schreibhandlungen, die der Textsorte entsprechen, tiberwiegend erkennbar sind. Schiler A
kann auch mit Inputtexten umgehen und in seinen Schreibprodukten auf diese eingehen und
zeigt auch Ansétze zur Eigensténdigkeit. Der Schuler weist im Kompetenzbereich Stil und
Ausdruck jedoch Schwierigkeiten auf, ihm scheinen Sprachstrukturen zu fehlen. Beziiglich der
Strategien bei der Suche nach passenden Wortern konnte beobachtet werden, dass der
Schuler, wenn er ein Wort nicht in deutscher Sprache kennt, versucht, dieses aus der
Herkunftssprache herzuleiten (z.B.: Peisage [ruménisch peisaj] fur Landschaft).
Erwahnenswert ist, dass der Schiiler im Bereich der Orthografie keine allzu groRen Méngel
aufweist, er verstofit nur gelegentlich gegen Rechtschreibregeln (z.B.: dannach*) und wird
daher auf Stufe 111 eingereiht. Im Bereich der Interpunktion wird er zwischen Stufe 11 und 111
eingeordnet, dies wird dadurch begrindet, dass der Schuler Regeln der Kommasetzung zu
kennen scheint, da Kommata teilweise vor Nebensatzen gesetzt werden, h&ufig passiert dies
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jedoch nicht oder nicht korrekterweise (z.B.: sagt den* Fischer dass,* der Fischer; Ich glaube
dass,*). Diese Beispielsatze verdeutlichen, dass dem Schiiler bewusst ist, dass die Konjunktion
dass einen Beistrich verlangt, er setzt ihn jedoch an falscher Stelle.

Da sich der Schiler im Unterricht sehr wenig und h&ufig nur in kurzen Séatzen &ufert, mussten
die meisten grammatikalischen Phdnomene anhand von Texten des Schiilers analysiert werden.
Einige Bereiche konnten jedoch auch im mindlichen Sprachgebrauch beobachtet werden. Im
Bereich der Verbstellung wird der Schiler auf Stufe IV eingeordnet, da er Nebensatze duRert,
in denen das Verb am Ende steht (z.B.: weil nicht alle Licht haben; dass ihr Kind nicht in der
Schule ist.). Nur gelegentlich verstoRt er gegen die Regeln der Stellung des Verbs und setzt es
auch in Nebensatzen an die zweite Stelle. Zweiteilige Verbformen stellen fir den Schiler kein
Problem dar, er verwendet Modalverben mit korrekt gebildeten Partizipien, auch die Bildung
von reflexiven Verben stellt kein Problem dar (z.B.: vielleicht fuhlen Sie sich verfolgt). Der
Schiler weist ein hohes syntaktisches Wissen auf, er berticksichtigt auch in komplexen S&tzen
die Regeln der Syntax (z.B.: Wenn die Schiler von Vitoria da Conquista nich* so viel
schwenzen*, sollen die Funkchips weiter in andere* Schulen verwenden*.). Im Bereich der
Satzverbindungen stellte sich die Einordnung des Schilers als schwierig heraus. Einerseits
verwendet der Schiler hauptsachlich einfache reihende Konjunktionen wie und oder dann, und
keine seltener vorkommenden Konjunktionen wie aber, oder und denn, um Hauptsétze
miteinander zu verknupfen. Schiler A duBert auch weil-Sétze, im mundlichen und schriftlichen
Sprachgebrauch subordinierend, teilweise jedoch auch koordinierend (z.B.: weil er hat* schon
genug Fisch). Andererseits verwendet er im schriftlichen Sprachgebrauch auch seltener
vorkommende unterordnende Konjunktionen, wie wenn oder ob korrekt und befolgt dabei die
syntaktischen Regeln (z.B.: wenn ein Schiler dreimal die Schule geschwanzt hat; Die
Funkchips in T-shirts sagen, ob die Schiler in der Schule sind.) Aufgrund der korrekten
Anwendung von unterordnenden Konjunktionen und des fehlenden Gebrauchs selten
vorkommender Konjunktionen, um zwei Hauptsatze miteinander zu verbinden, wird er
zwischen Stufe 111 und IV eingegliedert. Der beobachtete Schiiler weist im Gebrauch der
Prapositionen sowohl im mindlichen als auch im schriftlichen Sprachgebrauch grofRe
Unsicherheiten auf. Er kennt und verwendet zwar unterschiedliche Prapositionen wie z.B. in,
am, mit oder von bildet die Prapositionalkonstruktionen zum Teil jedoch mit fehlerhaftem
Artikel und dekliniert die Objekte nicht in zielsprachlich korrekter Form und wird daher auf
Stufe Il verortet. Vor allem mit der Préposition mit scheint der Schuler Schwierigkeiten zu
haben: mit die* Regeln sollte man nicht spielen; mit ein* &rmlich gekleideter* Mann, mit die*

83



Schuler). Im Bereich der Formen des Verbs ist festzuhalten, dass der Schuler die Bildung des
Perfekts beherrscht. Schiiler A beherrscht auch die Bildung des Konjunktiv I, einem Text wurde
auch eine korrekt gebildete Form der Konjunktivs Il entnommen. Daraus wird der Schluss
gezogen, dass der Schiler zumindest die Bildung einiger nichtzusammengesetzter
Konjunktivformen beherrscht. Es wurden jedoch weder im mindlichen noch im schriftlichen
Sprachgebrauch Vollverben im Préteritum und auch keine Passivformen vernommen, daher
wird der Schuler zwischen Stufe 111 und 1V eingereiht. Im Bereich der Formen des Nomens
befindet sich der Schiiler auf Stufe I1. Der Schiiler kann Formen des Nominativs und Akkusativs
bilden, haufig kommt es bei Akkusativobjekten jedoch zu Abweichungen. Dass er sich bei der
Bildung der Formen sehr unsicher ist, verdeutlicht folgender Satz, in dem das Akkusativobjekt
einmal korrekt und dann falsch gebildet wird: Die Kurzgeschichte [...] geht es* um einen
Fischer der dost und ein* Tourist*. Der Schuler weist groe Schwierigkeiten bei der Bildung
von Dativ- und Akkusativobjekten auf (z.B.: Der Tourist sagt den* Fischer dass, der Fischer
ein* gute* Fang machen kann.) und wird daher auf Stufe Il eingereiht. Wie bereits erwahnt,
weist der Schiiler im Bereich der Prapositionen Forderbedarf auf und bildet Objekte, die von

Préapositionen regiert werden, daher haufig nicht korrekt (mit die* Regeln).

AbschielRend ist zu den Personlichkeitsmerkmalen des Schuilers zu erwédhnen, dass der Schiler
im Unterricht berwiegend still ist und sehr wenig spricht. Ab und zu meldet er sich freiwillig
zu Wort, meist duert er sich jedoch nur, wenn er dazu aufgefordert wird. Sobald er spricht,
scheint er jedoch Freude daran zu haben. Da er sich aber nur gelegentlich unaufgefordert an
Unterrichtsgespréchen beteiligt, wird er im Bereich Freude und Interesse am Sprechen in
deutscher Sprache wahrend des Unterrichts auf Stufe Il eingeordnet. Auch in den Pausen ist
der Schiler eher ruhig, wenn er mit seinen Klassenkolleg innen spricht, zeigt er jedoch
Sprechfreude. Er wird daher im Bereich der privaten Situationen auf Stufe 11l eingestuft. Es
konnte keine Situation beobachtet werden, in der der Schiiler in seiner Herkunftssprache
spricht, obwohl bekannt ist, dass eine der Mitschuler_innen ebenfalls Rumanisch spricht.

Da vor allem im schriftlichen Sprachgebrauch einige Lerner_innenphdnomene festgestellt
werden konnten, stellt die Textproduktion ein wesentliches Forderziel dar. Der Schiiler soll
dabei unterstltzt werden, auf die ndchste Stufe zu gelangen, indem er im Bereich des
Wortschatzes und im Bereich Stil und Ausdruck gefordert wird. Da er schon Ansatze des
gehobenen Wortschatzes zeigt, soll ihm verholfen werden, auf diese Stufe zu gelangen. Ihm
soll ebenso bei der Aneignung weiterer sprachlicher Mittel geholfen werden, um komplexere
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Texte verfassen zu kdnnen. AuBerdem weist er auch im Bereich der Interpunktion Férderbedarf
auf, weshalb Regeln der Kommasetzung mit dem Schuler wiederholt werden sollten. Der
Schiler soll auch die Stufen des Schreibprozesses kennenlernen, um Schreibhandlungen besser
planen und strukturiertere Texte schreiben zu kénnen. Im Bereich der Grammatik stellen die
Anwendung von Prapositionen und die Realisierung von Objekten Forderschwerpunkte dar. Da
der Schiiler beim Vorlesen sehr unsicher ist, soll auch in diesem Bereich mit der FOrderung
angesetzt werden. Als individuelle Foérderziele wurden bei Schiiler A daher die Erweiterung des
Wortschatzes, die Forderung der Lesekompetenz, der Textproduktion und bestimmter

grammatikalischer Phdnomene festgelegt.

8.1.2 Sprachprofil Schiiler B

Die Erstsprache des Schiilers B ist Turkisch, er spricht zuhause Deutsch und Turkisch. Der 16-
jahrige Schiiler ist in Osterreich aufgewachsen und hat seine gesamte Schullaufbahn in

Osterreich verbracht.

Im Bereich der Weite der sprachlichen Handlungs- und Verstehensfahigkeiten weist der
Schiler ausgeprégte Fahigkeiten auf. Die Kommunikationsfahigkeit des Schiilers im Deutschen
wird im Bereich der privaten Gesprache auf der hochsten Stufe (IV) eingestuft, da er sich
problemlos mit Klassenkolleg_innen unterhalten kann, seine Meinung vertreten und
Argumente bringen kann. Auch in Unterrichtsgesprachen verflgt der Schiler Gber eine hohe
Kommunikationsfahigkeit und wird zwischen Stufe IV und V eingestuft. Der Schiler versteht
Unterrichtsvortrage, kann bei Unklarheiten nachfragen und kann sich problemlos
zusammenhangend zu Fachinhalten &uf3ern. AuBerdem kann Schiler B auch Meinungen
begriinden. Es konnte bei der Beobachtung nicht festgestellt werden, ob der Schuler in der Lage
ist, Fachdiskussionen zu fuhren oder Uber Fachthemen zu referieren, da keine geeignete
Situation beobachtet wurde. Aufgrund der beobachteten AuBerungen ist jedoch zu vermuten,
dass dem Schuler auch dies gelingen konnte. Der Schiiler erfragt auch die Bedeutung nicht
verstandener Begriffe, er wendet auch die Strategie an, Begriffe zu umschreiben und wird im
Bereich der Strategien zur Uberwindung von Verstandigungsschwierigkeiten daher auf Stufe

IV eingeordnet.
Den Wortschatz des beobachteten Schiilers betreffend, konnte festgestellt werden, dass der
Schiler einen hohen aktiven und passiven Wortschatz aufweist. Schiiler B scheint den GroRteil

der Begriffe, die im Unterricht genannt werden, zu verstehen. Es konnte beobachtet werden,
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dass der Schuler Begriffe, die von einigen Schiler_innen nicht verstanden werden, erklart,
indem er sie umschreibt (z.B.: Parodie). Der Schiler versteht Begriffe des altersgemafRen
gehobenen  Aufbauwortschatzes, Begriffe des Bildungswortschatzes und spezielle
Fachbegriffe. Vermutlich versteht er auch einige hochspezifische Fachbegriffe und wird daher
im Bereich des Verstehenswortschatzes zwischen Stufe 1V und V eingereiht. Im Bereich des
Mitteilungswortschatzes wird der Schiler auf Stufe IV eingeordnet, er produziert miindlich
und schriftlich Worter des altersgemalien gehobenen Aufbauwortschatzes (z.B.: Mantra,
Erzfeinde, harmlose Eifersuchteleien, Verse, diskutieren, schildern, anonym). Die Texte des
Schilers weisen auch eine Varianz in der Wortwahl auf, er verwendet Synonyme im Bereich
der Nomina (z.B.: Autorin, Verfasserin) oder der Verben (z.B.: vertritt die Meinung, ist der
Meinung). Im Bereich des Fachwortschatzes wird der Schiler auf der hdchsten Stufe (V),
verortet, da angenommen wird, dass er in der Lage ist, sich Fachbegriffe selbststdndig

anzueignen.

Schiiler B hat eine sehr fliissige und deutliche Aussprache, bei den AuRerungen des Schiilers
kommt es zu keinen Verstehensproblemen. AuBerdem spricht der Schiler in
zusammenhangenden Satzen, Abbriiche oder stérende Pausen kommen nicht vor, Schiler B
wird daher auf den Skalen der Deutlichkeit und der Sprechflussigkeit auf der hdchsten Stufe

(V) eingeordnet.

Das Lesen betreffend, konnte beobachtet werden, dass der Schiler zusammenhéngend, ohne zu
stocken, und mit angemessener Intonation vorliest, weshalb er auf Stufe Il eingeordnet wird.
Bei Schiiler B konnte keine Strategie zur Uberwindung von Verstehensproblemen beobachtet

werden.

Eine interessante Erkenntnis war jene, dass der Schiler im mandlichen Sprachgebrauch sehr
hohe Deutschkompetenzen aufwies und auf einen hohen Sprachstand schlief3en lieR3. Die
mundlichen Fahigkeiten unterschieden sich jedoch von den schriftlichen, die Performanzen
haben einige ,Schwachstellen® des Schiilers im Bereich des Schreibens aufdecken kdnnen. Der
Schuler zeigt bei der Produktion von eigenen Texten, dass er verstandliche und gut strukturierte
Texte verfassen kann. Er kann auch Schreibhandlungen bestimmter Textsorten, wie
beispielsweise des Leserbriefs, realisieren, in den Texten seine eigene Meinung vertreten und
Schlisse ziehen. Auch im Bereich des Stils und Ausdrucks zeigen die Texte des Schilers gute

Ansatze (z.B.: Formulierungen wie in den Griff zu bekommen, zu Problemen fiihren), héaufig
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fallt es ihm jedoch schwer, den passenden Ausdruck zu finden (z.B.: Im letzten Abschnitt geht*
die Verfasserin hervor). Seine Texte weisen auBerdem einige Verstol3e gegen die Regeln der
Grammatik und Rechtschreibung auf. Der Schuler wird im Bereich der Textproduktion auf
Stufe IV verortet. Die analysierten Texte des Schilers weisen einige VerstéRe gegen
Rechtschreibregeln, wie beispielsweise die GroRschreibung von substantivierten Verben, die
das/dass-Schreibung oder die Doppelkonsonanten, auf, weshalb er sich auf der Skala der
Orthografie auf Stufe 11 befindet. Die Interpunktion betreffend, konnte festgestellt werden,
dass der Schiler vor Nebensédtzen Kommata setzt, am Ende von eingebetteten Nebensatzen oder
Einschiiben, setzt er sie meist jedoch nicht, weshalb er Stufe 111 zugeordnet wird. Es konnten
keine Strategien bei der Suche nach passenden Wortern vernommen werden, da der Schiler
wahrend des Beobachtungszeitraums keinen Text im Regelunterricht verfasst hat.

Der Schuler beherrscht die Bildung von Nebensétzen, er setzt dabei das Verb korrekterweise
an die letzte Stelle (z.B.: wenn ihr Kind im Unterricht nicht auftaucht). Generell scheint er mit
den Regeln der Syntax keine Schwierigkeiten zu haben, er kann komplexe Sétze bilden. Eine
Schwierigkeit stellt der Umgang mit reflexiven Verben dar, wie durch das folgende Beispiel
deutlich gemacht werden soll: dass Jugendliche wohl nicht bewusst sind, dass sie mit dieser
Demutigung sich strafbar machen*. Der Schuler wird im Bereich der Verbstellung der Stufe
IV zugeordnet. Schiller B verwendet in seinen Texten seltener vorkommende Konjunktionen
wie aber, oder, denn, um Hauptsidtze miteinander zu verknupfen, und auch seltener
vorkommende subordinierende Konjunktionen, wie wenn, ob oder damit. Er wird auf der Skala
der Satzverbindungen daher der hdchsten Stufe zugeteilt. Im Bereich der Prapositionen
konnte beobachtet werden, dass der Schiler sowohl Prapositionalgruppen, als auch
Wechselprapositionen mit korrektem Artikel bilden kann. Der Schiler beherrscht auch die
Verschmelzung der Prdposition mit dem Artikel (z.B.: vom Jugendbeamten; am
dreiundzwanzigsten; Gehen wir auch zum Mci?). Er verwendet zahlreiche Prapositionen wie
mit, in, auf, bei, von oder zu und realisiert die Objekte tUberwiegend korrekt (z.B.: in der Nacht,
im ersten Abschnitt, von der Verfasserin). Gelegentlich hat der Schiiler jedoch Probleme damit,
die korrekte Préposition zu wéhlen (z.B.: auf sozialen Netzwerken gestellt*). Der Schuler
beherrscht ebenso die korrekte Bildung von Prapositionalobjekten, wie seinen Texten
entnommen werden konnte (z.B.: zu psychischen Problemen). Da ihm jedoch gelegentlich
Fehler unterlaufen, wird Schuler B auf der Zwischenstufe I11 — IV eingereiht.
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Der Schiler beherrscht die Verwendung des Perfekts, er kann auch Vollverben im Prateritum
bilden. Schiler B bildet Konjunktivformen mit wurde, kann jedoch auch
nichtzusammengesetzte Konjuktivformen bilden (hatte, wéare, gabe). Auch die Bildung des
Vorgangspassivs beherrscht der Schiler (z.B.: wird von der Verfasserin geschildert), die
Bildung von Formen des Zustandspassivs wurden nicht beobachtet. Der Schiler wird im

Bereich der Formen des Verbs daher Stufe IV zugeordnet.

Im Bereich der Formen des Nomens hat die Erhebung ergeben, dass der Schiller Dativ und
Akkusativ differenziert und weitgehend korrekt verwendet. Im miindlichen Sprachgebrauch
wies der Schuler keine inkorrekten Formen auf, den Texten des Schiilers konnten einige Fehler
im Bereich des Kasus entnommen werden (z.B.: im weiterem* Verlauf; er hat es geschafft ihm*
selbstbewusster zu machen). Der Schiler beherrscht die Genuszuweisung Uberwiegend,
gelegentlich weist er den Substantiven das falsche Genus zu (z.B.: eine Mantra). Weder bei den
mundlichen noch bei den schriftlichen AuRerungen konnte eine Genitivform vernommen

werden, weshalb der Schiler der Stufe 111 zugeordnet wird.

Bezuglich der Persdnlichkeitsmerkmale des Schulers ist festzuhalten, dass Schiler B Interesse
und Freude am Sprechen in der deutschen Sprache zu haben scheint. Er meldet sich im
Unterricht haufig freiwillig und &uRert sich gerne und oft zu im Unterricht behandelten Themen.
Auch in den Pausen unterhalt er sich mit seinen Mitschiler_innen in deutscher Sprache,
weshalb er in beiden Bereichen auf der hochsten Stufe eingeordnet wird. Schiler B teilt mit,
dass er auch in seiner Freizeit deutsche Texte, vorwiegend Zeitungen, liest. In seiner
Herkunftssprache liest er keine Texte. Schiler B spricht in den Pausen mit seinen
Mitschiiler_innen auch haufig in seiner Herkunftssprache Tirkisch. Er scheint daher ebenso

groRe Freude und Interesse daran zu haben, in seiner Herkunftssprache zu sprechen.

Bei Schiller B wurden zwei Forderschwerpunkte festgestellt, der Bereich des Schreibens und
der Grammatik. Da der Schiler bei der Produktion von Texten bereits gute Ansétze zeigt, soll
in diesem Bereich mit der Forderung angesetzt werden. Dem Schuler soll durch ein
,Uberangebot* an sprachlichen Mitteln (Gogolin et al. 2011b, 24) gelingen, komplexe
fachtypische Texte zu verfassen. AuBerdem soll auch dem Bereich der Orthografie und
Interpunktion bei der Forderung Beachtung geschenkt werden. Im Kompetenzbereich der

Grammatik soll der Fokus auf den Bereich der Verbstellung gelegt werden, indem mit dem
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Schiler reflexive Verben gelibt werden. Auch die Unsicherheiten im Bereich der Dativ- und

Akkusativobjekten sollen einen Forderschwerpunkt darstellen.

8.1.3 Sprachprofil Schilerin C

Bei der Probandin C handelt es sich um eine 17-jahrige Schilerin, deren Erstsprache Rumanisch

ist. Sie lernt seit 4 Jahren Deutsch, auBerdem besucht sie den Englisch- und Spanischunterricht.

Die Schulerin scheint bei privaten Gesprachen keinerlei Kommunikationsschwierigkeiten zu
haben. Auch wenn die AuBerungen der Schilerin teilweise grammatikalische Fehler aufweisen,
kann sie sich problemlos verstandigen, ihre Meinung vertreten und argumentieren, weshalb die
Weite der sprachlichen Handlungs- und Verstehensféhigkeiten in diesem Bereich auf der
héchsten Stufe eingeordnet wird. Im Bereich der Unterrichtsgespréche wird die Schilerin auf
Stufe 1V eingeordnet, da sie Unterrichtsvortrage im Fach zu verstehen scheint und auch Fragen
stellt, wenn sie etwas nicht versteht. Schilerin C aufert sich haufig freiwillig und kann sich
zusammenhéangend zu Fachinhalten duBern. Es wurde keine Situation beobachtet, in der die
Schilerin eine Prasentation gehalten hat, weshalb keine Einschéatzung in diesem Bereich
erfolgen kann. Zu den Strategien zur Uberwindung von Verstandnisschwierigkeiten ist zu
erwéhnen, dass die Schilerin ihre Gesprachspartner_innen um sprachliche Hilfe bittet, wenn
sie den passenden Ausdruck nicht findet oder etwas nicht versteht, weshalb sie sich auf Stufe
Il befindet.

Der Wortschatz der Schulerin entspricht im Bereich des Mitteilungswortschatzes der Stufe 111,
sie verwendet beim Sprechen und Schreiben Begriffe des altersgemaRen Aufbauwortschatzes.
Teilweise verwendet sie im Unterricht auch fachspezifische Begriffe, jedoch eher selten (z.B.
konstante Steigung). In ihren Texten verwendet die Schulerin Lexeme des altersgemalien
Aufbauwortschatzes, die Texte zeugen jedoch auch von Ausdrucksschwierigkeiten und
mangeln an Varianz in der Wortwahl. Da der passive Wortschatz, Verstehenswortschatz, meist
umfangreicher als der aktive Wortschatz ist, wird die Schiilerin in diesem Bereich zwischen
Stufe 111 und 1V eingeordnet. Die Schulerin scheint Begriffe des Bildungswortschatzes und
spezielle Fachbegriffe, insofern sie bereits im Unterricht behandelt wurden, zu verstehen. Auf
der Skala des Fachwortschatzes, befindet sich Schilerin C auf der Stufe Ill. Sie scheint
Fachbegriffe und Wendungen, die sich auf im Unterricht behandelte Themen beziehen, zu
verstehen. Die Schiilerin kann beispielsweise den AuBerungen des Mathematiklehrers folgen,

wenn der Lehrer sie etwas fragt, kann sie die Frage meist beantworten, woraus man schliel3en
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kann, dass die verwendeten Fachworter (wie z.B. Definitionsmenge, Parabel, Abszisse)

verstanden werden.

Die Aussprache der Schilerin wird als hinreichend deutlich und flussig eingeschéatzt. Auf der
Skala der Deutlichkeit wird die Schiilerin auf die Ubergangsstufe zwischen 11l und IV
zugewiesen, ihre Aussprache ist Uberwiegend deutlich, gelegentlich kommt es dennoch zu
Verstehensproblemen. Was die Sprechflissigkeit betrifft, wird die Schiilerin der hochsten Stufe

(V) zugeordnet, sie spricht flissig, nur sehr selten kommt es zu Pausen und Abbriichen.

Auf der Skala, die das VVorlesen betrifft, wird die Schiilerin der Stufe 11 zugeordnet, da sie leicht
stockend vorliest. Die Strategien zur Uberwindung von Verstehensproblemen betreffend,
konnte beobachtet werden, dass die Schilerin die Bedeutung unbekannter Worter erfragt, und

somit auf Stufe Il verortet werden kann.

Im Bereich des Schreibens weist die Schilerin in einigen Bereichen groRen Forderbedarf auf.
Auf der Skala der Textproduktion befindet sich die Schulerin zwischen Stufe 11 und IlI.
Auffallig ist, dass die Schilerin Schwierigkeiten hat, sich auszudriicken, weshalb die Texte
haufig unverstandlich und unstrukturiert sind. Die Schiilerin bemiiht sich, Sprachhandlungen
zu realisieren, was ihr zum Teil auch gelingt, man merkt jedoch, dass es ihr an sprachlichen
Strukturen fehlt, um ihre Gedanken zu formulieren, wodurch die Darlegungen
unzusammenhangend und die Texte unverstandlich werden. Da die Schilerin nicht direkt beim
Schreibprozess beobachtet werden konnte, kann keine Aussage Uber die Strategien auf der
Suche nach passenden Begriffen getatigt werden. Da die Texte jedoch viele orthografische
Fehler aufweisen, scheint es nicht so, als wirde sie ein Worterbuch verwenden. Im Bereich der
Orthografie befindet sich die Schilerin zwischen Stufe 1 und I1, da ihre Texte zahlreiche grobe
Rechtschreibfehler aufweisen (z.B. Schuller*, geschaft*, graft* eifersiucht*, zusammengefast*,
Beispile*). Auf der Skala der Interpunktion befindet sich die Schilerin zwischen Stufe 11 und
I1l, da teilweise Kommata vor Nebensdtzen gesetzt werden, sehr h&ufig jedoch nicht. Die
Schulerin weist bei der Produktion von Texten in den Bereichen der Grammatik, Orthografie

und Interpunktion ein grolRes Forderbedurfnis auf.

Im Bereich der Grammatik ist aufféllig, dass die Schulerin, vor allem im schriftlichen Bereich
einige ,Schwachstellen® aufweist. Im Bereich der Verbstellung wird die Schilerin auf der
Zwischenstufe 11l — IV verortet, da sie sowohl schriftlich als auch mundlich teilweise
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Nebensatze &uRert, in denen das Verb am Ende steht (z.B.: dass er nicht so religios ist),
manchmal nimmt das Verb jedoch nicht die Endstellung ein (z.B.: weil er wiederholt oft die
Worter und dann man verliert sich). Teilweise wird in invertierten Hauptsatzen das Subjekt vor
das Verb gesetzt. Die syntaktischen Regeln stellen fiir die Schulerin in komplexeren Sétzen
eine Schwierigkeit dar. Im Bereich der Satzverbindungen verwendet die Schiilerin im
mindlichen Sprachgebrauch hauptsachlich einfache reihende Konjunktionen wie und, dann,
und dann, die Konjunktion weil verwendet sie koordinierend. Im schriftlichen Sprachgebrauch
wird die Konjunktion weil auch subordinierend verwendet. Seltener vorkommende
Konjunktionen wie aber, oder, denn kommen jedoch nicht vor, weshalb die Schulerin auf der
Stufe Il verortet wird. Im Bereich der Prépositionen konnte beobachtet werden, dass die
Schilerin mehrere Prapositionen, wie z.B. bei oder in, verwendet, das Objekt jedoch h&ufig
nicht korrekt realisiert (z.B.: bei diese* Hexendings, in den* Zelt, in die* (der) Mitte, von
soziale* Netzwerke*). Dies betrifft sowohl den mundlichen als auch den schriftlichen
Gebrauch, die Skala der Prépositionen betreffend, konnte daher festgestellt werden, dass sich
die Schilerin auf Stufe 1l befindet. Festzuhalten ist jedoch, dass der Schulerin auf der anderen
Seite komplexe Strukturen wie z.B.: mit sich selbst gelingen. Im Bereich der Formen des Verbs
konnte festgestellt werden, dass sich die Schilerin zwischen Stufe Il und IV befindet. Sie
produziert korrekte AuBerungen im Perfekt, im Prateritum und verwendet Konjunktivformen
von sein. Es konnten jedoch weder im mundlichen noch im schriftlichen Sprachgebrauch
Passivformen vernommen werden. Im Bereich der Formen des Nomens weist Schilerin C
sowohl im mindlichen als auch im schriftlichen Sprachgebrauch Kasus- und Genusprobleme
auf (z.B.: ein* Predigt, der* Losung, den* Schularbeiten, gegen den* Krankheit, meine* alte*
Leben). Bei der Bildung von Akkusativ- und Dativobjekten kommt es beim Sprechen haufig zu
Abweichungen (z.B.: Er ist in den* Zelt.). Beim Schreiben von Texten werden Akkusativ- und
Dativobjekte teilweise korrekt gebildet, selten kommen sogar korrekt realisierte Formen des
Genitivs vor (z.B.: die Haustbungen des Beurteilungssystems, eine Studie des Bundnisses).
Sehr haufig werden Objekte jedoch nicht korrekt realisiert, dies hangt hdufig mit dem Gebrauch
von Prépositionen zusammen. H&ufig dekliniert die Schilerin das Pronomen oder Adjektiv
nicht (es hat kein* Sinn, mit mein* Leben, an meine letzte* Tage). Mit der Deklination der
Pronomina scheint sie generell Schwierigkeiten zu haben (z.B.: Ich will die* [ihnen] nicht dabei
helfen, will Sie* [ihnen] keine falsche Hofnung* machen.). Aufgrund der h&ufigen
Abweichungen vom sprachlichen Standard wird die Schiilerin auf Stufe 11 eingeordnet.
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Im Bereich der Personlichkeitsmerkmale konnte festgestellt werden, dass die Schilerin weder
im Unterricht, noch in den Pausen, Hemmungen hat, zu sprechen hat was ein sehr positiver
Aspekt ist. Sie spricht sehr gerne und sehr viel, und scheut sich auch nicht davor, nachzufragen,
wenn sie etwas nicht versteht. Die Schulerin meldet sich haufig freiwillig und duRert sich zu
den im Unterricht behandelten Themen. Schilerin C scheint grolRe Freude und Interesse am
Sprechen in deutscher Sprache im Unterricht zu haben. Auch in privaten Situationen spricht sie
mit ihren Klassenkolleg_innen sehr h&ufig in deutscher Sprache und zeigt grolRe Sprechfreude,
weshalb sie in beiden Bereichen auf Stufe IV eingeordnet wurde. Zur Freude bezlglich des
Sprechens in der Herkunftssprache kann keine Aussage getroffen werden, da keine Situation

beobachtet werden konnte, in der die Schiilerin in der Klasse in ihrer Herkunftssprache sprach.

Da die Schulerin im schriftlichen Sprachgebrauch einige ,Baustellen‘ aufweist, stellt die
Forderung des Kompetenzbereichs Schreiben ein Forderziel dar. Hierbei ergeben sich mehrere
Forderschwerpunkte, einerseits, soll zur Erweiterung des Wortschatzes beigetragen werden, um
der Schiler_innen mehr Ausdrucksméglichkeiten zu er6ffnen. GroRen Forderbedarf weist die
Schilerin im Bereich der Orthografie auf, die Regeln der Rechtschreibung missen bei der
Forderung der Schiilerin einen Schwerpunkt darstellen. Auch im Bereich der Interpunktion ist
die Schulerin zu foérdern. Der Bereich der Grammatik stellt das zweite grolRe Forderziel dar,
wobei mehrere Teilbereiche zu fordern sind. Einerseits soll die Schilerin im Bereich der
Verbstellung, bei der Bildung komplexer Sétze, geférdert werden. Die Aneighung von
Satzverbindungen soll ein weiteres Forderziel darstellen, um der Schilerin im Bereich der
Textproduktion mehr Varianz zu ermdglichen. Forderbedarf stellt die Schilerin auch in den
Bereichen der Prapositionen und der Deklination von Nomina und Pronomina dar, weshalb

diese Kompetenzen geférdert werden sollen.

8.1.4 Sprachprofil Schiilerin D

Die Herkunftssprache der 14-jahrigen Schilerin ist Arabisch, sie beherrscht die Sprache in
Wort und Schrift. Zuhause spricht sie groRtenteils Arabisch, mit ihrer Schwester spricht sie
gelegentlich auch Deutsch. Schilerin D lebt seit 5 Jahren in Wien, gelernt hat sie die deutsche
Sprache in der Schule, sie besuchte von der 2. bis zur 4. Klasse eine bilinguale Schule (Deutsch
und Englisch). Die Schulerin beherrscht die englische Sprache und lernt Franzodsisch als

Fremdsprache.
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Im Bereich der Weite der sprachlichen Handlungs- und Verstehensfahigkeiten wird die
Schilerin auf der Skala, die sich auf private Gespréache bezieht, auf der hochsten Stufe (1V)
eingeordnet, da die Schulerin in den Pausengesprachen mit ihren Klassenkolleg_innen keinerlei
Verstandigungsschwierigkeiten hat und sich Uber jedes Thema problemlos unterhalten, ihre
Meinung vertreten und Argumente bringen kann. Auch im Bereich der Unterrichtsgesprache
weist die Schulerin eine hohe Kommunikationsfahigkeit auf, sie scheint keine Probleme damit
zu haben, Unterrichtsvortrédgen zu folgen, sie meldet sich sehr haufig freiwillig und fragt auch
héaufig nach, wenn ihr etwas unklar ist. Die Schulerin ist auBerdem in der Lage, ihre Meinung
zu begriinden. Die Schilerin wird in diesem Bereich zwischen Stufe 1V und V eingeordnet. Da
innerhalb des Beobachtungszeitraums keine Présentationen abgehalten wurden, kann keine
Einschatzung dartber getroffen werden, ob die Schilerin in der Lage ware, uber Fachthemen
zu referieren. Die Strategien zur Uberwindung von Verstandigungsschwierigkeiten betreffend,
wird Schilerin D der Stufe Il zugeordnet, da beobachtet werden konnte, dass sie die Lehrperson
um sprachliche Hilfe bittet, indem sie die Bedeutung von unbekannten Wortern oder
AuRerungen erfragt. Sie bittet auch um Hilfe, wenn sie Fachbegriffe beim Vorlesen nicht

aussprechen kann.

Den Wortschatz der Schilerin betreffend, konnte beobachtet werden, dass die Schilerin im
mundlichen Sprachgebrauch einen relativ hohen Wortschatz aufweist und ein hohes
Auffassungsvermdgen besitzt. Auf der Skala, die den Verstehenswortschatz betrifft, wurde die
Schilerin zwischen Stufe IV und V eingeordnet. Die Schilerin scheint mit dem
Bildungswortschatz und speziellen Fachbegriffen in den naturwissenschaftlichen
Unterrichtsfachern keine Probleme zu haben. Besonders auffallig ist, dass die Schilerin
unbekannte hochspezifische Fachbegriffe sehr schnell aufnimmt und sie sofort anwenden kann.
Dies wurde vor allem anhand einer Unterrichtssequenz im Biologieunterricht deutlich, die
Schiler_innen lernten eine Reihe neuer Fachwdrter zum Thema Malariaiibertragung kennen
(z.B.: Sporozoiten, Gamonten etc.), die erklart und an der Tafel notiert wurden. Die Schilerin
horte diese Worter zum ersten Mal, konnte sie jedoch sofort anwenden, indem sie den Prozess
der Ubertragung in der gleichen Stunde selbststandig anhand einer Grafik erklarte und dabei
die Fachbegriffe angemessen anwenden konnte. Es konnte jedoch auch beobachtet werden, dass
manche Worter, die eher dem Aufbauwortschatz zuzuordnen sind (z.B.: Schuttelfrost oder
Moskito), nicht verstanden werden, weshalb sie nicht auf der hochsten Stufe, sondern auf der
Zwischenstufe (IV — V) verortet wird. Im Bereich des Mitteilungswortschatzes wird die
Schulerin auf der Stufe IV eingestuft. Sie wendet problemlos Worter des gehobenen
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Aufbauwortschatzes (z.B.: massenhaft, episch, befallen, sich vermehren, Sauerstoff) und auch
spezielle Fachbegriffe aus schulisch und auBerschulisch relevanten Themenbereichen an (z.B.:
Blutkorperchen, Vielfachteilung, Prokaryonten, autotroph, Zitronensdure). Die Schulerin
verwendet teilweise im Unterricht zwar auch hochspezifische Fachbegriffe, was der Stufe V
entsprechen wirde, dies tut sie jedoch nur, wenn diese Lexeme in der Unterrichtsstunde
thematisiert wurden. Im schriftlichen Bereich verwendet die Schulerin eher einen
altersgemélen Aufbauwortschatz und weniger Begriffe des Bildungswortschatzes, weshalb sie
hier im Bereich des aktiven Wortschatzes eher zwischen Stufe 111 und IV einzustufen wére. Bei
Texten, die sich auf einen Inputtext beziehen, tbernimmt sie viele Lexeme des Ausgangstextes.
Dabei entstenen manchmal Fehler, da sie die Worter nicht zu kennen scheint, wie z.B. das Wort
der Jugendbeamte, und es daher auch nicht korrekt deklinieren kann (erkennt der
Jugendbeamter). Im Bereich des Fachwortschatzes wird Schilerin D auf der Stufe IV
eingeordnet, da sie unbekannte Begriffe und fachliche Wendungen erschlieBen und im
mindlichen Bereich unmittelbar darauf anwenden kann. Im schriftlichen Sprachgebrauch fallt
der Schiilerin der Umgang mit Begriffen des Bildungswortschatzes und Fachbegriffen schwer.
Aus diesem Grund wird die Vermutung aufgestellt werden, dass die Schulerin Schwierigkeiten

damit hat, sich Fachbegriffe selbststandig zu erschliel3en.

Die Aussprache der Schilerin fallt sehr positiv auf, sie weist eine sehr deutliche und flussige
Sprechweise auf und artikuliert sich klar und deutlich. Die Schilerin spricht jedoch sehr leise,
wodurch es gelegentlich zu Verstehensproblemen kommt. Schilerin D artikuliert
zusammenhéangende Satzfolgen, stockt nur selten, wenn sie beim Gebrauch von bestimmten
Ausdriicken unsicher ist, zu Abbriichen und stérenden Pausen kommt es nur sehr selten. Daher
wird sie sowohl auf der Skala der Deutlichkeit als auf der Skala der Sprechflissigkeit auf der

IV und damit héchsten Stufe eingeordnet.

Im Bereich des Lesens ist festzuhalten, dass die Schilerin auf der Skala, welche die Flussigkeit
des Vorlesens betrifft, auf Stufe Il eingestuft wird. Obwohl Schulerin D sehr deutlich und
flissig spricht, liest sie mit sehr monotoner und leiser Stimme. Der Schilerin fehlt es beim
Vorlesen an Ausdrucksstérke, sie stockt bei unbekannten Begriffen und liest sehr unsicher.
Positiv aufgefallen ist, dass die Schulerin ihre Unsicherheit bei unbekannten Wértern artikuliert
(,,Ich kann das nicht aussprechen.*) und nach der richtigen Aussprache fragt. Die Schilerin ist
daher fahig, bei Verstehensproblemen oder Problemen der Artikulation um sprachliche Hilfe
zu bitten, weshalb sie auf der Skala der Strategien zur Uberwindung von
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Verstehensproblemen auf Stufe Il verortet werden. Es konnte nicht beobachtet werden, dass
die Schulerin andere Medien, wie Nachschlagewerke oder das Internet, verwendet, um

Verstandnisprobleme zu tiberwinden.

Im Bereich des Schreibens konnte erhoben werden, dass die Schilerin die Fahigkeit,
verstandliche, strukturierte Texte zu verfassen, besitzt. Sie kann auch fachtypische Texte, wie
z.B. einen Leserbrief, verfassen und realisiert die Schreibhandlungen im Sinne der Textsorte
dabei weitgehend. Die Schilerin nimmt Bezug auf den Inputtext, kann reflexiv damit umgehen,
Argumente bringen und personlich Stellung beziehen. Dennoch weisen die Texte einige
Leerstellen im Bereich des Ausdrucks auf, weshalb die Schilerin im Bereich der
Textproduktion zwischen Stufe IV und V eingeordnet wird. Da die Schulerin bei keinem
Schreibprozess direkt beobachtet wurde, kann keine Aussage Uber die Strategien bei der Suche
nach passenden Wortern getatigt werden. Die Schiilerin wurde im Bereich der Orthografie auf
der Zwischenstufe 111 — IV eingeordnet, da die Texte weitgehend fehlerfrei sind und den
orthografischen Regeln groftenteils entsprechen. VerstoRe gegen die Rechtschreibung finden
sich gelegentlich bei zusammengesetzten Verben (z.B.: weiter zu leiten, zu héren (statt zuhdren)
und bei der Grof3schreibung (z.B. beim ersten mal*), jedoch nur selten. Auf der Skala der
Interpunktion wird die Schiilerin auf der Zwischenstufe zwischen 11 und Il verortet, da die
Schilerin Regeln der Kommasetzung teilweise zu beherrschen scheint, vor Nebensétzen jedoch
nicht immer ein Komma setzt. Auch bei Einschiiben werden von der Schiilerin keine Kommata
gesetzt. Obwohl die Schilerin in der Lage ist, verstandliche und strukturierte Texte zu
verfassen, weisen diese im Bereich der Grammatik einige Mangel auf, was im Folgenden

erlautert werden soll.

Die Analyse des Bereichs der Grammatik stellte sich als duf3erst spannend heraus. Obwohl
beim Beobachten des mundlichen Sprachgebrauchs keine groben grammatikalischen Fehler
festgestellt werden konnten und die Schilerin den Eindruck machte, ein hohes
grammatikalisches Wissen aufzuweisen, wurden durch die Analyse der Texte der Schiilerin
einige Lerner_innenphédnomene aufgedeckt. Im Bereich der Verbstellung, konnte bei Schiilerin
D Stufe IV festgestellt werden, da die Probandin sowohl schriftlich, als auch mindlich
Nebenséatze produziert, in denen das Verb am Ende steht (z.B.: dass-Sétze oder wenn-Sétze mit
Verbendstellung). Auf der Ebene der Satzverbindungen hat die Schiilerin bereits die héchste
Stufe (1V) erreicht, da sie seltener vorkommende, unterordnende Konjunktionen, wie wenn oder

ob verwendet und die Sétze korrekt realisiert. Die Schilerin beherrscht die Fahigkeit, mindlich
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und schriftlich komplexe Sétze zu bilden. Sie bildet Kausalsitze, Relativsdtze, und lange
Schachtelsétze, wobei sie keine syntaktischen Fehler aufweist (z.B.: Die meisten Eltern wissen
nicht einmal, dass man nachschauen kann, ob die Schiler die Schule besucht haben oder nicht,
weil die Kinder ihnen das nicht sagen oder weil die Eltern sich bei* , Technologie* nicht
auskennen.). Auf der Skala der Formen des Verbs wird die Schilerin auf Stufe 1V verortet, da
sie Vollverben im Prateritum &ufert und auch das Passiv in fachunterrichtlichen
Zusammenhdngen korrekt bildet und anwendet (z.B.: Die Micke wird von Sporozoiten
befallen.). Konjunktivformen konnten hingegen im mdindlichen Bereich nicht beobachtet
werden, schriftlich wurde die Konjunktivform waére verwendet. Auch das Zustandspassiv
wurde nicht beobachtet, weshalb die Schulerin nicht der hochsten Stufe zugeordnet werden
kann. Der Bereich der Prapositionen stellt eine ,Problemzone* dar und weist im Vergleich zu
den anderen Bereichen eine niedrige Stufe auf. Die Schilerin verwendet zwar mehrere
Préapositionen (z.B.: auf, aus, mit durch, nach), realisiert das Objekt jedoch nicht korrekt. Die
Texte der Schulerin weisen eine sehr hohe Anzahl an Fehlern im Bereich der Prapositionen auf.
Die Schiilerin scheint Probleme mit dem Gebrauch von Prépositionen zu haben, da sie nicht zu
wissen scheint, welcher Kasus von welcher Praposition regiert wird (z.B.: auf die sozial*
Netzwerke*, aus die* Zeitung, in den* Alter, mit eine* Freundin, an den* Unterricht nicht
teilnehmen, durch einen* T-shirt, nach eine* dreimalige* Schulschwénzen). Teilweise realisiert
sie die Objekte jedoch auch korrekt (z.B.: mit einem klassischen Beispiel). Da die fehlerhaften
Formen, vor allem im schriftlichen Sprachgebrauch, jedoch dominieren, wird die Schilerin
Stufe 1l zugewiesen. Die korrekte Realisierung von Objekten stellt nicht nur in Zusammenhang
mit Prapositionen eine Schwierigkeit fiir die Schulerin dar. Teilweise werden Akkusativ- und
Dativobjekte zwar korrekt gebildet, hdufig kommt es jedoch zu Fehlern im Bereich der
Deklination. Vor allem bei der Deklination der Pronomina tauchen zunehmend Fehler auf (z.B.:
die Diskussion gab sie* [es] sicher mehrmals, fiir ihnen* [sie]). Probleme zeigen sich nicht nur
im Bereich des Kasus, sondern auch des Genus. Aufféllig ist, dass die Schilerin, obwohl sie im
mindlichen Sprachgebrauch einen sehr reichen Wortschatz aufweist und sehr positiv in ihrer
Wortwahl auffallt, beim Produzieren von eigenen Texten bei Lexemen, die dem Grund- oder
Aufbauwortschatz zuzuordnen sind, Schwierigkeiten mit der Genuszuweisung hat (z.B.: die*
Zeitungsartikel, einen* Klassenbuch, einen* Passwort). Auch im mundlichen Sprachgebrauch
ordnet die Schilerin den Nomina gelegentlich nicht das richtige Genus zu (z.B.: ein episches*
Text). Die Schilerin wird aufgrund der hdufigen Abweichungen vom sprachlichen Standard im

Bereich der Formen des Nomens auf Stufe Il eingeordnet.
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Die Personlichkeitsmerkmale der Schulerin betreffend, konnte im Bereich des Lesens in
Erfahrung gebracht werden, dass die Schulerin friiher gerne deutsche Texte auch in ihrer
Freizeit gelesen hatte, sie dies momentan aufgrund Zeitmangels jedoch nicht mehr tut und daher
nur die Pflichtlektiire des Deutschunterrichts liest. Obwohl die Schiilerin auch in arabischer
Sprache lesen kann, tut sie dies nicht mehr. Die Schilerin scheint grof3e Freude und Interesse
am Sprechen im Unterricht zu haben, sie meldet sich h&ufig freiwillig und duf3ert sich zu im
Unterricht behandelten Sachverhalten und wird daher auf der Skala, die den Unterricht betrifft,
auf der hochsten Stufe (IV) eingestuft. Auch in privaten Situationen, in den Pausen, unterhélt
sich die Schilerin mit ihren Mitschiler_innen gerne und oft in der deutschen Sprache. Sie zeigt
groRe Sprechfreude und wird daher auch in diesem Bereich auf der hochsten Stufe (IV) verortet.
Die Skala zur Sprechfreude in privaten Situationen in der Herkunftssprache kann nicht
berucksichtigt werden, da keine Situation beobachtet werden konnte, in der die Schilerin in

ihrer Erstsprache spricht.

Schiilerin D weist vor allem im Kompetenzbereich der Grammatik Forderbedarf auf. Die
korrekte Realisierung von Objekten, die von Prapositionen regiert werden, fallt der Schilerin
schwer, weshalb in diesem Bereich mit der Férderung angesetzt werden soll, um Schilerin D
auf der Skala der Prapositionen und der Formen des Nomens auf die nachste Stufe zu verhelfen.
Neben der Deklination der Nomina stellt auch die Genuszuweisung eine Schwierigkeit dar,
weshalb auch dieser Bereich gefordert werden muss. Beim schriftlichen Sprachgebrauch weist
die Kommasetzung Forderbedarf auf, der ebenso gedeckt werden soll. Aullerdem ist die
Schilerin im Bereich der Lesekompetenz zu unterstiitzen, indem ausdrucksstarkes Vorlesen

gefdrdert werden soll.

8.2 Identifikation von Forderzielen

Durch die Heranziehung der individuellen Forderziele der vier Schiler_innen, die in den
Sprachprofilen vermerkt sind, konnten Bereiche, die bei allen vier Schiler_innen als
forderbedurftig identifiziert wurden, festgestellt und zu gemeinsamen Forderzielen erklart
werden, an denen sich die Planung der Unterrichtseinheiten orientieren soll. Hierbei handelt es

sich um folgende Kompetenzbereiche:

e Schreiben: Textproduktion
e Grammatik: Prapositionen + Formen des Nomens

e Wortschatzarbeit: Mitteilungs- und Verstehenswortschatz
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Die Sprachstandsdiagnose hat ergeben, dass alle vier Schiler_innen im Bereich der
Textproduktion Forderbedarf aufweisen. Einerseits wurden durch die Texte individuelle
Schwachstellen im Bereich der Grammatik, Orthografie und Interpunktion aufgedeckt, die vor
allem im schriftlichen Sprachgebrauch zum Tragen kommen. Andererseits hat die Erhebung
Forderbedirfnisse im Kompetenzbereich des Stils und Ausdrucks aufgezeigt. Vor allem
Schilerin C und Schuler A ringen h&ufig danach, die passende Ausdrucksweise zu finden,
dieses Fehlen an Satzstrukturen, behindert die Schiiler_innen, ihr Wissen auszudriicken,
obwohl sie inhaltlich einiges zu sagen hétten. Daher soll bei der Planung der Unterrichtsstunden
der Fokus auf die Produktion von Texten gelegt werden und in diesem Bereich mit der
sprachlichen Bildung angesetzt werden. Die Schiler_innen sollen beim Schreibprozess

unterstitzt werden, indem ihnen beispielsweise Satzstrukturen angeboten werden.

Die Sprachprofile machen deutlich, dass alle vier Schiiler_innen Schwéchen bei der Bildung
bestimmter grammatikalischer Strukturen aufweisen, der Bereich der Grammatik stellt daher
ebenso Forderbedarf dar. Als gemeinsame Forderziele konnte der Bereich der Prépositionen
und jener der Formen des Nomens identifiziert werden. Alle vier Proband_innen haben, in
unterschiedlicher Auspragung, Probleme damit, Objekte, die von einer Praposition regiert
werden, zielsprachlich korrekt zu realisieren. Aus diesem Grund soll auch in diesem Bereich
mit sprachforderlichen Angeboten angesetzt werden. Der Literaturunterricht soll dazu genutzt
werden, um Prapositionen und Nominalflexion zu thematisieren und den Schiler_innen die

Mdoglichkeit geben, diesen Kompetenzbereich auszubauen.

Als dritter Forderbereich wird der Wortschatz angesehen, da die vier Proband_innen in diesem
Bereich gute Ansétze zeigen und sie dabei unterstltzt werden sollen, auf die nachsthohere
Niveaustufe zu gelangen. Obwohl die Schuler_innen teilweise einen sehr hohen Verstehens-
und Mitteilungswortschatz aufweisen, ist wahrend des Beobachtens aufgefallen, dass den
Schiler_innen der gesamten Klasse h&ufig gangige Begriffe wie Laub oder Moskito nicht
bekannt sind. Da die Schiler_innen aufgrund der Rezeption eines literarischen Textes mit einer
Menge an Begriffen des gehobenen Wortschatzes konfrontiert werden, soll in den

Unterrichtseinheiten auch am Ausbau des Wortschatzes gearbeitet werden.

8.3 Der literarische Ausgangstext — ,Superhero® von Anthony McCarten

Im folgenden Kapitel wird das literarische Werk, das fir die Durchfiihrung der Studie in

Absprache mit der Lehrperson ausgewéhlt wurde, vorgestellt und hinsichtlich der sprachlichen
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Anforderungen, die es an die Schuler_innen stellt, analysiert. Bei der Analyse des
Ausgangstextes, wurden die in Kapitel 3.2 vorgestellten Merkmale des bildungssprachlichen
Registers und die Stolpersteine der deutschen Sprache (vgl. Résch 2009, 213ff.) herangezogen.
Es wurde untersucht, inwiefern diese Elemente im literarischen Text eine Rolle spielen, wobei
auch sprachliche Besonderheiten, die Uber diese Merkmale hinausgehen in der Analyse
berucksichtigt wurden. Bevor die Ergebnisse der Analyse prasentiert werden, soll jedoch ein
kurzer Uberblick tiber den Inhalt und formale Aspekte des literarischen Textes gegeben werden.

8.3.1 Inhaltlicher Abriss und formale Merkmale von ,Superhero®

Beim behandelnden literarischen Werk handelt es sich um den im Jahr 2008 erschienenen
Roman ,Superhero‘ des neuseeldndischen Autors Anthony McCarten. Die Handlung dreht sich
um den 14-j&hrigen krebskranken Jungen Donald Delpe, der neben seiner Krankheit mit vielen
weiteren altersbedingten Problemen zu kadmpfen hat. Der Protagonist ist unnahbar,
Uberwiegend witend und desinteressiert an den Bemuhungen seiner Eltern, er scheint nicht
gegen seinen Krebs ankdmpfen zu wollen und rettet sich mit seiner regen Fantasie in eine
Parallelwelt. Er zeichnet leidenschaftlich gerne Comics und l&sst sein Alterego MiracleMan,
ein etwas unkonventioneller Superheld, in seinem Comicroman ,Die Abenteuer von
MiracleMan® gegen den Feind, einen Chirurgen namens Gummifinger, kdmpfen. MiracleMan
erlebt auch die spannenden Abenteuer mit Frauen, die in Donalds Leben ausbleiben. Donalds
Gedanken drehen sich stdéndig um Madchen und seine groRte Angst ist es, als Jungfrau zu
sterben, diese Furcht plagt ihn permanent. Generell spielt das Thema der Sexualitat die gesamte
Handlung Uber eine groRe Rolle, Donald wird stdndig von sexuellen Gedanken begleitet, dies
kommt auch in seinen Zeichnungen zum Ausdruck. Donalds Eltern kommen nicht an ihren
Sohn heran und beschlieBen aus ihrer Verzweiflung heraus, ihn zu einem Therapeuten, Dr.
Adrian King, zu schicken. Obwohl Donald anfangs alles andere als begeistert ist, schafft es
Adrian im Laufe der Zeit an den Jungen heranzukommen und es entsteht so etwas wie eine
Freundschaft. Es entwickelt sich eine besondere Beziehung zwischen den beiden, Adrian
verbringt sehr viel Zeit mit Donald und versucht alles, um dem Jungen seine Wiinsche zu
erfillen, woftr er schlieRlich sogar gegen Regeln versto3t und in groRe Schwierigkeiten gerét.
Obwohl Adrian Donald verhilft, neue Kraft zu schopfen, verschlechtert sich sein
Gesundheitszustand zunehmend. Als Donald Shelly, sein Traummadchen, kennenlernt und
schlieBlich fir sich gewinnen kann, macht er schlie3lich seine ersten Erfahrungen mit der Liebe

und kann sich doch noch seinen letzten Wunsch erfillen, bevor er seiner Krankheit erliegt.

99



Formal stellt der Roman eine Besonderheit dar, da er sich von einem herkdmmlichen Roman
deutlich unterscheidet. Der Roman orientiert sich am Medium des Films und ahnelt in seinem
Aufbau und Stil dem eines Drehbuchs. Der Text ist in drei Akte gegliedert, diese sind wiederum
in einzelne Szenen untergliedert, jede Szene weist am Beginn, wie in einem Drehbuch, eine
Ort- und Zeitangabe auf. Das vierte und letzte Kapitel des Romans stellt das Kapitel ,Outtakes
und gestrichene Szenen® dar. Dieses Kapitel gibt Aufschluss iiber den Verlauf gewisser Szenen
und fullt dadurch Licken der Handlung, die fir den_die Leser_in wéhrend der Lektire
entstanden sind. Erzahlt wird die Geschichte von einem auktorialen Erzahler. Im gesamten Text
tauchen filmspezifische Aspekte, wie beispielsweise Regieanweisungen fur den Kameramann,
auf. Der FlieStext wird von zahlreichen Dialogen durchbrochen, die ebenso an ein Drehbuch
angelehnt sind und Regieanweisungen aufweisen, wodurch den einzelnen Figuren eine eigene
Stimme verliehen wird. Zudem spielt auch das Genre des Comics eine groRe Rolle,
zwischendurch wird der_die Rezipient_in direkt aus der Handlung in Donalds Comic
ubergeleitet. Die eingeschobenen Comics werden auch typographisch deutlich gekennzeichnet.
Es wird dadurch stdndig zwischen Donalds und MiraclesMans Geschichte, zwischen Realitét

und Fiktion, hin und her gewechselt.

8.3.2 Analyse der sprachlichen Anforderungen des literarischen Ausgangstextes

Der Roman ist nicht nur inhaltlich und formal sehr spannend, sondern auch aus linguistischer
Perspektive duferst interessant. Der Autor verwendet eine sehr bildliche Sprache, welche die
Rezipient_innen direkt an den Ort des Geschehens transportiert. Wie bereits erwahnt wurde,
orientiert sich der Roman am Medium des Films und weist daher auch filmtypische Elemente
auf, die sich auch im Sprachgebrauch niederschlagen. Der Text weist sowohl epische als auch
dramatische Elemente auf, da hdufig zwischen Prosa und Dialogform gewechselt wird.
Andererseits weist der Text auch im Bereich der Lexik filmsprachliche Elemente auf, es
kommen beispielsweise englische Fachworter, die das Medium Film betreffen, zum Ausdruck.
Aulerdem orientiert sich der Roman am Genre des Comics, weshalb eine sehr bildliche Sprache

verwendet wird, was beispielsweise durch lautmalerische Elemente zum Ausdruck kommt.

Den lexikalisch-semantischen Bereich betreffend, l&sst sich feststellen, dass der Roman einen
hohen Wortschatz voraussetzt. Im Text kommen unzadhlige zusammengesetzte Nomina, viele
Substantivierungen und zahlreiche zusammengesetzte und ungebréuchliche Adjektive vor. Da
der Protagonist von einer schweren Krankheit betroffen ist, spielt das medizinische Umfeld des

Jungen eine wesentliche Rolle. Dies fihrt dazu, dass der Text eine Reihe medizinischer
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Fachbegriffe aufweist. Neben Begriffen aus der Medizin, kommen auch Worter aus der Kunst
zur Anwendung, da Adrian Kunstliebhaber ist, bringt er viele Begriffe aus der Kunstwelt zur
Sprache. Da sich Adrian in seiner Freizeit mit Kunst und Literatur beschéaftigt, weist der Text
zahlreiche intertextuelle Beziige auf, indem auf andere literarische Werke oder Kunstwerke
verwiesen wird. Adrian ist ein gebildeter Mann und weist daher auch einen sehr gehobenen
Sprachstil auf, weshalb sein Sprachgebrauch bildungssprachliche Elemente aufweist. Er

verwendet beispielsweise lateinische und franzésische Fremdworter.

Dadurch, dass der Autor in den Dialogen unterschiedliche Figuren selbst zu Wort kommen
lasst, kommen sehr unterschiedliche sprachliche Stile zur Anwendung. Einen starken Kontrast
zu Adrians bildungssprachlichem Sprachgebrauch stellt der sprachliche Stil Donalds dar. Der
14-j&hrige Protagonist spricht, ohne ein Blatt vor den Mund zu nehmen, er ist sehr direkt und
hat eine jugendsprachliche, teilweise sehr vulgare, Ausdrucksweise. Auf der anderen Seite
enthdlt der Text daher zahlreiche umgangssprachliche Elemente. Donalds standige
Beschaftigung mit der Sexualitdt kommt auch sprachlich zum Ausdruck. Der Autor verwendet
einen sehr direkten und teilweise derben Sprachstil, was im Bereich der Lexik zum Ausdruck
kommt. Donald verwendet vor allem im Umgang mit seinen Freunden viele Kraftausdriicke

und jugendsprachliche Floskeln.

Auch syntaktisch weist der Roman einige Besonderheiten auf. Einerseits zeichnet sich der Text
durch sehr kurze, fragmentarische Satze, die im Telegrammstil aneinandergereiht werden, aus.
Auf der anderen Seite kommen jedoch auch komplexe und verschachtelte Satze zum Ausdruck.
Auferdem findet man im Text viele umfangliche Attribute und Redewendungen vor. Im Text
werden zentrale Begriffe immer wieder aufgenommen, Pronomina und rickverweisende

Adverbien verwendet, um Textkohasion herzustellen.

Im Folgenden sollen die diskursiven, syntaktischen und lexikalisch-semantischen
Besonderheiten®® des Romans ,Superhero®, die sich an den in Kapitel 3.2 vorgestellten
Merkmalen orientieren, aufgelistet und anhand von Beispielen aus dem Roman veranschaulicht
werden (vgl. McCarten 2008).

33 Die Einteilung der Merkmale in diskursive, syntaktische und lexikalisch-semantische Besonderheiten erfolgt in
Anlehnung an die von Reich genannten Ebenen der bildungssprachlichen Merkmale (vgl. Reich 2008 zitiert nach
Gogolin / Lange 2010, 13).
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Diskursive Merkmale:

Auktorialer Erzahler
Wechsel zwischen Prosa und Dialogform
Orientierung am Medium des Films:

o héufige und rasche ,Szenenwechsel

o Wechsel der Erzahlperspektive

o Regieanweisungen

o Filmtypischer Wortschatz: z.B. Aufblende; Outtakes; Schnitt; Soundtrack
Intertextuelle Bezuige: Zahlreiche Verweise auf Opern, kunstlerische und literarische
Werke;

Lexikalisch-semantische Merkmale:

Zusammengesetzte Nomina: Kunststoffventil; Strahlentherapieapparat;
StolRstangenhohe; lichtdurchflutete Zelluloidbilder; Adrenalindusen; Quecksilberséule;
Gedéachtniskapazitat; Atomwaffentestgelande;
Substantivierungen: etwas Ruhiges, Beherrschtes, Aufmunterndes, Miitterliches;
etwas Verkniffenes, allzu Systematisches; das Reich der Schicksalsgeplagten, der
Halbverrlickten; nichts Absurderes; ein rhythmisches Pulsieren; etwas unausgesprochen
Unanstéandiges;
ungelaufige Adjektive: die wolkenverhangene Stadt; dem hirnamputierten Vater;
chemotherapeutischer Ansturm; telemetrische Linsen; hirnspaltende Lautstarke; mit
einem vergilbten Schild; eine grol3formatige Kladde; die onkologischen Befunde;
klammheimlich; ein halbfertiger Gedanke; mit einem abstrusen neuen Szenario;
krankenhaustypisch gefaltet;
Medizinische Fachbegriffe: tragbare Travenol-Pumpe; T-Zellen; Morphium,
Computertomographie; Metastasen; Enzymtherapie; Kobalt-60; Onkologie;
Begriffe aus der Kunst: Piet4; Darwinismus; Kubismus;
Fremdworter:

o englische Begriffe: Soundtrack; Freak; Play; tough; Special effect; top secret,

Game over; Storyboard,;
o lateinische Begriffe: Delirium tremens; Homo delinquentus;
o franzosische Begriffe: Terrain; Revue; Fauxpas; cinéma-vérité; Dekolletés;

Neglige;
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Umgangssprachliche / jugendsprachliche Elemente:
o Lexik: Seelenklempner; wandelndes Kondom; Fuck; ScheiRBe; furzen;
Schlampe Stander; Loser; schwadronieren;
o Umgangssprachliche Floskeln: auf den Keks gehen; am Arsch sein; Kommt
nicht in die Tiite;
Lautmalerische Elemente: Peng; Krach; Wumm; Schepper; Klirr; Quiiiietsch;
Form- und Strukturwdrter: Adverbien; Konjunktionen; Prapositionen;
Metaphern: ein wandelndes Tschernobyl auf zwei Beinen; ohne den Beanie sieht er

wie einer von diesen glatzkopfigen Untergebenen auf der Enterprise aus;

Syntaktische Merkmale:

Umféangliche Attribute: eine rasch skizzierte Domina in Lederkluft; tber die auf dem
Burgersteig ausgestreckten Beine eines Obdachlosen; einem unvermindert
pessimistischen Sohn;

Fragmentarische Satze:

o z.B. ,Donald Delpe. Vierzehn. Magerer Junge, Schultern diirr wie ein
Kleiderbugel. Schrager Vogel. Keine Augenbrauen, keine Haare. Gesicht wie
eine Pellkartoffel* (vgl. McCarten 2008, 11);

o z.B. ,Tiefe Stille. Bohnenwachs mit Zitronenaroma. Verlassene Génge. Die
Lichter der Station zum Schlafen heruntergedreht. Personal auf ein Minimum
reduziert. Kein Mensch zusehen. Auf geht’s.* (McCarten 2008, 213);

Verschachtelte Satze:

o z.B. ,Weil er die pikante Situation nicht am Telefon erlautern wollte — das
extrem niedrige Alter des Interessenten, die extrem hohe Wahrscheinlichkeit,
dal? er sterbenskrank ist —, hatte er so getan, als handle es sich bei dem heutigen
Vorstellungsgespréch um ein Schéferstiindchen mit ihm.* (vgl. McCarten 2008,
186).

Funktionsverbgeflige: in Trance geraten; guter Hoffnung sein; einen Fauxpas begehen;
sich auf unbekanntem Terrain befinden; etwas Revue passieren lassen;
Explizite Markierung von Kohésion: Wiederaufnahme zentraler Begriffe,

Verwendung von Pronomina, riickverweisende Adverbien;
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8.4 Planung und Erprobung der Unterrichtseinheiten

Im Rahmen der Studie wurden vier Unterrichtseinheiten zu ,Superhero® unter Berticksichtigung
des Konzepts der ,durchgéngigen Sprachbildung‘ geplant. Der Roman wurde in der 5. Klasse
insgesamt drei Wochen behandelt, die erste Woche wurde von der Lehrperson unterrichtet und
von mir firr weitere Hospitationen genutzt. Dadurch konnte ich mir einen guten Uberblick tiber
den Literaturunterricht der Lehrperson machen und mir iberlegen, wie dieser mit sprachlicher
Bildung verbunden werden kénnte. In der ersten Woche wurde der Grof3teil des ersten Aktes
behandelt. Die Unterrichtsplanungen zur sprachlichen Bildung wurden in der zweiten Woche
erprobt. In den vier vorliegenden Planungen wurden inhaltlich das Ende des ersten Aktes und
der zweite Akt behandelt (vgl. McCarten 2008, 73 — 213). Die Stunden wurden im Team-
Teaching abgehalten, um klar zu machen, wer welchen Teil der Stunde geplant und auch
abgehalten hat, wird die Deutschlehrkraft, mit der kooperiert wurde, stets als ,die Lehrperson®

bezeichnet, wahrend ich selbst in den Planungen als ,die Studentin® gelte.

Die Grundlage der Planungen stellten mehrere Aspekte dar, eine wesentliche Basis lieferten die
erstellten Sprachprofile. Eine diagnosegestitzte Planung stellt die Grundvoraussetzung flr
bildungssprachférderliches Unterrichten dar (vgl. Gogolin et al. 2011a, 82). Ein wesentliches
Ziel ist, eine Verbindung von Diagnoseergebnissen und didaktischen Entscheidungen in Bezug
auf Organisation, Ziel und Methoden der Sprachbildung zu treffen, die Ergebnisse der
Sprachstandserhebung missen sich in den didaktischen Planungen wiederfinden (vgl. Gogolin
et al. 2011a, 82). Wesentlich bei der Verknlpfung von Diagnoseergebnissen und der Planung
ist es, keine zu direkten Beziige herzustellen, die zu isolierten Ubungen von einzelnen
Schwierigkeiten fuhren (vgl. Gogolin et al. 2011a, 88). Nachdem die Sprachprofile sehr
unterschiedlich ausfielen, stellte sich die Frage, wie die Ergebnisse fur die Planungen
zusammengefiihrt werden konnen. Um die differenzierten Diagnoseergebnisse, sozusagen ,auf
einen gemeinsamen Nenner‘ zu bringen, wurden einige Forderschwerpunkte festgelegt.
Zunachst musste eine Entscheidung Uber einzelne Forderschwerpunkte bei jedem der
Proband_innen getroffen werden, um anschlielend gemeinsame Forderziele festzulegen. Die
eruierten gemeinsamen Forderziele dienten als Basis fir die vier Planungen, wobei auch die
individuellen Kompetenzprofile im Auge behalten wurden. Eine weitere Grundlage fir die
Planungen stellten die Ergebnisse der sprachlichen Analyse des literarischen Ausgangstextes
dar. Bei der Bestimmung der Ziele wurden die Sprachentwicklungsstdnde der Schiiler_innen
und die sprachlichen Anforderungen des Unterrichts beriicksichtigt (vgl. Gogolin et al. 2011a,

86f.). Eine zentrale Rolle fir die didaktischen Entscheidungen spielten vor allem die
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Qualitatsmerkmale der ,durchgéngigen Sprachbildung‘, an denen sich die jeweiligen
Planungen orientieren (vgl. Gogolin et al. 2011b). Theoretische und methodische Grundlagen
stellte auch die produktorientierte Literaturdidaktik bereit (vgl. Waldmann 2013). AuRBerdem
spielten auch die Uberlegungen und Vorschlage der Lehrperson eine Rolle. Die Planungen
orientieren sich an der mittelfristigen Planung der Lehrperson, sie wurden zwar von mir
entwickelt, einige Aktivitaten und Auftrage, beispielsweise Schreibauftrdge, wurden aber von
der Lehrkraft Gbernommen. Zu guter Letzt stellen die Planungen eine Verkniipfung mit dem
Lehrplan fir das Unterrichtsfach Deutsch der AHS-Oberstufe her.

Bei jeder der vier Planungen wird der Ablauf der Unterrichtsstunde geschildert, wobei auch
theoretische und methodische Vorlberlegungen erldutert werden. Hierbei soll stets die
Verkniipfung mit dem Konzept der ,durchgédngigen Sprachbildung‘ aufgezeigt werden, indem
bei jeder Unterrichtsphase die Qualitdtsmerkmale, an denen sich die Einheit orientiert,
thematisiert werden. AufRerdem wird auch die Wahl bestimmter Methoden begriindet und deren
Ziel und Intention erldutert. Im Anschluss an die Schilderung des Unterrichtsverlaufs werden
die Themen und Ziele jeder Unterrichtseinheit GberblicksméaRig dargestellt und ein Stundenbild
jeder Einheit hinzugefugt. Die Materialien der jeweiligen Unterrichtseinheit werden in jener
Form, in der sie die Schiiler_innen erhalten haben, im Anhang beigefugt (vgl. Beilage 2). Um
den tatsachlichen Ablauf der Unterrichtseinheit bei der Durchfiihrung zu rekonstruieren, wird
bei jeder Einheit im Anschluss an die Planung das Beobachtungsprotokoll beigefiigt. Die
Gedachtnisprotokolle wurden auf Basis von Notizen verfasst, und sollen Auskunft dartber
geben, wie die Stunden verlaufen sind, welche Aktivitdten wie geplant umgesetzt werden
konnten, welche Ziele dabei erreicht wurden und welche Schwierigkeiten aufgetreten sind. Sie
beinhalten eine ausfihrliche Reflexion der beteiligten Forscherin und eine Evaluation des
abgehaltenen Unterrichts. Bei den Protokollen kommt stets die gesamte Unterrichtseinheit zur
Sprache, wobei jene Ubungen, die sprachliche Bildung zum Ziel hatten, vordergriindlich

thematisiert werden.

8.4.1 Unterrichtseinheit 1

8.4.1.1 Planung

Die erste geplante Unterrichtseinheit beschéaftigt sich thematisch mit dem Ende des 1. Aktes
(vgl. McCarten 2008, 73-148). Der erste Teil der geplanten Unterrichtseinheit widmet sich der
inhaltlichen Erarbeitung des Romans. In diesem Abschnitt machen Donald und Adrian einige

gemeinsame Ausfliige. Adrian versucht, eine Beziehung zu Donald aufzubauen, indem er einige
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Aktivitdten plant und ihn dadurch in seine Welt ,,schnuppern® ldsst. Adrian bringt Donald in
eine Kunstgalerie, ein vornehmes Restaurant und in einen Aktzeichenkurs. Auch Donald plant
Aktivitaten und geht mit Adrian auf den Rummelplatz und zu Burger King. Diese Ausfluge in
die jeweilige Welt des Anderen stellen den thematischen Einstieg in die Unterrichtseinheit dar,
wodurch an die vorherige Deutschstunde angeknupft wird, in der bereits Hobbies und das

Verhalten der beiden Protagonisten thematisiert wurden.

Der erste Teil der Einheit wird von der Deutschlehrkraft angeleitet, die Schiiler_innen erhalten
ein Arbeitsblatt zum Thema ,Donald und Adrian — Zwei Welten treffen aufeinander® (vgl.
Beilage 2.1) und sollen zu Beginn in eine Tabelle eintragen, welche Aktivitdten Adrian fur
Donald plant und wodurch sich dieser Ausflug in Adrians Welt auszeichnet, bzw. wie sich
Donald dabei verhalt und wie er seine Geflihle zum Ausdruck bringt. In die zweite Spalte der
Tabelle tragen die Schiler_innen ein, welche Aktivitdten Donald fiir Adrian plant und wie es
Adrian bei diesem Ausflug in Donalds Welt ergeht (vgl. Beilage 2.1, 1.). Dadurch soll einerseits
eine Charakterisierung der beiden Protagonisten und andererseits eine inhaltliche
Auseinandersetzung erfolgen, womit zur literarischen Bildung beigetragen wird (vgl. Lehrplan
2004, 5).

Im zweiten Abschnitt der Einheit wird ,Sprache® zum zentralen Thema, der Sprachgebrauch
der beiden Figuren wird thematisiert. Der zweite Teil der Stunde widmet sich demnach dem
Bereich der Sprachreflexion, es soll ein ,,Nachdenken iiber [...] die Funktionsweise und
Verwendungsbedingungen von Sprache* erfolgen und zugleich ein Beitrag zur literarischen
Bildung geleistet werden, da die Beschéftigung mit Sprache anhand des literarischen Textes
erfolgt und somit auch zur Interpretation angeregt wird (vgl. Lehrplan 2004, 2f.). Da bei der
Lekture des Romans aufféllig war, dass Donald einen sehr umgangssprachlichen Sprachstil mit
zahlreichen jugendsprachlichen Elementen aufweist und Adrians Sprachgebrauch im
Gegensatz dazu eher dem bildungssprachlichen Register zuzuschreiben ist, wurde dieser
Aspekt dazu ausgewahlt, um mit den Schuler_innen unterschiedliche sprachliche Register zu
thematisieren. Zur Veranschaulichung wurden drei Dialoge ausgewdhlt, die einerseits
thematisch zu der Unterrichtseinheit passen und andererseits einen deutlichen Kontrast im
Sprachgebrauch der beiden sichtbar machen. Die Studentin macht darauf aufmerksam, dass sich
die beiden nicht nur in ihrem Verhalten unterscheiden, sondern auch ihr Sprachgebrauch sehr
unterschiedlich ist. Diesen Unterschied sollen die Schiler_innen durch Arbeitsauftrag 1 selbst
erarbeiten, indem sie jeder flr sich drei sich auf dem Arbeitsblatt befindende Dialoge zwischen
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Donald und Adrian lesen (vgl. Beilage 2.1, Arbeitsauftrag 1). Anschlieend werden sie in
Gruppen von ca. 4 Schuler_innen eingeteilt und besprechen gemeinsam den Sprachgebrauch
der beiden, indem sie folgenden Arbeitsauftrag erflllen:

Arbeitsauftrag 1 — Sprachliche Besonderheiten erkennen (Gruppenarbeit)
e Lest euch die drei Dialoge zwischen Adrian und Donald leise durch.
e Vergleicht die sprachlichen Stile von Adrian und Donald.
e Was unterscheidet die beiden Ausdrucksweisen? Welche Besonderheiten fallen euch
bei Adrians bzw. Donalds Sprachstil auf?
e Schreibt die Merkmale in eine Tabelle und unterstreicht die Beispiele im Text. (Tipp:
Achtet dabei nicht nur auf die Wortwahl, sondern auch auf die Struktur der Satze.)

Zur Erarbeitung der sprachlichen Merkmale wurde ein induktiver Zugang gewahlt, die
Schiler_innen sollen die sprachlichen Besonderheiten selbststandig erarbeiten. Als Sozialform
wurde die Arbeit in Gruppen gewdhlt, da sich die Schiler_innen dadurch austauschen kénnen
und sie sich somit beim Erkennen von Merkmalen gegenseitig unterstutzen konnen. Nach der
Erarbeitungsphase werden die Merkmale, die die einzelnen Gruppen erarbeitet haben, im

Plenum prasentiert und zusammengetragen und von der Studentin an der Tafel notiert.

Der erste Arbeitsauftrag soll bewirken, dass die Schiiler_innen durch die Arbeit am literarischen
Text erkennen, dass der Gebrauch von Sprache sehr unterschiedlich ausfallen kann. Den
Schiler_innen soll bewusst werden, dass sich dies nicht nur auf den Inhalt, sondern auch auf
sprachliche Strukturen bezieht, sie sollen erkennen, dass sich der Gebrauch unterschiedlicher
Register nicht nur durch den Wortschatz, sondern auch durch gewisse grammatische und
syntaktische Strukturen auszeichnet. Durch den Vergleich des Sprachgebrauchs von Adrian und
Donald soll auf das bildungssprachliche und das alltagssprachliche Register verwiesen werden,
die Schiler_innen sollen flr beide Sprachregister sensibilisiert werden und lernen, zwischen
ihnen zu unterscheiden. Diesem Arbeitsauftrag liegt das Qualitdtsmerkmal 1 ,,Die Lehrkrifte
planen und gestalten den Unterricht mit Blick auf das Register Bildungssprache und stellen die
Verbindung von Allgemein- und Bildungssprache explizit her zugrunde (vgl. Gogolin et al.
2011b, 14). Dieses Qualitatsmerkmal fordert von den Lehrkréften, die Unterschiede zwischen
verschiedenen sprachlichen Registern zu kennen und im Unterricht explizit VVerbindungen
zwischen den Registern herzustellen, auBerdem sollen durch die Aktivitdten die
bildungssprachlichen F&higkeiten der Schuler_innen erweitert werden, was durch die
Thematisierung bildungssprachlicher Merkmale bei den Arbeitsauftréagen 1, 2 und 3

gewahrleistet werden soll (vgl. Gogolin et al. 2011b, 14).
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Nachdem festgestellt wurde, durch welche Merkmale sich Adrians bzw. Donalds
Sprachverhalten auszeichnet, sollen die Schiler_innen die unterschiedlichen sprachlichen
Mittel anwenden. In Arbeitsauftrag 2 (Beilage 2.1) formulieren die Schuler_innen daher einige
Aussagen von Donald, die ein sehr umgangssprachlicher Ton pragt, um, indem sie

umgangssprachliche Elemente durch bildungssprachliche Formulierungen ersetzen:

Arbeitsauftrag 2 — Formulierungsiibungen
e Formuliere folgende AuRerungen von Donald um, indem du umgangssprachliche
und alltagssprachliche Elemente durch andere ersetzt. (Tipp: Donalds AuRerungen
sollten dann Adrians Sprachstil dhneln.)

Die Schiler_innen gehen diesem Auftrag in Einzelarbeit nach. Die Beispielsatze (vgl. Beilage
2.1, Arbeitsauftrag 2) wurden ausgewéhlt, da sie viele umgangs-, alltags- und
jugendsprachliche Elemente, wie beispielsweise sehr saloppe Redewendungen, enthalten.
Durch diese Ubung soll bei den Schiiler_innen ein Bewusstsein fiir den Gebrauch
unterschiedlicher Register entstehen. Durch die Umformulierung der AuBerungen in einen
gehobenen Sprachstil, sollen die Schiler_innen erkennen, wodurch sich das jeweilige
sprachliche Register auszeichnet. Den Schiiler_innen soll durch die eigenstdndige Produktion
bildungssprachlicher AuRerungen bewusst werden, dass sich die Register nicht nur durch
lexikalische, sondern auch durch strukturelle Merkmale auszeichnen. Durch die Anwendung
im schriftlichen Sprachgebrauch sollen die zuvor erarbeiteten Merkmale verinnerlicht werden.
Der Arbeitsauftrag orientiert sich an Qualitdtsmerkmal 3, indem allgemeinsprachliche Mittel
zur Verfugung gestellt und modelliert werden (vgl. Gogolin et al. 2011b, 18). AuRerdem wird
den Schiler_innen durch diese Ubung die Mdoglichkeit geboten, bildungssprachliche
Fahigkeiten im Deutschen zu erwerben, aktiv einzusetzen und zu entwickeln, was
Qualitatsmerkmal 4 entspricht (vgl. Gogolin et al. 2011b, 22). AnschlieRend lesen die
Schuler_innen ihre umformulierten Satze dem Plenum vor. Hierbei wird thematisiert, welche
Begriffe und Strukturen ersetzt werden mussten, um die AuRerung stilistisch zu verandern.
Durch die Thematisierung wird zur Sprachreflexion beigetragen, die Schiler_innen reflektieren
nochmals daruiber, welche Merkmale das bildungssprachliche und alltagssprachliche Register
im Deutschen auszeichnet. In den Arbeitsauftragen 1 und 2 findet daher eine Verkniipfung von

Sprach- und Literaturunterricht statt.

Nach der Erarbeitung allgemein- und bildungssprachlicher Merkmale, soll eine Verbindung zur
Lebenswelt der Schiiler_innen hergestellt werden, indem das eigene Sprachverhalten reflektiert

wird (vgl. Beilage 2.1, Arbeitsauftrag 3):
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Arbeitsauftrag 3 — Mein eigenes Sprachverhalten:

e Notiere zwei bis drei verschiedene Situationen, in denen du jeweils einen anderen
sprachlichen Stil verwendest.
e Beschreibe, wodurch sich dein Sprachstil in den jeweiligen Situationen auszeichnet.

Situation: Merkmale:

Der dritte Arbeitsauftrag soll vom literarischen Text zur eigenen Lebenswelt Gberleiten und
eine Verknipfung zum persoénlichen Sprachgebrauch darstellen. Durch diese Aktivitat sollen
die zuvor erarbeiteten Unterschiede im Sprachgebrauch auf das Leben der Schiler_innen
ubertragen werden. Den Schiler_innen soll klar werden, dass abhangig von der Situation
unterschiedliche sprachliche Register verwendet werden und es abgesehen von der
Bildungssprache weitere Register gibt. Dieses Bewusstsein soll dadurch geweckt werden, dass
sich die Schuler_innen zwei bis drei Situationen Uberlegen, in denen sie personlich jeweils
einen anderen Sprachstil verwenden, wie zum Beispiel in der Schule, zuhause, mit Freunden,
im Mathematikunterricht, etc. Zu jeder Situation notieren sie auch Merkmale, durch die sich
der jeweilige Stil auszeichnet. AnschlieRend berichten die Schiler_innen von ihren Reflexionen
zum eigenen Sprachverhalten. Die Schuler_innen sollen dadurch erkennen, dass sich nicht nur
unterschiedliche Personen durch unterschiedliche Sprachstile auszeichnen, wie es am Beispiel
von Adrian und Donald illustriert wurde, sondern dass auch der Sprachgebrauch einer Person
vom jeweiligen Kontext abhéngt. Die Schuler_innen sollen dadurch einerseits Uber ihr
personliches  Sprachverhalten reflektieren und andererseits verschiedene Register
kennenlernen. Anhand der Beispiele, die die Schiler_innen aus ihrer persénlichen Lebenswelt
bringen, soll auf unterschiedliche Sprachstile, die fiir bestimmte Situationen charakteristisch
sind, verwiesen werden. Sich im Unterricht ,,an den Erfahrungen und Méglichkeiten, die die
Schiilerinnen und Schiiler aus ihrer Lebenswelt mitbringen, zu orientieren* (Lehrplan Allg.
Bildungsziel 2004, 1) entspricht den Leitvorstellungen des Lehrplans und muss auch im
Deutschunterricht eine Rolle spielen. Bei der Sprachreflexion, soll von ,,Themen aus der
Realitét der Schiilerinnen und Schiiler ausgegangen werden (vgl. Lehrplan 2004, 3). Durch die
Beispiele sollen die unterschiedlichen Register hergeleitet werden, die Begriffe
,Alltagssprache‘, ,Jugendsprache‘, ,Schulsprache‘, ,Fachsprache‘ und ,Bildungssprache*
werden von der Studentin eingefiihrt. Die Schuler_innen sollen den Unterschied und die
Merkmale dieser Register kennenlernen, indem die Studentin diese Begriffe an die Tafel
schreibt und bei jedem Register Merkmale erl&utert werden. Der Arbeitsauftrag orientiert sich

am ersten Qualitdtsmerkmal ,durchgingiger Sprachbildung‘: ,,.Die Lehrkréifte setzen an der
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Erfahrungswelt der Schiilerinnen und Schiiler an und beziehen diese ein“ (Gogolin et al. 2011b,
14). Durch diese Aktivitéat soll den Schiler_innen auch erkenntlich gemacht werden, dass in
einigen Kontexten bestimmte Worter und spezifische Sprachstrukturen angemessener sind, was

dem dritten Qualitatsmerkmal entspricht (vgl. Goglin et al. 2011b, 18).

Am Ende der Unterrichtseinheit wird die Haustuibung bekanntgegeben, die Lehrperson erlautert
den von ihr erstellten Schreibaufrag (vgl. Beilage 2.1, 3.):

Schreibauftrag: Donald wendet sich in einer Mail an dich: Er erzahlt dir von seinem geplanten Date
mit Shelley und den Ratschldgen, die sein Bruder Jeff ihm dazu gegeben hat. Antworte auf diese
Email und bericksichtige dabei folgende Arbeitsauftrage:
e Fasse zusammen, was Donald dir Gber Shelley und die Vorgeschichte zu seiner
Verabredung erzahlt hat.
e Nimm Stellung zu den Ratschldgen, die Jeff Donald gegeben hat.
e Gib Donald Ratschlédge, wie er sich bei seinem Date verhalten soll.

Der Schreibauftrag regt dazu an, mit dem literarischen Text produktiv umzugehen und fordert
das kreative Schreiben (vgl. Lehrplan 2004, 2). Die Schiler_innen miissen sich in die Lage der
Figur versetzen und dann von ihrer Perspektive aus, einen Text verfassen, was eine intensive
Auseinandersetzung mit dem literarischen Text voraussetzt und somit zur literarischen Bildung
und zur schriftlichen Kompetenz einen Beitrag leistet (vgl. Lehrplan 2004, 2). Die Besprechung
der Hausubung ist wesentlich, um sicherzustellen, dass der Arbeitsauftrag von allen
Schiler_innen verstanden wurde und somit bewaéltigt werden kann. Die Schuler_innen sollen
hierbei die vorgegebenen Operatoren in eigenen Worten wiedergeben, um sicherzustellen, dass
sie damit umgehen konnen. Die Thematisierung der Operatoren basiert auf dem
Qualitatsmerkmal 3, welches besagt, dass Schiler_innen Aufgabenstellungen in der
Allgemeinsprache reformulieren sollten (vgl. Gogolin et al. 2011b, 18). AnschlieRend wird die
Lekturehausiibung bekannt gegeben und die Wortliste (vgl. Beilage 2.2), die als
UnterstitzungsmaRnahme dienen soll, ausgehandigt und erl&utert. Die Schiiler_innen sollen die
Wortliste als Nachschlagewerk wahrend der Lektiire verwenden, unbekannte Worter, die sich
nicht auf der Liste befinden, kdnnen sie in die leeren Zeilen eintragen. Die eigens erstellte
Wortliste basiert auf einer Methode von Josef Leisen (2013, 12) und enthalt Begriffe des
Kapitels, das die Schiiler_innen bis zur n&chsten Einheit lesen sollen. Die Auswahl der Lexeme
wurde auf eigene Einschatzung, die auf den Beobachtungen der Klasse basiert, getroffen. Die
Wortliste stellt eine Sprachstiitze dar und ist zum Einfuhren neuer Begriffe gedacht (vgl. Leisen
2013, 12). Durch die Auflistung der Begriffe, soll den Schiler_innen die Lektlre erleichtert
und der Ausbau des Wortschatzes gefdrdert werden. Diese unterstiitzende Malinahme
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entspricht einerseits Qualitdtsmerkmal 2, da Resultate der Sprachstandsdiagnose bei der

Unterrichts- und Férderplanung genutzt wurden (vgl. Gogolin et al. 2011b, 16) und andererseits

Qualitatsmerkmal 3, indem diese Methode zur Wortschatzarbeit beitragt (vgl. Gogolin et al.

2011b, 18). AulRerdem ist die Wortliste sprachforderlich gestaltet, da zu den Nomina auch der

Artikel, die Pluralendung und stets Beispielsatze angeben sind (vgl. Gogolin et al. 2011b, 18).

Themen

e Gegenuberstellung Adrian und Donald: Verhalten/Aktivitaten — Gefuihle — unerwartete

Folgen/Reaktionen — Sprachgebrauch

e Sprachregister

Ziele

e Unterschied zwischen unterschiedlichen Registern bewusstmachen und thematisieren
(Bildungssprache, Alltagssprache, Jugendsprache, Schulsprache, Fachsprache)

e Erarbeitung allgemeinsprachlicher und bildungssprachlicher Merkmale

e Formulierung bildungssprachlicher AuRerungen

e Sprachreflexion

Stundenbild

Datum: Montag, 20.02.2017

Phase Inhalt Form Medien + Ziel Qualitats-
Material merkmale
Einstieg Ankniipfen an das Plenum Arbeitsblatt | Charakterisierung | -
Vorwissen: 1,1 der beiden
Gegenlberstellung Tafel Protagonisten;
Donald / Adrian: Erarbeitung des
Aktivitaten, Inhalts;
Verhalten
Erarbeitung | Arbeitsauftrag 1 - Einzelarbeit + | Arbeitsblatt | Sprachreflexion; QM1
Vergleich des Gruppenarbeit | 1, 2) Bewusstsein fiir
Sprachgebrauchs unterschiedliche
von Donald und sprachliche Stile
Adrian schaffen;
Erarbeitung von
Merkmalen
unterschiedlicher
Sprachstile;
Ergebnis- Sammeln und Plenum Tafel Sicherung der QM1
sicherung Festhalten der Ergebnisse:
sprachlichen Zusammentragen

Besonderheiten
Donalds und Adrians

der Merkmale;
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Erarbeitung | Arbeitsauftrag 2- Einzelarbeit Arbeitsblatt | sprachliche QM1

Transformation 1,2) Strukturen des QM4
umgangssprachlicher bildungs-
AuBerungen; sprachlichen

Registers

anwenden;

Erarbeitung | Arbeitsauftrag 2 - Einzelarbeit + | Arbeitsblatt | Bezug zur QM1
Thematisierung des | Plenum 1,2) Lebenswelt; QM3
Sprachgebrauchs in Tafel Reflexion des
unterschiedlichen eigenen
Situationen; Sprachverhaltens;

Thematisierung
unterschiedlicher
sprachlicher

Register;

Ausstieg Erlauterung des Plenum Arbeitsblatt | Besprechung der QM 2
Schreibauftrags; 1,2) Operatoren; QM3
Bekanntgabe der Wortliste 1 | Erléuterung des
Lektlirehausiibung Gebrauchs der
(S. 149 - 169) und Wortliste;
Erlauterung der Wortschatz-
Wortliste; erweiterung;

8.4.1.2 Beobachtungsprotokoll der Unterrichtseinheit am 20.02.2017

Das Unterrichtskonzept konnte wie geplant umgesetzt werden, allerdings wurden aufgrund von
Zeitmangel nicht alle Aktivitaten in dieser Einheit realisiert. Da die Einstiegstibung, die sich
mit einem inhaltlichen Aspekt des Romans auseinandersetzte, und der Arbeitsauftrag 1 mehr
Zeit in Anspruch genommen hatten als geplant, konnten die Arbeitsauftrage 2 und 3 nicht mehr
in dieser Unterrichtsstunde umgesetzt und mussten auf die folgende Einheit verschoben

werden.

Die erste Aktivitat erwies sich als geeignete Ubung zur Reaktivierung des Vorwissens, die
Schuler_innen gaben bei der Thematisierung der Ausfllige der beiden Protagonisten sehr viel
sprachlichen Input. Sie &uBerten sich zu den unterschiedlichen Ausfliigen und konnten auch
beschreiben, wie es den Protagonisten dabei ergangen ist. Den Schiler_innen war auch bereits
aufgefallen, dass sich Donalds AuRerungen durch einen besonderen Stil auszeichnen. Auch die
Uberleitung zum unterschiedlichen Sprachgebrauch der beiden Figuren kann daher als
gelungen betrachtet werden. Nachdem der Arbeitsauftrag 1 erldutert wurde, teilte ich die
Schuler_innen in vier Gruppen ein. Die Gruppenphase verlief ohne Schwierigkeiten, die
Schiler_innen beschéftigten sich zundchst einzeln mit den Dialogen und erarbeiteten dann
gemeinsam unterschiedliche Merkmale, indem sie eine Tabelle erstellten. Die Présentation der
erarbeiteten Merkmale fiel sehr ausfiihrlich aus und nahm daher sehr viel Zeit in Anspruch. Bei
der gemeinsamen Besprechung der Merkmale konnte festgestellt werden, dass die
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Schiler_innen den Unterschied zwischen Donalds und Adrians Sprachverwendung sehr gut
erfasst hatten. Auffallend war hierbei jedoch, dass sich die Schiler_innen schwer getan haben,
die sprachlichen Besonderheiten und Unterschiede im Sprachgebrauch auf linguistischer Ebene
zu benennen. Sie beriefen sich hierbei eher auf die Semantik der AuBerungen und betonten
immer wieder, dass Adrians Sprachstil sich durch Hoflichkeit und durch nette Formulierungen
auszeichnen wirde und Donald hingegen sehr unhoflich, gelangweilt oder unmotiviert wére.
Die Schiler_innen setzten sich auf der inhaltlichen Ebene mit den Sprachstilen auseinander, da
es ihnen schwerfiel, die sprachlichen Phanomene zu bezeichnen, was durch folgende Mitschrift

einer Schulerin exemplarisch dargestellt werden soll:

AORI AN CONALD

~er reaet poffUuod- e potst  seing
Urankhest  qus

-er gbt irmer

an  Beisord (Zitoke - er et irvier  ge-
logeitk vd  sdwuer

- er redet  sehr

gerne chker Wust  -er st uyDhiiert

-erwil ) ~er rackf mr o Jber
avtriontem ach  selbst vl . der

Seine Qomics
e redek gber
e pleigen Therg '%‘C\%MCN‘M;.&J\C Aussaqen
= Rcdcwznduu\(‘,a) % um(iou\gsspxmh\kh Ho sskeln
~ctw (&'ht e (\n( don Keks
~ow Arsch sen

Abb. 1:

Ein Merkmal, dass die Schiler_innen benennen konnten, war jenes, dass Donald sehr
umgangssprachlich sprechen wiirde. Die Schiler_innen nannten als Beispiele auf lexikalischer
Ebene die Begriffe fett, Weiber oder Fleischklops. Die Schiler_innen stellten fest, dass Adrians
Wortschatz hingegen anders sei, wobei sie zun&chst nicht ausdriicken konnten, wie dieser
Wortschatz zu bezeichnen sei und sich wiederum auf die inhaltliche Ebene bezogen, indem sie
mitteilten, dass er sich sehr hoflich und zuvorkommend ausdriicke. Ich stellte die Frage, an
welchen Wortern sie festmachen konnten, dass sich Adrians Sprachgebrauch auf lexikalischer
Ebene von Donald unterscheidet. Die Schiler_innen stellten zunéchst fest, dass Adrian sehr
gebildet ist und gerne Gber Kunst spricht und auch Zitate duBert. Nachdem schliel3lich von
meiner Seite der Begriff ,gehobener Wortschatz® genannt wurde und ich nach Beispielen fiir
diesen fragte, nannten die Schiler_innen die Begriffe Essenz, bisweilen, oder Vorrichtung zur
Kernspaltung. Des Weiteren wurde von den Schiler_innen festgestellt, dass Donalds

AuBerungen sehr umgangssprachlich sind, weil er Sétze wie auf den Keks gehen, am Arsch sein
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oder auf jemanden scheiRen verwendet, wobei ihnen auch hier wieder die konkrete Benennung
dieses Merkmals schwerfiel und die Bezeichnung ,umgangssprachliche Redewendungen*‘ von
mir getroffen werden musste. Es wurden auch die Redewendungen von Adrian besprochen (auf
eine Behandlung ansprechen, allen Grund zur Hoffnung haben), die nicht umgangssprachlicher
Form sind und auch im schriftlichen Gebrauch geéduflert werden kdnnen, wie von den
Schiler_innen festgestellt wurde. Komplexer wurde es, als ich die Frage stellte, welche
Merkmale ihnen, abgesehen vom Inhalt und vom Wortschatz, aufgefallen seien. Die
Schiler_innen konnten erst, nachdem sie darauf aufmerksam gemacht wurden, zur Sprache
bringen, dass sich die Sprachstile auch hinsichtlich der sprachlichen Strukturen und
grammatischer Phdnomene unterscheiden. Dies wurde somit erarbeitet, dass ich die Frage
stellte, wodurch Adrians Hoflichkeit, die sie immer wieder betonten, denn zum Ausdruck kame.
Eine Schilerin meldete sich darauf zu Wort und dufRerte, dass Adrian den Konjunktiv verwende,
sie nannte das Beispiel Wie fandest du das?. AnschlieBend nannten andere Schiiler_innen
weitere Beispiele des Konjunktivs, hierbei wurde auch die indirekte Rede, die in Adrians
AuRerungen zum Tragen kommt und von den Schiler_innen erkannt wurde, besprochen.
AnschlieBend wurde festgestellt, dass Donalds Unhoflichkeit, Unmotiviertheit und
Desinteresse, das von den Schuler_innen genannt wurde, auch auf syntaktischer Ebene
festgemacht werden kann. Die Schuler_innen stellten fest, dass Donald im Gegensatz zu
Adrian, der hoflich und in ganzen Satzen spricht, teilweise nur fragmentarische AuRerungen
von sich gibt. Besonders aufschlussreich war jene Situation, als ich darauf aufmerksam machte,
dass Donald auch verkdirzte Formen wie Ich hab “ oder dann gibt’s verwende, wodurch auf den
Besonderheiten des sprechsprachlichen Sprachgebrauchs hingewiesen werden sollte, und ein
Schiiler darauthin duflerte, dass Donald ,Auslédnderdeutsch spreche. Es war eine schockierende
Erfahrung, dass den Schiiler_innen dieser Begriff anscheinend geldufig ist und sie ihn sofort
damit verkniipfen, wenn eine AuRerung nicht den standardsprachlichen Normen entspricht.
Nachdem auf die Untragbarkeit dieses Begriffs aufmerksam gemacht und darauf hingewiesen
wurde, dass es sich bei Donalds AuBerungen um einen vollig natiirlichen mundlichen
Sprachgebrauch handelt, bei dem es zu verkirzten und verschmolzenen Formen kommt, musste
die Besprechung der Merkmale beendet werden, da die Stunde beinahe zu Ende war und der
Schreibauftrag und die Wortliste erldutert werden mussten. Am Ende wurden gemeinsam

folgende Merkmale erarbeitet:
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Adrian Donald
gehobener Wortschatz: die Essenz, bisweilen, umgangssprachliche Begriffe: fett, Weiber,

Vorrichtung zur Kernspaltung, Gravitationsfeld, | Fleischklops, Schlangensteherei
Atomkern (=Fachworter)

Redewendungen: auf eine  Behandlung | umgangssprachliche Floskeln: auf den Keks

ansprechen, allen Grund zur Hoffhung haben gehen, am Arsch sein, auf jemanden scheif3en
Syntax: ganze Satze, komplexe Satzbildung Syntax: fragmentarische AuRerungen
Grammatik: Mundlicher Sprachgebrauch: verkirzte und

indirekte Rede, Konjunktiv I: er wolle gehen, wie | verschmolzene Formen: Ich hab”, dann gibt’s
sein Vater geangen sei

Konjunktiv Il: Wie fandest du das?

Tabelle 1: Nachtragliche Darstellung des Tafelbilds

AbschlieRend kann gesagt werden, dass es den Schiller_innen gelungen ist, die Unterschiede
im Sprachgebrauch herauszuarbeiten, diese Merkmale explizit zu benennen, bereitete ihnen
jedoch grofRe Schwierigkeiten. Aufgrund der gemeinsamen Besprechung konnte festgestellt
werden, dass die Schiler_innen den Arbeitsauftrag erfullen konnten, da sie die wesentlichen
Besonderheiten erkannt haben und auch Beispiele im Bereich der Lexik, Syntax und
Grammatik aus den Dialogen bringen konnten. Die Schiler_innen haben dadurch einen
Eindruck fir unterschiedlichen Gebrauch der Sprache erhalten, was eine gute Basis flr die

Thematisierung verschiedener Register darstellt.

8.4.2 Unterrichtseinheit 2

8.4.2.1 Planung

In der zweiten geplanten Unterrichtseinheit wird der Einstieg wieder inhaltlich gestaltet. Am
Beginn dieser Einheit soll ein Motiv, das im Roman immer wieder auftaucht, mit den
Schiler_innen behandelt werden, es handelt sich um das Motiv der Pieta. Die Schiler_innen
erhalten am Beginn der Stunde ein von der Lehrperson erstelltes Arbeitsblatt, das drei
unterschiedliche Bilder, die eine Pieta darstellen, aufweist (vgl. Beilage 2.3). Im Plenum wird
daruiber diskutiert, was die drei Bilder ausdricken und welche Verbindung die Schiler_innen
zu Anthony McCartens ,Superhero‘ herstellen kdnnen. AnschlieRend an dieses Lehrer_innen-
Schuler_innen-Gespréach wird Donalds Gesundheitszustand und dessen Auswirkung auf seinen
Comicroman thematisiert. Als Input wird ein Satz aus einer MiracleMan-Episode genommen,
der auf dem Arbeitsblatt vorzufinden ist (vgl. Beilage 2.3). Dadurch soll auf die Parallelen
zwischen Donalds Leben und den Abenteuern seines ,Superhelden® aufmerksam gemacht

werden. Durch diese Unterrichtssequenz, die von der Lehrperson angeleitet wird, wird ein
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Beitrag zur literarischen Bildung und zur Textkompetenz geleistet, da sie den Textinhalt
erfassen, verstehen, reflektieren und bewerten missen (vgl. Lehrplan 2004, 5). Durch die
Arbeitsauftrage werden die Schiler_innen zur Reflexion und eigenstandigen Interpretation

angeregt, die in mundlicher Form wiedergegeben wird (vgl. Lehrplan 2004, 2).

Im Anschluss daran erfolgt ein Arbeitsauftrag, der der sprachlichen Bildung gewidmet ist und
sich mit einem grammatischen Phanomen, der Bestimmung des Kasus durch Verben oder
Préapositionen, der Rektion, auseinandersetzt. Die Schiler_innen erhalten die zuvor inhaltlich
besprochene MiracleMan-Episode, wobei Objekte, die von Verben oder Prapositionen regiert
werden, zu ergdnzen sind. In Einzelarbeit sollen die Schiler_innen den Luckentext ausfllen,

indem sie die fehlenden Objekte in der korrekten Form einsetzen (vgl. Beilage 2.4):

Arbeitsauftrag:

Lies die folgende MiracleMan-Episode aus Donalds Comicroman (S. 156-159). Ergdnze dabei die
fehlenden Worter, indem du die Begriffe, die in der Klammer stehen, in der korrekten Form
einsetzt. Unterstreiche alle im Text vorkommenden Prapositionen.

Durch diese Ubung soll die Nominalflexion geiibt werden. Die ausgewahlte Textpassage wird
deshalb als passende Stelle fir die Thematisierung der Zuweisung des Kasus durch
Prépositionen angesehen, da sie eine sehr plakative Sprache aufweist und daher sehr viele
Préapositionen in einem geringen Textumfang vorkommen. Der Text zeichnet sich vor allem
durch eine Vielzahl an Wechselprépositionen aus. Da einigen Schiler_innen der Gebrauch
dieser Prépositionen im mundlichen und schriftlichen Sprachgebrauch schwerfallt, wie durch
die Sprachstandserhebung festgestellt werden konnte und zu einem gemeinsamen Forderziel

erklart wurde (vgl. Kapitel 8.2), soll dies anhand der Einsetziibung getibt werden.

Nachdem die Schuler_innen den Lickentext in Einzelarbeit bearbeitet haben, werden die
Ergebnisse im Plenum verglichen, wobei die vorkommenden Prapositionen thematisiert werden
und vor allem auf die Wechselprapositionen in, auf, hinter, an, vor und Uber aufmerksam
gemacht werden soll. Auflierdem werden auch Verschmelzungen wie zur, zum, im, ans und die
Deklination von Pronomina thematisiert. Auch transitive Verben, die im Text vorkommen, wie
danken, abschlagen, erlassen oder erscheinen, stehen im Fokus. AuBerdem soll auch die
Deklination von Pronomina zur Sprache kommen. Neben der Besprechung der grammatischen
Phanomene, sollen auch spezifische Besonderheiten dieser Textpassage besprochen werden, da
sich der Comicroman auch stilistisch vom restlichen Roman abhebt. Bei der gemeinsamen

Besprechung soll auch auf den Wortschatz eingegangen werden, unbekannte Worter werden
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mit den Schiiler_innen besprochen und erarbeitet. Die Einsetzibung und die anschlieRende
ausfiihrliche Besprechung der Ubung stellt fir die Schiiler_innen eine Gelegenheit dar, ihre
sprachlichen Fahigkeiten auszubauen bzw. zu festigen, was dem vierten Qualitdtsmerkmal
entspricht (vgl. Gogolin et al. 2011b, 22f.). Durch die Ubung und Festigung grammatischer
Ph&dnomene anhand des literarischen Textes wird eine Verbindung von sprachlichem und
literarischem Lernen hergestellt (vgl. Belke 2012, 122). Gerlind Belke (2012, 121) verweist auf
das ,,Potenzial der Literatur als Medium des sprachlichen Lernens [Hervorhebung im
Original]“, wobei sie betont, bei der Ubung von grammatischen Regeln anhand von
literarischen Texten, nicht die dsthetische Qualitat des Textes auller Acht zu lassen (vgl. Belke
2012, 122). Der literarische Text sollte nicht nur als Ubungstext dienen, sondern sollte
ganzheitlich behandelt werden. Aus diesem Grund wird die Textpassage zundchst inhaltlich
thematisiert, anschlieRend wird der Fokus auf die Sprache gelegt. Dadurch wird einerseits zur
literarischen Bildung und andererseits zum Grammatikwissen der Schiler_innen beigetragen
(vgl. Lehrplan 2004, 3).

Sollte am Ende der Stunde noch Zeit verbleiben, erhalten die Schiler_innen einen
Schreibauftrag, bei dem sie eine Fortsetzung der behandelten MiracleMan-Episode verfassen

und gleichzeitig das zuvor thematisierte Grammatikwissen anwenden sollen (vgl. Beilage 2.5):

Schreibauftrag:
e Verfasse eine Fortsetzung der MiracleMan-Episode (S. 156 - 159).
e Orientiere dich dabei stilistisch an Donalds Comicroman
(Baue Figurenreden, Regieanweisungen ein, verwende einen dhnlichen Sprachstil etc.).
e Baue in deinen Text folgende Prapositionen ein: in, auf, zu, hinter, mit, vor, (iber, aus.

Der Schreibauftrag orientiert sich am produktionsorientierten Literaturunterricht und stellt eine
weitere Moglichkeit dar, um literarisches mit sprachlichem Lernen zu verbinden (vgl. Belke
2012, 133). Indem die Schiiler_innen eine Fortsetzung der gelesenen MiracleMan-Episode (vgl.
McCarten 2008, 156 ff.) schreiben und sich dabei stilistisch am literarischen Text orientieren,
wird einerseits das produktive und andererseits das kreative Schreiben gefordert. Dieser
Schreibauftrag lehnt sich am ,generativen Schreiben‘ nach Belke an, eine Methode, bei der die
Produktion eines eigenen Textes auf der Basis eines vorgegebenen &sthetischen Textes erfolgt,
indem vorgegebene Strukturen aufgegriffen werden (vgl. Belke 2012, 134). Es handelt sich
hierbei jedoch nicht um generatives Schreiben im strengen Sinn, da die sprachlichen Strukturen
nicht eins zu eins tbernommen und neu arrangiert werden, wie dies etwa bei einem poetischen

Text der Fall wére, sondern die Comicroman-Episode eher als Orientierungshilfe dienen soll
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(vgl. Belke 2012, 133). Es handelt sich bei diesem Auftrag daher auch um keine streng
textbezogene Kreativitat, dennoch handelt es sich hierbei um einen produktiven Umgang mit
dem literarischen Ausgangstext, wobei kreative Textproduktion mit einer grammatischen
Ubung verbunden wird (vgl. Belke 2012, 146). Die Methoden des generativen und produktiven
Schreibens entsprechen auch dem Konzept der ,durchgéngigen Sprachbildung® und lassen sich

dem dritten Qualitatsmerkmal unterordnen (vgl. Gogolin et al. 2011b, 20).

Themen

e Ausgangspunkt Pieta
e Veranderung von Donalds Zustand und dessen Auswirkung auf den MiracleMan-Comic
e Grammatik:

o Rektion: Bestimmung des Kasus durch Verben oder Prapositionen

o Wechselprépositionen

o Deklination von Pronomina

Ziele
e vielféltiger Zugang zum literarischen Text: analytisch, rezeptiv, kreativ, produktiv
e Festigung der Regeln des Gebrauchs von Wechselprépositionen
e Kaorrekte Realisierung von Objekten nach unterschiedlichen Prapositionen

e Forderung produktiver und kreativer Textproduktion

Stundenbild
Datum: Dienstag, 21.02.2017
Phase Inhalt Form Medien + Ziel Qualitats-
Material merkmale
Einstieg + | Inhaltlicher Block: | Lehrer_innen- | Arbeitsblatt | Beitrag zur -
Erarbeitung | Thematisierung des | Schiler_innen- | 1 literarischen
Motivs der Pieta Gespréach Bildung;
(Vergleich von drei | (mindlich) Interpretation des
Bildern und Bezug Werks;
zum Roman
Erarbeitung | Thematisierung der | Lehrer_innen- | Arbeitsblatt | Beitrag zur -
Parallelen zwischen | Schiler_innen- | 1 literarischen
Donald und Gesprach Bildung;
MiracleMan (mundlich) Inhaltliche
Erarbeitung des
Romans;
Erarbeitung | Arbeitsauftrag 1 — | Einzelarbeit Arbeitsblatt | Bildung von QM 4
Einsetziibung zum | (schriftlich) 2 zielsprachlich
Thema korrekten
Nominalflexion: Objekten;
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Realisierung von Ubung eines
Dativ- und grammatischen
Akkusativobjekten Phanomes;
Ergebnis- | Vergleich + Plenum Arbeitsblatt | Thematisierung QM 4
sicherung | Thematisierung der | (mundlich) 2; eines
Zuweisung von Tafel grammatischen
Kasus durch Phanomens:
Prépositionen und Erweiterung des
Verben Grammatikwissens;
Erarbeitung | Schreibauftrag: Einzelarbeit Schreib- Kreativer und QM 3
Auf Basis des (schriftlich) auftrag produktiver
literarischen Umgang mit einem
Ausgangstextes literarischen Text;
eine Fortsetzung Anwendung der
schreiben zuvor
besprochenen
grammatischen
Regeln;
Ausstieg Erlauterung der Plenum - Bekanntgabe der -
Lektirehaustbung: | (mundlich) Hausiibung;
S. 169 — 197

8.4.2.2 Beobachtungsprotokoll der Unterrichtseinheit am 21.02.2017

Da in der vorherigen Unterrichtsstunde aufgrund Zeitmangels nicht alle geplanten Aktivitaten
durchgefuhrt werden konnten, wurden nicht wie geplant die Impulsbilder fur den Einstieg
herangezogen, sondern es wurde an die letzte Einheit angeknipft. Der Einstieg wurde so
gestaltet, dass die Merkmale des Sprachgebrauchs von Adrian und Donald nochmals kurz
zusammengefasst wurden und anschliefend zum Arbeitsauftrag 2, der Formulierungsiibung,
ubergeleitet wurde (vgl. Beilage 2.1, Arbeitsauftrag 2). Nachdem die Schuler_innen in
Einzelarbeit Donalds Satze zu bildungssprachlichen AuRerungen umformuliert hatten, wurden
die transformierten Sétze im Plenum vorgelesen. Den Schiiler_innen ist die Umformulierung
der umgangssprachlichen AuRerungen sehr gut gelungen. Bei den Beispielsitzen a), b) und d)
wurde der Arbeitsauftrag von den Schiiler_innen problemlos umgesetzt. Als etwas schwierig
stellte sich das Beispiel c) heraus, da es sich hierbei um eine langere Aussage, die auch eine
Regieanweisung beinhaltet, handelte. AuRerdem kamen einige Worter vor, die unklar waren,
was die Schiler_innen zu verunsichern schien. Die Ubrigen drei Beispielsatze sind den
Schiler_innen sehr gegliickt. Die vorgelesenen Satze zeichneten sich durch duRert kreative
Formulierungen aus, die einen bildungssprachlichen Stil aufwiesen. Sie nahmen nicht nur im
Bereich der Lexik Ersetzungen vor, sondern strukturierten die Satze auch um, was gezeigt hat,
dass ihnen bewusst geworden ist, dass sich unterschiedliche Register nicht nur durch
semantische, sondern auch strukturelle und grammatische Merkmale auszeichnen. Zur

exemplarischen Darstellung sollen die umformulierten Satze einer Schiilerin gezeigt werden:
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a) Ich scheil’ auf Sie. Wie finden Sie das?

9 lch L lewn Wb+ v Ihee
Heiny - wie finckn  Sie  olas ¢

Abb. 2

b) Die sind alle fett. Die ganzen Weiber hier. Die hier ist ein richtiger Fleischklops.

b) D Die weblichen Figuen sohe raitng
kegjrrt.

Abb. 3

c) Gar nicht so verkehrt. Sogar ziemlich nah dran. O Mann, diese Schlangensteherei geht
mir auf den Keks. Das dauert ja ewig. Los kommen Sie. (Er packt ADRIAN am Armel und
zieht ihn hinter sich her; dabei ruft er lauthals.) “tschuldigung, Verzeihung, Leute, ich hab”
Krebs, todkrank, “tschuldigung, Krebs, danke. Hab nur noch kurze Zeit zu leben, vielen
Dank.

G) D Gor  nicht 2 enehrt- ;‘:?ar‘ 2@lich
mh dran . O GoH, diese shaigenstenre
ght mir aquf® den Keks. Jhas  avert

Ja ewig. (os Lorwren Sie. Dnfre  ich
bH vkt , ch habe rebs.

Abb. 4

d) Jetzt erz&hlen Sie mir bloR nicht, was gut fir mich ist. Ich bin ohnehin am Arsch.

d) D-se  msen mic 2t erechles . adis
y e mich ist. 65 gkt keie
g mehe.

Abb. 5

Nach der ausfuhrlichen Besprechung der Beispielsatze, wurde zu Arbeitsauftrag 3 tibergeleitet.
Die Schiler_innen uberlegten sich jeder fur sich 2 — 3 Situationen, in denen sie einen

besonderen Sprachstil aufweisen, bevor diese im Plenum thematisiert wurden. Aufféllig hierbei
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war, dass die Schiler_innen den Sprachgebrauch in unterschiedlichen Kontexten wieder eher
auf den Inhalt bezogen, was sie durch AuBerungen wie ,,In der Schule spreche ich mit den
Lehrpersonen eher hoflich® zum Ausdruck brachten und auch die Notizen einer Schiilerin

verdeutlichen:

arawe ~ hoRdich , roral

Schule /Frewde — nmal, (ushig ‘

it awachseR =  redpgletyolls , hefEuan
Abb. 6

Erst durch den Verweis darauf, dass auch hier unterschiedliche Ebenen eine Rolle spielen,
konnten gemeinsam Merkmale der unterschiedlichen Sprachregister festgestellt werden. Die
Erkenntnisse der Arbeitsauftrage 1 und 2 wurden an dieser Stelle noch einmal thematisiert. Den
Schiiler innen war der Begriff ,Register bisher nicht bekannt. Auch die Begriffe
,Schulsprache‘, ,Fachsprache‘, ,Jugendsprache‘ und ,Bildungssprache‘ waren fiir die
Schiler_innen neu. Die Schiler_innen konnten, nachdem die Begriffe von mir erklart wurden,
jedoch viele unterschiedliche Beispiele bringen und diese sofort mit diesen Begriffen
verknupfen. Eine Schiilerin merkte beziiglich des Begriffs ,Fachsprache® an, dass im
Mathematikunterricht viele fachliche Begriffe verwendet werden, die fir dieses Unterrichtsfach
spezifisch sind. Interessant war auch, dass die Schiler_innen Begriffe fir ihren Sprachgebrauch
duBerten, die mir nicht bekannt waren, wie beispielsweise ,Kéfigsprache‘, den ein Schiler in
Bezug auf seinen Sprachgebrauch mit Freunden nannte. Der Arbeitsauftrag hat dazu
beigetragen, dass die Schuler_innen tber ihren persdnlichen Gebrauch der deutschen Sprache
reflektieren und kontextabhangige Sprachformen in Register einordnen.

AnschlieBend wurde mit dem urspriinglich geplanten Einstieg, der Thematisierung der Bilder,
fortgeflihrt, wobei diese Sequenz wieder von der Lehrperson ubernommen wurde. Der
inhaltliche Block erwies sich als sehr fruchtbar, die Schiler_innen konnten die drei Bilder
hervorragend mit ,Superhero® verkniipfen und duBerten viele unterschiedliche Interpretationen.
Auch die Thematisierung des Comics regte die Schiler_innen zum Sprechen an und stellte eine
gute Ausgangslage fur die geplante Einsetzibung dar. Aufgrund der fortgeschrittenen Zeit
konnte nicht der gesamte geplante Block in dieser Stunde durchgefiihrt werden. Die
Schuler_innen begannen den Lickentext auszuftillen, der Vergleich im Plenum und die
Behandlung der grammatischen Phdnomene musste auf die darauffolgende Stunde verschoben

werden.
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Am Ende der Stunde wurde an die Schiller_innen die Frage gestellt, ob sie die Wortliste benutzt
héatten, einige Schiler_innen meldeten sich zu Wort und gaben bekannt, dass die Wortliste eine
sehr hilfreiche Unterstiitzung bei der Lektlre darstellte. Aufgrund von Zeitmangel konnten die

Begriffe nicht mehr thematisiert werden.

8.4.3 Unterrichtseinheit 3

8.4.3.1 Planung

In der dritten Unterrichtseinheit wird der Fokus auf Wortschatzerweiterung gelegt, ein weiteres
Forderziel, das aufgrund der Sprachstandserhebung diagnostiziert werden konnte. Ein
literarischer Text stellt aufgrund seiner lexematischen Besonderheiten ein hervorragendes
Medium dar, um am Ausbau des Wortschatzes der Schuler_innen zu arbeiten. Die Analyse des
literarischen Ausgangstextes ergab, dass der Roman besonders viele ungeldufige Adjektive und
zahlreiche Redewendungen aufweist. Aufgrund der Sprachstandserhebung konnte die
Vermutung aufgestellt werden, dass den Schiiler_innen viele Begriffe unbekannt sind. Daher
wurde die Entscheidung getroffen, die gesamte Unterrichtsstunde der Erarbeitung neuen
Wortschatzes zu widmen. Das Konzept der ,durchgéngigen Sprachbildung® sieht es als
wesentlich an, Wortschatzarbeit kontextbezogen zu betreiben und Wortschatziibungen in
thematische Zusammenhange einzubetten (vgl. Gogolin et al. 2011b, 18). Diese Forderung, die
dem dritten Qualitatsmerkmal entspricht, wird in dieser Einheit entsprochen, da der Wortschatz
nicht isoliert anhand beliebiger Texte erarbeitet wird, sondern die Begriffe und Beispielsatze
aus dem Roman stammen. Beim Vergleichen der Ubungen wird nicht nur das sprachliche
thematisiert, sondern es wird auch besprochen, worauf sich die Textpassagen beziehen. Die
Begriffe sollen immer in Verbindung mit dem Inhalt des Romans gebracht werden. Hierdurch
soll nicht nur der Wortschatz der Schiler_innen erweitert, sondern auch die Lektire erleichtert

werden, indem schwierige Begriffe des Textes thematisiert werden.

Da bereits bei der Lektire des Romans aufgefallen ist, dass der Text zahlreiche unubliche
Adjektive aufweist, und dies durch die ausfihrliche Analyse bestatigt werden konnte (vgl.
Kapitel 8.3.2), wurde die Entscheidung getroffen, mit der Wortschatzarbeit im Bereich der
Adjektive anzusetzen. Beim ersten Arbeitsauftrag erhalten die Schuler_innen Zitate aus
,Superhero‘, in denen ungeldufige, zusammengesetzte Adjektive vorkommen. Die
Schiler_innen sollen in Einzelarbeit versuchen, die zusammengesetzten Adjektive herzuleiten,

indem sie Begriffe, die darin stecken, notieren. Anschlieend sollen die Attribute entweder

122



durch ein Synonym ersetzt oder durch einen Relativ- oder Partizipialsatz umschrieben werden

(vgl. Beilage 2.6, Arbeitsauftrag 1):

Arbeitsauftrag 1 - Adjektive herleiten und umformulieren
e Schreibe auf das leere Feld neben dem Satz, welche/-r Begriff/-e in dem Adjektiv
steckt/-en.
e Ersetze das Adjektiv durch eine Umschreibung oder ein Synonym.

Durch den ersten Arbeitsauftrag sollen die Schiler_innen einerseits mit etwas
unkonventionellen Adjektiven konfrontiert werden und andererseits Strategien kennenlernen,
wie sie unbekannte Warter herleiten kénnen. Durch die Ubung sollen die Schiiler_innen
erkennen, dass sich Worter hdufig aus mehreren Komponenten zusammensetzen. Durch die
Aufgabe, Begriffe, die im Adjektiv stecken, zu notieren, sollen die Schiiler_innen versuchen,
herauszufinden, aus welchen Komponenten sich das Adjektiv zusammensetzt und es somit
herleiten. Den Schiler_innen soll bewusst gemacht werden, dass in auf den ersten Blick
unbekannt wirkenden Begriffen haufig bereits bekannte Lexeme stecken. Durch die Zerlegung
der Adjektive sollen die Schiler_innen darauf aufmerksam gemacht werden, dass sie durch
diesen Prozess die Bedeutung dieser neuen Worter selbststandig erschlieRen kdnnen (vgl. Belke
2012, 172). Durch diese Ubung lernen die Schiler_innen daher nicht nur eine Reihe neuer
Adjektive, sondern auch unterschiedliche Arten der Wortbildung kennen. Die Transformation
der Satze, dient als unterstiitzende Ubung zum Verstiandnis von Wortbildungen (vgl. Belke
2012, 167). AnschlieBend wird die Ubung im Plenum verglichen, indem die Schiiler_innen ihre

umformulierten Satze vorlesen und die Adjektive einzeln besprochen werden.

Der zweite Arbeitsauftrag beschaftigt sich ebenso mit unkonventionellen Adjektiven. Es
werden wiederum Zitate aus dem Roman vorgegeben, wobei in den Ubungssétzen die
Adjektive fehlen. Die fehlenden Adjektive sind oberhalb der Satze vorgegeben und sollen in

die richtige Lucke eingesetzt werden (vgl. Beilage 2.6, Arbeitsauftrag 2):

Arbeitsauftrag 2: Setze die Adjektive in der richtigen Form in die passende Liicke ein. Versuche
anschlieRend Synonyme fiir die Adjektive zu finden und schreibe sie neben das jeweilige Wort.

Hierbei handelt es sich jedoch nicht um zusammengesetzte Worter, die Schuler_innen missen
die Bedeutung der Adjektive aus dem Kontext erschlieBen. Die Schiiler_innen sollen zuerst
selbststandig versuchen, die Adjektive in die Liicken zu setzen, ohne Informationen zu den

vorgegebenen Begriffen zu erhalten, erst beim gemeinsamen Vergleichen soll die Bedeutung
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der Worter besprochen werden. Auch durch diese zweite Ubung sollen die Schiiler_innen eine
Reihe ungelaufiger Adjektive kennenlernen. Den Schiler_innen soll auch vermittelt werden,
dass sich einige Adjektive von anderen Sprachen ableiten und somit auch herleiten lassen (z.B.

amourds, viril).

Nachdem die zweite Wortschatziibung im Plenum verglichen und die Lexeme besprochen
wurden, wird von den Schiler_innen der dritte Arbeitsauftrag in Einzelarbeit erfillt. Hierbei
wurden dem Roman Redewendungen entnommen, deren Bedeutung die Schiler_innen in
eigenen Worten wiedergeben sollen. AnschlieRend sollen Beispielsatze, die sich inhaltlich auf

,Superhero‘ beziehen, verfasst werden (vgl. Beilage 2.6, Arbeitsauftrag 3).

Arbeitsauftrag 3 - Redewendungen: Gib die Bedeutung der Redewendungen in anderen Worten
wieder und verfasse zu jeder Redewendung einen Beispielsatz, der sich auf den Roman
»Superhero” bezieht.

Die dritte Ubung soll bewirken, dass die Schiiler_innen Redewendungen kennenlernen und
Satze mit diesen produzieren konnen. Die Beispielsétze sollen sich auf den Roman beziehen,
um zu bewirken, dass die Schiler_innen tber den Inhalt reflektieren und entscheiden, welche
Redewendung mit welcher Situation oder Figur in Verbindung gebracht werden kénnte. Auch
hierdurch soll das sprachliche mit dem literarischen Lernen verbunden werden. Danach werden
die Redewendungen im Plenum thematisiert und die Beispielsatze der Schiler_innen
vorgelesen. Auch diese beiden Ubungen entsprechen dem dritten Qualititsmerkmal: ,,Die
Lehrkréfte betten Wortschatziibungen in thematische Zusammenhénge ein und sorgen fir eine
kontextbezogene Wortschatzarbeit™ (Gogolin et al. 2011b, 18).

Den Ausstieg der Unterrichtseinheit stellt die Ausgabe und Erlauterung der Wortliste dar. Diese
enthélt Begriffe, die auf den Seiten 197 — 213, die als Lektiirehausiibung gelten, vorkommen
(vgl. McCarten 2008, 197ff.). Die Wortliste, die eine Adaption der Wortliste nach Leisen (2013,
12) darstellt, soll ebenso einen Beitrag zur Wortschatzerweiterung leisten. Bei dieser Wortliste
handelt es sich jedoch nicht um eine reine Auflistung von Wortern. Die Schiiler_innen missen
den Begriffen die richtige Bedeutung selbststdndig zuordnen. Dies kénnen sie unabhangig vom
Roman versuchen, sollte ihnen dies jedoch schwerfallen, kann die jeweilige Textpassage im
Roman aufgrund der angegebenen Seitenzahlen aufgesucht und anschliefend die Bedeutung
des Begriffs aus dem Kontext hergeleitet werden (vgl. Beilage 2.7). Die Uberlegung hinter

dieser Ubung ist jene, dass dadurch eine intensivere Auseinandersetzung mit den Begriffen
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erfolgt, als wenn sie diese nur in Form einer Liste als Nachschlagewerk zur Verfiigung gestellt

bekommen. Indem diese Ubung vor der Lektiirehausiibung gemacht wird, werden die

Schiler_innen vorentlastet, da sie sich mit der Bedeutung einiger Begriffe auseinandersetzen.

Themen

e Worthildung
e Adjektive

¢ Redewendungen

Ziele

e Erweiterung des Wortschatzes

o Erarbeitung ungelaufiger Adjektive

o Synonyme finden und Waorter umschreiben

o Erarbeitung von Redewendungen

Stundenbild
Datum: Mittwoch, 22.02.2017
Phase Inhalt Form Medien + Ziel Qualitats-
Material merkmale
Einstieg Inhaltlicher Block: Lehrer_innen- | Arbeitsblatt | Literarische -
Vergleich von drei Schiler_innen- Bildung:
Bildern, die eine Gespréch Rezeption und
Pieta darstellen und | (mundlich) Interpretation des
Bezug zum Roman Werks
Erarbeitung | Arbeitsauftrag 1 - Einzelarbeit Arbeitsblatt | Bedeutung der QM3
Adjektive herleiten | (schriftlich) Adjektive durch
und ersetzen / Zerlegung
umschreiben herleiten;
Erweiterung des
Wortschatzes im
Bereich der
Adjektive;
Ergebnis- | Vergleich des Plenum Arbeitsblatt; | Thematisierung QM3
sicherung | Arbeitsauftrags 1 (mundlich) Tafel aller Begriffe +
ihrer Bildung;
Erarbeitung | Arbeitsauftrag 2 — Einzelarbeit Arbeitsblatt | Erweiterung des | QM 3
Einsetziibung: (schriftlich) Wortschatzes im
Vorgegebene Bereich der
Adjektive in die Adjektive;
passende Llcke
einsetzen
Ergebnis- | Vergleich des Plenum Avrbeitsblatt; | Klarung QM3
sicherung | Arbeitsauftrags 2 (mundlich) Tafel unbekannter
Begriffe;
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Erarbeitung | Arbeitsauftrag 3 - Einzelarbeit Arbeitsblatt; | Erweiterung des | QM 3
Redewendungen (schriftlich) Wortschatzes im
Bereich der
Redewendungen;
Ergebnis- | Vergleich des Plenum Arbeitsblatt; | Klarung QM3
sicherung | Arbeitsauftrags 3 (mundlich) Tafel unbekannter
Begriffe;
Ausstieg Besprechung der Plenum Wortliste Erweiterungdes | QM 3
Lekturehausubung (mtindlich) Wortschatzes;
(S.197 -213) und Vorentlastung;
Erlauterung der Erleichtern der
Wortliste Lektire;

8.4.3.2 Beobachtungsprotokoll der Unterrichtseinheit am 22.02.2017

Am Beginn der Stunde wurde die Einsetzilbung aus der vorherigen Einheit im Plenum
verglichen, indem jede r Schiler_in einen Satz laut vorlas (vgl. Beilage 2.4). Den
Schiler_innen schien diese Ubung leicht zu fallen, da sie beinahe alle Objekte korrekt realisiert
haben. Dies ist insofern interessant, da im Rahmen der Sprachstandsdiagnose festgestellt
werden konnte, dass bei der Produktion eigener Texte in diesem Bereich viele Fehler entstehen
und daher festgestellt wurde, dass im Bereich der Prapositionen Forderbedarf besteht. Bei der
isolierten Ubung, bei der die volle Aufmerksamkeit auf die Wahl des korrekten Kasus und die
korrekte Bildung der Objekte gelegt wurde, gelang es den Schiler_innen, richtige Formen zu
bilden. Aufschlussreich war hierbei, dass die Schiler_innen offenbar intuitiv die richtigen
Formen gebildet haben, denn als sie gefragt wurde, wonach sie entschieden hatten, welcher Fall
verlangt ist, konnten die Schiler_innen keine Regeln erldutern. Nur bei einigen Prépositionen
wie z.B. mit &uBerten die Schiler_innen, dass diese stets den Dativ verlangt. Die Prépositionen
wurden daher einzeln besprochen und an der Tafel die Regeln notiert. Interessant war, dass das
Thema Wechselprapositionen fur die Schiler_innen neu war, sie konnten zumindest keine
Regeln formulieren, wann eine Praposition den Dativ und unter welchen Bedingungen den
Akkusativ verlangt. Daher wurde der Unterschied zwischen statischen und dynamischen
Sachverhalten und auch die Hilfestellungen mit den Fragewdrtern Wo? und Wohin? erldutert.
Die Flexion der Pronomina stellte flr die Schiler_innen kein Problem dar, alle wurden korrekt
realisiert. Die Tatsache, dass die Schiiler_innen die Objekte bei dieser Ubung groRtenteils
korrekt realisiert haben, obwohl dieser Bereich als forderbedlrftig eingeschétzt wurde, hat
gezeigt, dass isolierte Ubungen zur Foérderung nicht immer geeignet sind, da sie die
Aufmerksamkeit auf ein bestimmtes Phanomen lenken, diese Aufmerksamkeit bei der
Produktion von Texten jedoch nicht gegeben ist und dadurch wieder die gleichen Fehler

entstehen. Daher wére es notwendig, zusétzlich zu den isolierten Ubungen auch beim Schreiben
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den Schwerpunkt auf gewisse Aspekte zu setzen, wie es beispielweise der Schreibauftrag
vorgibt (vgl. Beilage 2.5). Bei der Besprechung der Einsetziibung wurde auch Wortschatzarbeit
betrieben, da sehr viele Begriffe zur Sprache kamen. Eine weitere Erkenntnis, die hierbei
gemacht wurde, ist jene, dass neue Begriffe nicht einmalig eingefiihrt, sondern héufig
wiederholt und im Spiralcurriculum gelernt werden missen (vgl. Gogolin et al. 2011b, 18).
Dies wurde mir dadurch bewusst, dass Begriffe, die auf der Wortliste vorkamen, wie z.B.
Silhouette oder Kladde, flr einige Schiiler_innen unbekannt waren. Dies kdnnte einerseits daran
liegen, dass die Wortliste von einigen Schiler_innen nicht verwendet wurde. Andererseits hat
es die Notwendigkeit gezeigt, neuen Wortschatz haufig zur Sprache zu bringen und stets auch
durch Ubungen zu festigen, um ihn abzusichern. Sinnvoll wire es gewesen, eine Ubung zu

erstellen, bei der die Schiiler_innen die Begriffe der Wortliste zur Anwendung gebracht hatten.

Da die Aktivitaten mehr Zeit in Anspruch genommen hatten, als geplant, wurde der Entschluss
gefasst, den fir die zweite Einheit erstellten Schreibauftrag, der eine Fortsetzung der
MiracleMan-Episode nach der Methode des ,generativen Schreibens® vorsah, nicht zu erfiillen,
sondern stattdessen sofort zur Wortschatzarbeit Uberzugehen. Diese Entscheidung wurde
getroffen, da dieser Schreibauftrag einerseits als Zusatz, falls in der zweiten Einheit noch Zeit
ubriggeblieben wadre, erstellt wurde und andererseits bei der Planung fur die vierte
Unterrichtseinheit Textproduktion ohnehin im Zentrum steht und auch in der ersten Einheit
schon ein Schreibauftrag aufgegeben wurde und die Schiler_innen dadurch nicht Uberlastet

werden sollten.

Die erste Ubung zur Erweiterung des Wortschatzes stellte sich als tiberaus sinnvoll heraus und
brachte eine Reihe wichtiger Erkenntnisse mit sich. Bei der Planung hatte ich Bedenken, dass
die Ubung ein zu leichtes Niveau hatte und die Schiiler_innen die Adjektive problemlos
herleiten wirden. Dies war jedoch nicht der Fall, der Arbeitsauftrag schien die Schiiler_innen
anfangs sogar zu tberfordern. Die Schiiler_innen hatten groRe Schwierigkeiten, die Adjektive
zu zerlegen, dies brachte zum Ausdruck, dass sie Uber keine Strategien verfligen. Die
Schuler_innen konnten die Adjektive blutliberstromt, wolkenverhangen oder selbstmoérderisch
nicht ohne Hilfe in ihre Einzelteile zerlegen und dadurch die Bedeutung herleiten. Erst durch
die gemeinsame Besprechung der Worter und meine Unterstltzung wurde den Schiler_innen
zunehmend bewusst, welche Strategie dahintersteckt. Bei einigen Begriffen, wie beispielsweise
siedendheiB, trat das Problem auf, dass sie das Wort sieden nicht kannten, weshalb die
Herleitung der Bedeutung nicht gelingen konnte. Durch meine Erlduterung und das
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gemeinsame Besprechen, konnte die Bedeutung erschlossen werden. Beim Adjektiv
unergrindlich trat der Fall auf, dass sie es klarerweise mit dem Begriff Grund in Verbindung
setzten und es daher mit dem Synonym grundlos ersetzten. Auch die Umschreibung der Worter
stellte fUr die Schiler_innen eine groRe Schwierigkeit dar. Bei den ersten Beispielsitzen
schienen die Schiler_innen vollig ahnungslos und wussten nicht, wie sie den Arbeitsauftrag
erfullen sollten. Nachdem ich bei einigen Satzen Beispiele gab und die verschiedenen
Maoglichkeiten erklarte, indem ich die Adjektive mit einem Relativsatz oder einer
Partizipialkonstruktion umschrieb oder es durch ein Synonym ersetzte, ist den Schiller_innen
klar geworden, wie der Auftrag zu realisieren wére. Die Ubrigen Séatze konnten die
Schiler_innen selbststandig 16sen, wobei einige Begriffe schwieriger waren als andere. Der
erste Arbeitsauftrag brachte zum Ausdruck, dass den Schiler_innen der GroRteil der Adjektive
neu war. Durch die Ubung lernten die Schiiler_innen einerseits eine Reihe neuer Begriffe
kennen und konnten gleichzeitig erkennen, dass sie sich die Bedeutung unbekannt
erscheinender Begriffe selbststandig erarbeiten kénnen. Die Ubung hat gezeigt, dass es sehr
wesentlich ist, bei der Arbeit mit einem literarischen Text auf dessen sprachliche
Besonderheiten einzugehen und diese intensiv mit den Schiler_innen zu behandeln. Selbst
wenn eine Ubung bei der Erstellung simpel wirken mag, kann sie fiir die Schiiler_innen eine

sehr groRe Hilfe darstellen und einen wesentlichen Beitrag zur sprachlichen Bildung leisten.

Nach der ausfihrlichen Besprechung, begannen die Schiler_innen mit der Bearbeitung des
zweiten Arbeitsauftrages. Obwohl sie diesen vorerst ohne Hilfe zu l6sen versuchen sollten,
zeigten einige Schiler_innen sofort auf, um die Bedeutung einiger Adjektive zu erfragen. Da
die Zeit bereits sehr weit fortgeschritten war, wurde die Entscheidung getroffen, die Adjektive
einzeln mit den Schiler_innen zu besprechen und Arbeitsauftrag 2 und 3 als Hauslibung
aufzugeben. Die Schiler_innen kannten den GroRteil der vorgegebenen Adjektive nicht,
gemeinsam konnte die Bedeutung einiger Begriffe, wie z.B. amourds oder vergilbt, hergeleitet
werden. Dadurch, dass einige Schiler_innen Franzosisch lernen, konnte amourds, nachdem
darauf aufmerksam gemacht wurde, dass ein franzosisches Wort darin steckt, hergeleitet
werden. Auch vergilbt konnten die Schiler_innen mit gelb assoziieren und konnten daher die
Bedeutung herleiten. Auffallend war hierbei, dass die Schiler_innen die Begriffe nur durch
Anleitung und indem sie auf gewisse Aspekte aufmerksam gemacht wurde, herleiten konnten.
Mit anderen Begriffen wie viril oder telemetrisch konnten die Schiiler_innen nichts anfangen.
Auf den ersten Blick erklarten sie die meisten Begriffe, wie auch schon bei Arbeitsauftrag 1,
fir unbekannt. Nach der Besprechung der Begriffe war die Stunde zu Ende und die
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Schiler_innen bekamen den Auftrag, die beiden Arbeitsauftrage bis zur folgenden Stunde
fertigzustellen. AuBerdem wurde die Lekturehausiibung bekannt gegeben und die Wortliste
ausgeteilt und erldutert.

8.4.4 Unterrichtseinheit 4

8.4.4.1 Planung

In dieser Einheit steht die Forderung der Textproduktion, die als ein gemeinsames Forderziel
identifiziert wurde, im Zentrum. Bei der Analyse der Texte der Schiler_innen wurde
festgestellt, dass es den vier Proband_innen schwerféllt, bei der Produktion von Texten eine
angemessene Ausdrucksweise zu finden. Daher wurde die Entscheidung getroffen, die
Schiler_innen wahrend des Unterrichts einen Text verfassen zu lassen. Hierzu erhalten sie
einen konkreten Schreibauftrag und einige Hilfestellungen, die sie waéhrend der
Textproduktionsphase unterstiitzen sollen. Durch diese Unterrichtseinheit wird ein wesentlicher
Beitrag zum Ausbau der schriftlichen Kompetenz beigetragen, da alle Schritte des

Schreibprozesses bertcksichtigt werden sollen (vgl. Lehrplan 2004, 4).

Den Einstieg in die Unterrichtseinheit stellt ein Lehrer_innen-Schiler_innen-Gespréch dar, das
die Beziehung zwischen Donald und Shelly thematisiert. Gemeinsam soll rekonstruiert werden,
wie die unterschiedlichen Begegnungen zwischen den beiden verlaufen sind und wie sich deren
Beziehung dadurch entwickelt hat. Dieses Gesprach wird von der Studentin angeleitet, sie
sammelt die AuRerungen der Schiiler_innen und notiert sie an der Tafel. Nachdem die letzte
Begegnung der beiden, Shellys Besuch im Krankenhaus, zur Sprache gekommen ist und

Donalds Reaktion besprochen wurde, wird zum Schreibauftrag Gibergeleitet (vgl. Beilage 2.8).

Schreibauftrag:

Situation: Die Figur Donald Delpe ist sehr ungliicklich iber den Verlauf der Szene, in der Shelly ihn
im Krankenhaus besucht. Er ist sehr witend dartiiber und beschlieRt, einen Beschwerdebrief an
den Autor des Romans, Anthony McCarten, zu verfassen.

e Versetze dich in Donalds Lage und verfasse aus seiner Perspektive einen
Beschwerdebrief an den Autor.

e Erldutere, warum du unzufrieden mit dieser Szene bist.

e Schlage dem Autor einen alternativen Verlauf der Szene vor.

Tipps: Bedenke, dass Donald den Autor von seinem Vorschlag liberzeugen mochte. Donald
beschwert sich zwar, er versucht jedoch, einen angemessenen Sprachstil zu verwenden.
Erstelle, bevor du mit dem Schreiben beginnst, ein Ideennetz (Brainstorming), indem du deine
Gedanken aufschreibst.
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Der Schreibauftrag fordert die Schiiler_innen zum produktiven Schreiben auf. Die Idee fur den
Schreibauftrag, wurde dem Katalog produktiver Verfahren von Gilinter Waldmann entnommen
(vgl. Waldmann 2013, 62ff.). Waldmann orientiert sich an einem didaktischen Phasenmodell,
das aus vier Phasen besteht und ordnet die produktiven Verfahren jeweils einer Phase zu. Der
vorliegende Schreibauftrag orientiert sich an einem Verfahren, das die produktive Veranderung
eines literarischen Textes zum Ziel hat und sich auf die dritte Phase, das textuelle Erarbeiten
literarischer Texte bezieht: ,,Erfinden einer Diskussion zwischen dem Autor eines Textes und
einer Erzéhlfigur ber eine problematische Szene oder Handlung der Figur mit
Anderungsvorschlagen der Figur und Stellungnahmen des Autors dazu* (vgl. Waldmann 2013,
77). Dieses Verfahren wurde ausgewdhlt, da es inhaltlich hervorragend mit einer Szene, die die
Schiler_innen bis zu dieser Einheit zu lesen hatten, in Verbindung zu setzen ist. In der Szene,
in der Shelly Donald im Krankenhaus besucht, verhélt sich Donald nicht so, wie er es sich
winschen wirde (vgl. McCarten 2008, 206f.). Obwohl er sich vermutlich sehr Uber die
Anwesenheit des Madchens freut, bringt er wahrend ihres Besuchs kein Wort heraus, worauf
sie das Krankenzimmer schnell wieder verlasst. Sobald das Madchen aus dem Zimmer ist,
argert sich der Protagonist Uber seine Reaktion. Diese Szene stellt eine optimale
Ausgangssituation fiir dieses produktive Verfahren dar. Der Arbeitsauftrag fordert von den
Schiler_innen, sich in Donalds Lage versetzen und zu interpretieren, wie er gerne gehandelt
hatte. Dadurch missen sich die Schiler_innen intensiv mit der Figur, mit seiner Beziehung zu
Shelly und mit der Handlung auseinandersetzen, was den Anforderungen des Lehrplans fir die
5. Klasse im Bereich der literarischen Bildung entspricht (vgl. Lehrplan 2004, 5). Das
Verfahren wurde insofern adaptiert, dass die Schiler_innen keine Diskussion zwischen dem
Autor und der Figur schreiben, sondern einen Beschwerdebrief verfassen sollen. Diese
Entscheidung grundet darauf, dass sich die Schuler_innen dadurch einerseits an einer
spezifischen Textsorte orientieren sollen, was zur Textkompetenz beitrégt (vgl. Lehrplan 2004,
5). Dadurch mussen sich die Schiler_innen beim Schreiben auch an gewisse formale Aspekte
halten, zusatzlich gerat dadurch auch der Aspekt des Sprachlichen in den VVordergrund. Da es
sich um einen Beschwerdebrief an den Autor handelt, missen die Schiler_innen auch einen
angemessenen Sprachgebrauch verwenden. Die Schiler_innen mussen den Text mit
Berticksichtigung des Rezipienten verfassen, wodurch zur Foérderung der Kompetenz
,,Schreiben fiir andere® beigetragen wird (vgl. Lehrplan 2004, 4). Sie werden dazu aufgefordert,
sich daher nicht nur im Hinblick auf Donalds Gefiihle und Vorstellungen in die Lage der Figur
zu versetzen, sondern auch zu tberlegen, wie Donald in dieser Situation sprachlich agieren

wirde. Dadurch wird eine Verbindung des literarischen Lernens mit dem besonderen
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Augenmerk auf die Sprache hergestellt. Der produktive Schreibauftrag entspricht insofern dem
Konzept der ,durchgéngigen Sprachbildung‘, da das dritte Qualitdtsmerkmal die Lehrkréfte
auffordert, Aufgaben zu stellen, die das produktive Schreiben herausfordern (vgl. Gogolin et
al. 2011b, 20).

Im Hinblick auf den Ablauf der Stunde geht die Studentin nach Aushé&ndigen des Arbeitsblattes
nochmals auf die Ausgangssituation fur den Schreibauftrag ein und erldutert die einzelnen
Arbeitsauftrage. AnschlieRend wird die Textsorte ,Beschwerdebrief* im Plenum besprochen.
Die Studentin geht auf den Aufbau eines Beschwerdebriefs ein, indem sie die auf dem

Avrbeitsblatt angegebenen Punkte bespricht (vgl. Beilage 2.8).

Aufbau Beschwerdebrief:

= Anrede  rorg ol
» Schilderung der Lage: Grund der orderung stellen
= Schlussformel
Beschwerde

Die Schiiler_innen sollen dadurch bereits einen Uberblick tiber die Struktur des Textes erhalten
und sich bei der Textproduktion an diesem Aufbau orientieren. Durch den Schreibauftrag wird
auch die Textsortenkompetenz der Schiler_innen gefordert, da eine spezifische Textsorte mit
den Schiler_innen gelbt wird, was das Qualitdtsmerkmal 3 im Hinblick auf die mindliche und
schriftliche Sprachproduktion fordert (vgl. Gogolin et al. 2011b, 20).

Die Schuler_innen sollen bei der Textproduktionsphase durch Hilfsmittel unterstiitzt werden.
Sie sollen lernen, dass es Mdoglichkeiten gibt, einen Schreibprozess zu planen und man nicht
sofort zu schreiben beginnen muss, was der Forderung des Lehrplans ,,Verschiedene Techniken
der Ideensammlung kennen und gezielt anwenden, Textaufbau erarbeiten™ entspricht (vgl.
Lehrplan 2004, 4). Daher wird besprochen, wie an den Schreibauftrag herangegangen werden
kann, die Lehrperson erklart, dass es sinnvoll ist, zu Beginn ein ,Ideennetz® zu erstellen,
anschlieRend eine grobe Struktur des Textes zu planen und erst dann mit dem Schreibprozess
zu beginnen. Das ,ldeennetz‘ ist ein Verfahren zur Planung eines Schreibprozesses und dient
dazu, Einfélle zu einem Thema zu sammeln. Hierzu wird in der Mitte der Kernbegriff
positioniert, wihrend die ldeen in Form von Asten rund um den Kern notiert werden (vgl.
Leisen 2013, 34). Jede Idee bildet daher einen eigenen Ast, der mit dem Kern verbunden wird,
sodass am Ende eine Sammlung an Ideen in Form eines Netzes entsteht. Dieses Brainstorming-
Verfahren, soll den Schiler_innen dazu verhelfen, ihre Gedanken vor dem Schreibprozess zu
strukturieren und dient als Grundlage fir die Textproduktion (vgl. Leisen 2013, 34). Das
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Ideennetz wird auch vom Qualititsmerkmal 1 der ,durchgidngigen Sprachbildung® als
sprachlernforderliches Werkzeug empfohlen (vgl. Gogolin et al. 2011b, 14).

Als néchstes erlautert die Studentin, wie die Schiler_innen die Formulierungshilfen und die
, Wortschatz-Fundgrube®, die sich auf dem Arbeitsblatt befinden, beim Schreibprozess nutzen

konnen (vgl. Beilage 2.8).

Formulierungshilfen:

Einstieg: =  Wenn Sie mich fragen ...
= Sehr geehrter Herr McCarten, ... = |ch hatte an lhrer Stelle ...
= |ch wende mich an Sie mit der Bitte, ... = |ch mochte Sie ersuchen, ...
= Alsich mich in ihrer Szene wiederfand... = |ch bitte Sie, mir noch eine Chance zu
= geben..
Hauptteil:
= Was mich besonders aufregte, ... Schluss:
= |ch konnte nicht fassen, dass ... = |ch hoffe, baldigst von lhnen zu héren.
= Stellen Sie sich einmal vor ... =  Mit freundlichen GriRen, ...

= Versetzen Sie sich in meine Lage ...

Wortschatz-,,Fundgrube”

= seinen Unmut ausdriicken =
Arger, Unzufriedenheit mitteilen eine
= eine bodenlose Frechheit =
unglaublich, unerhort
= eine ungeheure Zumutung =
nicht zumutbar

= fassungslos = entsetzt, erschiittert

= unfassbar = unerklarlich, unbegreiflich
= ersuchen =jemanden um etw. bitten
= stattdessen = anstelle, dagegen

= baldigst = sehr bald, in Kiirze

Durch diese sprachlichen Hilfsmittel, sollen die Schiler_innen bei der Textproduktion
unterstiutzt werden, sie sollen ebenso als sprachlernforderliche Werkzeuge dienen (vgl. Gogolin
et al. 2011b, 14). Die Formulierungshilfen stellen den Schiler_innen, die beim Finden der
passenden Ausdrucksweise Schwierigkeiten haben, Anhaltspunkte zur Verfligung und
unterstitzen sie dabei, ihre Gedanken zum Ausdruck zu bringen. Das dritte Qualitatsmerkmal
fordert die Lehrkrifte auf, ,,Satzanfdnge, Satzmuster, standardisierte Satze, Aufgabenanfange,
zusétzliches Wortmaterial, Mustertexte (z.B. als Tafelanschrieb) vor[zugeben]“ (Gogolin et al.
2011b, 20). AuRerdem sollen den Schiler_innen laut dem ersten Qualitdtsmerkmal zusétzliche
Hilfen zur Bewaltigung der Anforderungen (vgl. Gogolin et al. 2011b, 14). und laut dem fiinften
Qualitdtsmerkmal ein ,,,Uberangebot’ an sprachlichen Mitteln bereit, aus denen die
Schiilerinnen und Schiiler auswéhlen konnen* zur Verfligung gestellt bekommen, was durch

die Formulierungshilfen und die Begriffe gewahrleistet wird (vgl. Gogolin et al. 2011b, 24).
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Im Anschluss an die Erlduterung der ,Formulierungshilfen‘ und der ,Wortschatz-Fundgrube‘
beginnt fur die Schiiler_innen die Textproduktionsphase. Hierbei sollen die Schiler_innen
maoglichst selbststandig arbeiten, wobei jederzeit Fragen gestellt werden dirfen.

Nach der Schreibphase wird, falls noch Zeit verbleibt, die Methode der Textlupe durchgefuhrt,
hierbei tauscht jede_r Schiiler_in ihren_seinen Text mit einem_r anderen Schiler_in und liest
den Text des_der Tauschpartner_in. Anschlieend gibt man konstruktive Kritik in schriftlicher

Form ab, indem man drei Fragen beantwortet (vgl. Beilage 2.8).

Arbeitsauftrag: Tausche deinen Text mit dem deines/-r Sitznachbars/-in und lies dir seinen /
ihren Text durch. Gib ihm / ihr Feedback, indem du folgende Fragen beantwortest:

=  Was hat dir am Text gefallen?
=  Was ist dir besonders aufgefallen?
=  Was ist unklar? Stelle eine konkrete Frage an den Text.

Es ist wesentlich, Produktionen der Schiler_innen im Nachhinein auch zu besprechen (vgl.
Waldmann 2013, 94). Die Textlupe stellt ein Verfahren dar, um mit Schilerproduktionen
umzugehen. Durch dieses Verfahren gelangen die Schilertexte einerseits ins Zentrum der
Aufmerksamkeit, auf der anderen Seite lernen die Schiiler_innen dadurch auch, dass Texte flr
Rezipient_innen verfasst werden (vgl. Lehrplan 2004, 4). Die Rickmeldung der
Klassenkolleg_innen soll die Schiler_innen dazu anregen, sich mit ihrem Text auch nach der
Produktion weiter auseinanderzusetzen und zu sehen, wie der Text von anderen eingeschétzt
wird. AuRerdem werden die Schiler_innen durch die Textlupe dazu angeregt, ihren Text zu
hinterfragen und ihn zu Uberarbeiten. Den Schiiler_innen soll bewusst werden, dass der
Schreibprozess mit dem Formulieren des Textes nicht abgeschlossen ist, ein Text kann immer
wieder Uberarbeitet und verdndert werden und hinsichtlich der ,,Schreibhaltung, Textsorte,
Lesererwartungen, Verstandlichkeit, Sprachrichtigkeit und Schreibrichtigkeit optimiert
werden (Lehrplan 2004, 4). Durch die Beurteilung des eigenen Textes durch eine andere Person,
soll der Schreiber oder die Schreiberin auf mégliche Urteile, die sie vom Partner mitgeteilt
bekamen, bereits im Schreibprozess selbst vorwegnehmen und bertcksichtigen (vgl. Ossner
2008, 120). Durch dieses Verfahren sollen die Schreiber_innen dazu geschult werden, bereits
wéhrend des Schreibprozesses den eigenen Text zu hinterfragen, zu revidieren und
gegebenenfalls zu Uberarbeiten. Nachdem dieses Verfahren von allen beendet wurde, werden
einige Schiler_innentexte im Plenum vom_von der Partner_in vorgelesen. Zum Abschluss gibt

die Lehrperson Rickmeldung zu den Schreibprodukten. Die Schiiler_innen sollen ihren Text
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zuhause selbst nochmals lesen und ihn Uberarbeiten, hierbei soll auch die Kritik der

Klassenkolleg_innen berticksichtigt werden.

Durch diese einzelnen Schritte in der Unterrichtsstunde sollen die Schiiler_innen alle Phasen
des Schreibprozesses, das Planen durch das Ideennetz, das Formulieren mithilfe der
sprachlichen Hilfsmittel und das Revidieren durch die Textlupe, kennenlernen. Das
Qualitatsmerkmal 3 ,,Die Lehrkrafte schaffen Transparenz {iber den Schreibprozess und bieten
Hilfestellungen und zielflihrende Strategien fir die einzelnen Schritte des Schreibprozesses*
(Gogolin et al. 2011b, 20) wird in dieser Unterrichtseinheit besonders bericksichtigt.
AuRerdem entspricht die Planung dem Qualitdtsmerkmal 4, da die Schuler_innen in dieser
Unterrichtseinheit die Gelegenheit bekommen, ,Texte zu planen, (Gber schriftliche

Formulierungen nachzudenken und ihre Texte zu {iberarbeiten” (Gogolin et al. 2011b, 23).

Themen
e Beziehung Shelly und Donald:
o Erste Begegnung + Date
o Entwicklung der Beziehung
o Shellys Krankenhausbesuch

o Donalds Reaktion

Ziele
e Forderung des produktiven Schreibens
e Thematisierung der Textsorte Beschwerdebrief
e Angeleitetes Schreiben

e Anwendung bildungssprachlicher Merkmale im schriftlichen Sprachgebrauch

Stundenbild
Datum: Donnerstag, 23.02.2017
Phase Inhalt Form Medien + Ziel Qualitats-
Material merkmale
Einstieg Inhaltlicher Lehrer_innen- | Tafel Inhaltliche -
Block: Schuler_innen- Erarbeitung des
Donalds und Gespréach Romans;
Shellys (mandlich) Vorbereitung auf
Begegnungen Schreibauftrag;

134



Erarbeitung | Erlauterung des Lehrer_innen- | Arbeitsblatt Schritte des QM3
Schreibauftrags, Schiler_innen- Schreibprozesses
Thematisierung Gesprach erlautern (Planen,
des Verfahrens (mundlich) Formulieren,

,Ideennetz‘, der Revidieren);
Textsorte

,Beschwerdebrief*

und der

sprachlichen

Hilfsmittel;

Erarbeitung | Schreibphase: Die | Einzelarbeit Arbeitsblatt Forderung der QM1
Schiler_innen (schriftlich) Textproduktion: QM3
produzieren den produktives und QM4

Text

kreatives

Schreiben;

Intensive
Auseinandersetzung
mit dem
literarischen

Inputtext;

Erarbeitung | Textlupe: Die Partnerarbeit Arbeitsblatt Feedback geben; -
Schiler_innen (schriftlich + Performanz Mdglichkeit der
revidieren den mindlich) Uberarbeitung eines
Text einer/-s Textes
Klassenkollegin/- kennenlernen;
en und geben Bewusstsein fiir
konstruktive Uberarbeiten eines
Riuckmeldung Textes schérfen;

Ausstieg Vorlesen + Plenum Performanzen | Ausdruck von -
Rickmeldung der | (mindlich) Wertschatzung;

Lehrperson: Nach
der Feedback-
Runde werden
einige Texte
vorgelesen und
von der
Lehrperson
Feedback
gegeben.

Anregungen von
anderen
Schilertexten
holen;

8.4.4.2 Beobachtungsprotokoll der Unterrichtseinheit vom 23.02.2017

Am Beginn der Unterrichtsstunde wurden die Ubungen zum Wortschatz, die als Hausiibung
erledigt worden sind, verglichen (vgl. Beilage 2.6, Arbeitsauftrag 2 und 3). Wie bereits in der
Reflexion der dritten Unterrichtseinheit angesprochen wurde, stellte der Groliteil der Adjektive
der zweiten Aufgabe neue Begriffe flr die Schiler_innen dar. Die Schuler_innen konnten bei
der Besprechung der Adjektive in der 3. Unterrichtseinheit zu den meisten Begriffen keine
Assoziationen herstellen. Der Vergleich der ersten Ubung in dieser Stunde gab Aufschluss
dariiber, dass die Schiiler_innen zuhause zu den Adjektiven recherchiert hatten, da sie diese nun

groftenteils in die richtigen Liicken einsetzten und bei einigen Waortern auch Synonyme &uf3ern
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konnten. Bei einigen polysemantischen Lexemen wurde jedoch nicht die passende Bedeutung
recherchiert, beim Wort pikant beispielsweise dufl3erte eine Schulerin, dass es schmackhaft
bedeuten wirde, in jenem Kontext, in dem das Wort hier gebraucht wurde, die pikante
Situation, kannten die Schiler_innen das Wort nicht. Dies zeigte ihnen, dass Begriffe, die ihnen
maoglicherweise aus einem Kontext bekannt sind, auch weitere Bedeutungen haben kdnnen. Die
Séatze wurden nach der Reihe besprochen, wobei immer ein Satz von einem Schiler oder einer
Schilerin vorgelesen wurde und anschliefend Uber die Bedeutung des Begriffs gesprochen
wurde. Bei der Besprechung der Beispielsdtze wurde auch eine Verbindung mit dem
literarischen Lernen hergestellt, indem diskutiert wurde, in welchem Zusammenhang diese
Aussage mit dem Inhalt des Romans stehen konnte. AufRerdem wurde thematisiert, was der
Autor mit dem jeweiligen Lexem zum Ausdruck bringen mochte und welche Wirkung er damit
erzielt. Durch die Einsetziibung haben sich die Schiler_innen intensiv mit den Adjektiven
auseinandergesetzt und haben so eine Reihe neuer Adjektive, deren Bedeutung sie anfangs nur

schwer erschliel3en konnten, kennengelernt.

Die Besprechung des dritten Arbeitsauftrages (vgl. Beilage 2.6, Arbeitsauftrag 3) hat gezeigt,
dass den Schuler_innen einige Redewendungen vollig fremd waren (z.B. sich auf unbekanntem
Terrain befinden, ein Laster haben), wahrend sie die Bedeutung anderer sehr gut umschreiben
konnten (z.B. einen Fauxpas begehen mit etwas Unpassendes tun). Aufschlussreich war, dass
den Schiler_innen die Redewendung ein Laster haben nichts sagte, obwohl der Begriff Laster
auf der Wortliste vorkam, dies hat wieder verdeutlicht, dass die Begriffe der Wortliste
anschlieRend hatten thematisiert und durch weitere Ubungen gefestigt werden miissen. Eine
weitere Erkenntnis war, dass den Schiler_innen der Arbeitsauftrag nicht klar zu sein schien.
Wahrend der erste Teil der Aufgabe, die Bedeutung in anderen Worten wiederzugeben, gut
gelost wurde, haben die Schiler_innen den zweiten Teil, Beispielsétze zu verfassen, nicht
erfillt. Die Schiler_innen, die sich zu Wort meldeten, verwiesen nur auf Situationen aus
,Superhero®, die zu den Redewendungen passten, und bildeten keine ganzen Beispielsatze, in
denen die Redewendung vorkam. Dies soll an dem Beispiel sich auf unbekanntem Terrain
befinden illustriert werden, eine Schilerin umschrieb diese Redewendung mit sich auf einem
unbekannten Gebiet befinden und gab als Beispielsatz ,,Donald kennt sich in der Kunst nicht
aus® an. Da einige Schuler_innen keine S&tze, in denen die Redewendung vorkam, verfassten,
lasst darauf schlieBen, dass die Formulierung des Arbeitsauftrages nicht eindeutig war.
Dennoch zeigten die gebrachten Beispiele der Schiler_innen, dass sie die Redewendungen
verstanden haben und sie mit dem Inhalt des Werks verknupfen konnten. Bei der Besprechung
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der Redewendungen wurden auch die einzelnen Begriffe, wie beispielsweise die franzdsischen

Lehnworter Fauxpas, Terrain oder Revue, besprochen.

Nach der Besprechung dieser beiden Wortschatziibungen wurde zu einem inhaltlichen Aspekt
von ,Superhero® iibergeleitet, die Begegnungen zwischen Donald und Shelly wurden im
Plenum besprochen. Dieser thematische Block wurde aufgrund des Zeitmangels etwas kiirzer
gestaltet als geplant. Nachdem mit den Schiler_innen der Krankenhausbesuch Shellys und
Donalds Verhalten wahrenddessen thematisiert wurden, wurde das Arbeitsblatt mit dem
Schreibauftrag ausgehéndigt. Ich bat die Schiler_innen, sich den Schreibauftrag leise
durchzulesen, um ihn im Anschluss besprechen zu kénnen. Die Arbeitsauftrdge wurden im
Plenum nochmals einzeln besprochen, die Schiiler_innen wurden auch darauf aufmerksam
gemacht, auf eine angemessene Sprachwahl zu achten. AnschlieRend wurde der Aufbau eines
Beschwerdebriefs kurz thematisiert. Aufierdem wurden die Schiler_innen darauf hingewiesen,
die Formulierungshilfen und die Begriffe der Wortschatz-,Fundgrube® bei der Produktion ihrer
Texte nutzen zu kdnnen. Leider wurde aufgrund der fortgeschrittenen Zeit nur sehr kurz auf das
Ideennetz verwiesen. Die Frage, ob sie wissten, was mit Brainstorming gemeint sei, bejahten
die Schiler_innen zwar, die meisten begannen dennoch sofort mit dem Formulieren des Textes.
Die Methode héatte im Detail erlautert und der Planungsprozess angeleitet werden miissen, um
zu gewadhrleisten, dass die Schiler_innen in ihren Schreibprozess auch eine Planungsphase
miteinschlieRen. Meine Uberlegung bei der Erstellung der Planung war zuerst jene, das
Brainstorming gemeinsam zu machen, ich entschied mich schlussendlich jedoch dagegen, da
ich vermeiden wollte, dass sich alle am gemeinsamen Ideennetz orientieren wirden und sie
dadurch in eine bestimmte Richtung gelenkt und in ihrer Kreativitdt gehemmt worden waren.
Daher wurde die Entscheidung getroffen, die Schuler_innen den Planungsprozess in
Einzelarbeit durchfihren zu lassen. Das Verfahren héatte jedoch konkreter erlautert werden
missen, da es beim Schreibauftrag auch nur als , Tipp‘ ausgewiesen war, wurde es vermutlich

nicht ernst genommen.

Als die Schiler_innen aufgefordert wurden, in der Stunde mit der Textproduktion zu beginnen,
merkte man, dass einige Schiler_innen nicht mit der Situation umgehen konnten. Wahrend
einige sofort die Biicher aufschlugen, um die Szene, auf die sich der Schreibauftrag bezieht,
nochmals zu lesen, schien die Situation, in der Stunde schreiben zu massen, fiur viele neu zu
sein, weshalb sie nicht wussten, wie sie damit umgehen sollten. Wé&hrend einige sehr ehrgeizig
waren und sofort begannen, ihre Texte zu verfassen, haben sich andere trotz der Hilfestellungen
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sehr schwer getan, mit dem Schreibprozess zu beginnen, wie beispielsweise eine Schulerin, die
mir mitteilte, dass sie nicht wisse, wie sie anfangen solle. Als ich sie auf das Planungsverfahren
aufmerksam machte, begann sie, sich Notizen zu machen. Der Rest der Stunde verlief sehr
ruhig, die Schiler_innen waren alle mit der Produktion ihrer Texte beschaftigt, ab und zu
fragten sie nach einem Wort, das in der Szene vorkam (z.B.: Euthanasie, surreal). Aufgrund
der Wortschatziibbungen und der Besprechung des Schreibauftrags verblieben den
Schiler_innen fir den Schreibprozess ungefahr 20 Minuten. Sie konnten die Texte daher nicht
fertigstellen und auch das Verfahren der Textlupe konnte leider nicht mehr durchgefiihrt

werden. Die Schiler_innen bekamen den Auftrag, die Texte als Haustbung fertigzustellen.

Am Ende der Stunde wurde die Wortliste (vgl. Beilage 2.7), die am Ende der 3. Einheit
ausgeteilt wurde, verglichen. Die Schiler_innen wurden an die Reihe genommen und mussten
jeweils einen Begriff und die Bedeutung vorlesen. Es ist ihnen gelungen, den Begriffen die
richtige Bedeutung zuzuordnen. Leider blieben nur mehr wenige Minuten Zeit, um die Ubung
zu vergleichen, weshalb die Begriffe nicht einzeln thematisiert werden konnten. Im Idealfall

hatten die Worter durch eine weitere Ubung gefestigt werden sollen.

Eine besonders erfreuliche Erkenntnis ist jene, dass die Texte der Schiler_innen sehr gelungen
sind. Die Schilertexte, die der Lehrperson in der darauffolgenden Stunde abgegeben wurden,
wurden von der Lehrperson korrigiert und anschlieRend an mich weitergeleitet. Die
Performanzen haben deutlich gezeigt, dass der Schreibauftrag zu bewaltigen war, er zum
produktiven und kreativen Schreiben anregte und auch die Hilfsmittel eine Unterstiitzung bei
der Textproduktion darstellten. Interessant ist hierbei, dass die Schiler_innen den
Schreibauftrag sehr unterschiedlich geldst haben. Die meisten bezogen sich eindeutig auf die
Krankenhaus-Szene und schlugen unterschiedliche und sehr kreative Alternativen flr die
Szenengestaltung vor. Andere nahmen auf Donalds gesamte Situationen Bezug und duRerten
Donalds Unmut darlber. Sehr gut gelungen ist allen Schiiler_innen die sprachliche Gestaltung
der Texte, Donald duRert sich dem Autor gegenuber in allen Texten sehr zuvorkommend und
dennoch fordernd, was genau den Erwartungen dieses Schreibauftrags entspricht. Die Nutzung
der Formulierungshilfen und der Wortschatz-Fundgrube ist sehr unterschiedlich ausgefallen.
Waéhrend einige sehr viele Phrasen und Begriffe in ihre Texte eingebunden haben, haben einige
Schiler_innen die Hilfsmittel nicht verwendet. Zur exemplarischen Darstellung wurden drei
Texte ausgewahlt, die aufzeigen, wie unterschiedlich die Schiler_innen die Schreibaufgabe
gel6st haben und von Proband A, Probandin C und D stammen. Die Performanzen werden im
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Folgenden kommentiert und finden sich im Anhang als Ganztexte wieder (vgl. Beilage 3). Sehr
erfreulich ist, dass sich alle drei Schreiber_innen am vorgegebenen Aufbau eines
Beschwerdebriefs orientiert haben, die drei Texte weisen jeweils eine Anrede, einen Einstieg,
die Schilderung der Ausgangslage, Forderungen an den Adressaten und eine Schlussformel auf.
Wahrend die Probandin C und D sehr viele der vorgegebenen Satzstrukturen in ihren Texten
aufgriffen (vgl. Beilage 3.1 und 3.2: Als ich mich in Ihrer Szene wiederfand; Versetzten Sie sich
in meine Lage; Ich hatte an Ihrer Stelle; ich bitte Sie, mir noch eine Chance zu geben; Wenn
Sie mich fragen; Ich hoffe, baldigst von lhnen zu horen), baute der Schreiber von Text 3,
Proband A, lediglich einen Satz ein (vgl. Beilage 3.3: Stellen Sie sich einmal vor). Text 1 und
2 verdeutlichen, dass die Satzanfange eine hilfreiche Unterstutzung fiir die Schiler_innen
darstellten. Vor allem Text 2 macht dies deutlich, die Schilerin konnte ihre guten und kreativen
Ideen auch sprachlich verwirklichen, weil ihr die Satzanfange geholfen haben, passende
Ausdrucksweisen zu finden, auch wenn ihr dabei einige grammatikalische Fehler unterlaufen
sind. An jenen Stellen, an denen sie keine Formulierungshilfen verwendet, zeigt der Text im
Bereich Stil und Ausdruck Mangel auf (vgl. Beilage 3.2: Spéater kénnen wir bisschen
komplizierter machen, dadurch wird* die Leserlnnen mehr aufregung* bekommen.). Obwohl
es inhaltlich eine sehr gute Idee ist, auch die Leser_innen miteinzubeziehen und dies als
Argument heranzuziehen, um die Handlung zu verandern, hat die Schulerin Schwierigkeiten
dabei, ihre Gedanken zum Ausdruck zu bringen, was verdeutlicht, dass diese Schilerin
weiterhin verstérkt bei der Textproduktion unterstiitzt werden muss. Auch die Produzentin von
Text 1 profitierte von den Formulierungshilfen, da sie diese nutzte, um ihre Vorschlage und
Forderungen rund um diese aufzubauen (vgl. Beilage 3.1: Versetzen Sie sich in meine Lage ...
Sie hatten ein Date mit eine* wunderschone* Frau und es ist alles schief gelaufen.). Die
Schilerin verwendet teilweise etwas umgangssprachliche Phrasen, (vgl. Beilage 3.1: nicht mal;
bevor sie rausgeht; Ware nett, muss nicht sein;), im Gesamten zeigt der Text jedoch einen
angemessenen Ton auf (vgl. Beilage 3.1: Als waren Lugen und ein peinliches Date nicht genug,
[...]).- Weniger genutzt wurde von allen drei Schreiber_innen die Wortschatz-Fundgrube,
einzelne Begriffe wurden nur von der Schreiberin 1 verwendet (vgl. Beilage 3.1: [...] als ich
mich in Ihrer Szene wiederfand, wo* Shelly mich im Krankehaus* besucht hat auf der Seite 206
ich war einfach total erschuttet*.) Inhaltlich sind die drei Texte sehr unterschiedlich gestaltet,
sowohl der Einstieg als auch die Schilderung der Lage ist bei jedem anders aufgefallen.
Wahrend sich Schreiberin 1 und 2 stark an den Formulierungshilfen orientieren und diese fir
den Einstieg nutzen, wahlt Schreiber 3 einen alternativen und sehr kreativen Einstieg.
Schreiberin 1 bringt Donalds Unmut tiber die Krankenhaus-Szene sehr gut zum Ausdruck, auch
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Schreiberin 2 zeigt, was Donald an der Szene gestort hat. Der Schreiber von Text 3 geht
hingegen nur sehr kurz auf die Szene im Krankenhaus ein und bezieht sich dann sehr allgemein
auf Donalds Situation und stellt auch seine Forderungen im Hinblick auf die Anderung der
Gesamtsituation. Er bringt zum Ausdruck, was Donald an seiner Situation stort, was ihm geféllt
und was er andern mochte, namlich einen hoflicheren Umgang zu pflegen und mit Shelly
zusammenzukommen (vgl. Beilage 3.3). Die Produzent_innen von Text 1 und 2 haben dem
Autor unterschiedliche Alternativen vorgeschlagen. Schreiberin 1 winscht sich eine
dramatische und romantische Szene, die im Idealfall mit einem Kuss der beiden endet (vgl.
Beilage 3.1). Schreiberin 2 bezieht sich, wie bereits angedeutet, sehr stark auf die Leserschaft
und pladiert fur eine moglichst spannende Handlung, um die Leser_innen zu unterhalten und
das Buch dadurch fir viele Menschen interessant zu machen (vgl. Beilage 3.2: Ich hoffe, haben
sie* mich nich* falsch verstanden, will das* es viele Mensche* ihre* Buch lesen.). Sehr
erfreulich ist, dass sich die Schuler_innen produktiv. mit dem literarischen Text
auseinandergesetzt und kreative Texte produziert haben. AulRerdem ist es ihnen gelungen, die
Merkmale eines Beschwerdebriefs sprachlich und formal zu erfiillen, wodurch sie sich auch
eine neue Textsorte angeeignet haben. Durch die Verwendung der Formulierungshilfen haben
sie auch ihren Wortschatz erweitern kénnen. Der Schreibauftrag hat somit einen Beitrag zur

Forderung der Textproduktion geleistet.

8.5 Erkenntnisgenerierung

Zur  Generierung der Erkenntnisse wurden die Beobachtungsprotokolle einer
kategorienbasierten Inhaltsanalyse unterzogen, wobei sich die Kategorien aus den
Diagnoseergebnissen, also den gemeinsamen Fdrderzielen, die auf den individuellen
Forderzielen der vier Schiiler_innen basieren, und den Qualitdtsmerkmalen, ergaben. Insgesamt
wurden zehn Kategorien, die sich aus den sechs Qualitdtsmerkmalen (vgl. Gogolin et al. 2011b,
13) und den vier Forderzielen, Wortschatzerweiterung, Textproduktion, Prapositionen und
Formen des Nomens zusammensetzen, festgelegt und an das Material herangetragen. Obwohl
bei allen vier Schiler_innen diese Forderziele festgelegt wurden, unterscheiden sie sich
teilweise ein wenig in der Schwerpunktsetzung (vgl. Kapitel 8.1), was bei der Analyse ebenso
im Blick behalten wurde. Die Analyse soll Aufschluss dariiber geben, inwiefern die
Qualitatsmerkmale und die Forderziele in den vier Unterrichtseinheiten berticksichtigt werden
konnten, um daraus zu schlieBen, ob auf die unterschiedlichen Sprachsténde der Schiiler_innen

eingegangen werden konnte.
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8.5.1 Ergebnisse der Inhaltsanalyse

Die erste Kategorie stellte das Qualitatsmerkmal 1 ,,Die Lehrkréafte planen und gestalten den
Unterricht mit Blick auf das Register Bildungssprache und stellen die Verbindung von
Allgemein- und Bildungssprache explizit her (Gogolin et al. 2011b, 14) dar. Das Merkmal
konnte in allen vier Einheiten beriicksichtigt werden, wie den Beobachtungsprotokollen
entnommen wurde. In der ersten Einheit wurden die Schiiler_innen mit der Ubung zu Donalds
und Adrians Sprachgebrauch dazu angeregt, Unterschiede zwischen der Alltags- und
Bildungssprache zu erkennen (vgl. Gogolin et al. 2011b, 9). Es konnte dazu beigetragen
werden, dass sich die Schiler_innen mit Unterschieden auf lexikalischer, struktureller und
grammatikalischer ~ Ebene  auseinandersetzen.  Auferdem  wurden  durch  die
Formulierungsubung in der zweiten Einheit einerseits die Unterschiede zwischen den beiden
Sprachregistern plakativ gemacht und andererseits ihre bildungssprachlichen Fahigkeiten in
Richtung Bildungssprache erweitert (vgl. Gogolin et al. 2011b, 14). In der dritten Einheit wurde
es insofern bericksichtigt, dass durch die Thematisierung des persénlichen Sprachgebrauchs
an die Erfahrungswelt der Schiler_innen angeknipft wurde (vgl. Gogolin et al. 2011b, 14). In
der vierten Einheit wurden sprachliche Mittel zur Verfugung gestellt, die zur Bewaltigung der
im Unterricht gestellten Anforderungen, ndmlich der Erfillung des Schreibauftrags, notwendig
waren (vgl. Gogolin et al. 2011b, 14).

Fur die zweite Kategorie wurde das Qualitdtsmerkmal 2 ,,Die Lehrkrafte diagnostizieren die
individuellen sprachlichen Voraussetzungen und Entwicklungsprozesse® (Gogolin et al. 2011b,
16) herangezogen. Die Analyse hat ergeben, dass die Resultate der Diagnose vor allem fir die
Planung der zweiten, dritten und vierten Einheit genutzt wurden. Der Bereich der Prapositionen
und der Formen des Nomens wurden in der zweiten Einheit, die Textproduktion in der vierten
Einheit, und die Forderung des Wortschatzes in allen vier Einheiten beruicksichtigt, inwiefern
dies geschehen ist, kann den Ergebnissen der Analyse anhand der Kategorien 7- 10 entnommen
werden (vgl. S. 142f.).

Die Analyse bezuglich der dritten Kategorie ,,Die Lehrkréfte stellen allgemein- und
bildungssprachliche Mittel bereit und modellieren diese” (Gogolin et al. 2011b, 18ff.) hat
gezeigt, dass das Qualitdtsmerkmal 3 in allen Einheiten seinen Platz gefunden hat. In allen vier
Einheiten wurde zur Entwicklung des Wortschatzes beigetragen. In der ersten und dritten
Einheit wurden den Schiiler_innen Hilfsmittel, die zur Wortschatzarbeit beitragen, in Form von

Wortlisten, zur Verfugung gestellt (vgl. Gogolin et al. 2011b, 18). In der vierten Einheit wurden
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die Schuler_innen bei der Sprachproduktion unterstutzt, indem Formulierungshilfen und
zusétzliches Wortmaterial angeboten wurden, das von den Schiler_innen auch genutzt wurde,
wie die Analyse des vierten Beobachtungsprotokolls ergeben hat (vgl. Gogolin et al. 2011b,
20).

Die vierte Kategorie analysierte das Datenmaterial hinsichtlich des vierten Qualitdtsmerkmals,
,,Gelegenheiten, ihre bildungssprachlichen Féhigkeiten zu erwerben, aktiv einzusetzen und zu
entwickeln“ (Gogolin et al. 2011b, 22), bekamen die Schiller_innen in der ersten und zweiten
Unterrichtseinheit. In der ersten Einheit lernten sie bildungssprachliche Merkmale kennen, in
der zweiten Einheit konnten sie diese anhand der Formulierungsiibung aktiv anwenden und

entwickeln.

Die Inhaltsanalyse beziglich des funften Qualitditsmerkmals ,,Die Lehrkréfte unterstitzen die
Schilerinnen und Schiler in ihren individuellen Sprachbildungsprozessen hat ergeben, dass
diesem Merkmal insofern entsprochen wurde, als den Schiiler_innen ein ,Uberangebot‘ an
sprachlichen Mitteln zur Verfuigung gestellt wurde (vgl. Gogolin et al. 2011b, 24). Dies geschah
einerseits in Form von Wortlisten, die von den Schiler_innen auch genutzt wurden, wie das
Beobachtungsprotokoll der zweiten Einheit zeigt. Hierbei soll nicht unerwahnt bleiben, dass
der neue Wortschatz gefestigt und in schriftlicher Form abgesichert hatte werden missen (vgl.
Beobachtungsprotokolle der dritten und vierten Einheit). Andererseits wurden sprachliche
Mittel in Form von Formulierungshilfen, den Satzanfangen und der Wortschatz-,Fundgrube*

zur Verfugung gestellt.

Die Materialdurchsicht hinsichtlich der sechsten Kategorie, dem Qualitdtsmerkmal 6 ,,Die
Lehrkréafte und die Schilerinnen und Schiler Gberprifen und bewerten die Ergebnisse der
sprachlichen Bildung™ (Gogolin et al. 2011b, 25) ergab, dass keine Passage der vier
Beobachtungsprotokolle auf diese Kategorie zutrifft, dieses Qualitatsmerkmal wurde demnach

nicht bericksichtigt.

Die Durchsicht der vier Beobachtungsprotokolle beziglich der siebenten Kategorie, das sind
all jene Inhalte, die die FOrderung der Textproduktion betreffen, ergab, dass dieses Forderziel
in der vierten Einheit berlicksichtigt wurde. In der vierten Einheit nahm die Forderung des
Kompetenzbereichs Schreiben die zentrale Rolle ein. Die Analyse des vierten
Beobachtungsprotokolls hat ergeben, dass die individuellen Forderschwerpunkte der
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Schiler_innen hierbei teilweise beriicksichtigt werden konnten. Den Schiler_innen wurde
durch den angeleiteten Schreibprozess dabei verholfen, strukturierte Texte zu schreiben, was
ein Forderziel von Schiler A darstellt. Durch die Bereitstellung der Formulierungshilfen und
des Wortmaterials wurde sprachliche Mittel zur Verfligung gestellt, die den Schiiler_innen bei
der Produktion der Texte unterstlitzen sollten und ihnen mehr Ausdrucksmdglichkeiten
erdffnen sollten, was als Forderziel bei Schiiler A, B und Schilerin C festgelegt wurde und sich
auch positiv auf die Texte der Schiler_innen auswirkte (vgl. Beilage 3). Nicht bertcksichtigt
wurden hingegen die Forderbedurfnisse im Bereich der Orthografie und Interpunktion, die

ebenso alle Schuler_innen betreffen.

Die Analyse hinsichtlich der achten Kategorie, die sich auf die Forderung der
Wortschatzerweiterung bezog, stellte sich als sehr fruchtbar heraus. Den Schwerpunkt der
Wortschatzarbeit stellten die dritte Einheit und vierte Einheit dar, da hier gezielte Ubungen zur
Erweiterung des Wortschatzes durchgefiihrt wurden. Aber auch in der ersten Einheit wurde
einerseits durch die Auseinandersetzung mit den Dialogen auf lexikalischer Ebene und
andererseits durch die Wortliste zur Erweiterung des alltags- und bildungssprachlichen
Wortschatzes beigetragen. Auch bei der Besprechung der Einsetzilbung in der dritten Einheit
wurde ein Beitrag zur Wortschatzarbeit geleistet, wie dem Protokoll der dritten Einheit
entnommen wurde. Die Analyse hinsichtlich dieser Kategorie hat ergeben, dass zur Erreichung
der individuellen Forderziele von Schiiler A und Schilerin C, sie im Bereich des Wortschatzes
auf die nachste Stufe, auf jene des gehobenen Aufbauwortschatzes, zu unterstitzen, wesentlich

beigetragen wurde.

Die letzten beiden Kategorien, sollen zusammen thematisiert werden, da die Analyse ergeben
hat, dass die beiden Forderziele, die Forderung des Bereichs der Prépositionen und der Formen
des Nomens, gemeinsam in der dritten Einheit eine Rolle spielten, indem eine Aktivitat zur
Festigung der grammatikalischen Phdnomene durchgefihrt und anschlieBend die Regeln, die
diesen zugrunde liegen, besprochen wurden. Die Analyse hat gezeigt, dass hierbei jedoch nicht
auf die individuellen Férderschwerpunkte der einzelnen Schiller_innen eingegangen werden
konnte. Es wurde nicht eruiert, ob die Proband_innen die Ubung bewdltigen konnten, da diese
im Plenum verglichen wurde und daher nicht in Erfahrung gebracht werden konnte, wie
einzelnen Schiler_innen die Objekte realisiert haben. Dennoch wurde zur Férderung der beiden

Teilbereiche der Grammatik beigetragen.
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8.5.2 Erkenntnisse aufgrund der Auswertung

Die Inhaltsanalyse hat ergeben, dass bei der Durchfiihrung der Unterrichtsstunden beinahe alle
Qualitatsmerkmale, zumindest in gewissen Punkten, berlcksichtigt werden konnten. Einige
Merkmale wurden hierbei mehr, andere weniger stark forciert. Wahrend die Qualitatsmerkmale
1, 2 und 3 eine groRere Rolle spielten, fanden das vierte und flinfte eher weniger und das sechste
keine Berlicksichtigung. Es entspricht jedoch auch nicht den ,Erwartungen‘ des Konzepts der
,durchgéngigen Sprachbildung‘, allen Qualitatsmerkmalen gleichermalien zu entsprechen. Ziel
ist es nicht, alle Qualitdtsmerkmale gleichzeitig in Angriff zu nehmen oder sie einzeln
abzuarbeiten, eine schrittweise Umsetzung der Qualitdtsmerkmale in Planung und

Durchfiihrung des Unterrichts wird empfohlen (vgl. Gogolin et al. 2011b, 10f.).

Aufgrund der zeitlichen Begrenzung der vorliegenden Untersuchung konnte nicht erwartet
werden, alle Aspekte in vier Einheiten abdecken zu kénnen. Dennoch wurde aufgrund der
Durchfihrung und der Analyse die Erkenntnis gewonnen, dass es sinnvoll gewesen ware,
einigen Qualitdtsmerkmalen mehr Raum einzurdumen. Im Sinne der Erreichung des
Forschungsziels, wére es zweckmalig gewesen, das Qualitditsmerkmal 5 mehr zu
berticksichtigen und den Schiiler_innen differenzierte Arbeitsauftrage zur Verfligung zu stellen
(vgl. Gogolin 2011b, 24). Die Analyse hat mich zu der Erkenntnis kommen lassen, dass die
gemeinsamen Forderziele, welche die individuellen Forderziele zum Teil implizieren, zwar alle
berticksichtigt wurden, auf die einzelnen Forderschwerpunkte der Schuler_innen jedoch wenig
eingegangen wurde. Einige individuellen Forderziele der vier Schiiler_innen wurden in den
unterrichteten Einheiten gar nicht berticksichtigt, wie z.B. die Bereiche des Lesens, der
Orthografie, Interpunktion, Verbstellung oder der Satzverbindungen, da sie bereits bei der
Planung nicht miteinbezogen wurden. Hierbei ist zu erwéhnen, dass es von vier
Unterrichtseinheiten nicht zu erwarten ist, alle Forderziele abzudecken, weshalb eine
Einschrankung auf einige Forderziele notwendig war. Dennoch wurde die Erkenntnis
gewonnen, dass die individuellen Schwerpunktsetzungen im Regelunterricht besser
berticksichtigt hatten werden konnen. Dies soll anhand des Forderbereichs der Prépositionen
veranschaulicht werden. Dieser Bereich wies bei allen vier Schiler_innen Forderbedarf auf,
weshalb ihm eine zentrale Aktivitdt einer Unterrichtseinheit gewidmet wurde. Da alle
Schiler_innen die gleiche Ubung erhielten und sie anschlieRend im Plenum verglichen wurde,
konnte nicht auf die einzelnen Schwachen der Schiiler_innen eingegangen werden. Eine bessere
Option wére gewesen, differenzierte Unterrichtsmaterialien zu erstellen und auch bei der

Besprechung auf die individuellen Bedurfnisse der Schiler_innen einzugehen.
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Andererseits wurde die Erkenntnis gewonnen, dass es im regularen Deutschunterricht auch eine
Grenze der individuellen Berlcksichtigung der Sprachstdnde gibt. Es erwies sich als sehr
schwer, im Regelunterricht auf die einzelnen Forderbedurfnisse der Schiler_innen einzugehen
und dennoch den Unterricht fur alle Schiler_innen zu gestalten und dies mit dem
Literaturunterricht zu vereinbaren. In manchen Bereichen konnen binnendifferenzierte
Aufgabenstellungen zwar sinnvoll sein und dazu genutzt werden, um die individuellen
Sprachentwicklungsstande zu beriicksichtigen, es wurde jedoch auch die Erkenntnis gewonnen,
dass es gewisse Forderbedurfnisse gibt, die die Kapazitdten, die einem im reguléren
Literaturunterricht zur Verfiigung stellen, sprengen. In manchen Bereichen sind die
Forderschwerpunkte so ausdifferenziert, dass es sehr schwierig ist, im Regelunterricht alle
Bedurfnisse zu berlcksichtigen und gleichzeitig den Unterricht fur alle zu gestalten. Da manche
Schiler_innen in bestimmten Bereichen sehr ausgepragten Forderbedarf aufweisen, da sich ihr
Sprachentwicklungsstand auf einem niedrigen Niveau befindet, ist es schwierig, diese
Bedurfnisse im Regelunterricht abzudecken. Bei der durchgefuhrten Studie handelte es sich
bekanntlich nicht um die Erprobung integrativer Fordermanahmen, sondern um sprachliche
Bildung, die Sprachférderung zwar beinhaltet, die jedoch die Erweiterung der
Sprachkompetenzen im Deutschen aller Schiler_innen im Sinn hatte. Daher war es schwierig,
das richtige Mal zwischen der Bericksichtigung individueller Bedarfe, ohne dabei auf isolierte
SprachfordermalRnahmen zurtickzugreifen, und der Gestaltung des Unterrichts fir alle
Schiler_innen zu finden. Es wurde daher die Erkenntnis gewonnen, dass es notwendig ist,
neben der Implementierung sprachlicher Bildung im Regelunterricht auch additive
Fordermanahmen anzubieten, um spezifische Bedirfnisse abzudecken. Wesentlich ist hierbei,
dass die Deutschlehrkraft eng mit der Sprachforderlehrkraft zusammenarbeitet. Im
Deutschunterricht kristallisieren sich haufig die Schwierigkeiten der Schiller_innen heraus, es
ist unumganglich, dass die Deutschlehrkraft mit der Sprachférderlehrkraft kooperiert, damit
diese einerseits inhaltlich eine Verkniipfung darstellen kann und andererseits jene ,Baustellen®

fordern kann, die die Deutschlehrkraft im Regelunterricht nicht berticksichtigen kann.

In den durchgefiihrten Unterrichtseinheiten konnten die eruierten Sprachentwicklungsstande
dennoch bis zu einem gewissen Grad beriicksichtigt werden. Die unterschiedlichen
Sprachstdnde wurden insofern beachtet, da die Diagnoseergebnisse der vier Schiiler_innen
verglichen und daraus gemeinsame Forderziele identifiziert wurden, die als Basis fur die
Planung herangezogen wurden. Auch wenn dabei nicht alle individuellen Forderschwerpunkte
berucksichtigt werden konnten, orientierte sich der Unterricht dennoch an den Sprachstdnden
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und den Forderbedarfen der Schiler_innen. Unterschiedliche Sprachstande wurden auch
insofern beachtet, da ein sprachforderliches Unterrichtsklima geschaffen wurde. Die
(bildungs-)sprachforderlichen Angebote, die in den vier Unterrichtseinheiten zum Einsatz
kamen, haben es ermdglicht, Schiler_innen mit verschiedenen Sprachentwicklungsstanden im
Deutschen, den Zugang zu fachlichem, in diesem Fall literarischem, Lernen zu erleichtern,
indem sie beispielsweise durch zusétzliches Wortmaterial oder Wortschatzarbeit entlastet
wurden. Die Implementierung von sprachlicher Bildung in den Literaturunterricht kann daher
als gegliickt angesehen werden. Die Durchfuhrung hat die Erkenntnis gebracht, dass das
Konzept der ,durchgingigen Sprachbildung® eine grofRe Bandbreite an Maoglichkeiten
bereithélt, die zur Berlicksichtigung differenzierter Sprachkompetenzen des Deutschen im
Regelunterricht beitragen kdnnen.

8.5.3 Ausblick

Ware die Studie weitergefihrt worden, héatte man versucht, bei den folgenden
Unterrichtseinheiten noch starker auf die individuellen Diagnoseergebnisse einzugehen, indem
man binnendifferenzierte Aufgaben, beispielsweise in Form abgestufter sprachlicher
Lernhilfen, anbietet (vgl. Gogolin et al. 2011b, 24). Zusatzlich hatte man eine kooperative
Zusammenarbeit mit der Forderlehrkraft forciert, um auf bestimmte Aspekte des
Sprachentwicklungsstands in der additiven Forderung gezielt eingehen zu kdnnen. Nachdem
man nach dem Konzept der ,durchgéngigen Sprachbildung weitergearbeitet hatte, hatte man
nach einiger Zeit eine weitere Sprachstandserhebung durchgefiihrt, um die Auswirkungen des
Unterrichts auf die sprachlichen Kompetenzen im Deutschen tUberpriifen zu kénnen. Es waére
wesentlich, mehrere Sprachstandserhebungen durchzufiihren, um die Progression in der
Aneignung gewisser sprachlicher Phanomene zu beobachten, neue Forderziele zu setzen und

dadurch im Regelunterricht stets auf die aktuellen Sprachstdnde eingehen zu kénnen.

Die durchgefuhrte Untersuchung wurde nicht lange genug durchgefuhrt, um einen Unterschied
verzeichnen zu konnen. Im Anblick der Tatsache, dass zwischen den Beobachtungen
mindestens drei bis vier Monate liegen missten, hatte eine zweite Erhebung im Rahmen dieser
Studie keinen Sinn gemacht (vgl. Doéll 2015, 15).

8.5.4 Erkenntnisse der Lehrperson

Die Erkenntnisse der Deutschlehrkraft, die diese aufgrund der durchgefiihrten Studie gewinnen
konnte, wurden anhand einer mindlichen Befragung in Erfahrung gebracht. Das

Expert_inneninterview (vgl. Kapitel 7.4.3.1) wurde am 11.03.2017 im Lehrerzimmer der
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betroffenen Schule durchgefiihrt, das gesamte Transkript des Interviews ist dem Anhang zu
entnehmen (vgl. Beilage 4.2). Das erstellte Transkript wurde hinsichtlich der anhand der
Leitfragen (vgl. Beilage 4.1) erstellten Kategorien einer inhaltlichen Analyse unterzogen (vgl.
Kapitel 7.4.3.3).

Die erste Kategorie bezieht sich auf mdgliche Unterschiede zwischen dem durchgefiihrten
Literaturunterricht und dem herkdmmlichen Literaturunterricht der Lehrperson. Die
Lehrperson duferte, dass sich der gemeinsam durchgeflihrte Literaturunterricht, der das
Konzept der ,durchgéingigen Sprachbildung® beriicksichtigte, ,,in gewisser Weise® von ihrem
konventionellen Unterricht unterschieden hatte (vgl. Beilage 4.2, 4*%). Der durchgefiihrte
Literaturunterricht gestaltete sich insofern anders, als die Lehrperson im Literaturunterricht
normalerweise nicht so viele sprachforderliche Ubungen, vor allem was den Wortschatz
betrifft, einbaue. Sie kenne solche Ubungen zwar, setze sie im Rahmen des Literaturunterrichts
jedoch sehr wenig, ihrer Meinung nach zu wenig, ein (vgl. 4 — 6). Manchmal wiirde sie im
Literaturunterricht auch einzelne grammatikalische Phdnomene noch einmal aufgreifen oder
unterschiedliche sprachliche Register thematisieren, jedoch nicht in dem AusmaB, in dem es

bei der empirischen Untersuchung der Fall war (vgl. 7 — 13).

Die Lehrperson sollte die Auswirkungen dieser Unterschiede auf die Berticksichtigung
unterschiedlicher Sprachentwicklungsstande im Deutschen beurteilen. Die zweite Kategorie
betrifft daher die Einschatzungen der Lehrperson beziglich des Gelingens der
Berlcksichtigung unterschiedlicher Sprachstdnde des Deutschen im durchgefiihrten Unterricht.
Der Lehrperson fiel es sehr schwer, zu bewerten, ob durch den abgehaltenen Literaturunterricht
die unterschiedlichen Sprachentwicklungsstande beriicksichtigt werden konnten (vgl. 19; 33).
Die Deutschlehrkraft beteuert einige Male, dass diese Form des Unterrichtens sicherlich fiir alle
sehr nutzlich gewesen wére (vgl. 21; 40; 53;). Sie &ulert jedoch Bedenken, bezuglich der
Maoglichkeit, im Regelunterricht alle Sprachniveaus der einzelnen Schiler_innen zu
beriicksichtigen (vgl. 35 — 40). Die Lehrperson &uRert sich bezliglich gewisser Grenzen der
Bertcksichtigung unterschiedlicher Sprachstédnde im reguléren Deutschunterricht, was auch die
dritte Analysekategorie darstellt. Die Deutschlehrkraft hat Bedenken, ob man Schiiler_innen,
die ein niedriges Sprachniveau im Deutschen haben, im Regelunterricht in dem Ausmaf
unterstiitzen kann, das notwendig ware (vgl. 35 — 40). Aullerdem betont sie, dass es schwierig

34 Alle Verweise beziehen sich auf das im Anhang angefiihrte Transkript (Beilage 4.2), die Zahlen beziehen sich
auf die jeweiligen Zeilennummern.
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waére, auf die individuellen Schwierigkeiten im Regelunterricht einzugehen, wenn diese
Ph&nomene nur einzelne betreffen (vgl. 57 — 58). Sie stellt sich die Frage der Effektivitat der
integrierten Forderung und betont, dass es ohne additive FOrdermalinahmen sehr schwierig
waére, die Schuler_innen zu unterstltzen (vgl. 39 — 40). Erschwert werde diese Situation durch
die Anforderungen der AHS-Oberstufe, da die Inhalte, Textsorten und die sprachlichen
Anforderungen zunehmend komplexer wiirden und die ,,Ausdrucksbediirfnisse” der
Schiler_innen hoher seien, als in der Unterstufe, weshalb von den Schiler_innen eine steile
Progression erwartet werde (vgl. 59 - 69). Als problematisch schétzt sie vor allem ein, wenn
die Schiiler_innen erst in der Oberstufe mit einem geringen Sprachniveau ins Gymnasium
k&men, da es dann sehr schwierig sei, die Schiiler innen ,rein durch integrative
Fordermafinahmen® auf bildungssprachliches Niveau zu bringen, wie die Lehrperson betont

(vgl. 59 —80).

Die vierte Kategorie bezieht sich auf die Beurteilung seitens der Lehrperson, welche
Konsequenzen sich fiir den Literaturunterricht ergeben wiirden, um den Schdiler_innen, die sich
Deutsch als Zweitsprache aneignen, den Zugang zu Literatur zu erleichtern. Eine Anderung,
welche die Lehrperson aufgrund der gegebenen Verhéltnisse bereits durchgefihrt habe, ist jene,
dass sie beinahe keine Ganztexte lese und stattdessen einzelne Ausschnitte aus literarischen
Werken intensiver behandle. AuRerdem behandle sie weniger literarische Texte aus anderen
zeitlichen Epochen, da diese Texte den Schuler_innen aufgrund der sprachlichen
Anforderungen grofRe Schwierigkeiten bereiten wiirden (vgl. 96 — 100). Die Deutschlehrkraft
beschréankt sich bei der Beschaftigung mit literarischen Werken daher mehr auf Schliisselszenen
und bespricht diese auch hinsichtlich der Sprache (vgl. 103; 106-107). Nachdem die Lehrperson
von mir darauf aufmerksam gemacht wurde, auch solche MaRnahmen, wie es im Rahmen der
Studie geschehen ist, einbauen zu mussen, bestétigt sie, dass eine weitere Anforderung an den
Literaturunterricht ware, sprachforderlich mit den Texten umzugehen (vgl.117 -124). Die
Lehrperson duBert Zweifel, ob durch solche MalRnahmen die Schiler_innen zum Lesen
angeregt wirden, sie wirden jedoch Anregungen im Hinblick auf den Umgang mit literarischen
Texten erlangen (vgl. 122 — 124). AulRerdem wiurden sie dadurch im Bereich des Wortschatzes
unterstiitzt werden oder Strategien zum Nachschlagen erlangen, weshalb sie solche Ubungen
als hilfreich ansieht, um den Schaler_innen literarische Texte zugénglicher zu machen (vgl. 136
—138).
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Die flinfte und letzte Kategorie sollte die Auswirkungen des Unterrichtens nach dem Konzept
der ,durchgingigen Sprachbildung* auf das zukiinftige Handeln der Lehrperson aufgreifen. Die
Lehrkraft duRerte, dass sie sich durchaus vorstellen konne, bei der Planung ihrer
Unterrichtsstunden zukinftig die Qualitatsmerkmale des Konzepts zu berlcksichtigen. Sie
aulert auch die Vermutung, dass sie dies ab und zu bereits intuitiv getan hatte, ohne das
Konzept gekannt zu haben (vgl. 143 — 145). Die Lehrkraft sieht einen Mehrwert im Konzept
der ,durchgingigen Sprachbildung‘, da es einerseits verhilft, den Schiiler innen Texte
sprachlich naher zu bringen und andererseits auch eine Bereicherung fur den Literaturunterricht
darstellen wirde, da es ihn abwechslungsreicher gestalten wiirde (vgl. 136 — 138; 1). Sie sieht
jedoch auch Grenzen in der Umsetzung und fihrt hierbei eine zeitintensive Planung an, die
nicht immer durchfiihrbar ware, da gewisse Methoden, wie beispielsweise die Erstellung von
Wortlisten, ihr ,,Zeitbudget* iibersteige (vgl.147 - 150). Auf der anderen Seite betont sie, dass
es wesentlich ware, immer wieder ,,Bausteine“ zu entwickeln und diese im Unterricht
wiederholt einzusetzen oder bestehende Materialien hinsichtlich der Qualitdtsmerkmale zu
uberarbeiten (vgl. 150 -154).

Die Lehrperson kommt zu dem Schluss, dass Literaturunterricht und bildungssprachforderliche
Angebote sehr kompatibel sind, da diese einerseits dazu genutzt werden kénnen, um den
Schiler_innen ein besseres Verstandnis literarischer Texte zu ermdglichen (vgl. 122 — 128; 130
—138) und andererseits Literatur wiederum als Medium fiir sprachférderliche Ubungen genutzt
werden kann (vgl. 160). Zusammenfassend kann gesagt werden, dass die Lehrerin das Fazit
zieht, dass man die ,durchgingige Sprachbildung® zwar dazu einsetzen kann, um die
Schiler_innen gewissermallen bei der Aneignung bildungssprachlicher Kompetenzen zu
unterstitzen, es zusatzlich jedoch additiver Forderung bedarf, um Schiler_innen mit einem
geringen Sprachniveau im Deutschen eine individuelle Férderung zu ermdglichen (vgl. 39 —
40;56;).
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V. Conclusio

Die Untersuchung hat gezeigt, dass die am Beginn der Arbeit aufgestellten Hypothesen als
bestéatigt erklart werden kénnen, in der Sekundarstufe 11 herrschen nach wie vor differenzierte
Sprachentwicklungsstande vor, die einer Berucksichtigung bedirfen. Auch die Vermutung,
dass die sprachlichen Anforderungen im Literaturunterricht der Oberstufe besonders hoch sind
und es daher im Rahmen literarischer Bildung einer besonderen Aufmerksamkeit hinsichtlich
der divergenten Sprachniveaus bedarf, kann aufgrund der Studie als zutreffend erklart werden.
Die Unterstltzung aller Schiler_innen bei der Aneignung des bildungssprachlichen Deutsch
stellt eine wesentliche Forderung an alle Lehrkrafte dar und muss in allen Unterrichtsfachern
und in den einzelnen Teilbereichen der Facher stets forciert werden. Auch im reguléren

Deutschunterricht muss und kann dazu beigetragen werden.

Die erste wesentliche Voraussetzung fur die Berucksichtigung differenzierter
Deutschkompetenzen im Regelunterricht, ist die Durchfiihrung einer Sprachstandsdiagnose.
Erst durch die Kenntnis der individuellen Sprachentwicklungsstande der Schiler_innen kann
gezielt an diese angeknUpft werden (vgl. Lengyel 2013, 154f.). Die Eruierung der sprachlichen
Kompetenzen stellt die Basis fur die Planung passender Unterrichtsmanahmen dar (Gogolin
et al. 2011a, 82). Beobachtungsverfahren eignen sich besonders gut fiir die Eruierung der
sprachlichen VVoraussetzungen, da sie einerseits sehr gut fiir den Einsatz im Unterricht geeignet
sind und andererseits ein sehr differenziertes Bild der sprachlichen Kompetenzen der
Schiler_innen ermdglichen (vgl. Do6ll 2012, 87). Dabei ist es optimal, wenn sich das
sprachstandsdiagnostische Verfahren an der Sprachaneignungstheorie orientiert (vgl. Déll
2012, 63). Die ,Niveaubeschreibungen Deutsch als Zweitsprache fiir die Sekundarstufe II°
erweisen sich als ein sehr wertvolles Instrument zur Feststellung der Sprachstande, da es dieser
Forderung entspricht und dartber hinaus sehr detaillierte Diagnoseergebnisse liefert. Neben
dem Vorteil, dass es die Erstellung von sehr umfangreichen Sprachprofilen erméglicht, wird
das Verfahren als besonders praktikabel eingestuft, da es gut in den Unterricht integrierbar ist,
obwohl es zu Beginn einiger Eingewdhnungszeit bedarf, um sich an die zahlreichen Skalen und
nuancierten Unterschiede der einzelnen Niveaustufen zu gewohnen. Diese Erkenntnis zeigt
auch, dass es wesentlich ist, Uber eine ausgepragte Kenntnis uUber das anzuwendende
Diagnoseverfahren zu verfligen, bevor es zum Einsatz gelangt. Es ist wesentlich, als
Anwenderin das Erhebungsinstrument zu kennen und auch tber moégliche Grenzen des
Verfahrens Bescheid zu wissen (vgl. D6ll 2012, 74).
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Die Ergebnisse der Sprachstandserhebung stellen die Grundlage fiir die angemessene und
passgenaue Planung sprachforderlicher und sprachbildender Malinahmen dar (vgl. Gogolin et
al. 20114, 82). Hierbei wurde die Erkenntnis gewonnen, dass es sich fur die Planung reguléren
Unterrichts eignet, die ausdifferenzierten Sprachprofile in einem ersten Schritt zur
Diagnostizierung individueller Forderziele heranzuziehen, um anschliefend gemeinsame
Forderziele zu identifizieren, an denen sich die Planung orientiert. Die eruierten sprachlichen
Voraussetzungen sind anschlieBend mit den fachlichen Inhalten des Regelunterrichts zu

verknipfen.

Die ,durchgéngige Sprachbildung® (Gogolin / Lange 2010) stellt ein optimales Konzept dar,
um im Regelunterricht auf differenzierte Deutschkompetenzen einzugehen. Die Orientierung
an den Qualitdtsmerkmalen der ,durchgéngigen Sprachbildung® (vgl. Gogolin et al. 2011b) bei
der Planung und Durchfiihrung des Unterrichts, hat sich als besonders ertragreich erwiesen, da
es ermoglicht, im Unterricht an die sprachlichen Voraussetzungen anzukniipfen und diese
hinsichtlich der deutschen Bildungssprache weiterzuentwickeln (vgl. Gogolin et al. 2011a/b).
Die diagnosegestiitzte Planung bildungssprachforderlicher Angebote stellt daher die ideale
Maoglichkeit dar, auf die Bedurfnisse der Schiler_innen einzugehen und ihnen die Entwicklung
bildungsrelevanter Sprachkompetenzen zu ermoglichen (vgl. Goglin 2011a, 82ff.). Der
Forderung, Sprache als Medium des Lernens und Handelns wahrzunehmen und es in allen
Facetten des Unterrichts stets mitberlicksichtigen, muss nachgegangen werden (vgl. Reich
2013, 59).

Die Untersuchung hat gezeigt, dass dies im Rahmen literarischer Bildung durchaus moglich ist,
die Verknulpfung von sprachlicher Bildung und Literaturunterricht gelingt einwandfrei. Gerade
der Literaturunterricht bietet sprachlich sehr viel an, das fur Sprachbildung genutzt werden
kann. Die sprachliche und literarische Bildung zeigen gegenseitig positive Auswirkungen
aufeinander, einerseits kann durch sprachférderliche Ubungen der Zugang zu literarischen
Texten erleichtert werden, andererseits konnen literarische Texte gezielt fir die Aneignung
bestimmter sprachlicher Phdnomene herangezogen werden. Bei der Implementierung des
Konzepts der ,durchgéingigen Sprachbildung‘ in den Literaturunterricht hat sich gezeigt, dass
die Bertiicksichtigung der individuellen Sprachentwicklungsstéande bis zu einem gewissen Grad
moglich ist, da sich der Regelunterricht mit seiner Zielsetzung an den jeweiligen, zuvor
eruierten, Sprachstdnden orientieren kann. Moglichkeiten der Beruicksichtigung individueller
Diagnoseergebnisse im Regelunterricht ergeben sich dadurch, aus den individuellen
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Kompetenzprofilen der diagnostizierten Schiler_innen, gemeinsame Forderziele zu eruieren
und diese (schwerpunktméfig) in den Regelunterricht einzubinden. Hierbei kdnnen auch
differenzierte Unterrichtsmaterialien zum Einsatz kommen (vgl. Gogolin et al. 2011b, 24). Die
Schwierigkeit bei der Berticksichtigung individueller Sprachentwicklungsstande des Deutschen
im reguldren Unterricht ist jene, die richtige Balance zu finden, da man Gefahr lauft, wenn man
sich auf einzelne Forderschwerpunkte konzentriert, isolierte Ubungen in den Regelunterricht
einzubauen, ohne diese mit dem fachlichen Lernen zu verknipfen. Sprachforderung stellt nur
einen Teil sprachlicher Bildung dar (vgl. Gogolin et al. 2011a, 245). Ziel sprachlicher Bildung
ist es, sich auf alle Schiler_innen zu beziehen, dies birgt wiederum die Gefahr, die
Diagnoseergebnisse zu global zusammenzufassen und dadurch die individuellen Schwéchen
aus dem Blick zu verlieren. Es ist daher wesentlich, das richtige MaR zwischen der
Aufmerksamkeit gegeniiber einzelnen Férderbedirfnissen und den Bedurfnissen der gesamten

Klasse zu finden.

Die Untersuchung hat daher auch gezeigt, dass es gewisse Grenzen der Beriicksichtigung
individueller Sprachentwicklungsstande im reguldren Unterricht gibt. Auf die spezifischen
Forderbedirfnisse gezielt einzugehen, ist im Regelunterricht nur bedingt mdglich. Zusatzlich
zur Implementierung sprachlicher Bildung in den Regelunterricht, sind daher additive
Fordermanahmen, die sich gezielt auf bestimmte Forderbedirfnisse der Schiler_innen
konzentrieren, unumgénglich. Das Konzept der ,durchgidngigen Sprachbildung* eignet sich vor
allem, um Schiler_innen bei der Aneignung bildungssprachlicher Fahigkeiten zu unterstiitzen
und stellt auch Madglichkeiten bereit, hierbei auf Voraussetzungen der Schiler_innen
anzuknupfen, dennoch braucht es zusatzlich additiver Malinahmen, da im Regelunterricht nicht
differenziert genug auf die Sprachstdnde eingegangen werden kann. Dies wird vor allem in
Zusammenhang mit Schuler_innen, die hohen Forderbedarf aufweisen, da ihre
Deutschkompetenzen noch sehr weit von jener Ausprédgung, die fur schulische Bildung
notwendig ist, entfernt sind, deutlich (vgl. Reich 2013, 59). Es ist wesentlich, diesen
Schuler_innen durch integrative und additive Fordermalnahmen jene Unterstitzung zu
gewadhrleisten, die ihnen den Zugang zu fachlichem Lernen ermdglicht. Das Ziel waére,
,durchgingige Sprachbildung® und additive Fordermanahmen zu verkniipfen, indem
kooperativ. mit der Forderlehrkraft zusammengearbeitet wird, um optimal auf die
unterschiedlichen Sprachsténde der Schiiler_innen eingehen zu kénnen und somit einen kleinen

Beitrag zur Reduzierung der Ungleichheit beitragen zu kénnen.
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VIl.  Anhang

Beilage 1: Beobachtungsbodgen

Beilage 1.1: Beobachtungsbogen Schiiler A

Kopiervorlage (Seite 1 von 4)
Beobachtungsbogen

(Niveaubeschreibungen Deutsch als Zweitsprache fiir die Sekundarstufe )

beobachteter Schiiler: SCMQOA : /A{ -
beobachtender Lehrer: ,,HQ\DQQ&)_(DQCO\OOS
Beobachtungszeitraum: QM;&VQJZQAELFMQ ~CQ° AT

besuchte Schulart (bitte ankreuzen):

O Berufsschule (hochste Stufe: Vg,) X Gymnasium (hochste Stufe: V)
O Berufsfachschule (hdchste Stufe: Vgg) [0 Abendgymnasium (hochste Stufe: V,,)
. O Fachschule (hochste Stufe: Vy,) O Kolleg (hchste Stufe: V)

O Berufliches Gymnasium (héchste Stufe: Vi)
O Fachoberschule (hdchste Stufe: V)

A.  Weite der sprachlichen Hand-
lungs- und Verstehensfahigkeit| <| | [ =1l I (= =N v (IV=V|f V
Private Gesprache 0 0 (m) () 0 m)} a b4
Unterrichtsgesprache und
Prasentationen = & = = = i = X
(Formelle Gespriche) o|lolololo|lo]ol|lo]o
Strategien zur Uberwindung von
Verstandigungsschwierigkeiten g = 0 0 o x o o
B. Wortschatz
<l | I=1l I =y = v jIv=Vv| V
7~ | Verstehenswortschatz 0 0 0 m} 0 0 P-4 0 0 0
Mitteilungswortschatz O a 0 m} 0 1 ) a a a
Fachwortschatz a a a a a P 4 m} a a a

Ergénzende Hinweise (z. B. Differenzen zwischen miindlichem und schriftlichem Deutschgebrauch):
= \mBewida dus Worhdwhes wn sQPX. . wanddl.
waSLWbrwdlA Lunidun &,%t\ow(me © ke gendie
Aulbouworbda it G Blosicumkuidte An
R - 0 *%ém‘)w e WW
fodaspe tfis dn %@?\AQ(L)
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Kopiervoriage (Seite 2 von 4)

C.  Aussprache
<l | =1l I (= =i v [IV=V| V
Deutlichkeit o|lo|lo|lo|lo | X|o|o
Sprechfliissigkeit o (] 0 (m] x| o o o
D. Lesen
<l I =0 0 = = v [IV=Vv
Verstehen ) o|lo|lgo|lojo|o|o|o|loO|QO
echmken.und Strategien der a - a - - A - g
exterschlieBung
Vorlesen olal|lXlio|lae|a|a|a
Strategien zur Uberwindung von a a a - a a a a
Verstehensproblemen

O Guiw S‘«w\mg\eh oeosbad

Ergdnzende Hinweise:

= Lurke S&ke mil Poussen
> bem Vordesen ehea wondlon, séar uaticun tnd Noclendd

S Apudih  Uinicdland e \ada

E. Schreiben
< | =1l ] =1 1 fil=wv v |IV=V
Textproduktion a (m} (w} (] 4 (w} a a a (w}
/ - 5
Strategien beider Suche nach - a a a - a a9 a
passenden Wortern
Orthografie oloalolagle | ] o o0
Interpunktion (m] ) o ) ™ (m)} w) u)

Erganzende Hinweise:
- Scb\mg\u,i\em i She + Awsdwacte
a}*WuM bei dudha rveda possenclun Warleun 1‘39‘8“@( (oTION
Reruullm proctha Gurin Lile,,
- Zeun qudoen  Or¥uograurdien Veulshe

o SdusadRaiken wid Inlecpuifidion
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Kopiervorlage (Seite 3 von 4)

F. Grammatik - <l U [r=u] 0 Ju=m] m =N v [v=Vv] Vv
miindlich und schriftlich

\Slsl;tzztxellung und komplexere - a a a a g a w a a

Satzverbindungen 0 0 o0 u) o o|®| o

Prapositionen 0 0 0 x 0 0 0 0 0 0

Formen des Verbs oD |lo|o|lo]lo|lo|XM]|a|o|o

Formen des Nomens 0 m} (w} u 0 0 0 m}

Ergdnzende Hinweise:

- vu\os\c@wxg.- Nefserodhe vk ,dess w. , vl
(mondamol o 2. Selhe, wuish fodod korieth)

L hann Eompat Sokk bilden (3.8, mid uenn)

SQ\'\'M\O\I\A“A’\%&'\ = nnddid: e einlode w(’/\u\dxl@“

c\f&w‘%&‘dl. ;o elldun vorkommanugh
wnlecordnunol Kong .

Proposihonen:  mundd. + sdofAtid grofe  Sciusteus \en
Vadoen:  Pukeld v Koy Tv un pessiv

Nomen: = Uasdufanl b Rdivcoan won Objkden
o Dal. + Akk,

6. Persbnlichkeitsmerkmale <t [t Ti=u] uw Ju=u] w Ju=n v [v=v] v
des Schiilers

Freude und Interesse am Lesen
(Texte in deutscher Sprache)

(Freude und Interesse am Lesen
(Texte in der Herkunftssprache)

Freude und Interesse am
Sprechen (Deutsch im Unterricht) K

Freude und Interesse am
Sprechen (Deutsch in privaten olo|lo|la|XX|o|lao|o
Situationen)

fFreude und Interesse am )
n

Sprechen (Herkunftssprache i
rivaten Situationen)
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Beilage 1.2: Beobachtungsbogen Schiller B

Kopiervorlage (Seite 1 von 4)
Beobachtungsbogen

(Niveaubeschreibungen Deutsch als Zweitsprache fiir die Sekundarstufe I1)

u
beobachteter Schiiler: SCE\MQQA B .

beobachtender Lehrer: MQDQ_MQA@OS—
Beobachtungszeitraum: a)/( -3 »& /\q‘, 4?)7(2 o~ /ﬂ-&/ﬁ

besuchte Schulart (bitte ankreuzen):

O Berufsschule (héchste Stufe: V) X Gymnasium (hochste Stufe: Vi)
O Berufsfachschule (hochste Stufe: Vy,) O Abendgymnasium (héchste Stufe: V)
O Fachschule (hdchste Stufe: Vy,) O Kolleg (héchste Stufe: V,y,)
8 O Berufliches Gymnasium (hdchste Stufe: V,;g)
O Fachoberschule (héchste Stufe: Vi)
A.  Weite der sprachlichen Hand~
lungs- und Verstehensfahigkeit| <| | | =1l I =y nfir=1v v [Iv=V| V
Private Gesprache 0 () o ) 0 0 o | X
Unterrichtsgesprache und
Prasentationen 2 = 2 2) o t} o 0 K
(Formelle Gespriche) ol a8 | alalaglag]|s
Strategien zur Uberwindung von
Verstandigungsschwierigkeiten 0 = = 2 g = g N
B. Wortschatz
< | | =1l = fir=1v, v [IV=V| V
= Verstehenswortschatz m) 0 n) O ) =) m) o| Al O
Mitteilungswortschatz O 0 O 0 (=) 0 0 X o m)
Fachwortschatz o|lo|o|olo]lo|lo|lo]|o]| X

Ergdnzende Hinweise (z. B. Differenzen zwischen miindlichem und schriftlichem Deutschgebrauch):

S Cavnulul %Whhommsm\\*ﬂ

Skalog\cn‘- ar%\,mgl Se,dau\\udi\ Wit Sequty
Worksol:  Shuiflid +  iindlicl. ol Wobsdoh
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Kopiervoriage (Seite 2 von 4)

C. Aussprache
<l | =00 00 = =1 v [IV=V| V
Deutlichkeit 0 0 () [m) [m) ) 0 )= 4
Sprechfliissigkeit ] 0 ] ] ] o 0 =R
D. Lesen
<l | I= 0 00 (= = v |IV=V
Verstehen ) o|lo|o|o|o|o|o|lo]lo]|o
V‘l’echmken.und Strategien der a a - g g g g a
‘ TexterschlieBung
Vorlesen m) 0 m) (m} (m} P-4 m) (m}
y . - R
Strategien zur Uberwindung von a g g a a A a a
\Verstehensproblemen

Erganzende Hinweise:
2 sebu daidar Risnig Ausseracian
L e Veaskeanisduswiip keilen

S Socth  midd Gash (Lﬁ&ﬁ% + o Aoviaaa b 8\,\)'

- tun Shalegu beobedal

E. Schreiben
< | | =1l I =0 moji=iv v [IV=V| V
Textproduktion o|lo|o|o|o|o|o|X|o]|o
Strategien be!.der Suche nach) a a 5 g g 9 a a
ssenden Wortern
Orthografie 0 ) ) x| O ] () 0
Interpunktion m] u] m) o0 o| X | o a

Ergénzende Hinweise:

O Wiluseise Sdusaniilen wid Sty A dunde s vendak be
\ng«m@w%u\ mondumal Nk possesals Zeiiffe an
- Vaulole g adiboduaibusg + Mn\es puntuion
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Kopiervorlage (Seite 3 von 4)

F.  Grammatik -

< | | =1l =l m = v [iv=v| Vv
miindlich und schriftlich

Verbstellung und komplexere
Syntax

Satzverbindungen
Prépositionen
Formen des Verbs
Formen des Nomens

0 (m)

ala|alal a2
o(alala| o
alafa|a| a
olalalao| o
a(alala| a
X/a|aja| a
aja|k(a| 2
aplx|aX =

Q

u]

Ergdnzende Hinweise:
= '&Qd.w»% o Rexsr 3¢ he

D Sdusaigleulin m. (efRuisen Ueksen
Lhld erlmlos N alsernsshe

) ’(‘W EoordunicuudXuordsmarnada Voruntionn
A Btwwmdd  Ausendang v Sxopesivonn Ruwedgeed
= Vorslands pessiv v Rfelhv  Prolkeulun v Ko"&'}é

= leilusesse vk korel) arclisidle Akk-t D«n\ﬁoa\aM

(s dnfled)
G. Persbnlichkeitsmerkmale [~ T 1o 0 [u=m] W =M V [N=v] v
des Schiilers
Freude und Interesse am Lesen - - g q K g g g

(Texte in deutscher Sprache)

Freude und Interesse am Lesen
(Texte in der Herkunftssprache)

Freude und Interesse am N
Sprechen (Deutsch im Unterricht) )

Freude und Interesse am
Sprechen (Deutsch in privaten 0 a | m] m} ] ] (] . ¢
Situationen)

Freude und Interesse am
Sprechen (Herkunftssprache in 0 o o ] 0 o ] ﬁ
privaten Situationen)
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Beilage 1.3: Beobachtungsbogen Schiilerin C

Kopiervorlage (Seite 1 von 4)
Beobachtungsbogen

(Niveaubeschreibungen Deutsch als Zweitsprache fiir die Sekundarstufe 1)

beobachteter Schiiler: S C?(LQ&AA C

beobachtender Lehrer: MC&\, EQVQ\OQ&
Beobachtungszeitraum: 30.4 - 3.2. A} ;/\3 2. — 3.2 Qody

besuchte Schulart (bitte ankreuzen):

O Berufsschule (héchste Stufe: V) X Gymnasium (héchste Stufe: V)
O Berufsfachschule (héchste Stufe: Vgy) [J Abendgymnasium (héchste Stufe: V,,;5)
O Fachschule (hochste Stufe: V) O Kolleg (héchste Stufe: Vi)
o O Berufliches Gymnasium (héchste Stufe: V)
O Fachoberschule (héchste Stufe: Vi)
A.  Weite der sprachlichen Hand-|
lungs- und Verstehensfahigkeit| <| | =1l I (=1 1= v (IV=V| V
Private Gesprache m] n @) m) ) m) ) p ¢
Ur!Ferrlcthgesprache und g - g g a g g X 9
Prasentationen
(Formelle Gespré'che) m} m} d a m} m} m} ()} [
Strategien zur Uberwindung von
Verstandigungsschwierigkeiten = & - X B D 0 a
B. Wortschatz
<l | I =1l I (=0 =1 v [IV=V| V
s Verstehenswortschatz 0 [m] m) (m) 0 ] . ) m) 0
Mitteilungswortschatz ) 0 m) m) ) ). ¢ 0 0 ) 0
Fachwortschatz m] o 0 [m) o| X | o o m] m]

Erganzende Hinweise (z. B. Differenzen zwischen miindlichem und schriftlichem Deutschgebrauch):
= wewlhbt Foduestdu , A i Unlerichd berandald vseadan
= o Vo Lam Spiethan * bouk: %mwwv\&nhsw R
e, SpUtkh Selua qum ) walduh S Quis 3%
= okl wm Spreddida \-\I(QR, RN Sie eduvay i el
ool S wack dam Pasterelin Wovk Uk

= sduafilida: Au sdw&m«Wf\W\m - \).')Sr\fxﬂ,?(}im;xd@w e\
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Kopiervorlage (Seite 2 von 4)

C.  Aussprache
<l | I= 1) 0 =0 =i v [IV=V| V
Deutlichkeit (m) ] 0 [m) m) 0 X [m)
Sprechflissigkeit 0 (m] 0 m] (m) 0 m} =
D. Lesen
<l | | =1 (= e fin=wv v |IV=V| V
Verstehen | o|lo|lo|lo|[o|o]lo]Jo]o]o
P - -
‘ Techmkenlund Strategien der) g I - 3 g a g g
 TexterschlieBung
Vorlesen 0 m] m} A (m ) 0 (m ) [m]
Strategien zur Uberwindung von
Verstehensproblemen = & B ! g o 4 o

Ergénzende Hinweise:

> Last idk sokand
= Sprdh sefu Wrsig alsern menchmak @Ywes wndou ik

= Q@g\ TN KQA.QM\'\AI\S wnlsfecumler Wl

E. Schreiben

<l | 1=l I (= ji= v (IV=V
Textproduktion )} (w} m) (m) » (m 0 m} O m]
Strategien bei der Suche nach) a " o a a a g o
passenden Wortern
Orthografie 0 0 p-.§ 0 ] m} m] 0
Interpunktion o m) o o | X | O m) m)

Ergénzende Hinweise:

= a g R sttt
= quhte Suubu glelin . Bewicke ShE+ Auwnduud
& MW(L\‘\Q» W»\M&\(\MTQ‘\L

BIC
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F.  Grammatik -

Kopiervorlage (Seite 3 von 4)

< | | =1l I Ji=urf m =N v [IVv=Vv| Vv
miindlich und schriftlich
Verbstellung und komplexere - a A - A A P g a g
Syntax
Satzverbindungen 0 m) ) ® | O m) =) m)
Prépositionen ] 0 ] X ] o ) m) ) ]
Formen des Verbs o|lo|lo|lo|lo|o | X]ololo
Formen des Nomens o 0 oIl | o o [m] ]
Ergdnzende Hinweise:
< lueik Nalsesche w. Vebends j \aiwedre
Nelo an cusela Sketle (v, i wainddd. C}(‘ovowd,)

o S%r\\cx in bow\p&’(w SShon XM“\&L)W{ bemedd.

D Sehuebindungen ~ nand). o ibada Wl Ponj.
eSdea iR

=) ?QAW Vv V(F\M \f\Mr'\ 4

+ Ll

Ko - von ,1ein” v/ tunpesiv

= Kosus-+ Qu,wspvo\oQM\u,'» oels Q(,WQ»&% Tolfmen

LyAXk. - *b&\ﬁ\lcb“f\c\( A

G. Personlichkeitsmerkmale

< | [ =1l (= m = v (Iv=v| V
des Schiilers

Freude und Interesse am Lesen

(Texte in deutscher Sprache) = 2 o = K 0 & o
Freude und Interesse am Lesen

Texte in der Herkunftssprache) 0 z & 2 a |/ 2 =
Freude und Interesse am

Sprechen (Deutsch im Unterricht) - i & 2 0 & 2 K
Freude und Interesse am

Sprechen (Deutsch in privaten 0 m) 0 (w) 0 ] () X
Situationen)
(Freude und Interesse am

Sprechen (Herkunftssprache in o a m) o a ) m} o
kprivaten Situationen)
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Beilage 1.4: Beobachtungsbogen Schilerin D

Beobachtungsbogen

(Niveaubeschreibungen Deutsch als Zweitsprache fiir die Sekundarstufe 1)

" “ -
beobachteter Schiiler: SC@WQDAAX\E

beobachtender Lehrer: *\Q\(\(\Q@\ Dacalood

Beobachtungszeitraum: 30 A. ﬂ‘g - 2 Aqf 43 tQ r'ﬂ.Q- &O’f}

besuchte Schulart (bitte ankreuzen):

O Berufsschule (hdchste Stufe: V)
O Berufsfachschule (hochste Stufe: V)
O Fachschule (héchste Stufe: V)

P& Gymnasium (hochste Stufe: V)

O Abendgymnasium (hochste Stufe: V,;,)

O Kolleg (hdchste Stufe: V)

Kopiervorlage (Seite 1 von 4)

O Berufliches Gymnasium (héchste Stufe: V)
O Fachoberschule (hochste Stufe: V)

A. Weite der sprachlichen Hand-
lungs- und Verstehensfahigkeit| <| | =1 I = e =N v |IvV=V| V
Private Gesprache (m} m} m)} (m) 0 (m} m} .|
grltemcthgesprache und a g g - a a a a R o
rasentationen
Formelle Gesprache ) o|]ololo|lolo|lo|o|o
Strategien zur Uberwindung von )
Verstandigungsschwierigkeiten Q 0 & R = o 2 =
B. Wortschatz
<l | =1 (= = v [(IV=aV|f V
| Verstenenswortschatz (m) (m) a (m) (m} (m) (m) ) i) 0
Mitteilungswortschatz a ] a 0 0 0 ] -4 m} m]
Fachwortschatz a a a 0 a a a|l"| o a
Erganzende Hinweise (z. B. Differenzen zwischen miindlichem und schriftlichem Deutschgebrauch):
(DodadhoNy:  houan Gisthuus un LanFechuodrla  schunal  GRewbuman
wnol sofort ounendin= buobus Au«msuogswwsgx,,
b wbadlica
sdaifiichhs  Cuohy Worhdals duoer@mufipt Tl im ‘gmx#

= Qg M\ADMSW%MW
O AUt sehm Lmatsg FQeanr
L)b‘“(\- U S\Nodltl. "f\x{‘( el e b@oanl, VISrecn
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Kopiervorlage (Seite 2 von 4)

<

C.  Aussprache

<l ! =1 = m =N v (IV=V| V
Deutlichkeit 0 0 ] 0 m] ] 0 )4
Sprechflissigkeit ] o 0 0 0 ] 0 X
D. Lesen

<l | I= 00 0 = fl=iv v V=V V
[ Verstehen ) o|jlo|{o|lo|lo|l]o|lo|o|o|ao
-~ . 5
Techmken.und Strategien der a - a - g a ~ -
TexterschlieBung
Vorlesen 0 §) o | X |3 ) N N
Strategien zur Uberwindung von
Verstehensproblemen = = = X - 8 & &

Erganzende Hinweise:

= shoclu ba "—\—-rzvv\dusérlcu,

2004 S Qise wnol muonolon = N ot duudon ol
Py a i O selu wnaidias

o WW wackh (Uak ven MBR ouuss A
S %o u. denida AW o\ion 4 fossi g0 Spe Quuaitr

E. Schreiben

< | I= 00 0 = =i v [IVoV] V
Textproduktion o|lo|o|lo|lao|lo|lo|jo|X]|o
(Strateglen be[lder Suche nach a a g a a a a -
passenden Wartern
Orthografie o|lo|lololo]lo|x]| o
Interpunktion 0 u] 0 o| X | o m) 0
Ergdnzende Hinweise:
=) adusibl  Venland®idi a. s\ ey Texe

SM&AX\M\M w . Avmdunde
Veun\d 0 )

Comunese

Or¥ro grepiun: wilgetand getdmfuel | \eslusere,
\nlapuvx&/\%vw. bel NOsutzn + Eonadusen Qmu(;r ek

\"'\76‘, KU ns s, -AI/
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Kopiervorlage (Seite 3 von 4)

F.  Grammatik - <t 0 Ti=u] e Jusm] w Ju=n] v v=v[ v
miindlich und schriftlich
\S/erbstellung und komplexere a A - a a q A w a a
yntax
Satzverbindungen 0 0 a 0 () m} m) D(
Prépositionen 0 0 ] w (m) ] 0 ] m) 0
Formen des Verbs 0 0 0 0 M 0 m ) ) m] 0
Formen des Nomens m} 0 m)} }( m) (m) ) m)}
Erganzende Hinweise:
= dess- + DQQV“.—S(‘)(\'R ™. VubU\O\(\Q%)
o Sﬁz\?\seubfnduw s hie Shufe
G betorndh Ritdaumg tompatar The
SRR Problima m Glorauds U Frepotikona
& uby widuh lowub M Reodiieuing v
P(&ws\\ﬁmwﬁﬁuuwwo'“
PRy v, DeELrckon (De\./AXK)
= (Mw&\g hactvel
=) Praleuiln v Postivy
L gg,,, us- 4 Resad (:n,OQ)QQm
G. Persbnlichkeitsmerkmale <t v Ti=u] w Jusm] m =] v vy v
des Schiilers
Freude und Interesse am Lesen - A K a q a g A

(Texte in deutscher Sprache)

Freude und Interesse am Lesen A
(Texte in der Herkunftssprache)

Freude und Interesse am “.
Sprechen (Deutsch im Unterricht)

Freude und Interesse am
Sprechen (Deutsch in privaten 0 (m] O m] [m] (w} o ). §
Situationen)

{freude und Interesse am
Sprechen (Herkunftssprache in 0 0 (m) w} m} ) m} a
rivaten Situationen)
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Beilage 2: Unterrichtsmaterialien

Beilage 2.1: Arbeitsblatt 1

Anthony McCarten - Superhero

Donald und Adrian — Zwei Welten treffen aufeinander
1) Verhalten/Aktivitdten:

Donalds Ausflug in Adrians Welt = Adrians Ausflug in Donalds Welt =

2) Sprache:

Arbeitsauftrag 1 — Sprachliche Besonderheiten erkennen (Gruppenarbeit)

e Lest euch die drei Dialoge zwischen Adrian und Donald leise durch.

e Vergleicht die sprachlichen Stile von Adrian und Donald.

e Was unterscheidet die beiden Ausdrucksweisen? Welche Besonderheiten fallen euch bei Adrians
bzw. Donalds Sprachstil auf?

e Schreibt die Merkmale in eine Tabelle und unterstreicht die Beispiele im Text. (Tipp: Achtet dabei
nicht nur auf die Wortwahl, sondern auch auf die Struktur der Satze.)

Dialog 1: Gesprach im Sprechzimmer (S. 76 — 77)

ADRIAN: Deine Eltern fanden, wir sollten uns noch einmal unterhalten. (Schweigen.) Magst du
Lakritz? (Als DON nicht antwortet, nimmt ADRIAN sich selbst ein Lakritz). Kennst du irgendwelche
Witze?

DONALD: Was? (Ein Lebenszeichen.)

ADRIAN: Ein Mann wurde einmal gefragt ... ein Mann wurde gefragt, wie er sterben wolle. Dartiber
dachte er einen Moment lang nach. Er dachte einen Moment lang nach und antwortete dann, er wolle
gehen, wie sein Vater gegangen sei, friedlich im Schlaf — friedlich im Schlaf — und nicht unter Schreien
wie seine Fahrgéaste. (DON sitzt wie versteinert.) Hor mal, warum machen wir nicht einen Ausflug? Wie
fandest du das?

DONALD: Einen Ausflug?

ADRIAN: Ja, einen kleinen Ausflug.

DONALD: Sehe ich aus wie fiinfundachtzig? Einen Ausflug.

ADRIAN: Sag, was dir durch den Kopf geht. Bitte. Hier kannst du alles sagen.

DONALD: Ich scheifd auf Sie. Wie finden Sie das?

ADRIAN: Gut. In Ordnung.

DONALD (laut): ICH!!I SCHEISS!!! AUF!IT SIE!! (Pause.)

ADRIAN (gefaRt): Wunderbar.
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Dialog 2: Gespréach in der Kunstgalerie (S. 80 — 81)

DONALD: Was machen wir hier?

ADRIAN: Also ... in der Kunst findet man bisweilen die Essenz des Lebens. ,Durch die Kunst, und
durch sie allein, kdnnen wir begreifen, was Vollkommenheit bedeutet.” Oscar Wilde.

DONALD: Ein Freund von lhnen?

ADRIAN: Ich wollte, daR du das hier siehst.

DONALD: Bevor ich sterbe, meinen Sie?

ADRIAN: Wer sagt, daf’ du stirbst? Du sprichst gut auf die Behandlung an. Wir haben allen Grund
zur Hoffnung. Allen Grund. Und ... ich dachte, vielleicht inspiriert es dich. Als Kiinstler. Mich inspiriert
es. Aber wenn es dir nicht geféllt, kdnnen wir gehen.

[...]

DONALD: Die sind alle fett. Die ganzen Weiber hier. Die hier ist ein richtiger Fleischklops.

ADRIAN: VergiR nicht, das war vor dem Pilates-Training. Vor Aerobic. Damals waren nur arme
Leute schlank und braun.

DONALD: Dann gibt’s hier zu wenig Bilder von armen Leuten, wenn Sie mich fragen.

[...]

ADRIAN: Wie findest du das?

DONALD: Sieht aus wie ein Fahrradunfall.

[...]

ADRIAN: Marcel Duchamps Fahrrad-Rad. Als dieses Werk zum ersten Mal gezeigt wurde, 1913,
wollte der Kiinstler, daf8 die Betrachter es anfassen kdnnen. Sie sollten das Rad drehen, sie sollten es
mit allen flinf Sinnen erleben.

Dialog 3: Gesprdach am Rummelplatz (101 — 103)

DONALD: Nun machen Sie schon!

[...]

ADRIAN: Klingt nach einer Vorrichtung zur Kernspaltung, ein Apparat, der Elektronen aus dem
Gravitationsfeld des Atomkerns schleudert.

DONALD: Gar nicht so verkehrt. Sogar ziemlich nah dran. O Mann, diese Schlangensteherei geht
mir auf den Keks. Das dauert ja ewig. Los kommen Sie. (Er packt ADRIAN am Armel und zieht ihn hinter
sich her; dabei ruft er lauthals.) “tschuldigung, Verzeihung, Leute, ich hab Krebs, todkrank,
“tschuldigung, Krebs, danke. Hab nur noch kurze Zeit zu leben, vielen Dank.

[...]

ADRIAN (zlckt seine Geldborse): Ich weild nicht, ob das wirklich so eine gute Idee ist.

DONALD: Jetzt erzahlen Sie mir blof nicht, was gut fir mich ist. Ich bin ohnehin am Arsch.

ADRIAN: Ich mache mir keine Sorgen um dich. Ich mache mir Sorgen um mich.

Arbeitsauftrag 2 — Formulierungsiibungen

e Formuliere folgende AuRerungen von Donald um, indem du umgangssprachliche und
alltagssprachliche Elemente durch andere ersetzt. (Tipp: Donalds AuRerungen sollten dann
Adrians Sprachstil dhneln.)

a) DONALD: Ich scheif auf Sie. Wie finden Sie das?

b) DONALD: Die sind alle fett. Die ganzen Weiber hier. Die hier ist ein richtiger Fleischklops.

c) DONALD: Gar nicht so verkehrt. Sogar ziemlich nah dran. O Mann, diese Schlangensteherei geht
mir auf den Keks. Das dauert ja ewig. Los kommen Sie. (Er packt ADRIAN am Armel und zieht ihn
hinter sich her; dabei ruft er lauthals.) “tschuldigung, Verzeihung, Leute, ich hab Krebs, todkrank,

“tschuldigung, Krebs, danke. Hab nur noch kurze Zeit zu leben, vielen Dank.

d) DONALD: Jetzt erzahlen Sie mir blof3 nicht, was gut flr mich ist. Ich bin ohnehin am Arsch.
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Arbeitsauftrag 3 — Mein eigenes Sprachverhalten:

e Notiere zwei bis drei verschiedene Situationen, in denen du jeweils einen anderen sprachlichen

Stil verwendest.

e Beschreibe, wodurch sich dein Sprachstil in den jeweiligen Situationen auszeichnet.

Situation:

3) Hauslibung:

Merkmale:

Schreibauftrag: Donald wendet sich in einer Mail an dich: Er erzahlt dir von seinem geplanten Date
mit Shelley und den Ratschlagen, die sein Bruder Jeff ihm dazu gegeben hat. Antworte auf diese
Email und berticksichtige dabei folgende Arbeitsauftrage:

e  Fasse zusammen, was Donald dir Gber Shelley und die Vorgeschichte zu seiner Verabredung

erzahlt hat.

¢ Nimm Stellung zu den Ratschlagen, die Jeff Donald gegeben hat.
¢ Gib Donald Ratschldge, wie er sich bei seinem Date verhalten soll.

Beilage 2.2: Wortliste

Wortliste Superhero S. 149 — 169

Begriff

Synonym / Bedeutung

Beispiel

Laster, das (die Laster)

schlechte Angewohnheit

ein Laster haben;
Sein Laster ist das Rauchen;

ambulant Medizin: nicht an eine ein ambulanter Patient
Krankenhausaufnahme
gebunden; nicht stationar

konsultieren um Rat fragen den Arzt/Experten/Anwalt

konsultieren

Milieu, das (-s)

das soziale Umfeld eines
Menschen

in einem bestimmten Milieu
aufwachsen

Kladde, die (-n)

(Schmier)heft, meist flir einen
ersten Entwurf; Konzept, Heft,
Entwurf

der Artikel liegt bisher nur als
Kladde vor

Embryo, der/das (-s)

ungeborenes Kind im Bauch
der Mutter; Fotus;

in Embryostellung:
zusammengerollt liegen, wie
das Ungeborene im Bauch der
Mutter

Flinte, die (-n)

Gewehr

Er greift zur Flinte.

unversehrt

unverletzt, ohne Schaden

Er Gberstand den Unfall
unversehrt.

Silhouette, die (-n)

Umriss, Schatten

die Silhouette einer
Stadt/eines Berges/einer
Person sehen;

versiegen

nachlassen, schwacher
werden, schwinden;

Ilhre Leidenschaft versiegte.
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einpferchen einschlieRen, auf engem Raum | jmd./etw. einpferchen;
zusammendrangen,; Seine Geflhle sind schon
lange eingepfercht.

Willen die Medizin.

widerstrebend ungern, gegen seinen / ihren Widerstrebend nimmt Donald

Beilage 2.3: Arbeitsblatt 1

Anthony McCarten - Superhero

Vergleiche die drei Bilder. Was ist zu sehen? Welche Gemeinsamkeiten kannst du feststellen? Wie
stehen sie mit Anthony McCartens Superhero in Verbindung?

Ich kann nicht
mehr.
ICH HASSE
DIESES LEBEN!

e  Wie kann man ihn mit seinem Gesundheitszustand in Verbindung bringen?
e Wie reagieren andere Romanfiguren auf seinen Zustand — insbesondere Renata und Jim?
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Arbeitsblatt 2

Beilage 2.4
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Schreibauftrag

Beilage 2.5

Schreibauftrag

Verfasse eine Fortsetzung der MiracleMan-Episode (S. 156 - 159).

Orientiere dich dabei stilistisch an Donalds Comicroman
(Baue Figurenreden, Reg

ahnlichen Sprachstil etc.).

inen

,verwende e

leanweisungen ein

t, vor, iiber, aus.

ter, mi

n

uf, zu, h

in, a

Itionen ein

Baue in deinen Text folgende Prapos
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Beilage 2.6: Arbeitsblatt

Anthony McCarten — Superhero: Wortschatz

Arbeitsauftrag 1 - Adjektive herleiten und umformulieren
e Schreibe auf das leere Feld neben dem Satz, welche/-r Begriff/-e in dem Adjektiv
steckt/-en.
e Ersetze das Adjektiv durch eine Umschreibung oder ein Synonym.

1) Der Sattelschlepper kommt ein Stiick weiter hinten zum Stehen, und der Fahrer, in Silhouette, steigt
aus und geht zum blutiberstrémten Kérper von Miracleman. -

2) Und das ist nur der Boden der ,,sauberen” Tasse, die Roy vom Regalbrett nimmt und Adrian reicht,
und dann gieRt er siedendheiRen Kaffee hinein. (S. 196) 2>

3) Donald lachelt. Es ist schon seit Tagen da, dieses unergriindliche Lacheln. (S. 185) 2>

4) Strickmitze tief in die Stirn gezogen, Stopsel in den Ohren, iPod voll aufgedreht, ist er unterwegs
durch die wolkenverhangene Stadt. (S. 11) 2>

5) Stattdessen beugt MiracleMan sich nur nieder und bindet mit selbstmdrderischer Bedachtigkeit
seine Schnursenkel! (S. 158).>

6) Staub liegt auf Schmutz tGber verkrustetem Dreck. (S. 196) >

7) Er stapft weiter und zuckt mit keiner Wimper, wahrend aus seinen nagelneuen iPod-Stépseln ein
Song in hirnspaltender Lautstarke dréhnt. (S. 16) 2>

8) Jim reicht ihm eine groRformatige Kladde. (S. 42) 2>

9) Was es so schwer, ja geradezu unmaoglich macht, ist das Wissen, dass die Travenol-Pumpe in diesem
Augenblick, in dem sie vor sich hin plappert, die abscheulichsten Gifte in ihren geliebten Sohn
befordert, die ein menschlicher Koérper Uberhaupt aushalten kann, ein chemotherapeutischer
Ansturm, der die gesunden wie die wuchernden Zellen zerstért, der ohne Unterschied tétet, bis nichts
mehr von ihrem Sohn (brig ist. (S. 27) 2>

Arbeitsauftrag 2: Setze die Adjektive in der richtigen Form in die passende Liicke ein. Versuche
anschliefend Synonyme fiir die Adjektive zu finden und schreibe sie neben das jeweilige Wort.

viril irdisch angesehen

amourdés liistern onkologisch

vergilbt pikant klammheimlich

telemetrisch pessimistisch schier

1) Er, ein Psychologe, den viele erkennen konnten, ist mit seiner Brieftasche
unterwegs und sucht Unterhaltung fir einen todkranken Jungen.
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2) Und wenn Don trotzdem stirbt, was gabe es Schoneres, als dal er seinen gréRten
Wunsch noch erfiillt bekommt, den Hauptpunkt auf seiner Liste unbewaltigter Aufgaben doch noch
abgehakt?

3) Dann den Korridor nach rechts, durch eine Schwingtiir mit einem Schild.

4) ADRIAN: Oh, er ist der Hengst. Ein Veterinar. Reine Vorabendserie. Ich kann es nicht
andern.

5) Wie Don im Hamburgerladen ist er ein Nervenbiindel, bis er schlieBlich seine

Stimme findet. Was soll er sagen? Er will keinen Fehler machen.

6) ADRIAN: Dachte ich mir. Und wie geht es dem Veterinar?

7) Weil er die Situation nicht am Telefon erldutern wollte — das extrem niedrige Alter
des Interessenten, die extrem hohe Wahrscheinlichkeit, dal’ er sterbenskrank ist -, hatte er so getan,
als handle es sich bei dem heutigen Vorstellungsgesprach um ein Schaferstiindchen mit ihm.

8) Die Teufelinnen haben sich wieder auf den Bildschirm geschlichen.
9) ADRIAN: Offenbar will er nicht mit mir reden. Obwohl die Befunde positiv sind,
ist er nach wie vor ausgesprochen angespannt, , zuriickgezogen, er versucht mich zu

provozieren.

10) Ein Fall fiir Rontgenblick, ein Fall fur Linsen, ein Fall fur Clark Kent.

Arbeitsauftrag 3 - Redewendungen: Gib die Bedeutung der Redewendungen in anderen Worten
wieder und verfasse zu jeder Redewendung einen Beispielsatz, der sich auf den Roman ,,Superhero”
bezieht.

1) sich auf unbekanntem Terrain befinden:

2) einen Fauxpas begehen:

3) iiberhand nehmen:

4) ein Laster haben:

5) sich das Schlimmste ausmalen:

6) etwas Revue passieren lassen:
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Beilage 2.7: Wortliste

Wortliste Superhero S. 197 — 213

Verbinde die Begriffe mit ihrer Bedeutung:

Begriff Bedeutung
Pirouette, die (-n) vom offenen Meer durch
(S. 198) einen Streifen Land,

Foyer, das (-s)

durch Riffe 0. A.
abgetrenntes Wasser
Entschlossenheit,

(S. 201) Tatkraft

Attaché, der (-s) jemand, der

(S. 200) Flihrungskrafte abwirbt
Lagune, die (-n) vertraulich, geheim,

(S. 202) taktvoll, verhalten
diskret Verstol} gegen

(S. 198) gesellschaftliche

Headhunter _in, der/die

Umgangsformen;
Taktlosigkeit
Eingangshalle,

(die Headhunter) Empfangshalle

(S. 202)

Fauxpas, der sehr billig, preiswert

(die Fauxpas)

(S. 205)

Honorar, das (-e) Mitarbeiter einer

(S. 202) diplomatischen
Vertretung im
niedrigsten Rang

leibhaftig schnelle Drehung um die

(S. 201) eigene Achse auf dem
Standbein

Mumm, der Bezahlung, Vergiitung,

(keine Mehrzahl) Gage

(S. 202)

spottbillig korperlich, buchstéblich,

(S. 205) tatsachlich
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Beilage 2.8: Schreibauftrag

Superhero: Shellys Krankenhausbesuch S. 206 — 207

Schreibauftrag:

Situation: Die Figur Donald Delpe ist sehr ungliicklich tiber den Verlauf der Szene, in der Shelly ihn im
Krankenhaus besucht. Er ist sehr wiitend dartiber und beschlieft, einen Beschwerdebrief an den Autor

des Romans, Anthony McCarten, zu verfassen.

e Versetze dich in Donalds Lage und verfasse aus seiner Perspektive einen Beschwerdebrief an

den Autor.

e Erldutere, warum du unzufrieden mit dieser Szene bist.

e Schlage dem Autor einen alternativen Verlauf der Szene vor.

Tipps: Bedenke, dass Donald den Autor von seinem Vorschlag tGiberzeugen mochte. Donald
beschwert sich zwar, er versucht jedoch, einen angemessenen Sprachstil zu verwenden.
Erstelle, bevor du mit dem Schreiben beginnst, ein Ideennetz (Brainstorming), indem du deine

Gedanken aufschreibst.

Aufbau Beschwerdebrief:

= Anrede
= Schilderung der Lage: Grund der
Beschwerde

Forderung stellen
Schlussformel

Formulierungshilfen:

Einstieg:
= Sehr geehrter Herr McCarten, ...
= |ch wende mich an Sie mit der Bitte, ...

Hauptteil:
=  Was mich besonders aufregte, ...
= |ch konnte nicht fassen, dass ...
= Stellen Sie sich einmal vor ...
= Versetzen Sie sich in meine Lage ...

= Alsich mich in ihrer Szene wiederfand...

Wenn Sie mich fragen ...

Ich hatte an Ihrer Stelle ...

Ich mochte Sie ersuchen, ...

Ich bitte Sie, mir noch eine Chance zu
geben ...

Ich hoffe, baldigst von lhnen zu héren.
Mit freundlichen GruRen, ...

Wortschatz-,,Fundgrube”

= fassungslos = entsetzt, erschiittert

= unfassbar = unerklarlich, unbegreiflich
= ersuchen = jemanden um etw. bitten
= stattdessen = anstelle, dagegen

= baldigst = sehr bald, in Kiirze

seinen Unmut ausdriicken =

Arger, Unzufriedenheit mitteilen eine
eine bodenlose Frechheit =
unglaublich, unerhort

eine ungeheure Zumutung =

nicht zumutbar

Arbeitsauftrag: Tausche deinen Text mit dem deines/-r Sitznachbars/-in und lies dir seinen / ihren
Text durch. Gib ihm / ihr Feedback, indem du folgende Fragen beantwortest:

=  Was hat dir am Text gefallen?
=  Was ist dir besonders aufgefallen?

=  Was ist unklar? Stelle eine konkrete Frage an den Text.
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Beilage 3: Performanzen

Beilage 3.1: Schiilertext 1
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Beilage 3.2: Schiilertext 2
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Beilage 3.3 Schiiltertext 3
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Beilage 4: Expert_inneninterview

Beilage 4.1: Interviewleitfaden

Hat sich der durchgefiihrte Unterricht von lhrem bisherigen Literaturunterricht

unterschieden? Wenn ja, inwiefern?

Konnten im durchgefiihrten Unterricht lhrer Meinung nach die unterschiedlichen

Sprachsténde beriicksichtigt werden?

Konnten Sie feststellen, dass die besondere Beriicksichtigung der Sprachsténde fur die

Schuler_innen einen Mehrwert darstellte?

Konnten Sie Grenzen der Berlcksichtigung der verschiedenen Sprachstande des
Deutschen feststellen?

Mdsste lhrer Meinung nach etwas am herkdmmlichen Literaturunterricht geéndert
werden, um Schiler_innen, fur die Deutsch eine Zweitsprache darstellt, den Zugang zu

Literatur zu erleichtern?

Konnen Sie sich vorstellen, in Zukunft bei der Planung lhrer Unterrichtsstunden die

Qualitidtsmerkmale der ,,Durchgéngigen Sprachbildung® zu berticksichtigen?

Beilage 4.2: Transkript Expert_inneninterview

Datum der Aufnahme: 11.03.2017

Dauer der Aufnahme: 09:31

Ort der Aufnahme: Lehrerzimmer in der Schule, in der die Studie
durchgeftiihrt wurde

Interviewteilnehmerinnen: Interviewerin (I): Hannah Darabos

Expertin (E): Lehrerin des Unterrichtsfach Deutsch,

die an einer Wiener AHS unterrichtet

Anmerkungen:

Das Osterreichische Standarddeutsch wird als Bezugsnorm vorausgesetzt. Dialektale

AuRerungen wurden als solche erfasst und an die standarddeutsche Schriftnorm angepasst.

Mir wurde zu Beginn der gemeinsamen Arbeit von der Lehrperson das Du angeboten, weshalb

auch das Interview in dieser Form gefiihrt wurde.
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hat sich der (.) der unterricht | den wir gemacht haben | von deinem
herkémmlichen literaturunterricht unterschieden(.) | und wenn Jja
inwiefern?

mhm | ahm (.) ja schon | in gewisser weise | (--)| &hm (-) ich glaub
dass ich normalerweise nicht so viele (.) mhh | (---) | sprachfdrdernde

ibungen (2.0) mache | besonders auf vokabular bezogen | also vielleicht
eher dass man bestimmte grammatikpunkte noch einmal aufgreift | oder
sprachregister | das schon (.) aber zum beispiel jetzt wirklich so
bedeutung von woértern | das ahm (3.0) jo | das ist mir zwar bekannt
diese Ubungen dass man die {bungen machen kann | ich mach sie auch |
manchmal aber im literaturunterricht wahrscheinlich sehr wenig | (---)
| zu wenig Jja | also sicher nicht so viel wie Jjetzt | Dbei der
auseinandersetzung |

(.)

mhm | ahm | (2.0) | konnte deiner meinung nach | durch diese form | des
unterrichts jetz auf die unterschiedlichen sprachstande der
schiilerinnen eingegangen werden?

(==-)

ahm (.) jo des is (-) natiirlich jetz irgendwie schwer zu sagen | ob des
| ahm | (-—--) | also ich glaub es war fiir sie | sicher fiir niemanden
langweilig | es war sicher fir alle | (---) | niitzlich | das zu machen
| (===) | @hm | (---) | ich hab dann versucht bei den korrekturen | ahm

\ dieser hausiibungsaufsatze auch wieder noch amal ein Dbissl
zurlckzugehen | ahm | zum beispiel der | ahm | der eine schiiler (.) hat
| ahm | genau diese fehler wieder gmacht mit den wechselprdpositionen
die wir besprochen [haben]
[mhm okay]

und ich hab dann in der | in der korrektur
eben dazugeschrieben | achtung erinnere dich | wir haben besprochen (.)
wechselpripositionen | °hh | ahm | (2.3) | jetz muss ich noch einmal
schaun | was war die frage?
ob die [unterschiedlichen] sprachsté&nde beriicksichtigt werden konnten

[okay ja puh]

(4.0)
ja (.) 1 mein natirlich | is die frage ob man eben jetzt wirklich so
sehr basis | ohm | sprachniveau (--) auf dem die (name einer schiilerin
wird genannt) und der (name eines schillers wird genannt) sich | in
gewisser weise doch no bewegen | vor allem im schriftlichen teil | °hh
| ob man des eben dann schafft | da so wirklich effektiv integriert zu
fordern | also es war sicher nittzlich | da bin i ganz sicher | (3.0) |
jo |

(2.0)
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das is auch die erkenntnis eigentlich | zu der ich gekommen bin | dass
es (--) sehr schwierig ist im regelunterricht dann wirklich die
individuellen (.)

genau

sch- ahm probleme [zu behandeln
[Jo
und dass dann
eher [additiv gefordert werden miisste]

[Jo | °hh ] also | &hm | natirlich kann ma
dann | 1 glaub | so wie wir das irgendwie da konzipiert haben kann man
sicher den regelunterricht niitzen um irgendwie | (--) | diagnosen zu
stellen | sozusagen und natiirlich a dinge zu erkldren | hh° aber | die
férderung (--) das is halt wahrscheinlich dann (---) schwierig | dass
man | ahm | des in der menge | die notwendig is (.) oder ware | dass
man des 1im unterricht wirklich | macht | wenns wirklich dann nur
einzelne betrifft | (---) | und (.) &hm | wos hinzukommt is | &hm (-)
jo dass | dass es glaub i Uberhaupt sehr schwierig is wenn die schiiler
erst | in der oberstufe zu uns (damit bezieht sich die lehrperson auf
das gymnasium) kommen | und mit an relativ geringen sprachniveau | is
es sicher schwieriger des aufzuholen | als wenn sie in der unterstufe
kdmen | weil die sache natiirlich die is | in der unterstufe san die
textsorten noch nicht so komplex | und die sprachlichen anforderungen
| (--) und natiirlich auch des was sie ausdriicken wollen | also ihre
eigenen bediirfnisse sozusagen | san auch wesentlich geringer | und in
der oberstufe is natliirlich die anforderung viel komplexer (.) und ahm
| die die eigenen ausdrucksbediirfnisse san auch hoéher | des hast (.)
ahm (.) die (xxx) | die progression miisste viel steiler sein

mhm

und i glaub speziell deswegen is es a | schwierig des eben | rein durch

| integrierte (--) fordermaBnahmen unter anfihrungszeichen | des eben
zu schaffen | dass die (.) schiiler (--) die eben spdt in ihrer
schullaufbahn zu uns kommen | eben auf dieses niveau | auf dieses

bildungssprachliche niveau dann eben kommen | weil du hast ma ja gsagt
dass man eigentlich acht jahre braucht statistisch (damit bezieht sich
die lehrperson auf die aneignung bildungssprachlicher kompetenzen in
der zweitsprache)| wenn die jetzt in der finften zu uns kommen | haben
die vier | die halfte eigentlich also des heiflt | ohne additive
fordermaBnahme wirds glaub i1 sehr sehr schwierig |

(.)

mhh | misste deiner meinung nach | etwas am herkdmmlichen

literaturunterricht gedndert werden damit die schiilerinnen die deutsch
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als zweitsprache haben | &8hm | den zugang | also dass | damit ihnen der
zugang zu literatur erleichtert wird?

hmm (.) najo | also es is halt schwierig | zu sagen | &hm ob die | ob
die des allein jetz durch die 1literatur und also ob des | die
verdnderung so quasi Jjetzt auf dem (--) niveau literatuunterricht
passieren miisste | sondern ob des ned iberhaupt | dhm | (---) | jo (.)
deutschunterricht allgemein betrifft | oder ob des tUberhaupt a mit den
derzeitigen bedingungen | zentralmatura und so | Uberhaupt moglich is
| °hhh ahm | i glaub da literaturunterricht | wos (.) wos i hoit so
gelernt hob jetz einfoch durch | die praxis | &hm | im vergleich zu
meiner eigenen schulzeit | und sicher zu anderen kollegen in anderen
schulen | die ned so vi schiiler hom mit daf hintergrund oder daz
hintergrund | °hhh | ich les fost kane ganztexte | vor allem nicht &h
so klassische | weiB i ned | die ned aus der gegenwart Jjetz irgendwie
stammen | weil es einfach fiir sie wirklich sehr sehr schwierig is | und
weil i die erfahrung gemacht hab dass sies ohnehin ned lesen weil sies
jo oft ned verstehen | und das heilt man | des is vielleicht schon eine
veranderung die ich (.) durchfithre | dass ich halt sozusagen | ich mach
eher best of | also ich erz&dhl die handlung und dann | (---) | mach ma
eben einige wichtige schliisselszenen die ma dann tatsdchlich lesen |
und sprachlich besprechen | also des wédr vielleicht a wesentliche
unterricht- | &hm (--) unterschied | dass ma eben eher weggeht von nur

ganztexten lesen und sich eben auf schliisselszenen beschrankt und die

vielleicht genauer macht | (---) | ansonsten | (---) | jo | (3.0) | is
es schwierig dass man | (2.0) | i mein | (5.0) | natliirlich hat man das
problem heterogener gruppen | auf der anderen seite is es a ned so
forderlich | wenn die gruppen Jjetzt nur homogen sozusagen | wenn man
des jetz trennen wirde | alle die | was 1 ned | die note hom oder die

probleme | die sind in der einen gruppn | und die anderen in der andern
| und man arbeitet stédndig so | des 1is wahrscheinlich a ned sehr
forderlich | (3.0) | jo | puh also da bin ich ein bissl iberfragt | ob
man eben diese foérderung eben allein durch eine verdnderung des
literaturunterrichts herbeifithren [kOnnte ich glaube nicht]

[na ich hab eher gemeint | ob man
(---) etwas 4andern misste damit ihnen der =zugang zu literatur
erleichtert wird

erleichtert wird

also eben solche sachen zum beispiel wie wir das gemacht haben

jo natirlich | a&hm | des 1is sicher | 1 was ned obs jetz dazu anregt
mehr zu lesen | oder so | °h &hm | es bietet ihnen sicher (-) a anregung
im hinblick darauf wie kann 1 mit texten umgehen | oder vokabular

ange (xxx) dass ich nicht hundertprozentig versteh | wo kann i nachschaun
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(-=-==-) | a&hm | dann (---) | diese geschichte die wir a besprochen ham

mit den sprachregistern | situationsaddquates sprechen | des is sicher

a wos | wos wos hilfreich is | (2.0) | ahm | also wenn du jetz wirklich
meinst | also is- | meinst du mit zugang zu literatur eben dieses dass
sie | dass sie (---)[lieber sich mit literatur auseinandersetztn

[dass sie (---) na dass sie | dass sie sich | dass

sie die texte einfach

[besser verstehen]

[besser verstehen] | dass sie sie | dass sie mehr
damit anfangen ko&nnen
jo | des best- | also klar | des 1is sicher | des is sicher so | wenn
im unterricht sozusagen einen text behandelt | und man (---) setzt also
| solche {ibungen ein | is des sicher wos wos hilfreich is |
mhm (---) okay | und die letzte frage | ahm | kannst du dir vorstellen
in (.) in zukunft auch deine | bei der planung der unterrichtsstunden
die qualitatsmerkmale der durchgangigen sprachbildung zu
beriicksichtigen?
jo des kann ich ma schon | des | ich bin jetz a draufgekommen dass i
des wahrscheinlich eh in | also sozusagen ohne es zu wissen dass es da
dieses (.) konzept gibt | wahrscheinlich eh (.) auch mache | nicht
immer aber ja | 1 kanns ma ned vorstellen dass das immer moglich is
weils einfach schon | ahm a gewisse art ah (---) | ahm (---) | jo
schon vor- viel vorbereitungszeit Jja teilweise is | gewisse dinge wie
zum beispiel jetz wirklich vokabellisten zu schreiben | des is einfach
was glaub i | des ilbersteigt mein (.) mein zeitbudget | aber (--) ahm
| 1 denk (--) wenn man (--) einfach immer wieder versucht bausteine da
zu entwickeln | dann is das ja nix was verloren geht | das kann man ja
dann a wieder verwenden | oder man kann materialien die man hat (.) &hm
(.) daraufhin ilberarbeiten | und also i bin z- | wos mir | wos i sehr
positiv daran find is dass es einfach a den literaturunterricht | (---
) | abwechslungsreicher irgendwie macht | es geht ned nur darum dass
man eben Jjetzt | sozusagen irgendwas liest und dann redet man driber |
und dann vielleicht maximal no (--) passt des Jjetz zur epoche | sondern
dass mas eben vielleicht a | grod bei daf schillern oder daz schillern |
als instrument fir die sprachfdrderung eben einsetzt | natiirlich san
dem gewisse grenzen gegeben | wie ma schon gsagt ham aber | jo (--)

also 1 kann ma scho vorstelln dass 1 des weiter mach |
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Beilage 5: Abstract

Aufgrund der Tatsache, dass schulischer Erfolg in Osterreich von der Beherrschung der
deutschen Sprache abh&ngig ist und nicht alle Kinder und Jugendliche tber gleiche Ressourcen
beziglich der deutschen Sprache verfligen, ist es notwendig, sie bei der Aneignung flr den
Bildungserfolg relevanter sprachlicher Kompetenzen, sogenannter bildungssprachlicher
Fahigkeiten, zu unterstlitzen. Vorliegende Diplomarbeit hat sich mit der Frage
auseinandergesetzt, inwiefern im regularen Deutschunterricht auf die heterogenen
Sprachkompetenzen des Deutschen eingegangen werden kann. Im Zentrum der Arbeit stand
die Frage, wo die Mdglichkeiten und Grenzen der Berlcksichtigung unterschiedlicher
Sprachsténde des Deutschen im Literaturunterricht in der Sekundarstufe Il liegen wirden. Im
theoretischen Teil fand, nach der Beschaftigung mit dem Verhéltnis von Migration und
Bildung, eine Auseisandersetzung mit den bildungssprachlichen Fahigkeiten und Ansétzen, die
eine Unterstitzung der Schuler_innen beim Ausbau relevanter Deutschkenntnisse forcieren,
wobei das Konzept der ,durchgéngigen Sprachbildung® im Zentrum stand, statt. Einen weiteren
theoretischen Schwerpunkt stellte die Beschéftigung mit der Sprachstandsdiagnose, die eine
wesentliche VVoraussetzung fir die Berlicksichtigung differenter Sprachentwicklungsstande ist,
und die Auseinandersetzung mit sprachlicher Bildung im Deutschunterricht, speziell jenem
Teilbereich des Unterrichtsfachs Deutsch, der literarische Bildung zum Ziel hat, dar. Zur
Beantwortung der Forschungsfrage wurden vier Unterrichtskonzepte, die an die zuvor
erhobenen Sprachstdnde von vier Schiiler_innen anknipften und die sowohl sprachliche als
auch literarische Bildung zum Ziel hatten, entwickelt und anschlieend an einer Schulklasse
erprobt. Die empirische Untersuchung hat gezeigt, dass die Orientierung am Konzept der
,durchgéngigen Sprachbildung‘ im Literaturunterricht ermdglicht, verschiedene Sprachstéinde
des Deutschen zu berticksichtigen und gleichzeitig eine Verknlipfung von sprachlichem und
literarischem Lernen ermdglicht. Die Studie hat bewiesen, dass eine Ausrichtung des
Unterrichts an den Sprachentwicklungsstanden der Schiiler_innen mdglich ist, die Kapazitaten
des Regelunterrichts jedoch nicht ausreichen, um alle individuellen Foérderschwerpunkte in
jenem Ausmal zu beachten, in dem es notwendig wére, weshalb sprachliche Bildung additive
Sprachférdermalinahmen nicht ersetzt, sondern diese Ansatze in kombinierter und erganzender
Form einzusetzen sind, um die Ausgangslagen optimal berticksichtigen zu kénnen und den

Schiiler_innen die bestmogliche Unterstutzung zu gewéhrleisten.
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