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1 Einleitung

In Osterreich lag der Anteil der 5- bis 10-jihrigen Kinder mit einer anderen Erstsprache als
Deutsch im Schuljahr 2015/16 bei iiber 28%. In Wien erwerben aktuell sogar 57,2% der
Schiiler und Schiilerinnen in der Volksschule Deutsch als Zweitsprache (vgl. Statistik Austria
2016). Obwohl Osterreich zunehmend zu einer mehrsprachigen Gesellschaft heranwichst, gilt
der Erwerb der deutschen Sprache immer noch als Schliissel zur Bildung und somit als
wesentliche Voraussetzung flir den Bildungserfolg (vgl. Dirim 2015, S. 28f). Um jedoch auch
migrationsbedingt mehrsprachig aufwachsende Lernende in monolingualen Bildungsmodellen
beriicksichtigen und unterstiitzen zu konnen, ist die Umsetzung von integrierten
Sprachforderkonzepten notwendig. Eine Methode, die sich vor allem in Unterrichtskontexten
mit heterogen multilingualen Lerner- und Lernerinnengruppen anbietet, ist der Einsatz von
integrierten ,Deutsch als Zweitsprache-Lehrwerken® mit dem Ziel der Ausbildung von
Sprachbewusstheit im Deutschunterricht (vgl. Niebuhr-Siebert/Baake 2014, S. 2611Y).

Das Konzept der Sprachbewusstheit, welches in den 70er Jahren in GroBbritannien entwickelt
wurde und seitdem stindig erweitert wird, gilt insbesondere im ,Deutsch als Fremd- und
Zweitsprache-Unterricht* als zielfithrend, zumal eine Sensibilisierung fiir Sprache(n) und
sprachliche Phdnomene sowie die Einbettung grammatischer Regeln in eine umfangreichere
Form der Sprachbetrachtung fokussiert werden (vgl. Luchtenberg 2014, S. 107). ,Da
Sprachlernen entscheidend durch das Vorhandensein einer Metasprache gepriagt wird*
(Niebuhr-Siebert/Baake 2014, S. 264), werden auch im Volksschulunterricht das gemeinsame
Nachdenken iiber Sprache und infolgedessen das Entdecken (neuer) sprachlicher Strukturen
angestrebt. Sowohl in den Bildungsstandards als auch im aktuellen Lehrplan fiir das Fach
,Deutsch, Lesen, Schreiben* wird auf die Bedeutung der Ausbildung von Sprachbewusstheit
in Zusammenhang mit der Einsicht in die Sprache und das eigene Sprachhandeln durch den
Kompetenzbereich ,,Sprachbetrachtung® verwiesen. Das Erfassen von grammatischen
Strukturen begriindet sich somit im Entdecken sprachlicher Phdnomene im Rahmen eines
prozessorientierten Sprachbetrachtungsunterrichts (vgl. BIFIE 2014). Mittlerweile gibt es eine
Vielzahl von ,Deutsch als Zweitsprache-Schulbiichern®, die sich an den Anforderungen und
Prinzipien der Bildungsstandards sowie des Lehrplans orientieren und den
Zielformulierungen entsprechend Ubungen und Aufgabenstellungen im Bereich der

Sprachbetrachtung zur Férderung der Sprachbewusstheit integrieren.



Den Forschungsgegenstand der vorliegenden explorativen Studie bildet das ausgewihlte
,Deutsch als Zweitsprache-Lehrwerk® ,der die das“. Dabei wird das Erkenntnisinteresse
verfolgt, ob und wie das bewusste Reflektieren iliber Sprache sowie iiber sprachliche
Handlungen durch das Ubungs- und Aufgabenangebot im ausgewihlten Lehrwerk gefordert
werden kann. Es wird dabei auch der Frage nachgegangen, welche Rolle der
Kompetenzbereich ,,Sprachbetrachtung® im DaZ-Lehrwerk ,der, die, das* flir die Forderung
der Sprachbewusstheit auf der Grundstufe II spielt. Die sich darauf bezichende

Forschungsfrage stellt sich folgendermal3en dar:

Wie fordert das Aufgaben- und Ubungsangebot im DaZ-Lehrwerk ,der die das“ die
Sprachbewusstheit der Lernenden auf der Grundstufe II und welche Rolle spielt der
vom Lehrplan und den Bildungsstandards definierte Kompetenzbereich

Sprachbetrachtung flir die Ausbildung einer Metasprache im zu analysierenden

Lehrwerk?

Zentrale Grundlagen des Forschungsprojekts sind somit Uberlegungen zum Zusammenhang
von Einsicht in die Sprache durch Sprachbetrachtung und dem Aufbau von
Sprachbewusstheit. Der Forschungsarbeit liegt ein Mehrmethodendesign zugrunde, welches
eine triangulierende Perspektive zur Uberpriifung der Forschungsfrage anstrebt. Neben einer
exemplarischen kriteriengeleiteten Analyse des DaZ-Lehrwerks ,.der die das®, welches die
Ausbildung von Sprachbewusstheit zum Gegenstand hat, wird sowohl die Rezeption des
Lehrwerks durch die Lernenden in Form einer teilnehmenden Unterrichtsbeobachtung mit
anschlieender Befragung mittels eines Fragebogens untersucht als auch die Perspektive und

Einstellung einer Lehrperson mit Hilfe eines Expertinneninterviews' einbezogen.
1.1  Forschungsstand

Sowohl in der Zweitspracherwerbsforschung als auch in der Fremdsprachendidaktik wird der
bewusste Umgang mit Sprache seit lingerem thematisiert und diskutiert. Auch aktuelle
bildungspolitische Entwicklungen fokussieren als Zielsetzung die Forderung von
Sprachbewusstmachungsprozessen, weshalb auch zentrale curriculare Dokumente wie der
Lehrplan ,,Deutsch, Lesen, Schreiben” sowie die Bildungsstandards auf die Relevanz der

reflexiven Auseinandersetzung mit Sprache(n) fiir die Ausbildung von metasprachlichen und

' Da es sich bei der befragten Lehrperson um eine Lehrerin handelt, wird in der vorliegenden Forschungsarbeit
der Terminus ,Expertinneninterview* verwendet. Andernfalls wird durchgehend eine gendergerechte
Schreibweise angestrebt und beriicksichtigt.
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metakommunikativen Féhigkeiten verweisen (vgl. Kapitel 2.3 und 2.4). Auch die
Schulleistungsstudie DESI setzte einen Schwerpunkt in der Messung und Uberpriifung des
Kompetenzniveaus von Sprachbewusstheit in Deutsch und Englisch (vgl. Eichler/Nold 2007,
S. 63ff). Studien, die den Zusammenhang zwischen der Entwicklung der Kompetenz zur
Reflexion iiber sprachliche Phinomene und Mehrsprachigkeit zum Gegenstand haben, werden
im Kapitel 3.4.2 ausfiihrlich beschrieben.

Lehrwerkanalysen fokussierten in vorausgegangenen Untersuchungen differenzierte Aspekte.
Dazu zédhlen unter anderem die Entwicklung von Kriterienkatalogen, die Analyse des
Stellenwerts der Grammatik sowie eine verstirkte Thematisierung interkultureller
Dimensionen  (vgl.  Facke 2016, S. 8). Aktuelle bildungspolitische und
fremdsprachendidaktische Diskurse verfolgten zudem forschungsmethodologische Fragen zur
Schulbuchforschung (Knecht/Matthes/Schiitze/ Aamotsbakken 2014), zur
Mehrsprachigkeitsdidaktik (Hufeisen 2011) oder zur Umsetzung von Kompetenzorientierung
(Martinez 2011). Lehrwerke, die im Schulkontext Verwendung finden, wurden bisher
iberwiegend unter methodischen und piddagogischen Gesichtspunkten analysiert, die
Rezeption von Lehrwerken wurde jedoch nur in vereinzelten Ansédtzen empirisch untersucht
(vgl. Bredel 2013, S. 256). Féacke verdftentlichte 2016 eine Studie, in der sie die Forderung
des selbststédndigen Lernens im lehrwerkbasierten Franzosischunterricht {iberpriifte und neben
der Lehrwerkanalyse auch die Perspektive der Rezipienten und ihre mentalen Prozesse
beriicksichtigte (vgl. Facke 2016, S. 7).

Vorausgegangene Studien, die die Forderung der Sprachbewusstheit in aktuellen DaZ-
Lehrwerken unter Einbezug differenzierter Perspektiven fokussieren, sind im Kontext der
,Deutsch als Zweitsprache-Forschung® bisher nicht verortet. Die vorliegende Studie greift
daher die Forschungsliicke auf und zielt auf die Erfassung des Lehrwerks ,der die das*
hinsichtlich der Forderung der Fahigkeit zum reflexiven sprachlichen Handeln sowohl aus der
Perspektive der Lernenden als auch der Lehrenden ab. Dadurch stehen nicht nur die Analyse
des Lehrwerks im Zentrum, sondern insbesondere die Rezipienten und ihre mentalen

Prozesse.
1.2  Vorschau auf die Arbeit

Der erste groe Teilbereich der vorliegenden Forschungsarbeit umfasst die theoretische
Auseinandersetzung mit der Thematik und dient der Einbettung der Forschungsfrage in den
wissenschaftlichen Diskurs. Dabei gilt es auch, entscheidende Begriffe ndher zu erldutern und

hinsichtlich des Erkenntnisinteresses zu definieren.



Um einen Einblick in die Entstehungsgeschichte der Sprachbetrachtungskonzeptionen zu
erhalten, werden im ersten Teil des zweiten Kapitels sowohl die historische Entwicklung des
Grammatikunterrichts als auch aktuelle Modelle der Schulgrammatik beschrieben und
erldutert. Des Weiteren werden die schulischen Rahmenbedingungen in Bezug auf die im
Lehrplan sowie in den Bildungsstandards definierten institutionellen Vorgaben im Bereich der
Sprachbetrachtung fiir die Grundstufe II der Volksschule analysiert und aufgezeigt, wobei der
Kompetenzbereich ,,Einsicht in die Sprache durch Sprachbetrachtung® im folgenden
Teilkapitel eigens ausfiihrlich beschrieben wird. AnschlieBend werden der Stellenwert und die
Aufbereitung der Sprachbetrachtung im DaZ-Lehrwerk fokussiert, um einen Zusammenhang
zwischen dem zielgruppenspezifischen Aufgaben- und Ubungsangebot und der Anleitung von
Sprachbewusstmachungsprozessen herstellen zu konnen.

Das dritte Kapitel der vorliegenden Forschungsarbeit widmet sich dem Konzept der
Sprachbewusstheit, wobei zundchst der oftmals uneinheitlich gebrauchte Begriff der
Sprachbewusstheit in Hinblick auf das der Arbeit zugrunde liegende Erkenntnisinteresse
definiert und erldutert wird und anschlieBend ein umfassender Einblick in die Entstehung von
kindlichen metasprachlichen und metakommunikativen Prozessen vermittelt wird. Der zweite
grole Teil des dritten Kapitels zielt auf die Darstellung und Ausfiihrung der einzelnen
Zielsetzungen und ganzheitlichen Aspekte des Sprachbewusstheitskonzeptes ab. Um die
Einbettung des reflexiven sprachlichen Handelns in schulische Lernkontexte begreifbar zu
machen, wird im Vorfeld Sprachbewusstheit als durchgéingiges Unterrichtsprinzip
beschrieben und es werden unterschiedliche methodische Ansétze fiir die Umsetzung im DaZ-
Unterricht einbezogen.

Der Schwerpunkt des zweiten gro3en Teilbereichs fokussiert die empirische Untersuchung im
Rahmen der vorliegenden Forschungsarbeit. Im vierten Kapitel werden zuerst ein Uberblick
iiber das gewihlte Forschungsdesign bereitgestellt und die zur Datenerhebung eingesetzten
Methoden erldutert. Des Weiteren werden in den folgenden Teilkapiteln die fiir das
Forschungsvorhaben relevanten wund definierten Glitekriterien présentiert sowie
forschungsethische Grundlagen reflektiert.

Im fiinften Kapitel erfolgt die detaillierte Darstellung und Analyse der einzelnen
methodischen Verfahren, welche im qualitativen Forschungsprozess eingesetzt werden. Dabei
wird neben der kriteriengeleiteten Lehrwerkanalyse, einem Expertinneninterview und der
schriftlichen Befragung mittels Fragebogen auch die Methode der teilnehmenden

Unterrichtsbeobachtung miteinbezogen. Je nach Erhebungsmethode werden zudem sowohl
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der Erhebungskontext, die Datenaufbereitung als auch das gewihlte Vorgehen bei der
Auswertung vorgestellt.

Im sechsten Kapitel werden schlieBlich die Ergebnisse der einzelnen Erhebungsmethoden
zusammengetragen, ausfiihrlich beschrieben und unter Bezugnahme der theoretischen
Auseinandersetzung in Hinblick auf die Forschungsfrage analysiert und interpretiert.

Das Resiimee zielt schlussendlich auf die kompakte und differenzierte Beantwortung der
Forschungsfrage ab und reflektiert insbesondere die Reichweite sowie den Ausblick auf

mogliche zukiinftige und weiterfithrende Studien im Forschungsfeld.
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2 Sprachbetrachtung im DaZ-Unterricht

Kein anderes Gegenstandsfeld schulischer Lernkontexte ist so umstritten wie der
Grammatikunterricht. Argumente fir und gegen den didaktischen Nutzen der
schulgrammatischen Wissensvermittlung wurden in der wissenschaftlichen Literatur iiber die
letzten Jahre sowie Jahrzehnte intensiv diskutiert und immer wieder neu ausgearbeitet.
Sowohl in der Zweitspracherwerbsforschung als auch in der Fremdsprachendidaktik hat sich
als neue Tendenz grammatischer Bildung in den 1970er und 80er Jahren insbesondere das
,, Language-Awareness “-Konzept durchgesetzt, welches mittlerweile auch in aktuellen Lehr-
und Bildungsplinen Beriicksichtigung findet und auf den bewussten Umgang mit
sprachlichen Inhalten, Regeln und Mustern abzielt (vgl. Neuland/Peschel 2013, S. 124ff). In
der schulischen Sprachdidaktik wird der Begriff der Sprachbewusstheit in erster Linie der
kognitiven Ebene in Bezug auf den Kompetenzbereich der Sprachbetrachtung zugeordnet,
weshalb sich das folgende Kapitel intensiv mit dem Teilbereich der Sprachbetrachtung und
dessen Verkniipfung mit dem Konzept der Sprachbewusstheit befasst. Fiir das allgemeine
Verstidndnis der vorliegenden Arbeit soll vorab jedoch noch der Begriff ,,Deutsch als
Zweitsprache* (DaZ) in Abgrenzung zu ,,.Deutsch als Fremdsprache* (DaF) definiert und

naher beschrieben werden.

Die Unterscheidung von Deutsch als Fremd- und Zweitsprache ldsst sich sowohl in
alltagssprachlichen als auch in fachdidaktischen Diskursen nicht immer eindeutig treffen,
weshalb in der Fachliteratur unterschiedliche Merkmale zur Differenzierung zwischen den
Begrifflichkeiten definiert wurden. Entscheidend fiir die Abgrenzung der Begriffe ist vor
allem die Moglichkeit, sich innerhalb des jeweiligen Lernorts auf den sprachlichen Input
einlassen und in einer kommunikativ relevanten Weise mit ihm umgehen zu konnen. Laut
Rosler (2012) findet der Erwerb von Deutsch als Zweitsprache {iberwiegend im
deutschsprachigen Raum statt und wird sowohl natiirlich als auch gesteuert erworben (vgl.
Rosler 2012, S. 31). Die Zweitsprachenerwerbsforschung trifft hierbei die Unterscheidung
zwischen dem Erwerben der Sprache auBlerhalb von unterrichtlichen Kontexten und dem
Lernen in unterrichtlichen Kontexten (vgl. Konig 2010, S. 754). Kennzeichnend ist auch die
Relevanz der Sprache fiir den Alltag sowie die Verwendung innerhalb der eigenen
Lebenswelt. Der Begriff ,,Zweitsprache® bezeichnet zudem nicht zwingendermallen die
zweite, erworbene Sprache nach der Erstsprache, sondern den Erwerb aller Sprachen, die fiir

das ,Uberleben in einem gesellschaftlichen Kontext von groBer Bedeutung® sind (Rdosler
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2012, S. 31). Laut Springsits (2012) ist die Frage nach der Definition von Deutsch als
Fremdsprache und Deutsch als Zweitsprache nach wie vor aktuell, wobei nicht die vollige
Abgrenzung beider Fachbereiche das Ziel ist, sondern vor allem eine Zusammenarbeit
zwischen den unterschiedlichen Lehr- und Lernkontexten angestrebt werden sollte (vgl. ebd.
2012, S. 102). Die Lernkontexte fiir Deutsch als Zweitsprache umfassen unterschiedliche
Rahmenkonstellationen, in der vorliegenden Forschungsarbeit wird aber vor allem auf den
Deutscherwerb im Migrationskontext im Bereich der Bildungsinstitution Volksschule Bezug

genommen (vgl. Rosler 2012, S. 32).
2.1  Geschichte der Sprachbetrachtungskonzeptionen

Der schulische Grammatikunterricht verfolgt eine lange Tradition. Im folgenden Kapitel soll
die diachrone historische Entwicklung der Schulgrammatik riickblickend und
iiberblicksmidfig dargestellt werden, um die Ausweitung und Verdnderung des Versténdnisses
von Grammatikunterricht bis hin zur Sprachreflexion nachvollziehbar zu machen.

Die Anfinge des Grammatikunterrichts lassen sich bis in die Antike zuriickverfolgen. Das
erste bekannte Curriculum umfasste sieben Disziplinen, zu denen auch die ,,grammatica®
zahlte, ein Teilbereich, der sowohl den Grammatikunterricht, als auch den Leseunterricht
beinhaltete. Latein galt bis ins 19. Jahrhundert als priméire Bildungssprache, weshalb die
Vermittlung  lateinischer Grammatik eine unerldssliche Grundlage institutioneller
Bildungsprozesse darstellte (vgl. Bredel 2013, S. 205ff).

In der Aufkldrung tauchten schlieBlich erste Zweifel an der Berechtigung des Lateinischen als
primire Bildungssprache auf. Allméhlich wurde Latein durch den muttersprachlichen
Unterricht ersetzt, jedoch gab es zu diesem Zeitpunkt noch kaum aktuelle konzeptuelle
Orientierungen, weshalb viele der bestehenden didaktischen und methodischen Erfahrungen
sowie die bereits gewonnenen grammatischen Kategorien kurzerhand aus dem
Lateinunterricht auf den Deutschunterricht iibertragen wurden. Da Latein im Gegensatz zu
Deutsch eine romanische Sprache ist, welche eine andere Struktur aufweist, kongruierte das
angeeignete Wissen iiber sprachliche Muster und Regelanwendungen nicht mit der
erworbenen Sprache der Lernenden (vgl. Bredel 2013, S. 102f). Sprachbetrachtung und —
reflexion wurden im 18. Jahrhundert vor allem als Sprachkritik verstanden. Ziel und
Legitimation des Grammatikunterrichts war der normative und richtige Gebrauch der
deutschen Sprache, basierend auf Regeln, die einem konservativen und sprachpflegerischen

Konzept unterlagen (vgl. ebd. 2013, S. 207f).
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Eine ganz andere Sichtweise vertrat Becker, der Sprache und Denken als eine Einheit
verstand und den Schliissel zur Analyse des logischen Denkens in der formalen Satzanalyse
suchte. Die Verkniipfung von Grammatikunterricht mit Denkstrukturen fiihrte zu neuen
Prinzipien des Sprachunterrichts. Beckers Grundidee, ,nicht mehr vom Einzelnen zum
Ganzen, sondern vom Ganzen (dem Satz) zu seinen Teilen voranzuschreiten* (ebd. 2013, S.
213), gilt bis heute als Teil der Schulgrammatik. Kurz darauf setzte der
Literaturwissenschaftler und —didaktiker Hiecke einen neuen Impuls fiir einen induktiven
Zugang innerhalb des Sprachbetrachtungsunterrichts, indem er die Untersuchung, Entdeckung
und Reflexion von und iiber Sprache zunehmend in den Mittelpunkt stellte. Didaktiker
forderten auBerdem zunehmend die Ausfilhrung eines integrativ ausgerichteten
Grammatikunterrichts, der die inhaltliche und formelle Verkniipfung mit anderen Aufgaben-
und Lernbereichen des Deutschunterrichts ermdglicht (vgl. ebd. 2013, S. 213f).

Die im 19. Jahrhundert initiierten Ansédtze wurden in der Weimarer Republik von Weisgerber
in die inhaltbezogene Grammatik iiberfiihrt, welcher Sprache ,,nicht als ,Ergon‘ (Produkt),
sondern als ,Energeia‘ (Produktion, ,wirkende Kraft‘) erfasst, in der die Wirklichkeit nicht
abgebildet sei, sondern mit der sie erschaffen werde.” (Bredel 2013, S. 215) Man ging davon
aus, dass die Wirklichkeit somit durch Sprache gestaltet wird, wobei unter Wirklichkeit das
Weltbild der Kultur, in der die Sprache gesprochen wird, verstanden wurde. In diesem
Zusammenhang wurde auch die bekannte sprachliche Relativitdtstheorie (Sapir-Whorf-
Hypothese) entwickelt, die davon ausgeht, dass die Sprache das Denken determiniert und
modelliert. Zur Zeit des Nationalsozialismus wurde die  vorausgegangene
Sprachbetrachtungskonzeption flir eigene ideologische Ansédtze manipuliert und die
Reinigung der deutschen Sprache von fremden Spracheinfliissen angestrebt. In den ersten
Jahren nach dem Zweiten Weltkrieg wurde schlieBlich das Konzept der inhaltbezogenen
Grammatik von Weisgerber erneut aufgegriffen und eine stirkere Orientierung an
methodischen Vermittlungsverfahren mit Hilfe differenzierter Arbeitstechniken angestrebt.
Dabei wurden erstmals auch sach- und lerntheoretisch fundierte didaktische
Systematisierungsversuche der Lernbereiche Sprechen, Lesen, Schreiben und Verstehen
vorgenommen (vgl. ebd. 2013, S. 2015fY).

Als einer der einflussreichsten und bedeutsamsten Sprachwissenschaftler des 20. Jahrhunderts
gilt Glinz, der mit der Entwicklung seiner Fiinf-Wortarten-Lehre und den Grammatischen
Proben den Sprachbetrachtungsunterricht nachhaltig geprdgt hat und erstmals die
,sachbezogene Verkniipfung von Gegenstand, Methode und Lernresultat (Bredel 2013, S.

223) ermoglichte. Glinz orientierte sich zwar an der inhaltsbezogenen Grammatik von
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Weisgerber, plddierte aber im Gegensatz zu diesem, fiir die Erfassung des Verhdltnisses
zwischen Inhalt und Form und entwickelte daraus den Ansatz der operativen Grammatik. Er
war der Meinung, ,,dass grammatisches Wissen bei Schiilern und Schiilerinnen nicht durch
explizite, begriffliche Zugriffsweisen (Analysewissen), sondern durch operative Handlungen
(Prozesswissen) erschlossen werden muss.” (ebd. 2013, S. 221) Die Instrumente seiner
operativen Grammatik blieben bis heute in allen Schulbiichern vertreten und werden
weiterhin zur Erarbeitung grammatischer Termini herangezogen (vgl. ebd. 2013, S. 221fY).
Parallel zu Glinz° Bemiihungen hinsichtlich der Einfilhrung eines operativen
Grammatikunterrichts stellte man zeitgleich aufgrund mehrerer gesellschaftlicher Ereignisse
neue Anforderungen an die Bildungspolitik und in weiterer Folge auch an den
Grammatikunterricht. Gesellschaftspolitische Ereignisse der kommunikativen Wende in der
Sprachwissenschaft fithrten zur Umstrukturierung des Bildungssystems und den darin
definierten Lerninhalten. Der aktuelle Sprachbetrachtungsunterricht ,,galt als das Paradigma
einer iiberholten normativen Bildungstradition und sollte durch Sprachreflexion, die die
sprachlichen Alltagserfahrungen der Schiiler/innen zum Ausgangspunkt nehmen sollte, ersetzt
werden.” (Bredel 2013, S. 224) Als in den 1970er Jahren als Reaktion auf den ,,Sputnik-
Schock® die Inhalte und Verfahren des Sprachunterrichts ,,verwissenschaftlicht werden
sollten, wurde eine Neuorganisierung des Grammatikunterrichts auf der Grundlage der
Transformationsgrammatik angestrebt. Didaktische und methodische Fehler bei der
Installierung und Umsetzung fiihrten jedoch dazu, dass ein ohnehin ungeliebter Gegenstand
(Grammatik) am besten gar nicht mehr gelehrt bzw. gelernt werden sollte.” (ebd. 2013, S.
225)

Das Scheitern der schulischen Transformationsgrammatik, welches die Abwertung des
traditionellen Grammatikunterrichts und eine anwachsende De-Grammatikalisierung des
Sprachunterrichts zufolge hatte, wirkte sich wesentlich auf die zunehmende Anerkennung und
Aufwertung des Sprachreflexionsunterrichts aus (vgl. Bredel 2013, S. 226). Die Forderung
nach einem ,,Jlebensnahen* Grammatikunterricht veranlasste schlielich die Entwicklung einer
Vielzahl neuer Modelle und Konzeptionen, welche im folgenden Kapitel ausfiihrlich

beschrieben werden.
2.2 Aktuelle Modelle der Schulgrammatik

Wihrend im vorherigen Kapitel die Entstehung unterschiedlicher

Sprachbetrachtungskonzeptionen einer historisch-chronologischen Darstellung folgte, sollen
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im folgenden Kapitel nun die wichtigsten neueren Modelle systematisch vorgestellt und
beschrieben werden.

Neuland und Peschel (2013) unterscheiden zwischen dem traditionellen, dem
situationsorientierten, dem integrativen und dem funktionalen Grammatikunterricht sowie der
Grammatikwerkstatt (vgl. ebd. 2013, S. 139ff). Eine dhnliche Klassifikation verfolgt auch
Bredel (2013), welche jedoch den integrativen Grammatikunterricht nicht als eigenstéindiges
Modell beriicksichtigt, da sich dieser nach Bredel (2013) ,,hdufig als rein methodisches
Konzept ohne eigenstindige theoretische Grundlage™ (ebd. 2013, S. 226) erwiesen hat. Der
Vollstindigkeit halber werden die Grammatikunterrichtsmodelle einschlieBlich des
integrativen Sprachbetrachtungskonzepts vorgestellt.

Im Mittelpunkt des traditionellen Grammatikunterrichts steht ,,die Vermittlung deklarativen
Wissens tiiber die Struktur und den formalen Bau der Sprache.“ (Neuland/Peschel 2013, S.
140) Obwohl das Konzept in der Fachdidaktik bereits als liberholt gilt, prégt es nach wie vor
die schulische Wirklichkeit. Der traditionelle Grammatikunterricht orientiert sich
weitgehende am Lateinischen und zielt auf die konsequente deduktive Vermittlung und
Sprachnormierung ab. Die Identifikation und Klassifikation von Termini sowie die
Zuordnung sprachlicher Strukturen zu explizierbaren Regeln sind charakteristisch fiir dieses
Modell des Grammatikunterrichts (vgl. ebd. 2013, S. 140; Bredel 2013, S. 227f).

Der situative beziehungsweise situationsorientierte Grammatikunterricht gilt als erstes
didaktisch-methodisches Alternativkonzept zum traditionellen Grammatikunterricht. Das von
Boettcher und Sitta (1978) entwickelte Modell geht davon aus, dass ,,grammatische
Phinomene in Relation zu ihren situativ relevanten Funktionen bearbeitet werden.* (Bredel
2013, S. 229) Im Zentrum steht somit die ,Rolle grammatischer Mittel im
Verstédndigungsprozess™ (Neuland/Peschel 2013, S. 141), basierend auf authentischen und
realen Situationen, die den Lernenden induktiv zur Erarbeitung der grammatischen
Phinomene verhelfen. Da sich eine Umsetzung aufgrund der fehlenden Systematik sowie der
hohen Anforderungen an das grammatische Wissen und die Flexibilitdt der Lehrkrifie als
schwierig erwies, konnte sich dieser Ansatz im schulischen Kontext bisher nicht durchsetzen
(vgl. Neuland/Peschel 2013, S. 141; Bredel 2013, S. 232).

Das Modell des integrativen Grammatikunterrichts versteht die Grammatikvermittlung als ein
,Ineinandergreifen von Inhalten und Kompetenzen aus verschiedenen Lernbereichen.*
(Neuland/Peschel 2013, S. 141) Zwar fokussiert der integrative Sprachbetrachtungsunterricht

auch kommunikative Situationen, die die funktionale Anwendung spezifischer grammatischer
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Mittel anregen, im Gegensatz zum situativen Grammatikunterricht werden die entsprechenden
Situationen aber kiinstlich herbeigefiihrt (vgl. ebd. 2013, S. 142).

Beim funktionalen Grammatikunterricht handelt es sich um einen sehr héiufig und
divergierend gebrauchten Terminus, der in unterschiedlichen didaktischen Konzepten
Gebrauch findet und sowohl im Curriculum als auch in den Bildungsstandards verankert ist.
Dieses Modell der Schulgrammatik lehnt eine ausschlieflich formbezogene Vermittlung von
Grammatik ab, stattdessen sollen grammatische Formen beziehungsweise Strukturen ,,im
Zusammenhang mit ihren semantischen und pragmatischen Eigenschaften gesehen werden.*
(Neuland/Peschel 2013, S. 142) Zudem thematisiert der funktionale Grammatikunterricht das
sprachliche System im autonomen und handlungsbezogenen Sprachgebrauch und fiihrt
dadurch induktiv zur Einsicht in die Funktionen sprachlicher Strukturen und Formen (vgl.
Bredel 2013, S. 238).

Die Grammatikwerkstatt muss in Verbindung mit den bereits beschriebenen didaktischen
Sprachbetrachtungskonzepten verstanden werden, da dieses Modell sowohl Aspekte des
integrativen als auch funktionalen Grammatikunterrichts vereint. Charakteristisch sind neben
der Ablehnung eines rein formbezogenen Vorgehens vor allem das Streben nach
differenzierten Einsichten in den Aufbau und die Funktion von Sprache durch die handelnde
und prozesshafte Erarbeitung grammatischer Systemkategorien anhand von authentischem
Sprachmaterial (vgl. Neuland/Peschel 2013, S. 144). Als Hilfsmittel fiir diese Erarbeitung
fungieren ,,grammatische Operationen®, wie zum Beispiel die von Glinz (vgl. Kapitel 2.1)

entwickelte Umstell-, Weglass- oder Ersatzprobe (vgl. Neuland/Peschel 2013, S. 144).
2.3  Schulische Rahmenbedingungen

Ziel dieses Kapitels ist es, die Rahmenbedingungen, in denen sprachheterogener Unterricht
im Primarbereich stattfindet, unter Berlicksichtigung der gesellschaftspolitisch und
fachdidaktisch bedingten Modellierungen aufzuzeigen.

Die institutionellen Rahmenbedingungen und gesetzlichen Grundlagen schulischer
MaBnahmen im Pflichtschulbereich fiir Schiiler und Schiilerinnen mit einer anderen
Erstsprache als Deutsch werden jahrlich vom Bundesministerium fiir Bildung aktualisiert und
veroffentlicht (vgl. BMB 2016). Die im Schulorganisationsgesetz (SchOG) festgelegte

allgemeine Zuginglichkeit 6ffentlicher Schulen sieht Folgendes vor:

,,.Die offentlichen Schulen sind allgemein ohne Unterschied der Geburt, des Geschlechts, der Rasse, des
Standes, der Klasse, der Sprache und des Bekenntnisses zugénglich (§ 4 Abs. 1 SchOG).“ (BMB 2016,
S.7)

Die allgemeine Schulpflicht gilt unabhidngig von der Staatsbiirgerschaft fiir alle Kinder, die

das sechste Lebensjahr vollendet haben und sich dauerhaft in Osterreich authalten (§ 1 Abs. 1
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SchPflG). Alle schulpflichtigen Kinder sind vom betreffenden Schulsprengel entweder mit
der Zuschreibung eines ordentlichen oder auBerordentlichen® Status aufzunehmen und

unterzubringen (vgl. BMB 2016, S. 711):

»Schulpflichtige SchiilerInnen, die auf Grund mangelnder Deutschkenntnisse dem Unterricht nicht ohne
Weiteres folgen konnen, sind fiir die Dauer von maximal zwolf Monaten als auBerordentliche

SchiilerInnen aufzunchmen (§ 4 Abs. 2 und 3 SchUG).“ (BMB 2016, S. 9)

Die Entscheidung iiber die Zuteilung und/oder Verlingerung des Status obliegt der jeweiligen
Schulleitung. Der Erwerb der fiir die betreffende Schulstufe erforderlichen
Sprachkompetenzen zur Teilnahme am Unterricht wird in der Volksschule im Rahmen von
Sprachstartgruppen, Sprachforderkursen sowie Deutsch als Zweitsprache-Unterricht in einem
Ausmall von fiinf bis zwolf Wochenstunden parallel zum Regelunterricht additiv sowie
integrativ unterstiitzt und gefordert (vgl. BMB 2016, S. 11). Teilnahmeberechtigt sind alle
Schiiler und Schiilerinnen mit einer anderen Erstsprache als Deutsch sowie Kinder, ,,die im
Familienverband zweisprachig aufwachsen, ungeachtet ihrer Staatsbiirgerschaft und ihrer
Deutschkompetenz.“ (BMB 2016, S. 23) Die FordermaBBnahmen fiir auBBerordentliche als auch
ordentliche Lernende mit einer anderen Erstsprache als Deutsch erfolgen auf Grundlage des

«3

Lehrplanzusatzes ,,Deutsch fiir Schiiler und Schiilerinnen mit nichtdeutscher Muttersprache®”,

welcher im folgenden Kapitel ndher beschrieben werden soll (vgl. ebd. 2016, S. 191).
2.3.1 Lehrplan und Bildungsziele

Die Unterrichtspraxis und somit auch die Forderung der bewussten Reflexion iiber den
eigenen Sprachgebrauch werden neben den institutionellen Rahmenbedingungen auch durch
die Vorgaben des Lehrplans fiir die entsprechende Schulstufe geleitet. Da der Lehrplan
,Deutsch fiir Schiiler mit nichtdeutscher Muttersprache* als Zusatz zum Lehrplan fiir
,Deutsch, Lesen, Schreiben‘ konzipiert wurde, soll im Vorfeld sowohl kurz auf die Bildungs-
und Lehraufgabe als auch auf die didaktischen Grundsétze des Pflichtgegenstandes Deutsch

eingegangen werden.

*Die Aufnahme als auBerordentliche/r SchiilerIn liegt vor, wenn die Aufnahme als ordentliche/r SchiilerIn wegen
mangelnder Kenntnis der Unterrichtssprache nicht zuléssig ist, oder die Einstufungspriifung noch ausstindig ist.
AuBlerordentliche Lernende miissen alle Pflichtgegenstinde besuchen, sie erhalten jedoch am Ende des
Schuljares eine Schulbesuchsbestétigung, welche keine normative Wirkung hat (vgl. § 4 SchUG Aufnahme als
auBerordentlicher Schiiler)

’Korrekt wire hier die Bezeichnung ,Erstsprache”, der Begriff ,Muttersprache wird deshalb in der
vorliegenden Forschungsarbeit nur im Rahmen der Lehrplanbezeichnung verwendet.
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Lehrplan ,.Deutsch, Lesen, Schreiben®

Der Unterrichtsgegenstand Deutsch gliedert sich in die Teilbereiche Sprechen, Lesen,
Schreiben, Verfassen von Texten, Rechtschreiben und Sprachbetrachtung. Diese
Klassifikation dient vor allem der Verdeutlichung von Sachstrukturen und der stofflichen
Organisation des Lehrplans und soll keinesfalls einer sinnvollen Vernetzung der Lernbereiche
entgegenstehen (vgl. Lehrplan der Volksschule 2012, S. 105). Der Lehrplan fiir den
Pflichtgegenstand umfasst drei Abschnitte: Bildungs- und Lehraufgaben, Lehrstoff (fiir
Grundstufe I und II) und didaktische Grundsidtze - wobei der Teilbereich Sprachbetrachtung
in allen drei Kapiteln Beriicksichtigung findet.

Die Bildungs- und Lehraufgaben bezeichnen die Anleitung zum reflexiven Nachdenken iiber
Sprache sowie das aktive Entdecken (neuer) sprachlicher Strukturen als wesentliche
Anforderungen an den Deutschunterricht. Die Lernenden sollen sowohl differenzierte
Moglichkeiten bekommen, um Grundeinsichten in die Funktion und Struktur der deutschen

Sprache zu gewinnen, als auch zielfiihrende Arbeits- und Lerntechniken erwerben.

»Aufgabe der Sprachbetrachtung ist es, allmdhlich wachsende Einsichten in Funktion und Struktur
unserer Sprache zu vermitteln und zunehmend begrifflich zu sichern.* (Lehrplan der Volksschule 2012,
S. 106)

Der Lehrstoff umfasst auf der dritten Schulstufe fiir den Teilbereich Sprachbetrachtung

folgende Bildungsziele:

Ersten Einblick in Funktion und Bau von Sétzen

gewinnen:

Der Satz als Sinneinheit Sinnvolles Ergéinzen von Satzfragmenten
Unsinnige Sétze richtig stellen
Durch die Betonung verschiedener Worter den Sinn

eines Satzes etwas dndern

Satzarten unterscheiden Sitze nach ihren Leistungen unterscheiden; aussagen,
fragen, auffordern, ausrufen (in konkreten Situationen
erproben)

Den Satz in gleichen Wortfolgen mit verschiedener
Intonation sprechen

Die entsprechenden Satzschlusszeichen anwenden

Satzglieder als umstellbare Elemente erkennen Umstellung  erproben und dabei  Unterschiede
hinsichtlich Bedeutung oder Wirkung angeben

(,,zerschnittene* Sitze)

Die wichtigsten Wortarten kennen:

Zeitworter als Worter zur Benennung von | ZB Titigkeiten ausfiihren und benennen
Tatigkeiten, Vorgidngen und Zusténden Zu bestimmten Sachbereichen Tétigkeiten finden

Hinfilhren zu den Zeitstufen (Gegenwirtiges,
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Vergangenes, Zukiinftiges) in moglichst natiirlichen

Situationen

Namenworter als Worter zur Benennung von
Menschen, Tieren, Pflanzen, Dingen, Gedanken und

Vorstellungen

Wortreihen  aus  verschiedenen  Sachbereichen
zusammenstellen (Benennung von Tieren, Pflanzen und
Dingen)

Abstraktes mit Namenwortern bezeichnen, z.B. Freude,
Angst, Gliick

Namenworter nach Einzahl und Mehrzahl unterscheiden
und ordnen

Namenworter in die Mehrzahl setzen

Namenworter in die Einzahl setzen

Artikel als mogliche Begleiter des Namenwortes

Namenworter nach dem Artikel ordnen

Eigenschaftsworter ~ zur ~ Kennzeichnung  von | Eigenschaftsworter als  Mittel zur  genaueren

Eigenschaften Beschreibung von Figenschaften von Lebewesen und
Dingen
Zu Namenwortern inhaltlich passende
Eigenschaftsworter suchen

Einblick in Wortbildung und Wortbedeutung:

Zusammensetzen von Wortern Einfache Zusammensetzungen aus Namenwortern
bilden

Genauere Bezeichnungen durch Zusammensetzen von

Wortern finden (z.B. Tiergarten, hellgelb, fingerbreit)

Sammelnamen Zusammenfassen von Personen, Speisen, Pflanzen,
Tieren und Gegenstanden durch Sammelnamen
Wortfamilien Zu einem Wortstamm gehdrende Worter sammeln, ihre

Bedeutung besprechen

Abbildung 1: Lehrplan der Volksschule (2012, S. 129f)

Die didaktischen Grundsitze sind als Handlungsanweisungen und konkrete Uberlegungen fiir

die Umsetzung der Bildungs- und Lehraufgaben sowie der Bildungsziele des jeweiligen

Unterrichtsgegenstandes zu verstehen und sollten von der Lehrperson bei der Planung und

Durchfiihrung des Unterrichts beriicksichtigt werden. Im Teilbereich Sprachbetrachtung

werden insbesondere Unterrichtsformen empfohlen, die Gespridche iiber Sprachstrukturen

ermoglichen und ,,bei denen die Kinder Einsichten in Sprachstrukturen durch Entdecken,

Ordnen und Vergleichen gewinnen.* (Lehrplan der Volksschule 2010, S. 135) Angestrebt

wird zudem die Entwicklung der Féhigkeit zur Abstraktion und Begriffsbildung, wobei die

Vermittlung von Fachbegriffen im Hinblick auf die Zielgruppe immer erst dann erfolgen

sollte, wenn die Lernenden durch vielfdltigen Umgang mit schriftlichem als auch miindlichem
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Sprachmaterial eine Sprachform bereits in ihrer Funktion erkannt haben (vgl. Lehrplan der

Volksschule 2010, S. 135).

Lehrplan-Zusatz ..Deutsch fir Schiiler mit nichtdeutscher Muttersprache*

Der Lehrplan-Zusatz ,Deutsch fiir Schiiller mit nichtdeutscher Muttersprache™ ist als
Erginzung des Lehrplans fiir den Pflichtgegenstand ,,Deutsch, Lesen, Schreiben® zu
handhaben und korrespondiert mit den unterschiedlichen Teilbereichen des Fachlehrplans. In
den Bildungs- und Lehraufgaben wird der Erwerb von Deutsch als Zweitsprache als ,,Teil von
vielfdltigen interkulturellen Lernvorgédngen, die sich als ein Mit- und Voneinanderlernen von
Menschen verschiedener Herkunftskulturen auffassen lassen und auf jeden Kulturbereich
beziehen konnen (Lehrplan der Volksschule 2010, S. 136), verstanden. In Verbindung mit
dem Konzept des interkulturellen Lernens soll der Erwerb der Zweitsprache Deutsch die
Lernenden auf inhaltlicher, sozialer und fachlicher Ebene bereichern.

Laut dem Lehrplan-Zusatz ,,Deutsch fiir Schiiler mit nichtdeutscher Muttersprache* fokussiert
die Unterrichtsgestaltung im Teilbereich der Sprachbetrachtung das aktive und wiederholte
Betrachten und Vergleichen von anschaulich vorliegendem Sprachmaterial mit dem Ziel des
bewussten Entdeckens, Erfassens und Benennens unterschiedlicher sprachlicher
Erscheinungen, wodurch ein tiefergehendes Interesse am reflektierten Umgang mit der

Zweitsprache generiert werden soll.

Erste grundlegende Einsichten in die | Vor allem im Zusammenhang mit dem Erstleseunterricht und

deutsche Sprache durch Betrachten, | womdglich im Vergleich mit der jeweiligen Muttersprache kénnen viele

Vergleichen und Entdecken | sprachliche Erscheinungen erfasst werden, z.B. die Gliederung von
gewinnen Texten in Sétze, von Sitzen in Worter und von Wortern in Laute bzw.
Buchstaben

Laute bzw. Buchstaben in verschiedenen Positionen von Wortern
Worter und Wortgruppen in verschiedenen Positionen von Sitzen (zB
stehen Adjektive stets vor den Namenwdortern, die sie ndher bestimmen;
Verben an Satzanfangen leiten Frage- oder Aufforderungssitze ein)
Zusammenstellung von  Wortern zum  selben  Stammwort:

,Wortfamilien‘ bilden

Den Satz als Sinneinheit erfassen Sétze bauen und umbauen

Unvollsténdige Sétze ergénzen bzw. Liickensitze vervollstdndigen
Satzschlusszeichen sinngemdB anwenden: Punkt, Fragezeichen,
Rufzeichen; Redezeichen (Anflihrungszeichen) intentionsgemal3

anwenden

Die wichtigsten Wortarten kennen

lernen
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Zeitworter Die wichtigsten sprachlichen Zeitformen einander gegeniiberstellen

Namenwort Sammeln und Ordnen von Namen aus der Lebenswelt des Schiilers
(Namen von Menschen, Tieren, Pflanzen, Dingen); Suchen von

Namenwortern in Sitzen

Artikel Erfahren, dass den meisten Namenwortern Artikel zugeordnet werden
konnen

Personliche Filirworter Namenworter durch Fiirworter ersetzen

Eigenschaftsworter Zu Namenworter inhaltlich passende Eigenschaften suchen

Sprachbezogene Begriffe Die Begriffe Wort, Satz, Text, Laut (langes/kurzes a, e usw.), Buchstabe

(groBer, kleiner Anfangsbuchstabe), Schrift anhand von Beispielen

verstehen (nicht definieren) und im Umgang mit Sprache anwenden

Abbildung 2: Lehrplan der Volksschule (2012, S. 143f)

Unabhingig von den einzelnen Teilbereichen definiert der Lehrplan-Zusatz im Lehrstoff
aullerdem sechs Lebens- und Handlungsbereiche, die sich fiir die Thematisierung im Rahmen
sprachlicher Lernsituationen im Zweitsprachenunterricht anbieten:

1. ,die eigene Person und die Familie: eigene Lebensumsténde, Erfahrungen, Interessen,
Bediirfnisse, Wiinsche, Gefiihle; Eltern, Geschwister, GroBeltern; Erndhrung (Speisen
und Getrinke), Kleidung, Gesundheitspflege, Wohnung ...;

2. die Schule: Mitschiiler, Schulsachen, Schulgebdude, Mitgestalten des Klassen- und
Schullebens; verschiedene Lernbereiche bzw. Unterrichtsgegenstinde ...;

3. die Freizeit: Freunde, Spielformen und Spielzeug, Hobbys, Tiere und Pflanzen,
Reisen, Massenmedien ...;

4. die Offentlichkeit: StraBenverkehr, Einkaufen (Lebensmittel; Geld ..) und
Telefonieren, Postamt, Bahnhof, Arztordination und Krankenhaus, Biicherei, Berufs-
und Arbeitswelt ...;

5. Lebensformen und Lebensgewohnheiten: Rollenverhalten von Buben und Médchen,
Miénnern und Frauen, Erwachsenen und Kindern; Sitten und Bréduche, Feste und
Feiern; Wertvorstellungen und Normen ...;

6. die Zeit (Uhrzeit, Tageszeit, Jahreszeit) und das Wetter* (Lehrplan der Volksschule
2012, S. 137)

Die didaktischen Grundsidtze fiir den Lehrplan-Zusatz kniipfen an die Bildungs- und
Lehraufgaben sowie den Lehrstoff fiir Schiiler und Schiilerinnen mit einer anderen
Erstsprache als Deutsch an und vertiefen spezifische Aspekte. Als wesentliche Voraussetzung
fiir den erfolgreichen Erwerb sprachlicher Kompetenzen wird unter anderem die Integration
der Lernenden in den Klassenverband angefiihrt. Die Unterrichtsprinzipien der
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Lebensbezogenheit sowie der Anschaulichkeit sind in diesem Zusammenhang unbedingt zu
beriicksichtigen. Zudem sollte als unterstiitzende MaBnahme zur Sinnvermittlung und
SinnerschlieBung sowohl der gezielte und wirkungsvolle Einsatz von Gestik und Mimik
realisiert, als auch ein Handlungs- beziehungsweise Sprachkontext vorgegeben werden.
Schriftliche Texte konnen zum Beispiel durch das Erstellen einer nachvollziehbaren optischen
Gliederung, das Einfligen von Erkldrungen, Beispielen oder Illustrationen aufbereitet und
vereinfacht werden. Der Lehrplan-Zusatz verweist erstmals auch auf die Notwendigkeit des
Einbezugs der Erstsprache(n) der Schiiler und Schiilerinnen in den Unterricht, indem zum
Beispiel ein spezifisches Thema in beiden Sprachen erarbeitet wird. Durch den Riickgriff auf
die jeweilige Erstsprache(n) soll auBerdem vor allem im Bereich der Sprachbetrachtung
kontrastierendes Lernen ermdglicht werden, wodurch die Unerldsslichkeit der Ausbildung
einer Metasprache deutlich wird, um verschiedene SprachduB3erungen zielfiihrend reflektieren,
vergleichen und korrigieren zu konnen. Die Bereitstellung und der Einsatz von zwei- und
mehrsprachigen Hilfsmitteln wie Worterblichern, Lexika und Wortlisten wird hierbei als

weiteres Grundprinzip angefiihrt (vgl. Lehrplan der Volksschule 2012, S. 145f).
2.3.2 Bildungsstandards und Kompetenzstufen

Seit dem Beitritt Osterreichs zur Europidischen Union unterliegt das Osterreichische
Schulsystem einem  kontinuierlichen und internationalen  Vergleich, weshalb
Leistungsstudien, wie PISA oder TIMMS, besondere Aufmerksamkeit geschenkt wurde.
Aufgrund der als unzureichend eingestuften Ergebnisse entwickelte man in Erginzung zu den
jeweiligen Lehrplinen Bildungsstandards (BIST) fiir die Pflichtgegenstinde Deutsch,
Mathematik und Englisch auf der 4. und 8. Schulstufe zur nachhaltigen Qualitdtssicherung
und —steigerung im Schulwesen sowie zur Sicherstellung grundlegender Kompetenzen von
Schiilern und Schiilerinnen in Osterreich und auch in anderen amtlich deutschsprachigen
Regionen (vgl. BIFIE 2011, S. 4f).

Das Bundesinstitut flir Bildungsforschung, Innovation und Entwicklung des osterreichischen
Schulwesens versteht Bildungsstandards als die konkrete, vergleichbare und transparente
Umsetzung der Bildungsziele des Lehrplans, die den Aufbau nachhaltiger, planmifiger und

grundlegender Kompetenzen der Lernenden forcieren:

,.Bildungsstandards sind konkret formulierte Lernergebnisse, die sich aus den Lehrpldnen ableiten
lassen. Sie definieren Kompetenzen, die in der Regel von allen Schiilerinnen und Schiilern an den
Schnittstellen des Schulsystems erreicht werden sollen.* (BIFIE 2011, S. 5)

Die Einfiihrung der Bildungsstandards verfolgt drei Hauptfunktionen, die alle auf eine
langfristige Ergebnisorientierung in der Planung, Umsetzung und Weiterentwicklung von

Unterricht abzielen:
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1. Orientierungsfunktion: Die Bildungsstandards geben den Lehrkriften Orientierung,
indem sie sowohl angestrebte Lernergebnisse formulieren als auch fachliche
Grundkompetenzen definieren, die bis zum Ende der 4. beziechungsweise 8. Schulstufe
vermittelt und von den Schiilern und Schiilerinnen erworben werden miissen (vgl.
BIFIE 2011, S. 5).

2. Forderungsfunktion: Durch die Orientierung an den Bildungsstandards wird der
Lehrperson ein kontinuierlicher Vergleich zwischen dem Ist-Zustand und dem
erwiinschten Soll-Zustand des Kompetenzerwerbs ermdglicht, welcher als Grundlage
fir die individuelle Forderung der Lernenden herangezogen werden kann. Zu
berticksichtigen gilt dabei, dass die formulierten Lernergebnisse auf alle Schulstufen
beachtet und analysiert werden miissen (vgl. BIFIE 2011, S. 5).

3. Evaluationsfunktion: Die periodische Standardiiberpriifung der Bildungsstandards
dient sowohl der objektiven Feststellung der von den Lernenden erworbenen
Grundkompetenzen sowie dem Vergleich mit den angestrebten Lernergebnissen im
Hinblick auf die Nutzbarmachung der Ergebnisse flir die Schul- und
Unterrichtsentwicklung als auch zur Anregung von Qualitdtsentwicklungsprogrammen

(vel. BIFIE 2011, S. 5).

Das Konzept der oOsterreichischen Bildungsstandards beschreibt die zu vermittelnden
grundlegenden und fachspezifischen Kompetenzen in den Kernbereichen des jeweiligen
Unterrichtgegenstandes und unterstiitzt dadurch die Ubertragung der allgemeinen
Bildungsziele des Lehrplans in konkrete Aufgabenstellungen. ,,.Die erwarteten Fahigkeiten
und Fertigkeiten, die im Unterricht zu erwerben und zu sichern sind, spiegeln sich daher in
den jeweiligen Kompetenzmodellen wider.“ (BIFIE 2011, S. 7) Da im Rahmen der
vorliegenden Forschungsarbeit vor allem die Rolle des Kompetenzbereichs der
Sprachbetrachtung in der Volksschule auf der Grundstufe II im Zentrum des
Erkenntnisinteresses steht, ist das Kompetenzmodell des Pflichtgegenstandes Deutsch von
besonderem Interesse. Die folgende Abbildung zeigt das Kompetenzmodell mit den darin
enthaltenen Kompetenzbereichen fiir das Fach Deutsch, Lesen, Schreiben auf der 4.

Schulstufe:
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Horen, Sprechen
und Miteinander- Verfassen von Texten
Reden

Kompetenzbereiche
Deutsch 4. Stufe

Einsicht in Sprache
durch
Sprachbetrachtung

Lesen — Umgang mit

Rechtschreiben Texten und Medien

Abb. 1: Kompetenzherciche Deutsch 4. Schulstufe

Abbildung 3: Kompetenzbereiche Deutsch 4. Schulstufe (BIFIE 2011, S. 7)

Zumal die Forderung der sprachlichen Entwicklung der Lernenden im Deutschunterricht der
Volksschule einen besonders hohen Stellenwert hat, sind die angefiihrten Kompetenzbereiche
in Beziehung zueinander zu verstehen (vgl. BIFIE 2011, S. 8). Um die Rolle des
Kompetenzbereichs fiir die Entwicklung und Férderung von Sprachbewusstheit in weiterer
Folge untersuchen und aufzeigen zu konnen, werden im folgenden Kapitel erstmals der
Begrift der Sprachbetrachtung diskutiert und definiert sowie die in den Bildungsstandards

festgelegten Kompetenzstufen dieses Teilbereichs ndher erliutert.
2.4 Der Kompetenzbereich Sprachbetrachtung

Der Terminus ,,Sprachbetrachtung® wird seit 1986 als Teilbereichsbezeichnung im Lehrplan
des Unterrichtsgegenstandes ,,Deutsch, Lesen, Schreiben® verwendet und beschreibt die
schulische Sprachreflexion als Einsicht in Sprache und Anleitung zum aktiven Nachdenken
iiber Sprache. Durch die Abwendung von der systematischen, einseitigen Vermittlung einer
grammatikbezogenen Wort-, Satz-, und Formenlehre riickten in den letzten Jahren vor allem
die Forderung nach dem aktiven Entdecken und Untersuchen sprachlicher Strukturen sowie
die Entwicklung und Forderung der Auseinandersetzung sowohl mit dem eigenen als auch
fremden Sprachgebrauch unter Beriicksichtigung der individuellen Lernvoraussetzungen in
den Vordergrund (vgl. Prcha 2014, S. 5).

Bredel (2013) erfasst in ihrer Definition von Sprachbetrachtung mehrere Termini, welche in

wissenschaftlichen Diskursen hdufig synonym gebraucht werden:

,Sprachthematisierung, Sprachbetrachtung, Sprachreflexion akzentuieren bestimmte kognitive Prozesse
in Form sprachlicher Handlungen, die in der Regel als offene Verbalisierung, zum Teil aber auch
verdeckt innersprachlich ablaufen kénnen (z. B. beim Nachdenken iiber Sprache).* (Bredel 2013, S. 31)

Ein wesentliches Kennzeichen der Sprachbetrachtung ist die Distanzierung zwischen dem

Betrachter oder der Betrachterin und der sprachlichen Erscheinung beziehungsweise
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Handlung, auf die die Aufmerksamkeit orientiert ist. Zudem erfolgt durch die Aktivierung
von kognitiven und sprachbetrachtungsrelevanten Prozessen eine Deautomatisierung von
Sprachproduktion und —rezeption. Dabei wird die sprachlich automatisierte Handlungsroutine
aufgegeben und der Gegenstand der Aufmerksamkeit bewusst auf eine sprachliche
Erscheinung gerichtet. Kennzeichnend fiir die Tétigkeit der Sprachbetrachtung ist auch die
Teilaktivitit der Dekontextualisierung von sprachlichen Phidnomenen aus deren

urspriinglicher Umgebung (vgl. Bredel 2013, S. 23f).

Die Bildungsstandards verstehen die Aufgabe des Kompetenzbereichs ,,Einsicht in die
Sprache durch Sprachbetrachtung® in der Beschreibung, ,,inwieweit Schiiler/innen iiber
Einsicht in die Funktion und den strukturellen Aufbau von Sprache sowie iiber Wissen
hinsichtlich grammatikalischer Strukturen und einen Grundbestand an Fachbegriffen verfiigen
und Fertigkeiten zum Untersuchen von Sprache besitzen.” (BIFIE 2016, S. 14) Dazu zihlt
neben der Fahigkeit zur Sprachreflexion sowohl die Unterscheidung von Wortarten und
Zeitformen als auch zwischen der Standardsprache oder der Regionalsprache.
Grammatikalische Féhigkeiten, wie die Kategorisierung von Wortern in Namenwort,
Zeitwort, ... oder die Identifikation von Wortstimmen werden ebenfalls beriicksichtigt. Im
Folgenden sollen nun iiberblicksmdfig die in den Bildungsstandards definierten
Kompetenzstufen im Teilbereich der Sprachbetrachtung fiir die vierte Schulstufe dargestellt
werden:
,»1. Sprachliche Verstindigung kldren
Die Schiilerinnen und Schiiler konnen

- Merkmale und Funktionen von gesprochener und geschriebener Sprache unterscheiden

und dartiber sprechen,

- eigene Ausdrucksformen mit der Standardsprache vergleichen,

- Griinde fiir Verstehens- und Verstindigungsprobleme finden.
2. Moglichkeiten der Wortbildung fiir sprachliche Einsichten nutzen

Die Schiilerinnen und Schiiler konnen

zu einem Wortstamm gehorende Worter erkennen,

- das Zusammensetzen von Wortern, auch verschiedener Wortarten, als Mdglichkeit der
Wortbildung erkennen,

- einige  bedeutungsunterscheidende und  formverdndernde  Funktionen  von

Wortbausteinen verstehen,

- Bedeutungsunterschiede sinnverwandter Worter kléren,
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- kreative Sprachmittel fiir Einsichten in die Wortbildung nutzen.
3. Uber Einsichten in die Funktion von Wort und Satz verfligen
Die Schiilerinnen und Schiiler
- konnen die wichtigsten sprachlichen Zeitformen unterscheiden,
- erkennen die Funktion von Formverdnderungen in Wortern und Sétzen,
- kennen die Funktion der wichtigsten Wort- und Satzarten und konnen fiir diese
Fachbezeichnungen verwenden,
- konnen Satzglieder unterscheiden und die wichtigsten benennen.
4. Gemeinsamkeiten und Unterschiede von Sprachen feststellen
Die Schiilerinnen und Schiiler konnen
- in gebrduchlichen Fremdwortern Besonderheiten und Unterschiede im Vergleich zu
deutschen Wortern erkennen,
- Elemente der eigenen Sprache mit solchen anderer Sprachen im Hinblick auf
Aussprache, Bedeutung und Schriftbild vergleichen,
- Merkmale von Regionalsprache und Standardsprache unterscheiden.” (BIFIE 2011, S.
3)

Bredel (2013) unterscheidet im Kompetenzbereich der Sprachbetrachtung zwischen zwei
Teilbereichen, ~ welche auch  im  Osterreichischen  Lehrplan  sowie  den
Kompetenzbeschreibungen der Bildungsstandards ,,.Deutsch, Lesen, Schreiben* fiir die
Volksschule beriicksichtigt werden:
. grammatisches System/Metasprache: Betrachtung grammatischer Strukturen
(Lautlehre, Formenlehre, Satzlehre usw.),
. kommunikatives Handlungssystem/Metakommunikation (sprachliche Handlungen,
Organisation des Sprecherwechsels, Verstindigungssicherung usw.)

(vgl. Bredel 2013, S. 64f; Paternostro 2014, S. 21).

Grammatik stellt demnach nur einen Bereich der Einsicht in die Sprache durch
Sprachbetrachtung dar. Ausgehend vom Lehrplan und den Bildungsstandards spielt vor allem
das Entdecken und Erfahren sprachlicher Strukturen und Phidnomene und deren
Kategorisierung zu spezifischen ,,Klassen* fiir das Erfassen und Begreifen von Grammatik
und in weiterer Folge fiir die Entwicklung der Fahigkeit, bewusst {iber die sprachlichen
Formen, deren Funktion und Inhalt zu reflektieren, eine bedeutsame Rolle (vgl. Paternostro

2014, S. 21).
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2.5 Sprachbetrachtung im DaZ-Lehrwerk

Die Forderung nach dem gemeinsamen Nachdenken und der bewussten Reflexion iiber
Sprache und den Sprachgebrauch auf metasprachlicher und metakommunikativer Ebene
spiegelt sich auch in aktuellen DaZ-Lehrwerken wider. Krumm (2010) definiert den Begriff

des Lehrwerks, unter Einbeziehung vielfach synonym gebrauchter Termini, folgendermafB3en:

,,Mit Begriffen wie Lehrbuch, Lehrwerk, Unterrichts- bzw. Lehrmedium, Lehr- und Lernmaterialien u.
a. wird all das bezeichnet, was dazu dient, Lernen anzuregen, zu stiitzen und zu steuern.” (Krumm 2010,
S. 1215)

Lehrwerke nehmen wesentlich Einfluss auf die Abfolge von Lehr- und Lernprozessen, da sie
den Lehrstoff in einer bestimmten Reihenfolge darlegen und infolgedessen eine systematische
und zielgerichtete Progression enthalten. Aktuelle Tendenzen fokussieren jedoch die Offnung
des  Unterrichts, weshalb vor allem in DaZ-Lehrwerken die angefiihrte
Erarbeitungsreihenfolge grofBtenteils bereits eine freie und individuelle Abfolge der
Lernschritte ermdglicht. Lehrwerke konnen als Ergidnzung zum Unterricht unter Einbeziehung
weiterer und vielfdltiger Unterrichtsmaterialien eingesetzt werden, oder aber ,kurstragend*
konzipiert sein (vgl. Krumm 2010, S. 1215; Niebuhr-Siebert/Baake 2014, S. 263). DaZ-
Lehrwerke orientieren sich, wie Lehrwerke fiir den Regelunterricht, am Curriculum und
formulieren spezifische Lehr- und Lernziele in den einzelnen Teilbereichen, die meist mit den
angestrebten Kompetenzbereichen der Bildungsstandards kongruieren (vgl. Kapitel 2.3 und
2.4). Im Rahmen der vorliegenden Forschungsarbeit wird insbesondere das Ubungs- und
Aufgabenangebot hinsichtlich der Bildungsziele im Teil- und Kompetenzbereich ,,Einsicht in
die Sprache durch Sprachbetrachtung® fokussiert, welcher die Vermittlung von Fahigkeiten,
bewusst liber erworbene sprachliche Strukturen zu reflektieren, als wesentliches
Unterrichtsprinzip  definiert. Schwerpunkte sollten neben der Bereitstellung von
authentischem Sprachmaterial auch auf dem spielerischen und handelnden Umgang mit der
deutschen Sprache sowie der Orientierung an Alltagssituationen liegen. Da die Entscheidung
hinsichtlich der Auswahl und des Einsatzes der Lehrmaterialen im Volksschulbereich
hauptséchlich der Lehrkraft obliegt, gilt vor allem im DaZ-Kontext die Fahigkeit zur globalen
Beurteilung und differenzierten Analyse von Unterrichtsmaterialien als wichtige Kompetenz
fiir Lehrpersonen. Die Lehrerin beziehungsweise der Lehrer entscheidet sich bei der Auswahl
nidmlich nicht nur fiir ein Lehrwerk, sondern auch fiir die Vermittlung eines spezifischen
Bildes von Sprachen sowie fiir die bestimmte Darstellung und Veranschaulichung der
Grammatik und Sprachbetrachtung (vgl. Niebuhr-Siebert/Baake 2014, S. 261fY).

Besonders in sprachheterogenen Lerngruppen etablierte sich der Einsatz von integrierten

Lehrwerken, die unter iibergeordneten Inhalten unterschiedliche Lehr- und Lernbereiche des
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Deutschunterrichts verkniipfen, wobei im DaZ-Kontext vor allem die Verbindung des
Kompetenzbereichs der Sprachbetrachtung mit anderen Bereichen im Vordergrund steht.
Niebuhr-Siebert und Baake (2014) betonen au3erdem, dass integrierte Lehrwerke den Vorteil
haben, dass ,,Sprachlernen bzw. das Ausprigen von Sprachbewusstheit in thematische
Einheiten eingebunden ist, und dass das Deutschbuch als alleiniges Unterrichtswerk fiir dieses
Fach einen anderen Stellenwert besitzt.” (ebd. 2014, S. 264) Durch die Gliederung der
Lehrwerke in Lese-, Arbeits- und Sprachbiicher gestalten sich integrierte DaZ-Lehrwerke
iibersichtlicher und weisen zudem héufig eine leichter zu erschlieBende Systematik auf (vgl.
ebd. 2014, S. 264).

Zu beachten gilt auch, dass DaZ-Lehrwerke die individuellen und differenzierten Bediirfnisse
der DaZ-Lernenden beriicksichtigen, indem sowohl ausreichende und umfassende
Ubungsangebote zur Ausbildung, Festigung und Reflexion des Wortschatzes bereitgestellt
werden als auch geniigend Moglichkeiten zur Synchronisierung des gesteuerten und
ungesteuerten Spracherwerbs sowie entsprechendes Material zur Ausbildung und Férderung
metasprachlicher und metakommunikativer Fahigkeiten angeboten werden. Insbesondere im
Bereich der Sprachbetrachtung sollten Sprachbewusstmachungsprozesse nicht nur integrativ
erarbeitet werden, sondern grammatische Phdnomene auch systematisch, anschaulich und
ausfiihrlich dargestellt werden, da mehrsprachig aufwachsende Kinder immer auch den
deduktiven Zugang der bewussten und expliziten Thematisierung und Benennung
sprachlicher beziechungsweise grammatischer Strukturen benotigen (vgl. Jeuk 2015, S. 146).
Uber die letzten Jahre entstanden vermehrt DaZ-Lehrwerke, die sich einerseits fiir den Einsatz
im Deutsch-Regelunterricht eignen, andererseits aber auch die sprachliche Heterogenitdt der
Lernenden beriicksichtigen und umfassendere Sprachforderangebote bereitstellen. Die Fibel
,»Oskar und das Lehrwerk ,der die das“, welches im Rahmen der vorliegenden
Forschungsarbeit hinsichtlich der Vermittlung und Forderung metasprachlicher und
metakommunikativer Féhigkeiten analysiert und sowohl aus der Perspektive der Lernenden
als auch aus jener der Lehrenden untersucht werden soll, kdnnen hierbei als exemplarische
Lehrwerke fiir die Volksschule angefiihrt werden (vgl. Niebuhr-Siebert/Baake 2014, S. 265;
Jeuk 2015, S. 150). Bei ,der die das*“ handelt es sich um ein DaZ-Lehrwerk, das ,,den
Schriftspracherwerb und den Sprachunterricht mit einer systematischen Sprachforderung und
einer Thematisierung sprachlicher und kultureller Heterogenitit verbindet.” (Jeuk 2015, S.
150) Im Mittelpunkt stehen neben der Wortschatzerweiterung auch das Einiiben und Festigen
von ,kommunikativ relevanten Redemitteln und Sprachmustern® (ebd. 2015, S. 150) sowie

die kontinuierliche und progressive Auseinandersetzung mit grammatischen Strukturen.
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3 Sprachbewusstheit durch Sprachbetrachtung

Der bewusste Umgang mit Sprache als umfassende Zielvorstellung des Sprachunterrichts
spielt im Lern- und Kompetenzbereich der Sprachbetrachtung sowohl im aktuellen Lehrplan,
als auch in den Bildungsstandards eine tragende Rolle (vgl. Kapitel 2.3 und 2.4).
Insbesondere im schulischen Kontext wird die Forderung von Sprachbewusstheit und
Sprachbewusstsein als aktives und vielschichtiges Handeln mit und Nachdenken iiber Sprache
oft in Verbindung mit dem Grammatikunterricht behandelt (vgl. Liitke 2011, S. 76). Der in
den 70er Jahren in GroBbritannien entwickelte Ansatz der Sprachreflexion ist jedoch vielmehr
gemeinsamer Bestandteil des Sprachunterrichts und zielt auf ein integratives Verstidndnis von

Sprachbewusstheit und Grammatikunterricht ab:

Sprachreflexion und Grammatikunterricht sind [...] zwar nicht dasselbe, aber sie schlieBen sich auch
gegenseitig nicht aus.” (Funke 2005, S. 306; zit. nach Neuland/Peschel 2013, S. 138)

Dem Konzept der Sprachbewusstheit wird demnach eine Uberbriickungs- und
Verbindungsfunktion zugeschrieben. Vor allem im Unterricht mit Zweitsprachelernenden
tragt eine reflexive Einstellung zum eigenen sowie fremden Sprachgebrauch wesentlich zum
Zweitspracherwerb bei und ldsst sich sowohl als durchgéngiges Unterrichtsprinzip als auch
fiir die Behandlung und Betrachtung grammatischer Phinomene einsetzen (vgl. Luchtenberg
2014, S. 113f). Das folgende Kapitel soll deshalb einerseits aufzeigen, inwiefern das
Sprachbewusstheitskonzept als umfassendes Unterrichtsprinzip mit seinen Zielen und
Bedeutungen flir den Deutsch als Zweitsprache-Unterricht herangezogen werden kann,
andererseits soll unter Berlicksichtigung der im zweiten Kapitel erarbeiteten Inhalte eine
Verbindung zwischen dem bewussten sprachreflexiven Umgang mit Sprache und der

Grammatikvermittlung hergestellt werden.
3.1 Verortung des Begriffs

Der terminologisch heterogene und vielfach definierte Begriff der Sprachbewusstheit wurde
bereits in den 1980er-Jahren in die Sprachdidaktik eingefiihrt und hat {iber die letzten Jahre
immer mehr an Bedeutung flir den wissenschaftlichen Diskurs gewonnen. Um
Sprachbewusstheit als wesentlichen Begriff im Kontext der vorliegenden Forschungsarbeit
nédher eingrenzen zu konnen, werden dhnliche Sichtweisen mehrerer Autoren und Autorinnen
herangezogen und niher beschrieben. Vorausgegangene Untersuchungen beschéftigten sich
einerseits mit spracherwerbstheoretischen und kognitiven Perspektiven (vgl. Ellis 2008),
andererseits aber auch mit padagogischen und sprachlerndidaktischen Aspekten (vgl. Oomen-
Welke 2003; Andresen/Funke 2003) sowie affektiven und sozialen Komponenten zur

Modellierung von Sprachbewusstheit (vgl. Eichler/Nold 2007).
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Das Konzept der Sprachbewusstheit basiert auf dem in GroBbritannien entwickelten
., Language-Awareness “-Konzept, welches von der ,, Association for Language Awareness

folgendermaf3en definiert wird:

Language awareness can be defined “as explicit knowledge about language, and conscious perception
and sensitivity in language learning, language teaching and language use.” (Association for Language
Awareness)

Der synonym gebrauchte Terminus der ,,Language Awareness‘ ist in der internationalen
Fachkommunikation und Fremdsprachendidaktik zwar weit verbreitet, das Akronym
,Sprachbewusstheit™ konnte sich jedoch im deutschsprachigen Fachkontext etablieren und
wird deshalb in der vorliegenden Forschungsarbeit einheitlich verwendet (vgl. Schmidt 2010,
S. 859).

Nach Oomen-Welke (2003) entwickelt sich Sprachbewusstheit aus dem Zusammenspiel von

Sprachaufmerksamkeit und dem angeeigneten Sprachwissen:

Sprachbewusstheit ,,bedeutet, dass auf der Grundlage des aufmerksamen Gebrauchs einer oder mehrerer
Sprachen Regularitidten, Beziehungen (sowie aktuell Unerklérbares) wahrgenommen, kognitiv
bearbeitet und Einstellungen dazu entwickelt werden.* (Oomen-Welke 2003, S. 453)

Eine &dhnliche Definition stammt von Wildemann (2013), basierend auf dem FEuropean

Symposium on Language Awareness (1991):

Unter Sprachbewusstheit versteht man ,,die Fahigkeiten, sprachliche Strukturen bewusst zu erfassen und
zu analysieren, iiber Sprachgebrauch zu reflektieren und das eigene Sprachhandeln gezielt zu gestalten.*
(Wildemann 2013, S. 321)

Peyer (2003) definiert Sprachbewusstheit als ,,[...] Aufmerksamkeit flir sprachliche
Phinomene in einem weiteren Sinn [...]* (ebd. 2003, S. 324) und nimmt zudem Bezug auf die
Bedeutung von metasprachlichen Verhaltensweisen auf verschiedenen Ebenen.
Sprachbewusstheit kann somit als die reflexive Auseinandersetzung mit Sprachlichem
bezeichnet werden und umfasst einerseits das Wissen iiber Sprache beziehungsweise
Sprachen und andererseits die bewusste Reflexion iiber den Sprachgebrauch und
Sprachlernprozess sowohl auf metakommunikativer als auch auf metasprachlicher Ebene.

Da sich Sprachbewusstheit in der Regel nicht direkt beobachten lisst, ist es notwendig, auf
die spontanen metasprachlichen und metakommunikativen Handlungen der Lernenden
zuriickzugreifen und diese anhand von sprachlichen Operationen zum ,,Nachdenken {iber
Sprache* zu animieren (vgl. Wildemann 2013, S. 321ff). Diese Moglichkeit der Diagnose von
Sprachbewusstheit wird im flinften Kapitel im Rahmen der Beobachtungen und der

Befragung noch niher erldutert.
3.2 Die Entstehung von Sprachbewusstheit

Auch wenn Kinder bis zum Schulbeginn ,,mental noch nicht {iber grammatische Kategorien

und grammatisch strukturierte mentale Représentation von Sprache verfligen® (Andresen
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2011, S. 19), entwickeln sie bereits sehr frith Aufmerksamkeit fiir sprachliche Strukturen und
Motivation zur Auseinandersetzung mit der Sprache. Schon in den ersten Lebenswochen
trennen Neugeborene sprachliche von nichtsprachlichen Stimuli und modellieren diese nach
dem Profil der jeweiligen Erstsprache. Spiter zeigt sich friihkindliche Sprachbewusstheit
sowohl bei (simultan) zweisprachig und mehrsprachig als auch bei monolingual
aufwachsenden Kindern in der Differenzierung zwischen der eigenen Sprache
beziehungsweise den eigenen und anderen Sprachen aufgrund der Wahrnehmung von
unterschiedlicher Prosodie und vielfaltigem Sprachklang. Mit der Zeit entwickelt sich aus der
aktiven Unterscheidung zwischen prosodischen und klanglichen Sprachdifferenzen in
verschiedenen Sprachkontaktsituationen die Wahrnehmung von Unterschieden auch auf
lexikalischer Ebene (vgl. Oomen-Welke 2003, S. 454ff). Zahlreiche empirische Belege
verdeutlichen auBBerdem, dass Kinder im Kleinkind- und Vorschulalter langst ,,verschiedene
Aspekte von Sprache zum Kommunikationsgegenstand machen* (Andresen/Funke 2003, S.
438), wobei hierbei weniger die Beschreibung sprachlicher Formen und Strukturen im
Vordergrund steht, sondern hauptséchlich inhalts-, handlungs- und sprecherbezogene Aspekte
von Sprache thematisiert werden (vgl. Andresen/Funke 2003, S. 438). Eine fortschreitende
Sprachbewusstheitsentwicklung setzt schlielich die Ablosung der sprachlichen Einheiten von
den zugeschriebenen Gebrauchskontexten voraus, wodurch schlieBlich auch ,.kontextflexibler
Sprachgebrauch® ermoglicht wird und ein differenziertes mentales und systematisches
Sprachsystem ausgebildet werden soll (vgl. Andresen 2011, S. 19f).

Diese metasprachliche Verbalisierungsfahigkeit als wesentliche Komponente von
metasprachlichen Féhigkeiten beziehungsweise Sprachbewusstheit wird in der Literatur vor
allem in Bezug auf die Grammatikvermittlung oftmals in explizites und implizites Wissen
eingeteilt. Kindlicher Erstspracherwerb verlduft in der Regel automatisch, unbewusst und
lebensweltlich ~orientiert, wodurch junge Lernende komplexes Sprachwissen und
grammatische Strukturen vor allem in natiirlichen Kommunikationssituationen implizit
erwerben und anzuwenden lernen. Fragt man ein Kindergarten- oder Vorschulkind zum
Beispiel nach dem Plural des Wortes ,Baustein®, wird es die Frage vermutlich nicht
beantworten konnen. Fragt man hingegen wie viele Bausteine das Kind hat, wenn es einen
blauen und einen roten Baustein bekommt, antwortet dieses wahrscheinlich: ,,Zwei
Bausteine!* (vgl. Ellis 2008, S. 119). Explizites Sprachwissen basiert hingegen auf der
bewussten und gesteuerten Vermittlung und Wahrnehmung von Regelwissen, wobei die
Aufmerksamkeit auf die sprachlichen Strukturen und Phidnomene selbst gelenkt wird. Diese

vorgenommene Unterscheidung nach Wissenskategorien sollte jedoch keinesfalls zu einer
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statischen Gegeniiberstellung oder Trennung der Bereiche fithren, da ,,in der sprachlichen
Handlungspraxis Sprachproduktion/-rezeption und Thematisierung von Sprache gemeinsam
auftreten.” (Andresen/Funke 2003, S. 439) Auch Andresen verweist auf die Voraussetzung
von impliziten Strukturierungsverfahren und Differenzierungsprozessen filir explizite
Sprachreflexion. Daraus ldsst sich ableiten, dass zwischen expliziten und impliziten
Spracherwerbsformen und Wissensrepertoire ein Zusammenhang besteht. Morkotter (2005)
versteht Sprachbewusstheit zudem als Schnittstelle zwischen implizitem und explizitem
Sprachwissen, welche im Zweit- und Fremdsprachenunterricht als ,Mittel des
Sprachenlernens® zur Verfligung steht und auf ,,andere und/oder neue Sprachverwendungs-

und —lernkontexte* (ebd. 2005, S. 37) iibertragen werden soll.
3.3 Ziele und Bedeutung des Sprachbewusstheitskonzepts

Das Bildungsziel des Lehrplans sowie der Bildungsstandards (vgl. Kapitel 2.3 und 2.4),
Einsicht in die Sprache durch Sprachbetrachtung zu gewinnen, basiert auf den Zielen und
Aspekten aktueller Sprachbewusstheitskonzeptionen. Sprachbewusstheit meint hierbei die
Fahigkeit, iiber die Vielschichtigkeit und Komplexitdt von Sprache zu reflektieren, liber den
eigenen Sprachgebrauch nachzudenken, aber auch die Aufmerksamkeit bewusst auf
sprachliche Phinomene zu richten und erfasst nach Luchtenberg (2001) eine Reihe von
Einzelzielen:

- ,Neugierde aufund Interesse an Sprache(n) wecken

- Sprachanalyse (auch von Sprachgebrauch) anregen

- Metasprachliche Kommunikation initiieren

- Sprachhandeln in soziokulturellen Kontexten bewusster machen

- Aktive Akzeptanz sprachlicher und innersprachlicher Vielfalt herstellen

- Sprachmanipulation und —missbrauch durchschauen lernen. (ebd. 2001, S. 89)
Das Konzept der Sprachbewusstheit verfolgt jedoch auch einen ganzheitlichen Ansatz,
welcher Zielsetzung mit holistischem Verstdndnis auf der kognitiven, emotional-affektiven,

sozialen und machtstrukturellen Ebene definiert.

Die kognitive Ebene ...

fokussiert den expliziten Umgang mit sprachlichen Mustern und Regeln sowohl in der
Ausgangs- als auch in der Zielsprache. Neben dem Erkennen von Kontrasten und
sprachlichen Einheiten auf den unterschiedlichen sprachlichen Ebenen spielt unter diesem

Aspekt auch die Betrachtung von Verwendungsweisen und Funktionen eine bedeutsame

33



Rolle. Angestrebt wird aber nicht nur die Vermittlung von grammatischem Wissen, sondern
vor allem das aktive und forschende Entdecken (neuer) sprachlicher Formen und Strukturen,
um Sprachliches systematisch zum Gegenstand des Nachdenkens zu machen. Eine Methode,
die auch in der Fachliteratur als Ausgangspunkt zur Reflexion iiber Sprache angestrebt wird,
stellt hierbei der Sprachenvergleich dar, welcher zum kontrastierenden Lernen anregt und

dadurch auch die Mehrsprachigkeit fordert (vgl. Morkétter 2005, S. 31).

Die emotional-affektive Ebene ...

manifestiert sich auf der emotionalen Komponente des Sprachenlernens und in der
Entwicklung einer positiven Einstellung gegeniiber der zu erlernenden Sprache und ihren
Sprechern beziehungsweise Sprecherinnen. Dabei geht es vor allem um die sprachliche
Sensibilisierung sowie das Wecken von Spal und Freude am kreativen Umgang mit

Sprache(n) (vgl. Morkoétter 2005, S. 30).

Die soziale Ebene ...

zielt auf die Schaffung einer Bewusstheit fiir die Rolle von Sprache in der Gesellschaft, aber
auch in der Institution Schule ab. ,,Neben Reflexionen iiber den gesellschaftlichen Stellenwert
sprachlicher Varietiten, z.B. von Dialekten und Soziolekten einer bestimmten Sprache*
(Morkdétter 2005, S. 30) steht insbesondere die ,,Auseinandersetzung mit der Akzeptanz von
Einzelsprachen* (ebd. 2005, S. 30) im Vordergrund. Dieser Aspekt von Sprachbewusstheit
zielt auBerdem auf die Forderung von Mehrsprachigkeit und Anerkennung von
Multikulturalitdit ab und bezieht sich in Interaktion mit der kognitiven Ebene auf die
Forderung, bereits vorhandene Sprachen und vertretene Kulturen zu berlicksichtigen,

aufzugreifen und aktiv in den Unterricht einzubeziehen (vgl. Morkétter 2005, S. 30).

Die machtstrukturelle Ebene ...

ist eng verknilipft mit der sozialen Dimension von Sprachbewusstheit und wird in der
Fachliteratur auch oftmals als politische Ebene bezeichnet. Dabei geht es darum, die
Lernenden flir das manipulierende Potenzial von Sprache zu sensibilisieren, auf die
gesellschaftlichen und politischen Dimensionen von Sprache aufmerksam zu machen, sowie

eine kritische sprachliche Analyse anzuregen (vgl. Niebuhr-Siebert/Baake 2014, S. 208).
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Die performative Ebene ...
fokussiert den Zusammenhang zwischen erworbenem Sprachwissen und lerner-

beziehungsweise lernerinnensprachlicher Performanz.

Die oben angeflihrten Zielsetzungen des Sprachbewusstheitskonzepts verdeutlichen, dass
Sprachbetrachtung und die Auseinandersetzung mit grammatischen Phinomenen nicht allein
eine kognitive, sondern vielmehr eine ganzheitliche Handlung auf sozialer, emotionaler,
machtstruktureller und performativer Ebene ist. Alle fiinf Dimensionen interagieren auf
komplexe Art und Weise miteinander und bezeichnen ein integratives Lehr- und Lernkonzept
(vgl. Morkétter 2005, S. 291f). Jedoch findet die performative Ebene in der Fachliteratur nicht
in allen Sprachbewusstheitskonzeptionen Beriicksichtigung und wird zudem auch als
,problematische Ebene* bezeichnet. Daher stiitzt sich die vorliegende Forschungsarbeit auf
die von Luchtenberg (2014, S. 108) definierten Dimensionen von Sprachbewusstheit und
bezieht die performative Doméne in der weiterfiihrenden Analyse und Auswertung der Daten
nicht mit ein. In der vorliegenden Untersuchung stehen somit vor allem die kognitive, die
soziale, die emotional-affektive sowie die machtstrukturelle Ebene im Vordergrund. In
Erginzung dazu sieht Jeuk (2015) das Ziel des Sprachbewusstheits-Ansatzes auch darin,
,Freude an Sprachen und Neugier fiir sprachliche Prozesse zu wecken und dadurch den
Umgang mit Sprache und auch mit Texten zu erleichtern.* (ebd. 2015, S. 130).
Nach Luchtenberg (2014) liegt die Bedeutung von Sprachbewusstheit fiir Deutsch als
Zweitsprache in folgenden Aspekten:
1. (erstsprachliche) Sprachkompetenz anbahnen,
2. ,,Metasprachliches Bewusstsein zweisprachig aufwachsender Kinder zur Schulung ihrer
sprachlichen Analysefdahigkeit unterstiitzen* (ebd. 2014, S. 111),
3. reflexives sprachliches Handeln durch Titigkeiten wie Ubersetzen oder die Bereitstellung
von Sprachmitteln einleiten,
4. Sprechen iiber Sprache als ein selbstverstidndliches Phinomen verdeutlichen,
5. metasprachliche und metakommunikative Kompetenzen in Hinblick auf die Erleichterung
interkultureller (wie auch intrakultureller) Interaktionen fordern,
6. Sprachreflexion in Verbindung mit anderen Fachern sehen, Sprache als zentralen Aspekt
des gesamten Unterrichts verstehen und das Sprachlernen mindestens ansatzweise

anpassen,
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7. den zunehmenden Stellenwert von Sprachbewusstheit fiir den Erwerb einer weiteren
Fremdsprache und im bilingualen Sachfachunterricht erfahren und niitzen (vgl.

Luchtenberg 2014, S. 111).

Im Rahmen der vorliegenden Forschungsarbeit sind insbesondere die ersten fiinf Aspekte von
Bedeutung, welche in engem Zusammenhang mit den bereits angefiihrten holistischen
Zielsetzungen auf der kognitiven, sozialen, emotional-affektiven sowie machtstrukturellen
Ebene stehen. Die Notwendigkeit der Entwicklung von Sprachenkompetenz sowohl in der
Zweitsprache als auch in der Erstsprache beziehungsweise den Erstsprachen wird nicht nur in
aktuellen Ansétzen zur Sprachbewusstheit angefiihrt, sondern auch in den Bildungszielen des
Lehrplans ,,Deutsch fiir Schiiler mit nichtdeutscher Muttersprache® beriicksichtigt (vgl.
Kapitel 2.3.1 und 3.4). Das gemeinsame und aktive Nachdenken iiber Sprache(n) sowie der
Aufbau und die Forderung eines metasprachlichen Bewusstseins sind weitere Aspekte, die
sowohl bei der Analyse des DaZ-Lehrwerks als auch bei der Lehrwerkrezeption durch die
Lernenden relevant und fiir die Beantwortung der Forschungsfrage von Bedeutung sind.
Dabei soll auch iiberpriift werden, ob und wie Sprachbewusstmachungsprozesse im Lehrwerk
,der die das“ angebahnt werden und ob das Sprechen iiber Sprache als natiirlicher

Gesprichsanlass vermittelt wird.
3.4  Sprachbewusstheit als Unterrichtsprinzip

Die Entwicklung von Sprachbewusstheit und —aufmerksamkeit spielt im DaZ-Kontext nicht
nur im Lernbereich der Sprachbetrachtung eine bedeutsame Rolle, sondern wird in der
Volksschule als durchgehendes Unterrichtsprinzip der Sprachbildung definiert und angestrebt.
Die Auswahl der entsprechenden Unterrichtsmethode muss immer in Abhédngigkeit zu den
definierten Lehr- und Lernzielen, den zu erreichenden Kompetenzen sowie der Zielgruppe
getroffen werden. Budde (2012) beschreibt vier didaktische Konsequenzen, die bei der
Umsetzung des Sprachbewusstheitskonzepts in die Unterrichtswirklichkeit Beriicksichtigung
finden sollten:

o Uber Sprache(n) und Kultur(en) reflektieren,

o Tlber die Sprache im Unterricht reflektieren,

o tiber Funktion und Leistung sprachlicher Phdnomene reflektieren und

o Tlber die Wirksamkeit von Lese- und Lernstrategien reflektieren (vgl. Budde 2012, S.

65).
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Uber Sprache(n) und Kultur(en) reflektieren

Das Prinzip der Reflexion iiber Sprache(n) und Kultur(en) setzt die Bereitschaft und
Aufgeschlossenheit voraus, vorhandene Sprachen und vertretene Kulturen aktiv in den
Unterricht einzubeziehen. Dabei ist die Beriicksichtigung der unterschiedlichen Lern- und
Leistungsvoraussetzungen der Kinder unerlédsslich. Bei der Thematisierung von sprachlichen
sowie gesellschaftlich-kulturellen Phdnomenen sollten die individuellen Erfahrungen und
Vorstellungen der Lernenden aufgegriffen und an bestimmte Lernfelder angekniipft werden.
Schulische Interaktionssituationen bieten Raum fiir sprachvergleichendes und —betrachtendes
Arbeiten und fordern zudem die Sozialkompetenz der Lernenden. Der gemeinsame Austausch
und die Reflexion iiber die Erlebnisse und Eindriicke der Lernenden ermdglichen aulerdem
Distanznahme sowie einen Perspektivenwechsel und sind sowohl fiir den Lernprozess als

auch fiir die Personlichkeitsentwicklung essentiell und bedeutsam (vgl. Budde 2012, S. 66fY).

Uber die Sprache im Unterricht reflektieren

Ein weiteres Prinzip, welches im Sprachbewusstheitskonzept Beriicksichtigung findet, ist die
Schaffung einer Bewusstheit fiir die Unterscheidung zwischen Alltags-, Unterrichts- und
Bildungssprache hinsichtlich der Verwendungszusammenhdnge. Dabei steht besonders die
Forderung konzeptionell schriftsprachlicher Fiahigkeiten im Vordergrund, um unter anderem
,die in Lehrbiichern und Lehrtexten verwendete standardsprachliche Schriftsprache lesen und

verstehen* (Budde 2012, S. 74) zu kdnnen.

Uber Funktion und Leistung sprachlicher Phinomene reflektieren

Das Prinzip des Nachdenkens iiber sprachliche Phinomene in ihrem Gebrauch stellt die
Forderung nach angeleiteten Lernsituationen, ,,um tiiber sprachliche Handlungen und ihre
situations- und adressatenangemessene Verwendung zu reflektieren.” (Budde 2012, S. 77)
Die vier wesentlichen Vermittlungsbereiche betreffen die Grammatik, den Wortschatz und die
Redemittel sowie die Nutzung von Fachbegriffen und Nachschlagwerken (vgl. ebd. 2012, S.
771%).

Uber die Wirksamkeit von Lese- und Lernstrategien reflektieren

Der vierte didaktische Aspekt fokussiert die Vermittlung und Reflexion von Lesestrategien
als Werkzeug zur selbststandigen TexterschlieBung. Ziel ist die Verkniipfung von Sprach- und
Textstrukturen mit den Inhalten. Vor allem in sprachheterogenen Lerngruppen sollten

verschiedene, den Verstehensprozess unterstiitzende Sprachlernstrategien bereitgestellt

37



werden. Das Zuriickgreifen auf bereits vorhandene Sprachlernerfahrungen und
kommunikative Strategien der Lernenden kann reflexives sprachliches Handeln zudem

fordern und erleichtern (vgl. Budde 2012, S. 90fY).

Als Ausgangspunkt zur Reflexion iiber Sprache finden sich in der Literatur unterschiedliche
methodische  Ansdtze. Eine  wesentliche Rolle fir die Umsetzung von
Sprachbewusstheitskonzeptionen in der Unterrichtswirklichkeit spielt der Sprachvergleich,
,wobei die Impulse sowohl von den Schiiler/innen ausgehen konnen, die die Zielsprache mit
bereits bekannten Sprachen vergleichen oder aber von Lehrkriften, die im Unterricht den
Vergleich zur Erstsprache anregen, um so sprachliche Phinomene als abweichend oder gleich
beschreiben konnen.* (Luchtenberg 2014, S, 111) Diese Methode zielt auf Mehrperspektivitit
und Perspektivenwechsel ab und regt neben dem bewussten Kontrastieren sprachlicher
Elemente aus der beherrschten Erst- und der zu erlernenden Zielsprache auch
sprachreflektierende und -vergleichende Uberlegungen bei den Lernenden an. Beim
Sprachvergleich erkennen die Lernenden, ,,dass es mehrere Moglichkeiten gibt, Worter zu
bilden, Tempus auszudriicken oder hoflich Fragen zu formulieren.” (ebd. 2014, S. 111) Nach
Luchtenberger (2014) fiihrt dieser methodische Ansatz zudem zur ,Uberwindung
ethnozentrischer Haltungen® und fordert die ,,Entwicklung von Toleranz und Verstdndnis*
(vgl. ebd. 2014, S. 112).

Weitere wesentliche Anwendungsmethoden von Sprachbewusstheit sind die differenzierte
Sprachbetrachtung von Fehlern, der kreative und spielerische Umgang mit grammatischen
Phidnomenen in Form von Sprachspielen oder Liedern, die Konfrontation mit
Sprachmanipulation und —missbrauch sowie das Betrachten von soziokulturellen und
pragmatischen Fragestellungen (vgl. Niebuhr-Siebert/Baake 2014, S: 208f; Luchtenberg
2014, S. 111).

3.4.1 Schulische Lernkontexte

Im Gegensatz zur integrierten Forderung der Fahigkeit zum reflexiven sprachlichen Handeln
als  grundlegendes  Unterrichtsprinzip  werden  Sprachbewusstheitsbildung  sowie
Sprachreflexion in schulischen Lernkontexten meist in Verbindung mit den Bereichen des
Schriftspracherwerbs und Grammatikunterrichts verstanden (vgl. Andresen/Funke 2003, S.
439). Andresen und Funke (2003) beschreiben die Notwendigkeit der bewussten und
gesteuerten Einbindung metasprachlicher und metakognitiver Elemente im schulischen

Lernen folgendermaf3en:

38



,»Metasprachliche Leistungen miissen in gesonderten, iiber den Spracherwerb im engeren Sinne
hinausgehenden Lernprozessen eigens ausgebildet werden.* (Andresen/Funke 2003, S. 448)

Dazu ldsst sich die Ausbildung von sprachlicher Bewusstheit vor allem durch die Vermittlung
und den Erwerb der Schriftsprache fordern und fordern. Schrift fixiert und visualisiert
Sprache und ermdglicht durch Schriftzeichen die grafische Darstellung sprachlicher
Einheiten. Schulanfinger stehen beim Erwerb der Alphabetschrift vor der Herausforderung,
ihre Aufmerksamkeit vor allem auf den lautlichen Aspekt der Sprache zu richten und diesen
gezielt zum ,,Analysegegenstand“ zu machen (vgl. ebd. 2003, S. 439f). Im Laufe des
Schriftspracherwerbs reflektieren die Lernenden fast stindig iiber Sprache. Vor allem im
Anfangsunterricht werden die Lernenden dazu angehalten, sowohl intensiv {iber Sprache
nachzudenken als auch sich in der handelnden Auseinandersetzung implizit metasprachliche
Begriffe anzueignen. Ergénzend zum Schriftspracherwerb dominiert im Konzept eines
sprachbewussten Unterrichts insbesondere die schulische Grammatikvermittlung. Obwohl der
Grammatikunterricht nach aktuellen Sprachbetrachtungskonzeptionen Sprachliches als
Gegenstand der Reflexion fokussieren sollte, werden in der Volksschule oftmals
grammatische Formen und Strukturen deduktiv vermittelt und Termini ohne jegliche
Handlungsorientierung und Verbindung zu den sprachlichen Erfahrungen der Kinder
eingefiihrt (vgl. Andresen 2011, S. 24). Zwar ist die Behandlung grammatischer Phinomene
ein wesentlicher Teil von Sprachbewusstheitskonzeptionen, jedoch fiihrt das Reflektieren
iiber Grammatik zum Entdecken von Sprache in einem viel umfassenderen Sinne. ,,In einem
sprachbewussten Grammatikunterricht miissen die beiden Perspektiven (Aneignung von
Kompetenzen in der Morphosyntax und Sprachreflexion) zusammengebracht werden.* (Jeuk
2015, S. 145) Grammatikunterricht sollte neben der Vermittlung grammatischer Regeln
verstarkt Sprachaufmerksamkeit und Sprachreflexion in Bereichen wie Wortschatz,
Kommunikation, Texte aber auch (Zweit)Spracherwerb anregen.

Ein grammatischer Bereich, der besonders im Zweitsprachenunterricht eine Schnittstelle
zwischen Grammatikvermittlung und der Forderung von Sprachbewusstheit darstellt, ist die
Wortbildung. Neue und unbekannte Worter zu bilden, eignet sich optimal zur Vertiefung
grammatischen Wissens sowie zur bewussten metasprachlichen Bezugnahme auf sprachliche
Einheiten. Zu beachten gilt auch, dass Sprachaufmerksamkeit im ,Deutsch als Zweitsprache-
Unterricht® jede Form sprachlicher AuBerungen betrifft, ,,also auch — und oft gerade — solche,
die nicht der standardsprachlichen Norm entsprechen. (Luchtenberg 2014, S. 113) Morkoétter
(2005) betrachtet zudem sowohl die Wahrnehmung als auch die AuBerung von Nicht-
Verstehen als einen Indikator von Sprachbewusstmachungsprozessen (vgl. ebd. 2005, S. 39).

Insbesondere im sprachheterogenen Grammatikunterricht sollte die Binnendifferenzierung
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und Individualisierung der Lerninhalte im Vordergrund stehen. Nach Jeuk (2015) kann zum
Beispiel ,,das Thematisieren von Sprache(n) die Sprachaneignung der einen Schiiler mit
einem sprachbewusstseinsfordernden Zugang fiir andere Schiiler verbunden werden.“ (ebd.
2015, S. 141).

Im ,Deutsch als Zweitsprache-Unterricht‘ zielt die bewusste Thematisierung von Sprache und
Sprachphidnomenen auf einen vertiefenden Zugang und Umgang mit den Spracherfahrungen
der Lernenden ab. Grammatikvermittlung ist hierbei nur ein Bestandteil einer umfassenden
Beschiftigung mit Sprache. Gerade in mehrsprachigen Klassen, in denen sprachlicher Input
meist unbegrenzt vorhanden ist, ist die Berticksichtigung der sprachlichen Vielfalt bedeutsam
und sollte aktiv aufgegriffen und thematisiert werden. Sprachvergleiche bieten zudem eine
gute Gelegenheit zur Einsicht und Bewusstmachung sprachlicher Phinomene und erleichtern
das Begreifen und Erfassen wiederholter grammatischer Phdnomene der deutschen Sprache.
Luchtenberg (2014) stellt ein mehrstufiges Verfahren vor, welches iiber ,,Sprachen zulassen,
Aufmerksamkeit  erkennen, Vorschlige aufgreifen, Sprachen herbeiholen zum
Sprachvergleich fiihrt* (ebd. 2014, S. 114) und neue und vielfdltige Einsichten in die deutsche
Sprache generiert sowie die Reflexion iiber Sprachliches vertieft (vgl. Luchtenberg 2014, S.
113).

Aufgabe des Sprachunterrichts sollte somit die Vermittlung von explizitem sprachlichem
Wissen sowie die Forderung der ,,Fihigkeiten zur gezielten Analyse von Sprache* (Andresen
2011, S. 24) sein, wobei sowohl ein entwicklungsorientiertes Vorgehen als auch die bewusste
frithzeitige Verbindung von Spracherwerb und Sprachbewusstheit von essentieller Bedeutung

sind (vgl. ebd. 2011, S. 24).
3.4.2 Sprachbewusstheit und Mehrsprachigkeit

Mehrsprachige Lerner und Lernerinnen unterscheiden sich von einsprachigen Lernenden
hinsichtlich der Entwicklung ihrer metasprachlichen und metakommunikativen Féhigkeiten
im Umgang mit der Vielschichtigkeit und Komplexitdt von Sprache. Aufgrund der frithen
Konfrontation mit mindestens zwei unterschiedlichen Sprachsystemen verfligen
mehrsprachige Lernende oftmals bereits vor dem Schulbeginn iiber starke sprachanalytische
Fahigkeiten und ausgeprigte Sprachkompetenzen in mehreren Sprachen, wodurch ihre
Aufmerksamkeit fiir sprachliche Strukturen und Zusammenhénge weitaus hoher ist. Zudem
entwickeln Schiiler und Schiilerinnen mit einem mehrsprachigen Hintergrund infolge des
kontinuierlichen inneren und auch &dufleren Vergleichs zwischen den verschiedenen

Sprachsystemen einerseits eine tendenziell stirkere Kompetenz zur Reflexion sprachlicher
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Phédnomene im Sprachgebrauch und andererseits auch eine hohere inter- und transkulturelle
Sensibilitdt (vgl. Niebuhr-Siebert/Baake 2014, S. 127).

Kuyumcu (2007) bezeichnet in ihrer Untersuchung zur metasprachlichen Entwicklung zwei-
oder mehrsprachig aufwachsender Kinder das Entstehen metasprachlicher Fahigkeiten als das
Ergebnis kognitiver Entwicklungsprozesse. Ausgehend von den Erkenntnissen hinsichtlich
des Zusammenhangs von Sprachbewusstheit und Mehrsprachigkeit vollzieht sich die
metasprachliche Entwicklung auf drei Stufen, welche von Kuyumcu als Vorlduferstufe,
Sensibilitdtsstufe und Bewusstheitsstufe beschrieben sind (vgl. Kuyumcu 2007, S. 79ff). Im
Gegensatz zu einsprachig aufwachsenden Kindern, welche ihre Metasprache stark
altersgebunden erwerben, entwickeln mehrsprachige Kinder ihre metasprachlichen

Fahigkeiten bereits frither und vor allem schneller:

,,Obwohl das Alter eine entscheidende Rolle bei der kognitiven Entwicklung spielt [...], scheint gerade
die systematische Konfrontation mit einer Zweitsprache besonders beim friih nachzeitigen
Zweitspracherwerb von Bedeutung zu sein.* (Kuyumcu 2007, S. 83)

Vorausgegangenen Studien zufolge gibt es zudem eine Verbindung zwischen ,.hoherem
Beherrschungsgrad der Zweisprachigkeit und der Entwicklung
metasprachlicher/metakognitiver Fahigkeiten.” (Kuyumcu 2007, S. 82) Vielfach untersucht
und belegt wurde auch, dass metasprachlich aktive Kinder in den Bereichen Wort-Referenz-
Beziehung (Ianco-Worrall 1972, zit. nach Kuyumcu 2007), phonemische Bewusstheit
(Bruck/Genesee 1995, zit. nach Kuyumcu 2007), Wortschatz und Phonologie
(Eviatar/Ibrahim 2000, zit. nach  Kuyumcu 2007) sowie  Worterkennung
(Yelland/Pollard/Mercuri 1993, zit. nach Kuyumcu 2007) und Silbentrennung
(Goncz/Kodzopeljic 1991, zit. nach Kuyumcu 2007) weniger Schwierigkeiten als
einsprachige Lernende haben (vgl. Kuyumcu 2007, S. 82f). Zwei- und Mehrsprachigkeit
beeinflusst folglich sowohl die bewusste Reflexion sprachlicher Strukturen als auch die
Auseinandersetzung mit dem Sprachgebrauch auf metakommunikativer beziehungsweise auf
metasprachlicher Ebene nachhaltig und positiv, obgleich die sprachlichen Voraussetzungen
und Bediirfnisse mehrsprachig aufwachsender Lernender in der Unterrichtsrealitét meist nicht
beriicksichtigt und gefordert werden (vgl. Niebuhr-Siebert/Baake 2014, S. 14; Wildemann
2013, S. 3241).
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4 Methodenkapitel

4.1 Forschungsdesign

Beim Forschungsdesign der vorliegenden empirischen Arbeit handelt es sich um eine
explorative Fallstudie, welche auf eine triangulierende Perspektive in fremdsprachlichen

Lehr- und Lernkontexten abzielt.

,,Mit Triangulation wird eine methodologische Strategie bezeichnet, bei der ein Forschungsgegenstand
aus zwei oder mehreren Perspektiven betrachtet wird und es zu einer Kombination verschiedener
Methoden, Datenquellen, theoretischer Zuginge oder Einfliisse durch mehrere Forschende kommt.*
(Knorr/Schramm 2016, S. 90)

Das triangulierende Vorgehen wurde ausgewéhlt, da es sich besonders zu einer umfassenden,
multiperspektivischen und  weitreichenden  Beschreibung sowie  Erkldrung des
Forschungsbereiches und der Erkenntniserweiterung eignet. Es besteht zudem nicht der
Anspruch auf kongruente und idente Ergebnisse, da sowohl komplementdre als auch
divergierende Ergebnisse die Erfassung und Kombination unterschiedlicher Perspektiven und
Dimensionen des Gegenstandsbereichs ermoglichen. Denzin (1970) klassifiziert vier
verschiedene Triangulationstypen, die auf die Vertiefung und Erweiterung der Ergebnisse und
daraus resultierende Erkenntnisse abzielen. Fiir die vorliegende Arbeit wurde eine spezielle
Form der Methodentriangulation ausgewdhlt, welche auch als mixed methods bezeichnet wird
und eine Kombination aus qualitativen und quantitativen Forschungsmethoden darstellt (vgl.
Knorr/Schramm 2016, S. 90ff). Um der Fragestellung nachgehen zu konnen, wird einerseits
eine exemplarische kriteriengeleitete Analyse der Aufgabenstellungen im Kompetenzbereich
Sprachbetrachtung des ,Deutsch als Zweitsprache-Schulbuchs® ,der die das“ fiir die
Volksschule auf der Grundstufe II durchgefiihrt, andererseits wird die Rezeption des
Lehrwerks durch die Lernenden mittels eines schriftlichen Fragebogens sowie einer
teilnehmenden Unterrichtsbeobachtung und die Perspektive einer Lehrenden in Form eines
Expertinneninterviews einbezogen. Alle vier Dimensionen orientieren sich am zu
untersuchenden Gegenstandsbereich und fokussieren die Fragestellung aus unterschiedlichen
Perspektiven, welche im ersten Schritt einzeln sichtbar gemacht werden und im Anschluss
systematisch aufeinander bezogen und miteinander in Verbindung gebracht werden.

Das explorative Fallstudiendesign zielt zudem auf ein tiefergehendes Verstdndnis und die
komplexe und umfassende Darstellung des spezifisch untersuchten Falles in einem moglichst
natiirlichen Kontext ab und ermdglicht in Kombination mit dem Ansatz der
Methodentriangulation die intensive Auseinandersetzung mit den unterschiedlichen Facetten
des ausgewihlten Fallbeispiels. Das Tiefenverstdndnis fiir den beschriebenen Einzelfall und

dessen interpretative Auswertung stehen dabei im Vordergrund, um das Erkenntnisinteresse
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zu erfassen und in seiner konkreten Ausprdgung erkliren zu konnen (vgl. Hering/Schmidt

2014, S. 5291Y).
4.2 Datenerhebung

Wie bereits unter Kapitel 4.1 nidher beschrieben, kombiniert die vorliegende Forschungsarbeit
im Sinne der methodologischen Triangulation Perspektiven der qualitativen und quantitativen
Datenerhebung miteinander, welche im Folgenden néher beschrieben und erldutert werden.
Neben der Durchfiihrung einer exemplarisch kriteriengeleiteten Lehrwerkanalyse sowie einer
teilnehmenden Unterrichtsbeobachtung wird die Erhebung der Perspektive der Lehrenden mit
Hilfe eines qualitativen Expertinneninterviews verfolgt. Die Datenerhebung aus der
Sichtweise der Lernenden erfolgt mit Hilfe eines quantitativ angelegten Fragebogens. Alle
vier Methoden zielen auf die Erhebung von individuellen, subjektiven und tiefgriindigen
Ergebnissen ab und fokussieren eine moglichst natiirliche und ganzheitliche Darstellung der
erhobenen Daten. Die hier vorgestellten Verfahren wurden ausgewihlt, da sie sich in der
Vergangenheit besonders im Rahmen von Mehrmethodendesign als sinnvoll und zielfiihrend
erwiesen haben und das Aufgreifen und Vertiefen von Kognitionen im Kontext der
vorliegenden Forschungsfrage erméglichen. So verweisen unter anderem Schramm und
Schwab (2016) auf das Potenzial einer Kombination von Beobachtungsdaten und

Befragungen (vgl. ebd. 2016, S. 141).
4.2.1 Die kriteriengeleitete Lehrwerkanalyse

Um der Fragestellung empirisch nachgehen zu konnen, wird im Vorfeld eine exemplarische,
kriteriengeleitete Lehrwerkanalyse durchgefiihrt. Nach Kast und Neuner (1994) zielen
Lehrwerkanalysen ,,auf eine kritische Begutachtung einzelner Lehrwerke, ihrer Inhalte,
Spracherwerbskonzepte oder einzelner Bereiche wie Layout oder Grammatik* ab (Ficke
2016, S. 8). Dazu werden in Anlehnung an bereits vorhandene Kriterienkataloge (vgl. Funk
2004; Jenkins 1997) eigene Evaluationskriterien erstellt, die an das ausgewéhlte Lehrbuch
sowie die institutionellen Gegebenheiten angepasst sind. Laut Bernstein, Guadalupe und
Llampallas (2015) sollte ein Katalog zur Lehrbuchanalyse immer auch die subjektiven
Bediirfnisse des Unterrichts beriicksichtigen (vgl. ebd. 2015, S. 103). Ziel ist die Analyse des
Lehrwerks unter spezifischen Aspekten, die dem Erkenntnisinteresse unterliegen und sowohl
in Form eines Kriterienkataloges (vgl. Kapitel 5.1.2) zusammengefasst als auch mit Hilfe der

strukturierenden qualitativen Inhaltsanalyse (vgl. Kapitel 5.1.1) ausgewertet werden.
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4.2.2 Das Expertinneninterview

Qualitative Interviews ermoglichen den Zugang zu unterschiedlichen, subjektiven
Perspektiven von Individuen, ihren Erfahrungen sowie Bedeutungszuschreibungen. Die
Erhebung moglichst umfassender und tiefgriindiger Daten steht dabei im Vordergrund.
Helfferich (2011) verweist auf die Beriicksichtigung der Prinzipien der Kommunikation,
Offenheit, Differenz- oder Fremdheitsannahme und Reflexivitit bei der Planung,
Durchfiihrung und Analyse qualitativer Interviews (vgl. ebd. 2011, S. 24).

Im Rahmen der vorliegenden Forschungsarbeit ist die Befragung einer Lehrperson fiir
Deutsch als Zweitsprache an einer Wiener Volksschule in Form eines Expertinneninterviews
geplant. Dabei handelt es sich um ein Erhebungsverfahren, das sich durch die Befragung von
Personen auszeichnet, ,die fiir den gewéhlten Untersuchungsgegenstand als besonders
kompetent gelten und soziale Reprdsentanten des entscheidenden Handlungsfelds mit
Gestaltungs- und Entscheidungsfunktion sind.* (Riemer 2016, S. 167) Ziel dieses Verfahrens
ist die Erhebung von Expertenwissen im Rahmen der dargelegten Forschungsinteressen und
in Bezug auf die zu beantwortende Forschungsfrage mit Hilfe eines themenfokussierten
Dialogs, welcher auf eine thematisch festgelegte und gesellschaftlich relevante
Problemstellung zentriert ist.

Zur Befragung wurde eine weibliche Lehrperson ausgewihlt, die als klassenfiihrende
Lehrkraft an einer Wiener Schule tétig ist und fast tdglich mit dem zu untersuchenden
,Deutsch als Zweitsprache-Lehrwerk® ,der die das™ arbeitet. Das Definitionskriterium
,Expertin“ kann somit anhand des spezifisch und fachlich abstrakten Wissensrepertoires der
befragten Probandin sowie deren direkter Verbindung zum Untersuchungsfeld festgelegt
werden. Ein vorab erstellter Interviewleitfaden (vgl. Kapitel 5.2), welcher die vorausgehende
Auseinandersetzung mit der Forschungsthematik sowie die Formulierung einer spezifischen
Fragestellung voraussetzt, dient als Grundlage der Befragung und gibt die Struktur und
Richtung des Interviews vor, aber auch offenere Erzdhlimpulse sind moglich und sollten
beriicksichtigt werden (vgl. Riemer 2016, S. 167). Durch das freie Antworten ohne
vorgegebene Antwortalternativen wird es der Probandin auBerdem ermdglicht, ihre
individuellen und subjektiven Perspektiven offenzulegen und ihre Meinung eigenstdndig zu
formulieren. Wéhrend des Interviews kann die Expertin selbst Zusammenhinge sowie
grofBere kognitive Strukturen entwickeln und bei Missverstdndnissen oder Unklarheiten direkt

bei der Interviewerin nachfragen (vgl. Mayring 2002, S. 68f).
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4.2.3 Teilnehmende Unterrichtsbeobachtung

Im Rahmen einer triangulierenden Perspektive wurde als weiteres Erhebungsverfahren die
teilnehmende Beobachtung gewéhlt, da sich diese Methode in vorausgegangenen Studien
bereits als sehr geeignet fiir die Untersuchung von explorativ ausgerichteten und
hypothesengenerierenden Fragestellungen erwiesen hat und der Einsatz das Erfassen der
Lehr- und Lernsituation in seiner Gesamtheit ermdglicht (vgl. Mayring 2016, S. 82;
Poscheschnik/Lederer/Perzy/Hug 2015, S.109). Zudem werden die Daten, welche in weiterer
Folge durch eine schriftliche Befragung ergénzt werden, in einem authentischen
Unterrichtskontext erhoben, wodurch eine grole Ndhe zum Untersuchungsgegenstand
gegeben ist. Neben der Erhebung von verbalsprachlichen und interaktionistischen Daten zielt
die hier dargestellte Methode unter Beriicksichtigung der Forschungsfrage vor allem auf die
Beobachtung von Verhaltensweisen sowie aktionale Handlungen der Lernenden mit dem
ausgewahlten DaZ-Lehrwerk ab (vgl. Schramm/Schwab 2016, S. 141f1).

Da Beobachtungen ,,zu einem gewissen Anteil immer auch auf dem Vorwissen der
Beobachtenden® (Schramm/Schwab 2016, S. 141) basieren, ist eine Mischung des Erhebungs-
und Interpretationsprozesses charakteristisch. Die teilnehmende Beobachtung zeichnet sich
durch die aktive Anwesenheit der oder des Forschenden und deren beziehungsweise dessen
direkter personlicher Beziehung zum Beobachtungsfeld sowie zu den Forschungspartnern und
—partnerinnen aus und ermdglicht dadurch den direkten Austausch aller Beteiligten. Im
Rahmen der vorliegenden Forschungsarbeit wurde die Durchfiihrung einer gesteuerten
beziehungsweise strukturierten Beobachtung gewihlt, bei der es vorab notwendig ist, einen
spezifischen und kontextiibergreifenden Beobachtungsleitfaden zu konstruieren, welcher
theoriegeleitete Beobachtungsdimensionen festlegt und als Grundlage zur Erstellung des
Beobachtungsprotokolls dient (vgl. Mayring 2016, S. 80ff). Um eine mdglichst umfassende
Bandbreite an Phidnomenen innerhalb des Gegenstandbereichs zielfiihrend und strukturiert
beobachten zu konnen, wird mit Hilfe eines offenen Beobachtungsbogens gearbeitet, welcher
durch globale Leitfragen ausgewihlte Aspekte fokussiert. Der Beobachtungsbogen ist
stichwortartig auszufiillen, wobei signifikante Einzelaspekte ausfiihrlich beschrieben werden
konnen (vgl. Schramm/Schwab 2016, S. 140; Ziebell/Schmidjell 2012, S. 44). Ziel der
vorliegenden Arbeit ist die Untersuchung des Zusammenhangs zwischen dem Aufgaben- und
Ubungsangebot in einem ausgewihlten DaZ-Lehrwerk und der Entwicklung von
Sprachbewusstheit bei den Rezipienten, weshalb der Fokus der Beobachtung auf den

Lernenden und deren Umgang mit dem Lehrbuch liegt. Wie auch in Kapitel 4.3 ndher
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beschrieben, sind bei der teilnehmenden Beobachtung die Reflexion ethischer Fragestellungen

sowie die Beriicksichtigung der datenschutzrechtlichen Bestimmungen unerldsslich.
4.2.4 Schriftliche Befragung

Um neben der Geschehens- und Verhaltensebene auch nicht direkt beobachtbare
Dimensionen und innere Aspekte wie Kognitionen, Motivationen, Emotionen, Einstellungen
sowie differenzierte Erfahrungen erfassen zu konnen, wird im Anschluss an die
Unterrichtsbeobachtung eine schriftliche Befragung der Schiiler und Schiilerinnen mittels
eines Fragebogens durchgefiihrt. Diese Methode der Datenerhebung ermoglicht einerseits die
Perspektive der Lernenden in Bezug auf das Erkenntnisinteresse einzubeziehen, andererseits
ist aber auch die Anonymitit der Probandengruppe in der Befragungssituation gewéhrleistet.

Ziel der schriftlichen Befragung ist die Uberpriifung der den Fragen zugrunde liegenden
theoretischen Konzepte und Zusammenhénge sowie des Erkenntnisinteresses unter Einbezug
der Wahrnehmung beziehungsweise individuellen Rezeption der Lernenden (vgl. Riemer
2016, S. 155). Vorausgehende Studien zeigten, dass durch die direkte Befragung von
Schiilern und Schiilerinnen in der Unterrichtsforschung bereits sehr umfassende, valide und
zuverldssige Ergebnisse erzielt werden konnten (vgl. Lenske/Helmke 2015, S. 146f). Der
Erziehungswissenschaftler Hattie (2009) verweist zudem auf die Notwendigkeit, auch jiingere

Lernende der Primarstufe in Evaluierungsprozesse einzubeziehen:

,,The lack of use of student evaluations in elementary and high schools should be a major concern. [...]
The visibility of learning from the students’ perspective needs to be known by teachers so that they can
have better understanding of what learning looks and feels like for the students.” (Hattie 2009, S. 116,
zit. nach Lenske/Helmke 2015)

Jedoch gilt zu beriicksichtigen, dass gerade bei sehr jungen Untersuchungsteilnehmern und
—teilnehmerinnen altersbedingte Faktoren (z.B.: begrenzter Wortschatz oder eingeschrénktes
Leseverstehen) einen wesentlichen Einfluss auf das Antwortverhalten haben (vgl
Lenske/Helmke 2015, S. 147). In der vorliegenden Forschungsarbeit wird ein
teilstandardisierter und strukturierter Fragebogen eingesetzt, in welchem mehrheitlich
geschlossene Fragen und nur wenige offene Fragen enthalten sind. Bei den geschlossenen
Fragen sind jeweils vier unterschiedliche Antwortoptionen in Form einer mehrstufigen Likert-
Skala vorgegeben. Die Punkte auf der Skala sind mittels geeigneter Begriffe sprachlich
festgelegt (,,ja”, ,.eher ja“, ,.eher nein®, ,,nein*). Insgesamt enthilt der Fragebogen drei Teile:
Der erste Teil zielt auf die Erhebung sozialstatistischer Daten, wie Geschlecht, Alter und
Sprachen ab. Im zweiten Teil sollen die Lernenden im Rahmen einer offenen Fragestellung
ihre personlichen Assoziationen zu ihrem Deutschbuch ,der die das®“ formulieren.

AnschlieBend scheinen im Hauptteil Fragen hinsichtlich der individuellen Einschitzung der
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Forderung der Sprachbewusstheit unter Beriicksichtigung der kognitiven, sozialen, emotional-
affektiven und machtstrukturellen Dimensionen im untersuchten Lehrwerk auf.

Da die priazise Abstimmung des Fragebogens auf die Zielgruppe essentiell fiir die Gewinnung
von moglichst zielfithrendem, auswertbarem und vergleichbarem Datenmaterial ist, sind die
Formulierungen der Fragen an das sprachliche Niveau und die Lebenswelt der Lernenden
angepasst (vgl. Hollenberg 2016, S. 2ff). Zu beachten gilt auch, dass die Anordnung der
Fragen der Aufmerksamkeitsspanne der Befragten entspricht, weshalb zum Einstieg
,moglichst inhaltliche und themenbezogene, motivierende Items vorgesehen werden, die von
den Untersuchungsteilnehmern und Teilnehmerinnen leicht beantwortet werden kdnnen und
sie personlich betreffen.” (Riemer 2016, S. 160f) Die verschiedenen Items sind auBlerdem in
logische und nachvollziehbare Themenblocke gegliedert, wobei die fiir die Beantwortung der
Forschungsfrage zentralsten Items in den ersten zwei Dritteln des Fragebogens aufscheinen.
Die Beantwortung der Fragen erfolgt selbststindig. Um jedoch Fehlinterpretationen zu
vermeiden und Verstdndnisschwierigkeiten weitestgehend vorzubeugen, werden die einzelnen
Items von der Lehrperson jeweils laut vorgelesen und gemeinsam besprochen. Die Probanden
und Probandinnen haben auBlerdem die Moglichkeit, bei Unklarheiten jederzeit Riickfragen an
die Lehrperson oder die Forschende zu stellen (vgl. Lenske/Helmke 2015, S. 153f).

4.3  Ethische Uberlegungen

Da es sich bei der vorliegenden Forschungsarbeit um eine empirische Studie handelt, welche
durch einen sozialen Charakter gekennzeichnet ist und neben der quantitativen schriftlichen
Befragung auch mit qualitativen Methoden der Datenerhebung arbeitet, ist es notwendig,
bereits im Vorfeld umfassende forschungsethische Prinzipien und Regeln zu definieren.
Ethische Codes dienen dabei als Grundorientierung, um das Handeln der Forschenden zu
leiten. Kiister (2011) unterscheidet fiinf Handlungsfelder in der Fremdsprachenforschung,
welche in die Verantwortung des Forschers beziehungsweise der Forscherin sowohl vor und
fiir sich selbst als auch gegeniiber dem privatem Umfeld und der scientific community sowie
gegeniiber den unmittelbar Beforschten beziehungsweise den am Forschungsprozess
unmittelbar Beteiligten und den gesellschaftlichen und universitdren Institutionen und deren
Anforderungen strukturiert werden konnen (vgl. Legutke/Schramm 2016, S. 108). Die
Grundprinzipien, welche auch in der vorliegenden Forschungsarbeit Beriicksichtigung finden,
umfassen das Prinzip der Schadensvermeidung, des Nutzens beziechungsweise Mehrwerts von
Forschung, den Respekt vor anderen Menschen und das Prinzip der Redlichkeit (vgl.
Kitchener/Kitchener 2009, S.13ff). Verantwortungsvolles Handeln schliet die Forderung
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nach Transparenz der Ziele, Verfahren und Ergebnisse gegeniiber den am Forschungsprozess
beteiligten Personen sowie ihrem Handlungskontext mit ein und sollte in einem Verhéltnis
des Gebens und Nehmens gestaltet sein. Es gilt jedoch, die Balance zwischen der ethisch
begriindeten Transparenz und den forschungsmethodischen Anforderungen zu finden. Zur
Gestaltung von Forschungsbeziehungen ist es zudem notwendig, die Personen {iiber das
Vorhaben und daraus resultierende mdgliche Belastungen sowie die Nutzung der Daten
aufzukldren, ihre Interessen zu schiitzen und ihre Privatsphire zu respektieren (vgl.
Legutke/Schramm 2016, S. 109).

Da sowohl Kinder als auch Lehrpersonen am geplanten Forschungsprozess der vorliegenden
Arbeit beteiligt sind, ist neben der Freiwilligkeit der Teilnahme vor allem die Vertraulichkeit
der Daten aus ethischen und datenschutzrechtlichen Griinden erforderlich. Auf Grund dessen
wurde bereits vor der Untersuchung die schriftliche Einverstindniserkldrung der
Lehrpersonen und der Erziehungsberechtigten eingeholt und die Forschungspartner und
—partnerinnen mittels eines Informationsschreibens tiber das Forschungsvorhaben informiert
(siche Anhang B und C). Es wurde auBerdem geniigend Zeit fiir Riickfragen der beteiligten
Personen und die Kldrung etwaiger Unklarheiten eingeplant. Das Einverstdndnis konnte und
kann jederzeit und ohne weitere Erkldrungen zuriickgezogen werden. Des Weiteren wurde fiir
die Durchfithrung der teilnehmenden Unterrichtsbeobachtung eine Genehmigung des
Stadtschulrates fiir Wien eingeholt. Sémtliche erhobenen Daten bleiben anonym und

unterliegen dem Datenschutzgesetz (vgl. Legutke/Schramm 2016, S. 111fY).
4.4  Giitekriterien

Giitekriterien sind abstrakt gehaltene, normative theoretische Konstrukte, an denen die
Qualitdt und Geltung der Forschungsergebnisse gemessen wird. Die Forderung der
empirischen Forschung im Fach Deutsch als Fremd- und Zweitsprache nach
Anwendungsbezogenheit  schlieft unterschiedliche forschungsmethodologische und
—methodische = Herangehensweisen ein, weshalb im Rahmen des vorliegenden
Forschungsprojekts den Methoden angemessene, spezifische Glitekriterien zu definieren und
einzuhalten sind (vgl. Schmelter 2014, S. 33ff). Da es sich um eine Studie handelt, welche
sowohl qualitative als auch quantitative Forschungsmethoden vereint, werden im Folgenden
Giitekriterien vorgestellt, die sich fiir beide Forschungsansitze ableiten lassen.

Qualitative Forschungsansdtze zeichnen sich durch einen explorativen Charakter in der
Erkenntnisgewinnung, Flexibilitét bei der Datenaufbereitung und —analyse sowie durch einen

tiefgriindigen und subjektiven Einblick in das Untersuchungsfeld aus und weisen keine
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allgemein giiltigen und einheitlich festgelegten Giitekriterien auf (vgl. Schmelter 2014, S. 41).
Fiir die vorliegende Forschungsarbeit wurden deshalb unter Einbezug des Forschungsziels
und des methodologischen Vorgehens spezifische und angemessene Giitekriterien
ausgewdhlt. Schmelter (2014) fiihrt als Grundprinzipien qualitativer Forschungsansitze die
Kriterien der Offenheit, Flexibilitdt, Kommunikativitdt und Reflexivitit an. Das Prinzip der
Offenheit setzt voraus, dass der Zugang zum Untersuchungsfeld ,,nicht bereits im Vorfeld
durch eine theoretische Vorstrukturierung verstellt ist.” (Schmelter 2014, S. 42) Darauf
aufbauend lédsst sich das Prinzip der Flexibilitdt beschreiben, welches, falls notwendig, die
Anpassung oder Anderung der methodischen Instrumente verlangt. Das Prinzip der
Kommunikativitit beschreibt den methodisch bedingten Einbezug unterschiedlicher
Perspektiven der verschiedenen Akteure im Kontext des Untersuchungsgegenstands und
bedingt die Entstehung komplexer Zusammenhénge. Da sowohl die Subjektivitit der oder des
Forschenden als auch der am Forschungsprozess Beteiligten in die Analyse und Interpretation
einbezogen werden, fiihrt dies zum Prinzip der Reflexivitit. Untersuchungsspezifisch
prézisiert, gepriift und gesichert werden im Rahmen der vorliegenden Forschungsarbeit auch
die Kriterien der intersubjektiven Nachvollziehbarkeit, die datengeleitete Theoriebildung, die
Selbstreflexivitdt der Forschenden, die Indikation der eingesetzten Methode sowie die
Limitation beziehungsweise Reichweite. Die intersubjektive Nachvollziehbarkeit wird als
Hauptkriterium herangezogen, da in qualitativen Forschungsansitzen die Standardisierung
des Erhebungskontextes und der Erhebungsmethoden nicht moglich ist. Es wird deshalb die
durchgingige und explizite Dokumentation der Vorannahmen und des Forschungsprozesses
angestrebt, um diesen transparent zu machen. Dies ist auch Voraussetzung, um die empirische
Verankerung nachvollziechen und die Theoriebildung tiiberpriifen zu kdnnen. Mit dem
Giitekriterium der Selbstreflexivitdt der Forschenden wird gepriift, ob das systematische
Reflektieren durch Selbstbeobachtung die eigene konstituierende Bedeutung in Hinblick auf
die Theoriebildung und den Forschungsprozess erkennen lésst. Als geltendes Kriterium wurde
aulerdem die Indikation der eingesetzten Methoden ausgewdhlt, um die
,aegenstandsangemessenheit der ausgewidhlten Verfahren der Datenerhebung, -aufbereitung
und —analyse® (Schmelter 2014, S. 43) zu begriinden, und aufzuzeigen, ob und wie diese
zueinander passen. Das Kriterium der Limitation beziehungsweise Reichweite ist fiir die
vorliegende Forschungsarbeit relevant, um zu zeigen, ob und wie weit die gewonnenen
Ergebnisse iiber den eigentlichen Untersuchungskontext hinausreichen und inwiefern die
daraus abgeleiteten Theorien iibertragen werden konnen. Dem soll mit Hilfe des bereits

beschriebenen Kriteriums der Transparenz beziehungsweise der Nachvollziehbarkeit
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nachgegangen werden (vgl. Schmelter 2014, S. 43ff). Aus Grotjahn’s Methodologie der
Fremdsprachenerwerbsforschung (2006) lassen sich noch die Kriterien der Kohédrenz und der
Relevanz fiir die vorliegende Forschungsarbeit herauslesen. Es wurde deshalb eine relevante
Fragestellung mit einer definierten Zielsetzung ausgewidhlt. Angestrebt wird auch die
Herstellung eines kohédrenten Zusammenhangs zwischen den generierten Daten und der
daraus folgenden Interpretation (vgl. Grotjahn 2006, S. 258f).

Quantitative  Forschungsansitze fokussieren vor allem die Erhebung moglichst
allgemeingiiltiger Daten unter der Ubertragung der beobachteten Wirklichkeit in
verallgemeinerbare Zahlen. Charakteristisch ist ein systematischer, fokussierter und somit
kontrollierter Zugriff auf den Untersuchungsgegenstand (vgl. Schmelter 2014, S. 37f). Die
drei Giitekriterien, die kennzeichnend fiir quantitative Forschungsansétze sind und auch in der
vorliegenden Forschungsarbeit Beriicksichtigung finden, sind die Objektivitét, die Reliabilitat
und die Validitdt, wobei letztere in Abhdngigkeit zur Objektivitdt und Reliabilitdt steht. Da
bei der schriftlichen Befragung mittels Fragebogen Kinder im Alter zwischen acht und elf
Jahren befragt werden, ist es notwendig mdogliche Storfaktoren zu beriicksichtigen und
einzubeziehen, um die innere Validitdt zu gewihrleisten sowie die ,,Operationalisierung des
theoretischen Konstrukts (Schmelter 2014, S. 40) zu iiberpriiffen. Dem Kriterium der
Reliabilitdt kann im Rahmen der vorliegenden Untersuchung nur bedingt nachgegangen
werden, da aus datenschutzrechtlichen Griinden keine Durchfiihrung von Pretests oder
Paralleltests moglich ist. Trotzdem konnen mit Hilfe der Methodentriangulation die
Ergebnisse wiederholt iiberpriift und verglichen werden. Das Kriterium der Objektivitdt
fokussiert die Nachvollziehbarkeit der gewdhlten Untersuchungsmethoden und zielt auf die
Replizierbarkeit ab. Die Begriinung hinsichtlich der Auswahl der Erhebungs-, Analyse- und
Auswertungsmethode wird unter Kapitel 5.4 detailliert beschrieben (vgl. Schmelter 2014, S.
38fY).
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S Auswertung der Daten

Das Ziel der vorliegenden Forschungsarbeit ist es, am Beispiel des integrierten DaZ-
Lehrwerks ,,der die das“ und unter Einbeziehung der Lehrwerkrezeption durch die Lernenden
sowie einer Lehrperson zu untersuchen, ob und wie das Aufgaben- und Ubungsangebot im
analysierten Lehrwerk das bewusste Reflektieren iiber Sprache sowie iiber sprachliche
Handlungen der Lernenden auf der Grundstufe II fordert und welche Rolle der vom Lehrplan
und den Bildungsstandards definierte Kompetenzbereich ,,Einsicht in die Sprache durch
Sprachbetrachtung® dabei spielt. Das folgende Kapitel widmet sich der Auswertung der
erhobenen Daten und fokussiert neben der Beschreibung der differenzierten Aufbereitungs-
und Analysemethoden insbesondere die umfassende Darstellung und Interpretation der

Einzelergebnisse.
5.1 Das Lehrwerk ,,der, die, das*
5.1.1 Auswertungsmethode

Die kriteriengeleitete Lehrwerkanalyse wird mit Hilfe der strukturierenden qualitativen
Inhaltsanalyse nach Mayring ausgewertet und hinsichtlich des Ubungs- und
Aufgabenangebots im Kompetenzbereich der Sprachbetrachtung zur Forderung der
Sprachbewusstheit untersucht. Die kategorienbasierte Analyse ermoglicht eine spezifische
Erfassung und Einschitzung des vorliegenden Materials. Strukturierungsdimensionen miissen
dabei ,,aus der Fragestellung abgeleitet und theoretisch begriindet werden (Mayring 2015, S.
97) und schlieBlich zu einem Kategoriensystem ausdifferenziert werden. Ziel dieses
Verfahrens ist das Herausfiltern bestimmter Aspekte und Strukturen aus dem Material
aufgrund vorher festgelegter Ordnungskriterien. Alle Textbestandteile, die einer spezifischen
Kategorie zugehorig sind, sind systematisch aus dem Material zu extrahieren (vgl. Mayring
2015, S. 97).
Die strukturierende qualitative Inhaltsanalyse geht in drei Schritten vor:

1. Kategoriendefinition: Die Kriterien werden explizit beschrieben und festgelegt.

2. Ankerbeispiele: Textstellen aus dem Material werden den Kategorien zugeordnet.

3. Kodierregeln: Es wird iiberpriift, ob die Explikation ausreicht und, falls notwendig,

werden Regeln in Form eines Kodierleitfadens formuliert (vgl. Mayring 2016, S.

1189).

Nach der Zuordnung und Strukturierung der Textstellen zu den spezifischen Kategorien

erfolgt die Zusammenfassung des gekennzeichneten Materials und in weiterer Folge die
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Aufarbeitung. Im Laufe der Analyse konnen auch weitere Ankerbeispiele in den
Kodierleitfaden aufgenommen und neue Kodierungen formuliert werden (vgl. Mayring 2016,
S. 120). Im Gegensatz zur zusammenfassenden Inhaltsanalyse erfolgt die Kategorienbildung
hierbei deduktiv anhand von bereits im Vorfeld definierten theoretischen Bezugspunkten. Die
Bildung neuer, induktiv gewonnener Kategorien dient jedoch auch fiir die theoriegeleitete
Inhaltsanalyse als sinnvolle Ergénzung (vgl. Burwitz-Melzer/Steininger 2016, S. 260).

Die vorliegenden Analysekriterien wurden von der Autorin selbst ausgearbeitet und aus den,
im theoretischen und forschungsbasierten Teil skizzierten Erkenntnissen (vgl. Kapitel 2 und
3) abgeleitet. Folglich lassen sich drei Kategorien festlegen:

1. Allgemeines zum Lehrwerk

2. Einsicht in die Sprache durch Sprachbetrachtung

3. Dimensionen von Sprachbewusstheit

In der Auswertung der Daten werden zunidchst allgemeine Angaben zu den jeweiligen
Unterrichtsmaterialien gemacht, anschlieBend erfolgt eine ausfiihrliche qualitative
Einzelanalyse anhand der zusammengestellten Kriterien und Leitfragen mit Hilfe eines

Analyserasters (siche Anhang I und J).
5.1.2 Der Kriterienkatalog

Im folgenden Kapitel werden die oben definierten Analysekriterien genauer beschrieben, die
Auswahl der Kriterien begriindet und aufgezeigt, aus welchem Kontext sie sich ableiten
lassen. So soll untersucht werden, ob und wie sich das Lehrwerk ,der die das“ zur

Vermittlung und Erreichung der Ziele und Prinzipien des Sprachbewusstheitskonzepts eignet.

Kriterium 1: Allgemeines zum Lehrwerk

Die erste Kategorie dient der Einfiihrung in die weitere Auseinandersetzung mit dem zu
analysierenden Lehrwerk. Anhand folgender Fragen wird zundchst niher auf die Zielgruppe
eingegangen und anschlieBend werden auch die Bestandteile und der Aufbau sowie die
Gestaltung der Materialien untersucht.
Zielgruppe:

- An welche Zielgruppe richtet sich das Lehrwerk?
Bestandteile und Aufbau:

- Welche Materialien und Medien enthélt das Lehrwerk?

- Wie sind die Materialien aufgebaut?

- Qibt es zusitzliche Materialien und methodische Hinweise fiir die Lehrenden?
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Gestaltung:
- Ist die graphische Gestaltung fiir die Lernenden ansprechend und motivierend?

- Ist die duBere Gestaltung iibersichtlich und zweckmiBig?

Kriterium 2: Einsicht in die Sprache durch Sprachbetrachtung

Die zweite Kategorie beschéftigt sich mit den durch den Lehrplan sowie den Bildungszielen
definierten Zielen des Kompetenzbereichs ,,Einsicht in die Sprache durch Sprachbetrachtung
im Hinblick auf die Ausbildung einer Metasprache beziehungsweise metasprachlicher und
metakommunikativer Féhigkeiten. Dabei soll tiberpriift werden, inwiefern das aktive
Entdecken und Untersuchen sprachlicher und grammatischer Inhalte, Formen und Strukturen
in dem zu untersuchenden Lehrwerk angeleitet und vermittelt wird. Wie bereits im zweiten
Kapitel ndher beschrieben, fithren unter anderem das aktive und wiederholte Betrachten und
Vergleichen von unterschiedlichem Sprachmaterial sowie die handelnde Auseinandersetzung
mit lebensweltlichen Themen und anschaulichen Inhalten unter Beriicksichtigung der
individuellen Lernvoraussetzungen zu  systematischer  Sprachaufmerksamkeit und
infolgedessen zu Sprachbewusstmachungsprozessen. Vor allem im DaZ-Kontext nimmt die
Grammatikvermittlung hierbei einen besonderen Stellenwert ein und soll in Verkniipfung mit
anderen Handlungs- und Lernbereichen sowohl die Betrachtung grammatischer Strukturen
und Einsicht in Wissen und Funktion grammatikalischer Systeme fokussieren, als auch die
Auseinandersetzung mit dem eigenen und fremden Sprachgebrauch unter Einbezug der
Erstsprache beriicksichtigen (vgl. Kapitel 2). SchlieBlich wurden folgende Fragen formuliert,
um das Ubungs- und Aufgabenangebot im Lehrwerk ,der die das“ hinsichtlich der
institutionellen Forderungen und Ziele im Bereich der Sprachbetrachtung zu {iberpriifen:
Inhalt:

- Welche Themen werden dargestellt?

- Wird das Sprechen iiber Sprache als natiirlicher Gesprachsanlass behandelt?

- Entsprechen die Inhalte den 1im Lehrplan definierten Lebens- und

Handlungsbereichen?

- Wird die Lebenswelt und Lebenswirklichkeit der Lernenden beriicksichtigt?
Grammatikvermittlung:

- Fihrt das Lehrwerk zu einem induktiven oder deduktiven Lernen?

- Wie werden die grammatischen Phdnomene dargestellt?

- Werden grammatische Strukturen, Muster, Einheiten und Regeln benannt und

hervorgehoben?
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- Wird das aktive und handelnde Entdecken (neuer) sprachlicher Strukturen
miteinbezogen?
- Gibt es kreative oder spielerische Elemente im Umgang mit der Grammatik?
- Ist eine sinnvolle Progression erkennbar?
Sprachreflexion:
- Werden die Lernenden herausgefordert, Fragen iiber die Sprache zu stellen?
- Werden Arbeits- und Lerntechniken vermittelt?
- Werden Griinde fiir Verstehens- und Verstdndigungsprobleme erarbeitet?
- Wird die Auseinandersetzung mit dem eigenen und fremden Sprachgebrauch
gefordert?
Sprachvergleich:
- Gibt es Ubungen und Aufgaben, in denen die Erstsprache angesprochen wird?
- Regt das Material zur kontrastiven Spracharbeit an?

- Ist es den Lernenden mdglich, die Erstsprache einzubeziehen?

Kriterium 3: Dimensionen von Sprachbewusstheit

Das dritte Analysekriterium dient zur Uberpriifung der Beriicksichtigung und Umsetzung der
vier Dimensionen des Sprachbewusstheitskonzepts (vgl. Kapitel 3.3), wobei im Vorfeld
folgende Fragestellungen definiert wurden:
Werden die Dimensionen von Sprachbewusstheit berticksichtigt?
Die kognitive Ebene

- Wird die explizite und bewusste Betrachtung sprachlicher Formen, Funktionen und

Inhalte beriicksichtigt?

Die soziale Ebene
- Wird die sprachliche und innersprachliche Vielfalt beriicksichtigt und thematisiert?
- Wird ein Bewusstsein flir die kulturelle Vielfalt geschaffen?
- Werden vorhandene Sprachen und Kulturen miteinbezogen?

- Inwiefern wird kulturelle Heterogenitit thematisiert?

Die emotional-affektive Ebene
- Wie werden Neugierde, Interesse und Motivation der Lernenden erhalten und
gesteigert?
- Werden die individuellen Erfahrungen und Erlebnisse der Lernenden aufgegriffen?

- Werden lebensweltliche Inhalte thematisiert?
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Die machtstrukturelle Ebene
- Werden gesellschaftliche und politische Dimensionen von Sprache thematisiert?

- Wird das eigene Verhéltnis zur Sprache betrachtet und kritisch hinterfragt?
5.1.3 Interpretation der Ergebnisse

Kriterium 1: Allgemeines zum Lehrwerk

Das Lehrwerk ,der die das* richtet sich an Kinder mit Deutsch als Zweitsprache in der
Volksschule und umfasst fiir jede Schulstufe (1 bis 4) jeweils ein Basisbuch sowie ein
Arbeitsheft, welches in Teil A und B unterteilt ist. Im Rahmen der vorliegenden
Forschungsarbeit werden ausgehend von dem Erkenntnisinteresse und der Forschungsfrage
nur das Basisbuch und das Arbeitsheft (Teil A und B) fiir die dritte Schulstufe herangezogen
und analysiert. Das Lehrer- beziehungsweise Lehrerinnen-Service-Paket enthdlt zudem noch
einen Differenzierungsblock mit zusitzlichem Ubungsmaterial und eine Handreichungen-
Kartei, welche von der Lehrperson zur Unterrichtsvorbereitung eingesetzt werden kann und
Informationen im Umgang mit dem Lehrwerk aufzeigt. Durch die enge Verkniipfung mit den
Bildungsstandards sowie mit den Lernzielen und didaktischen Prinzipien der Lehrpline
,Deutsch, Lesen, Schreiben® und ,,Deutsch fiir Schiiler mit nichtdeutscher Muttersprache*
eignet sich das Lehrwerk nicht nur fiir den ,Deutsch als Zweitsprache-Unterricht‘, sondern
auch fiir den Einsatz im ,Deutsch-Regelunterricht® (vgl. Jeuk 2015, S. 150).

Ein besonderes Merkmal des Lehrwerks sind die ,,Fibelkinder* mit ihren Familien, die nach
Angabe der Herausgeber und Herausgeberinnen die kulturelle und ethnische Vielfalt der
Gesellschaft widerspiegeln und die reale Lebenswirklichkeit aller Kinder aufgreifen sollen.
Sie ,,schaffen die Moglichkeit zur Selbstidentifikation der Kinder, die zur Artikulation ihrer
eigenen Erfahrungen anregt.“ (Hein-Sunzenauer o.J., S. 3) Das graphische Layout wirkt durch
die vielen bunten Bilder und Abbildungen ansprechend und fiir die Zielgruppe motivierend
und altersgerecht. Die Themen und Inhalte sind in zehn unterschiedliche Kapitel gegliedert
und umfassen wesentliche Lebens- und Handlungsbereiche der Lernenden mit
Schwerpunkten sowohl auf der Erweiterung des Wortschatzes als auch auf dem Einiiben von
Sprachmustern:

1. Unsere Schule — meine Klasse
. Ichund du

2
3. Ich kenne mich aus
4. Bei mir zu Hause

5

. Ich stelle mir vor
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. Zeit fur mich

6
7. Computermaus und Lesekater
8. Die Welt um mich herum

9

. Beiuns und anderswo

10. Durch das Jahr

Kennzeichnend fiir den Einstieg in jedes Kapitel im Basisbuch ist ein Bild, welches die
Lernenden zum Sprechen anregen soll. Nach drei Kapiteln folgt jeweils eine Doppelseite mit
dem Titel ,,Das kann ich schon®, die zur Selbstkontrolle der Lernenden dient und auf der die
Lernenden auf spielerische Art und Weise den neu eingefiihrten Wortschatz {iben,
wiederholen und festigen konnen. Die Arbeitshefte Teil A und B beziehen sich auf die
Themenbldcke des Basisbuchs und bieten zusitzliches Ubungsmaterial. Am Ende jedes
Kapitels folgt wiederum eine Seite ,,Das kann ich schon* sowie ,,Meine Seite, auf der die
Lernenden selbststidndig und kreativ arbeiten konnen. Der Aufbau der einzelnen Kapitel ist in
allen Bestandteilen des Lehrwerks sehr dhnlich und orientiert sich an einem Farbleitsystem,
welches auf die Bildungsstandards sowie auf die einzelnen Kompetenzbereiche hinweist:
o BLAU: Sprechen/Sprache fordern -> BIST-Bereiche ,Horen, Sprechen und
Miteinander-Reden,, und ,,Einsicht in die Sprache durch Sprachbetrachtung*
o ROT: Sprache untersuchen > BIST-Bereich ,,Einsicht in die Sprache durch
Sprachbetrachtung*
o HELLGRUN: Schreiben beziehungsweise richtig schreiben -> BIST-Bereiche
,,Verfassen von Texten* und ,,Rechtschreiben®
o ORANGE: Lesen, Vorlesen (Literacy) = BIST-Bereich ,,Lesen — Umgang mit Texten
und Medien*

o DUNKELGRUN: Wiederholen, Sichern, Festigen (,,Kompetenzcheck®)

Kriterium 2: Einsicht in die Sprache durch Sprachbetrachtung

Es gilt nun zu {berpriifen, ob das untersuchte Lehrwerk mit allen drei Bestandteilen
(Basisbuch, Arbeitsheft Teil A und Teil B) das zweite Kriterium erfiillt und wie sich dieses
anhand der entwickelten Fragestellungen einschitzen ldsst. Dabei werden vor allem die
Bereiche Inhalt, Grammatikvermittlung, Sprachreflexion und Sprachvergleich analysiert und
beschrieben.

Das Basisbuch umfasst, wie bereits unter Kriterium eins dargestellt, zehn unterschiedliche

Themenbldcke, die auch in beiden Arbeitsheften in Form von weiterfiihrenden Ubungen und
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Aufgabenstellungen erfasst und vertieft werden. Die Analyse zeigte, dass das Lehrwerk,
ausgehend von Alltagssituationen, relevante und realititsnahe Themenbereiche aus der
Lebenswirklichkeit der Zielgruppe aufgreift und sich iiberwiegend an der auflerschulischen
Lebenswelt der Kinder orientiert. Zudem enthédlt das Lehrwerk eine Vielzahl von
Aufgabenstellungen, welche die Ansichten, Erfahrungen und Interessen der Lernenden
miteinbeziehen. Die Kinder bekommen so die Moglichkeit, an ihr Vorwissen anzukniipfen,

Vermutungen anzustellen und ihre eigenen Vorstellungen und Ideen einzubringen.

@ der Fasching oder
@ der Karneval

@ das Ramadanfest

o

(@ der) Sankt Martin @ das Opferfest

@® der Weihnachtsbaum
O die Weihnachtsbdume

(® daos) Weihnachten

Y SR

(® das) Ostern

\_\

® die Wunderkerze
O die Wunderkerzen

-

® die Schultite

= -

O die Schultiiten ) (® das) Silvester
Opferfest 2
: Kurban Bayrami rTane IS T
® die Krippe Einschuluhgsfejar ;:igzs Feuerwerk
die Feuerwerke

O die Krippen

A2
® die Supigkeit
O die SiiBigkeiten

® die Laterne
O die Laternen

ot kennst

Ich kenne C der Cowboy, der Ninja, die Rekete, [£© Audio-CD: Track 22 Q der Reiter, de
nachten)?; das Zuckerfest (M Seker Bayrami; andere B T
jhr (das Ramadanfest)? Bezeichnung f0r das Ramadanfest),

cas Bonbon, das Schwert, anbieten

136

Abbildung 4: ,.der die das* Basisbuch (2012, S. 136-137)

Die zehn Themenblocke orientieren sich sowohl am Lehrplan als auch an den spezifisch
formulierten Lehr- und Lernzielen sowie den in den Bildungsstandards festgelegten
Kompetenzstufen des jeweiligen Kompetenzbereichs und entsprechen auBerdem den im
Lehrplan ,,.Deutsch fiir Schiiler mit nichtdeutscher Muttersprache* definierten Lebens- und
Handlungsbereichen (vgl. Kapitel 2.3.1). Auf der Homepage des Verlags konnen dazu
Hinweise zu den Bildungsstandards in Bezug auf die Kompetenzbereiche und die

Aufgabenstellungen im Lehrwerk heruntergeladen werden.
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In Hinblick auf die Grammatikvermittlung enthélt das Lehrwerk sowohl Materialien, mit
denen Sprachbewusstmachungsprozesse deduktiv als auch integrativ erarbeitet werden
konnen. Jedes Kapitel des Basisbuchs sowie der Arbeitshefte Teil A und Teil B bietet auf
mindestens zwei bis vier Seiten, welche rot gekennzeichnet sind und unter dem Titel ,,Sprache
untersuchen* aufscheinen, Ubungen und Aufgabenstellungen, die auf eine explizite und
progressive Auseinandersetzung mit grammatischen Phinomen abzielen und eine bewusste
und systematische Thematisierung und Benennung grammatischer Regeln, Muster und
Strukturen fokussieren. Dariiber hinaus bietet das Lehrwerk auch in Verkniipfung mit den
anderen Teil- und Kompetenzbereichen ein umfassendes Ubungsangebot, welches das aktive
und handelnde Entdecken (neuer) sprachlicher und grammatischer Inhalte integrativ fordert
und die Lernenden durch kreative und spielerische Elemente zur selbststdndigen Regelbildung
fithrt. So gibt es im Lehrwerk unter anderem Lieder, Spiele und Bilder, die implizit dazu
beitragen, dass die Lernenden auf sprachliche beziechungsweise grammatische Phdnomene

aufmerksam werden und infolgedessen ihren eigenen Sprachgebrauch reflektieren.
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—> Du bekommst ein Pldttchen.

{ 1. Bilde immer ein Wort mit

2. Bilde einen Satz mit dem Wort.
—> Du bekommst ein Pldttchen.

' e Wer zuerst zehn Pléattchen hat,
hat gewonnen.

Abbildung 5: ,.der die das* Basisbuch (2012, S. 25)

Auflerdem werden die Lernenden durch unterschiedliche Aufgabenstellungen im Lehrwerk
immer wieder herausgefordert, Fragen iiber die Sprache zu stellen und sich dadurch sowohl
mit dem eigenen als auch fremden Sprachgebrauch auseinanderzusetzen. Durch gezielte
Fragestellungen zu unterschiedlichen Teilbereichen (z.B. Satzglieder umstellen, Gegenwart
und Vergangenheit, Fehler finden, ...) wird das Sprechen iiber Sprache als natiirlicher
Gesprichsanlass behandelt, es werden Griinde fiir Verstehens- und Verstandigungsprobleme
aufgezeigt und ein Bewusstsein flir den Umgang mit sprachlichen sowie grammatischen

Phinomenen geschaffen.
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@ Lest die Sprechblasen von Mia und von Timo. Vergleicht.
Was ist in den beiden Sprechblasen anders2 Was ist gleich?

Die Taube @E auf den Ast.
Auf den Ast (fliegt) die Taube.

Sage noch einmal, was die Tiere im Bild tun.
Sprich jeden Satz zuerst wie Mia. Sprich den Satz dann wie Timo.
QQ Der Schwan schwimmt auf dem Teich.

Auf dem Teich schwimmt der Schwan.

Abbildung 6: ,,der die das* Basisbuch (2012, S. 109/3 und 4)

Lies einem anderen Kind die Sdtze der Reihe nach vor.
@@ Das andere Kind sagt, ob der Satz eine Frage ist oder nicht.

Abbildung 7: ,,der die das* Arbeitsheft Teil A (2015, S. 62/3)

Des Weiteren werden vereinzelt verschiedene Arbeits- und Lerntechniken, insbesondere in
Bezug auf die Textproduktion und die Sensibilisierung fiir Fehler, vermittelt, indem den
Lernenden unter anderem verschiedene Mdglichkeiten der Ideenfindung, Planungshilfen oder
Selbstkorrektur vorgestellt werden.

Die nachfolgende Abbildung zeigt, dass im analysierten Lehrwerk ,der die das*“ auch
Ubungen und Aufgaben vorhanden sind, in denen die Lernenden SprachiuBerungen
unterschiedlicher Sprachen vergleichen und reflektieren miissen. Diese sind jedoch
iiberwiegend als freiwillige Ubungen gekennzeichnet oder befinden sich als zusitzliche
Hinweise flir die Lehrperson in der FuBzeile. Im letzten Kapitel ,,.Durch das Jahr* wird im
Rahmen der Thematisierung des Ramadanfests ein tiirkisches Lied vorgestellt (vgl. ,,der die
das* Basisbuch 2012, S. 145), welches die Kinder auch zur kontrastiven Spracharbeit anregen
soll. Zudem gibt es immer wieder vereinzelte Aufgabenstellungen, welche es den Lernenden
ermoglicht, ihre Erstsprache(n) einzubeziehen und auf verschiedenen Ebenen (Klang, Schrift,

artikellose Sprache, ...) kontrastierend zu betrachten.
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@ Lest die drei Worter zur Feuerwehr. Uberlegt gemeinsam,
wie die Worter auf Englisch, auf Turkisch und auf Polnisch heifen.

Deutsch: | der Feuerwehrmann | [ der Rettungswagen ]

Englisch:
Tiirkisch :

Polnisch:

(&) Kénnt ihr die drei Worter
auch in andere Sprachen
ubersetzen?

was Feuer
auf Arabisch
heifit.

Abbildung 8: ,.,der die das* Basisbuch (2012, S. 39/3 und 4)

Kriterium 3: Dimensionen von Sprachbewusstheit

Im Folgenden wird tiiberpriift, ob das untersuchte Lehrwerk ,der die das* die vier
Dimensionen von Sprachbewusstheit auf kognitiver, sozialer, emotional-affektiver und
machtstruktureller Ebene beriicksichtigt und fordert.

Auf kognitiver Ebene, welche in enger Verbindung mit dem Teilbereich der
Grammatikvermittlung der zweiten Kategorie steht, bietet das Lehrwerk ein umfassendes
Ubungsangebot, welches auf die explizite und bewusste Betrachtung sprachlicher Formen,
Funktionen und Inhalte abzielt. Insbesondere auf den rot gekennzeichneten Seiten zum
Kompetenzbereich ,,Sprache untersuchen® ermdglicht die durch eingefiigte Erkldrungen,
[llustrationen und Beispiele unterstiitzte anschauliche, ausfiihrliche und systematische
Darstellung der Inhalte eine kontinuierliche und progressive Auseinandersetzung mit den
grammatischen Phinomenen. Am Ende des Basisbuchs gibt es zudem eine Zusammenfassung
des Lehrstoffs im Teilbereich der Sprachbetrachtung, in dem wichtige Fachbegriffe
iiberblicksmiflig aufbereitet und kategorisiert werden. AbschlieBend enthalten alle drei
Bestandteile eine einsprachige Worterliste, in welcher die Besonderheiten und ,,Stolpersteine*

der deutschen Sprache gekennzeichnet sind.
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Mit Adjektiven vergleichen
@ Trage die Adjektive mit den Vergleichsstufen ein.
‘am héchsten:

=

Mit Adjektiven kannst du etwas vergleichen: hoch héher am hochsten.

E ==

Abbildung 9: ,.der die das* Arbeitsheft Teil A (2015, S. 56/1)

Bei der Analyse der sozialen Ebene zeigte sich, dass das Lehrwerk versucht, die
Sprachenvielfalt von heterogenen Lerngruppen zu beriicksichtigen und durch den Einbezug
vorhandener Sprachen und Kulturen ein Bewusstsein flir die sprachliche sowie kulturelle
Vielfalt zu schaffen. So zeigen die Einstiegsbilder zu den einzelnen Kapiteln im Basisbuch
oftmals Worter oder ganze Sétze in anderen Sprachen, welche von den Lernenden aus dem
Kontext heraus erschlossen werden sollen. Insbesondere das Kapitel ,,Durch das Jahr greift
die kulturelle Heterogenitit auf und bietet fiir die Lernenden eine Vielzahl an Moglichkeiten,
iiber Unterschiede und Gemeinsamkeiten zu reflektieren. Nicht thematisiert wird jedoch die
innersprachliche Vielfalt mit Bezug auf unterschiedliche Dialekte. Die folgende Abbildung
zeigt eine Form der Umsetzung der sozialen Dimension von Sprachbewusstheit im

vorliegenden Lehrwerk:
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Das Worterhaus

(1) Dieses Haus ist aus Wértern gebaut. Baue es zu Ende.

TarTarT

Fenster Eisritline i i

Es fehlen noch grope Fenster und kleine Fenster, eine breite % {
Fenster Fenster i {i

r r

oder ein ...

An bestimmten Stellen kannst du auch Wérter aus verschiedenen Sprachen
im Haus verstecken. Und dann ldsst du ein anderes Kind suchen ...

\‘//

) fiet ~
L e
o, 1OM é s

\(\o\’ Dach
éod\ dach Dach
oV° Kpbima cati
Y Dach Dach Dach

Wand Wand
Wand ctena

scania
Wand
Wand
Wand
duvar
duvar
wall wall

Haus

ev Haus

E casa Haus

Haus maison Haus

" Baum JiepeB

o

Abbildung 10: ,,der die das“ Arbeitsheft Teil B (2015, S. 65)

Die emotional-affektive Ebene von Sprachbewusstheit ist in allen drei Bestandteilen des
Lehrwerks sehr stark ausgepridgt. Die Motivation der Lernenden wird vor allem durch die
Auseinandersetzung mit realen Problemstellungen, einen handlungsorientierten Zugang und
die Thematisierung von lebensweltlichen Inhalten gesteigert. Im Kapitel ,,Unsere Schule —
meine Klassen® werden unter anderem Pausenregeln behandelt, wobei die Lernenden zuerst
anhand von Bildern Hypothesen und eigene Vermutungen einbringen kénnen und diese dann

in einem kleinen Rollenspiel umsetzen sollen:
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In der Pause He! Pass doch auf!
Willst du mitspielen? ! " A

)

-
~ Zuerst darf Dilara
mit den Stelzen laufen.

Dann ist Emira dran.

% (1) Schaut die Bilder an. Wie verhalten sich die Kinder?2
' Was geféllt euch daran? Was gefdllt euch nicht?

@ Was sagen die Kinder wohl2 Spielt die sechs Szenen.

Abbildung 11: ,,der die das“ Basisbuch (2012, S. 10)

Des Weiteren enthélt das Lehrwerk auch kreative und spielerische Elemente im Umgang mit
Sprache in Form von Sprachspielen oder Liedern, wodurch die Neugierde und das Interesse
der Kinder erhalten und gesteigert werden soll. Das Aufgreifen der individuellen Erfahrungen
und Erlebnisse der Schiiler und Schiilerinnen erfolgt meist durch die Anleitung von
Gesprichsanldssen mit Hilfe von gezielten Fragen (,,der die das* Basisbuch (2012), S. 51/1:
Wie ist es, wenn du krank bist?; S. 78: Erzéhle, wortiiber du dich schon gefreut hast.; S. 127:
Kennst du Menschen, die anders wohnen als du? Erzéhle!). Die Lernenden werden dabei dazu
angehalten, eigene Ansichten, Ideen und Vermutungen zu lebensweltlichen Themen
einzubringen und sich untereinander auszutauschen, wodurch auch wiederum die soziale

Dimension von Sprachbewusstheit angesprochen und gefordert wird.
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Die machtstrukturelle Ebene findet als einzige Dimension weder im Basisbuch noch in den
beiden Arbeitsheften Beriicksichtigung. Es gibt keine Ubungen oder Aufgabenstellungen, die
die Lernenden dazu anleiten, das eigene Verhéltnis zur Sprache beziehungsweise zu mehreren

Sprachen bewusst zu reflektieren und kritisch zu hinterfragen.
5.2  Das Expertinneninterview

5.2.1 Durchfiihrung des Interviews

Um die Rezeption des Lehrwerks ,,der die das* auch aus der Perspektive der Lehrenden zu
untersuchen, wurde am 08.05.2017 ein Interview mit einer ausgewéhlten Lehrperson
durchgefiihrt. Bei der Interviewpartnerin handelte es sich um eine 33-jdhige, weibliche
Lehrperson, die seit September 2016 im Volksschulbereich arbeitet und momentan in einer
Wiener Volksschule eine dritte Klasse, welche zu 90% von Kindern mit
Migrationshintergrund besucht wird, unterrichtet. Davor war sie bereits jahrelang im
padagogischen Bereich als Kindergértnerin und Hortpddagogin tdtig. Aufgrund des hohen
Anteils an Kindern mit einer anderen Erstsprache als Deutsch arbeitet die befragte Lehrperson
auch im Regelunterricht ,,.Deutsch, Lesen, Schreiben zwei bis drei Unterrichtseinheiten pro
Woche mit dem DaZ-Lehrwerk ,der die das*.
Der vorliegende Interviewleitfaden wurde sowohl auf Grundlage der theoretischen
Erkenntnisse und unter Beriicksichtigung vorausgegangener Uberlegungen als auch im Zuge
der intensiven Auseinandersetzung mit dem ausgewéhlten DaZ-Lehrwerk im Hinblick auf das
Forschungsinteresse erstellt und umfasst sieben Fragenkomplexe, die der Lehrperson im
Rahmen des Interviews gestellt wurden:
1. Wie wiirden Sie den Umgang mit dem Lehrwerk beschreiben? Worauf legen Sie
Wert?
2. Wie bewerten Sie das Aufgaben- und Ubungsangebot im Kompetenzbereich
Sprachbetrachtung?
3. Welche Zielsetzungen verfolgen Sie mit dem Einsatz des Lehrwerks im Bereich der
Sprachbetrachtung?
4. Was verstehen Sie unter Sprachbewusstheit in Zusammenhang mit dem
Kompetenzbereich Sprachbetrachtung?
5. Welche Rolle spielt das Lehrwerk in Ihrem Unterricht fiir die metasprachliche
Reflexion? Wie fordert das Lehrwerk aus Threr Sicht die Sprachbewusstheit?
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6. Wie kann man Sprachbewusstheit aus Threr Sicht am besten fordern? Wie gestaltet
sich fiir Sie sprachreflexiver Unterricht? Inwieweit erweist sich das Lehrwerk ,,der die
das* bei diesen Methoden als hilfreich?

7. Wie arbeiten und lernen Thre Schiiler und Schiilerinnen mit dem Lehrwerk?
5.2.2 Datenaufbereitung

Die Phase der Datenaufbereitung stellt einen wichtigen Schritt bei der Durchfiihrung eines
Forschungsprojektes dar und dient der vorbereitenden Zusammenstellung und Auswahl des
bereits erhobenen Datenmaterials fiir die weitere Datenanalyse und —auswertung. Ziel ist es,
die erhobenen Daten ,,so0 auszuwihlen und zu arrangieren, dass sie den Untersuchungszielen
entsprechend, mit dem geringsten Aufwand und dem grétmoglichen Ertrag an Erkenntnissen
ausgewertet und dargestellt werden konnen®. (Hug/Poscheschnik 2015, S. 134) Die
Entscheidung fiir eine Transkriptionsform sollte immer in Hinblick auf die
Forschungsmethode, die Erkenntniserwartung sowie aus forschungspragmatischen Griinden
getroffen werden (vgl. Mempel/Mehlhorn 2014, S. 148).

Das Interview wurde mit einem digitalen Aufnahmegerdt auditiv festgehalten und
anschlieBend mit Hilfe eines computergestiitzten Textverarbeitungsprogramms in eine
schriftliche Form {ibertragen. Dabei soll die ,Fliichtigkeit der gesprochenen Sprache*
(Mempel/Mehlhorn 2014) iiberwunden und das Material fiir die Analyse zugénglich gemacht
werden. Um die semantischen Inhalte des Expertinneninterviews, welche fiir die vorliegende
Forschungsarbeit im Vordergrund stehen, iibertragen zu konnen, werden dem
Forschungsgegenstand entsprechend, ausschlielich verbale Handlungen vom entsprechenden
Tontrédger in eine Textdatei nach den Normen der Standardorthografie wortlich transkribiert.
Zudem enthdlt das Transkript auch allgemeine Angaben beziiglich der fiir das
Forschungsprojekt relevanten duBleren Gegebenheiten. Eine durchgingige
Zeilennummerierung dient der prizisen und nachvollziehbaren Bezugnahme auf die
unterschiedlichen Interviewpassagen. Aus datenschutzrechtlichen Griinden wird die
interviewte Person mit Hilfe des Buchstabenkiirzels ,,E“ fiir Expertin anonymisiert (vgl.

Hug/Poscheschnik 2015, S. 135f; Mempel/Mehlhorn 1471Y).
5.2.3 Auswertungsmethode

Die transkribierten Daten des Interviews sollen mit Hilfe der qualitativen Inhaltsanalyse nach

Mayring ausgewertet werden, da sich diese Methode insbesondere fiir explorative Verfahren,

bei denen eine Kombination verschiedener methodischer Herangehensweisen angestrebt wird,

und fiir die Bearbeitung komplexer Fragestellungen eignet (vgl. Aguado 2013, S. 125). Die
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qualitative Inhaltsanalyse ermdglicht das systematische Reduzieren und Analysieren von
Texten, indem die erhobenen Daten schrittweise mit einem theoriegeleiteten und einem am
Material entwickelten Kategoriensystem bearbeitet werden (vgl. Mayring 2016, S. 114).

Fiir die Auswertung und weiterflihrende Analyse des Expertinneninterviews ist der Einsatz
der zusammenfassenden, qualitativen Inhaltsanalyse geplant. Zuerst erfolgt eine Definition
der Kategorisierungsdimension und des Abstraktionsniveaus, anschlieBend werden
Auswertungsgesichtspunkte aus dem Material abgeleitet, um erste Kategorien bilden zu
konnen. Fiir die Kategorienbildung wird ein Selektionskriterium festgelegt, welches durch die
theoretischen Erwigungen iiber Gegenstand und Ziel der Analyse begriindet ist. Diese
Definition muss beim Durcharbeiten des Materials stets priasent sein. Wird schlieBlich eine
Textstelle gefunden, die zu einer Kategoriendefinition passt, wird dafiir eine Kategorie
erstellt, welche moglichst nahe an einem Begriff oder Satz dieser Textstelle formuliert ist.
Ahnliche oder zugehorige Textstellen werden ebenfalls dieser Kategorie zugeordnet. Fiir neue
Textstellen miissen neue Kategorien induktiv aus dem spezifischen Material heraus formuliert
werden. Erst wenn eine bestimmte Anzahl von Kategorien, denen spezifische Textstellen
zugeordnet werden kdnnen, erstellt wurde, kann die Auswertung und Interpretation beginnen
(vgl. Mayring 2016, S. 115ff). Die folgende Abbildung soll den Verlaufsprozess der
zusammenfassenden  qualitativen  Inhaltsanalyse = noch  einmal  {berblicksmiBig

veranschaulichen:

. GegensmndderAnalyse
8 - Fragestellung, Theorie

y

Fes,_t_légj_en ;gi'fr'xeé Selkelonskriteriums,

 Kalegoriendefinition

r Material
egotiendefinit] e
er neue Kategor_leﬁfarmuiierung_

ubsumption o

 Revision der Kategorien nach 10-509% des Materials ||

ﬁf - - Interpretation, Auswertung

Abbildung 12: Ablaufmodell induktiver Kategorienbildung (Mayring 2016, S. 116)
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Das Ziel ist es letztendlich, das Material soweit zu reduzieren, dass ein iiberschaubares
Korpus erschaffen wird und eine bestimmte Struktur aus dem Material herausgefiltert werden
kann. Zudem wird zusétzliches Material herangetragen, welches das Verstdndnis erweitert
und einzelne Textstellen und Kategorien ndher erklért, erldutert und deutet (vgl. Mayring
2016, S. 115ff). Die qualitative Inhaltsanalyse nach Mayring sieht die Strukturierung und
Analyse der Datensédtze mit Hilfe einer induktiven Kategorienbildung vor, welche auch im
Rahmen der vorliegenden Forschungsarbeit angestrebt wird. Jedoch ist es nicht
auszuschlieBen, dass im Laufe des Forschungsprozesses spezifische Anpassungen getroffen
werden miissen und falls notwendig, eine Kombination aus deduktiver und induktiver
Kategorienbildung angewandt wird (vgl. Burwitz-Melzer/Steiniger 2016, S. 260).
Folgende thematische Kategorien wurden im Rahmen der Analyse der Interviewdaten
entwickelt und festgelegt:

1. Umgang/Interaktion mit dem Lehrwerk

2. Aufgaben- und Ubungsangebot im Bereich Sprachbetrachtung

3. Gestaltung sprachreflexiven Unterrichts

4. Forderung der Sprachbewusstheit
5.2.4 Interpretation der Ergebnisse

Kategorie 1: Umgang/Interaktion mit dem Lehrwerk

Die Auswertung der Textstellen zur ersten Kategorie zeigt, dass die befragte Lehrperson den
Umgang mit dem Lehrwerk ,der die das® als unproblematisch und einfach empfindet,
wodurch auch das spontane Planen und Halten von Unterrichtseinheiten moglich ist. Da das
Lehrwerk vor allem fiir Schiiler und Schiilerinnen, die Deutsch als Zweitsprache erwerben,
konzipiert wurde, eignet es sich ihrer Meinung nach insbesondere fiir den Einsatz in der
betroffenen Klasse, die zu 90% von Kindern mit Migrationshintergrund beziehungsweise

einer anderen Erstsprache als Deutsch besucht wird.

“Der Umgang mit dem Lehrwerk ist eigentlich sehr gut. Man kann es prinzipiell sehr einfach
verwenden.” (Expertin, Zeile 36-37)

,,»Also, flir andere wire es jetzt nicht so ideal, aber fiir den Standort hier auf jeden Fall.” (Expertin, Zeile

80)

Die zweite angefithrte Aussage der Lehrperson zeigt auch, dass die Lehrperson in einigen
Bereichen nicht ganz zufrieden mit der Konzeption des Lehrwerks ist. So wiirde sie sich unter

anderem mehr Zusatzmaterialien zur Vertiefung mancher Inhalte wiinschen, aber auch
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umfassenderes Ubungsmaterial in den einzelnen Teilbereichen, um die vom Lehrplan sowie

den Bildungsstandards vorgeschriebenen Lehr- und Lernziele erreichen zu konnen.

“Man kann mit dem Werk sehr gut arbeiten, muss aber, finde ich personlich, jetzt um einfach die Ziele
der vierten Klasse und die ganzen Standards erreichen zu kdnnen, zusitzliche Lehrwerke einfach
anbieten.” (Expertin, Zeile 27-29)

Die Aufbereitung und Gestaltung des Lehrwerks ist sehr kindgerecht und ansprechend und
regt die Lernenden durch eine Vielzahl von unterschiedlichen Sprechanldssen zum freien

Sprechen an.

Kategorie 2: Aufeaben- und Ubungsangebot im Bereich Sprachbetrachtung

Bei der Auswertung von Kategorie zwei wird deutlich, dass die befragte Lehrperson das
Aufgaben- und Ubungsangebot im Bereich der Sprachbetrachtung als teilweise oberflichlich
und zu elementar empfindet. Wie auch bereits unter Kategorie eins beschrieben, ist es zudem
notwendig, zusitzliches Ubungsmaterial heranzutragen, um die institutionell definierten
Bildungsziele der Grundstufe zwei erreichen zu kénnen und die Lernenden auf die nichste
Schulstufe vorzubereiten. Als positiv hebt die Expertin jedoch die systematische,
anschauliche und explizite Darstellung beziehungsweise Thematisierung sprachlicher und

grammatischer Phinomene hervor.

“[...] weil es wirklich sehr gut Dinge erkléart, wo auch viele Kolleginnen, die jetzt nur Deutsch 3 haben,
sagen: ,Ah, wie macht‘s ihr de1_§?‘. Also, von der Grammatik her finde ich es wirklich eigentlich ideal.
Aber es ist halt einfach ... das Ubungsmaterial fehlt.” (Expertin, Zeile 59-61)

Auch komplexere Inhalte werden kindgerecht erkldrt und der Teilbereich Sprachbetrachtung
regt die Lernenden durch viele Fragen zum reflektierten Umgang mit der sprachlichen Form,

Funktion und dem Inhalt an.

“Und da finde ich es gut, da gibt es doch sehr viele Fragen dazu und das find® ich prinzipiell zur
Sprachbetrachtung eigentlich sehr, sehr gut.” (Expertin, Zeile 77-78)

Kategorie 3: Gestaltung sprachreflexiven Unterrichts

Bei der Auswertung der dritten Kategorie wird klar erkennbar, dass sich die Gestaltung von
sprachreflexivem Unterricht vor allem durch das intensive, aktive und bewusste Entdecken,
Anwenden und Einsetzen der Sprache umsetzen lidsst. Da die Zeitressourcen vor allem in der
Volksschule sehr knapp sind, ist der Einsatz abwechslungsreicher Methoden, bei denen die

Kinder aktiv und handlungsorientiert arbeiten, frei sprechen, Fragen stellen, aber auch Dinge
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hinterfragen, wesentlich fiir die Entwicklung der Féhigkeit, mit der Vielschichtigkeit und

Komplexitdt von Sprache umzugehen.

“Die Sprache wirklich einfach aktiv zu verwenden und nicht nur: ,Ihr schreibt das jetzt ab und lernt das
auswendig!‘, sondern ich denke mir, es ist extrem wichtig, dass man verschiedene Methoden einfach
verwendet.” (Expertin, Zeile 135-137)

Kategorie 4: Forderung der Sprachbewusstheit

In Hinblick auf die Forderung der Sprachbewusstheit im Lehrwerk ,der die das“ gibt die
befragte Expertin an, dass das Lehrwerk die Lebenswirklichkeit der Lernenden aufgreift
sowie an die Lebenswelt der Schiiller und Schiilerinnen ankniipft. Die behandelten
Themenbereiche sind den Kindern grofBtenteils bereits bekannt, wodurch es den Lernenden
auch ermdoglicht wird, ihre individuellen Erfahrungen und Erlebnisse mit einzubringen und ihr

Vorwissen zu aktivieren.

,.Es greift die Erfahrungen und die Lebenswelt der Kinder auf jeden Fall auf. (Expertin, Zeile 110)

AuBlerdem werden im Lehrwerk Namen verwendet, mit denen sich die Lernenden
identifizieren kdnnen, wodurch die Kinder auch angeregt werden, Sprache(n) zu hinterfragen

und tiber den eigenen und fremden Sprachgebrauch zu reflektieren.

“[...] Ich finde es schon recht nett, weil sie auch Namen verwenden, die auch viele Kinder haben.
Fatima zum Beispiel, ist glaub® ich jetzt einer dabei. Ich glaub‘ schon, dass sie das sehr, sehr gut
machen, weil sie die Kinder auch dazu anregen, ihre eigene Sprache auch irgendwie zu hinterfragen.”
(Expertin, Zeile 97-100)

Die angebotenen Materialien zum Jahreskreis und die unterschiedlichen kulturellen
Feierlichkeiten werden aus Sicht der befragten Lehrperson teilweise nur sehr oberfléchlich
behandelt und miissen durch Zusatzmaterialien ergdnzt werden. Trotzdem regt das
untersuchte Lehrwerk durch unterschiedliche Arbeitsauftrdge an, liber die sprachliche und
kulturelle Vielfalt zu reflektieren, sich dahingehend auszutauschen und ein Bewusstsein dafiir

zu schaffen.

,,.Da hétte ich mir dann schon irgendwie gewiinscht, dass da vielleicht noch irgendwas kommt, wo zum
Beispiel Weihnachten in verschiedenen Léndern vorgestellt wird.* (Expertin, Zeile 114-115)

,,Weil es auch recht spannend war fiir die Kinder zum Beispiel, wie kommen die Kinder in die Schule?
[...] wo wir dann miteinander besprochen haben, wie kommen die Kinder denn in die Schule? In dem
einen Land ist es so, in dem anderen so und da haben unsere Fliichtlingskinder, die wir drinnen haben,
das dann auch erzahlt. (Expertin, Zeile 118-123)
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Interessant ist auch, dass die Lehrperson auf das Arbeitsheft verweist, in dem die Kinder die
neu erarbeiteten Inhalte iben und festigen konnen. Hierbei gibt die Lehrperson an, dass die
Kinder durch die gezielt formulierten Aufgabenstellungen im Lehrwerk die meisten
Arbeitsauftrige auch selbststdndig bearbeiten konnen, wodurch auch sie als Lehrperson einen
guten Einblick bekommt, ob die Kinder sinnerfassend lesen und eigenstindig arbeiten

konnen.

»l--.] wenn etwas linger dabei steht, das sie bearbeiten miissen, siecht man ob sie es wirklich ordentlich
durchgelesen haben, weil die Aufirdge auch wirklich drinnen stehen, also das ist auch immer recht
spannend, als Lehrerin zu sagen: ,Schau dir die Seite an, lies es dir durch und mach das einmal.
(Expertin, Zeile 175-179)

5.3 Teilnehmende Unterrichtsbeobachtung
5.3.1 Durchfithrung der Beobachtung

Die teilnehmende Beobachtung wurde an einer Wiener Volksschule im 10. Gemeindebezirk
in drei Unterrichtseinheiten zu je 50 Minuten durchgefiihrt. Um die Klasse kennen zu lernen
sowie die Lernenden an die Anwesenheit der Forschenden zu gewdhnen, fand im Vorfeld der
Untersuchung eine unverbindliche Hospitation statt. Die erste Beobachtung erfolgte am
08.05.2017, die zweite am 15.05.2017 und die dritte schlieBlich am 18.05.2017. Untersucht
wurden dabei die Arbeit und Interaktion mit dem Lehrwerk ,,der die das, um ergénzend zur
Lehrwerkanalyse und der Lehrwerkrezeption die Lehr- und Lernsituation in einem
authentischen Unterrichtskontext zu erfassen. Beobachtet wurden 17 DaZ-Lernende der
dritten Schulstufe, welche in weiterer Folge auch an der schriftlichen Befragung mittels

Fragebogen teilnahmen.
5.3.2 Datenaufbereitung

Auch die mit Hilfe der teilnehmenden Unterrichtsbeobachtung erhobenen Daten sollen in
weiterer Folge verschriftlicht werden, um sowohl verbale und non-verbale als auch aktionale
Handlungen langfristig verfligbar, vergleichbar und analysierbar zu machen. Wie bereits unter
Kapitel 4.2.3 beschrieben, erfolgt die strukturierte Beobachtung anhand eines vorab
definierten Leitfadens, welcher als Grundlage des Beobachtungsprotokolls herangezogen
wird. Durch das Anlegen von detaillierten Feldnotizen sollen die beobachteten Ereignisse
beziehungsweise Handlungen genau protokolliert und in weiterer Folge zugénglich,

intersubjektiv nachvollziehbar und vergleichbar gemacht werden. Das zusammenfassende
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Protokoll kann zudem durch Reaktionen, Interpretationen oder notizenhafte Erkldrungen der
oder des Forschenden erginzt werden. Das anschlieBende intensive und wiederholende
Durchgehen des vorliegenden Materials ermdglicht das Festhalten erster Hypothesen und
Beobachtungen von besonderem Interesse, wodurch in Hinblick auf das Erkenntnisinteresse

bereits Reflexion sowie Distanzierung stattfinden (vgl. Hug/Poscheschnik 2015, S. 1371).
5.3.3 Auswertungsmethode

Die Auswertung der im Rahmen der teilnehmenden Beobachtung erhobenen Daten erfolgt
interpretativ und mit Hilfe der zusammenfassenden qualitativen Inhaltsanalyse. Ziel ist die
systematische Reduktion und abstrakte Zusammenfassung des transkribierten Textmaterials
auf die wesentlichen Inhalte, um infolgedessen eine Kategorisierung vornehmen zu kdnnen
(vgl. Burwitz-Melzer/Steiniger 2016, S. 258). Der Zuordnungsprozess von Kategorien und
Textstellen wird dabei als Interpretationsakt verstanden und erfolgt wie bereits unter Kapitel
5.2.3 néher beschrieben.

Laut Burwitz-Melzer und Steiniger (2016) eignet sich das Auswertungsverfahren der
qualitativen Inhaltsanalyse speziell fiir die Strukturierung und Analyse von aufbereiteten
Unterrichtssequenzen, da  komplexe  Untersuchungsfelder = und  vielschichtige
Datensammlungen mit dieser Methode sehr gut bearbeitet werden kdnnen. Angestrebt wird
wiederum ein induktives Vorgehen bei der Kategorienbildung, bei dem die Kategorien erst
aus dem zu analysierenden Material entwickelt werden. Jedoch soll die Formulierung von
Hypothesen den Gegenstandbereich bereits vorstrukturieren und die Interpretation der
Ergebnisse hinsichtlich der Fragestellung und der theoretischen Erkenntnis erfolgen. Das Ziel
der Kategorienbildung basiert auf der Forschungsfrage und dem Erkenntnisinteresse, das der

vorliegenden Arbeit zugrunde liegt (vgl. Burwitz-Melzer/Steininger 2016, S. 258f).
5.3.4 Interpretation der Ergebnisse

Kategorie 1: Verstindlichkeit der Aufgabenstellungen/Vorentlastung

Die Auswertung der ersten Kategorie zeigt, dass die im Unterricht durchgefiihrten und
beobachteten Aktivitdten im Lehrwerk ,.der die das* groBtenteils von der Lehrperson initiiert
werden. Zur Einfithrung und zum Einstig in das Thema ,,In unserem Haus* (vgl. ,,der die das*
Basisbuch 2012, S. 122) bat die Lehrperson die Kinder unter anderem, sich vorerst mit der
ausgewdhlten Buchseite auseinanderzusetzen und so eigenstindig zu {berlegen und
Vermutungen anzustellen, wovon die entsprechende Seite handeln kdnnte. Es konnte zudem
beobachtet werden, dass die Aufgabenstellungen meist abwechselnd von den Schiilern und
Schiilerinnen vorgelesen wurden, wobei auch hier die Klassenlehrerin gezielte und
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systematische Fragestellungen an die Lernenden richtete. Bei der Erarbeitung einer
Aufgabenstellung im ,,der die das*“ Arbeitsheft Teil B (2015, S. 54) erkundigte sich die
Lehrperson zum Beispiel nach den firbigen Punkten unterhalb der Namenworter. Die Kinder
wussten sofort, dass es sich dabei um die Kennzeichnung der verschiedenen Artikel handelt
und konnten auch differenziert Auskuntt {iber die Verwendung der deutschen Artikel geben.
Dies ldsst darauf schlieBen, dass die Lernenden mit der Konzeption des Lehrwerks vertraut
sind und bereits metasprachliche und metakommunikative Féhigkeiten zur Reflexion iiber
erworbene Strukturen ausgebildet haben. Obwohl alle Arbeitsauftrdge ausfiihrlich im
Lehrwerk beschrieben sind, tberpriifte die Lehrperson einerseits durch methodische
Riickfragen sowie durch das wiederholte Zusammenfassen und eigenstéindige Formulieren der
Aufgabenstellung durch einzelne Schiiler und Schiilerinnen regelméfig, ob die Lernenden den
Arbeitsauftrag verstanden haben.

Hinsichtlich des Einsatzes des analysierten Lehrwerks in der Unterrichtspraxis zeigte sich
auch, dass die Lernenden die meisten Aktivitdten selbststédndig durchfiihren konnten, jedoch
wurde beobachtet, dass insbesondere bei der Arbeit mit lingeren Texten eine Vorentlastung
durch die Lehrperson notwendig war. Dies ldsst darauf schlieBen, dass die
Aufgabenstellungen flir die Zielgruppe zwar angemessen und verstidndlich formuliert sind,
sodass das Lernziel der entsprechenden Aufgaben beziehungsweise Ubungen auch fiir die
Lernenden erkennbar ist, aber die gemeinsame Erarbeitung, Besprechung und Vorentlastung
der Aktivititen vor allem bei DaZ-Lernenden im Volksschulbereich unabdingbar sind. Bei der
Erarbeitung des Lesetextes ,,Lisa will einen Hund* (vgl. ,,der die das“ Basisbuch 2012, S.
118) bat die Lehrperson die Lernenden, unklare oder schwierige Worter zu unterstreichen.

Diese wurden anschlieend gemeinsam im Plenum besprochen und geklart.

Kategorie 2: Motivierungsqualitit der Aufeaben und Ubungen

Bei der Auswertung von Kategorie zwei wird deutlich erkennbar, dass die beobachteten
Aktivititen und Ubungen eine hohe Motivierungsqualitit auf die Lernenden ausiibten. Die
individuellen Voraussetzungen der Lernenden wurden bei der Erarbeitung unterschiedlicher
Inhalte stets beriicksichtig und miteinbezogen, wodurch die Kinder sowohl eigene
Erfahrungen und Erlebnisse einbringen als auch personliche Ideen und Vermutungen
anstellen konnten. Insbesondere bei Aktivititen, die lebensweltliche Inhalte aufgriffen sowie
eine Auseinandersetzung mit realen Problemstellungen bereitstellten, konnten eine sehr rege
Unterrichtsteilnahme und groBBes Engagement der Lernenden beobachtet werden. Im Rahmen

der Erarbeitung des Themenbereichs ,,In meinem Haus* (vgl. ,,der die das* Basisbuch 2012,
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S. 122) sollten die Kinder zuerst mit dem Sitznachbarn beziehungsweise der -nachbarin iiber
die eigene Wohnsituation sprechen und Fragen dazu formulieren. Danach durften die
Lernenden freiwillig das Haus oder die Wohnung des Sitznachbars beziehungsweise der
-nachbarin vorstellen und présentieren und Fragen an andere Kinder stellen. Dabei konnte
beobachtet werden, dass fast alle Kinder aktiv und motiviert mitarbeiteten, den anderen
Prasentationen aufmerksam zuhdrten sowie viele unterschiedliche Fragen an ihre Mitschiiler
und Mitschiilerinnen richteten. Auch bei der gemeinsamen Fehlerkorrektur war die
Lehrperson stets bemiiht, die verschiedenen Vorschlige und Meinungen der Lernenden zu
beriicksichtigen, einzubeziehen und anschlieBend auch gemeinsam zu besprechen. Bei der
Erarbeitung des Textes ,,Lisa will einen Hund* (vgl. ,,der die das* Basisbuch 2012, S. 118)
sollten die Lernenden den Text lesen und die Wortliicken mit einem der drei vorgegebenen
und inhaltlich passenden Begriffe fiillen. Nach jeder Liicke bat die Lehrperson die Kinder,
mittels Handzeichen fiir den entsprechenden Begriff abzustimmen, und nahm sich
anschlieBend Zeit, die verschiedenen Moglichkeiten gemeinsam mit den Lernenden zu

diskutieren, wobei sie auch das differenzierte Vorwissen der Lernenden beriicksichtigte.

Kategorie 3: Wertigkeit der Korrektheit/Fehlerkorrektur

Die dritte Kategorie untersucht den Umgang mit Fehlern sowie die Wertigkeit der Korrektheit
und die daraus resultierenden Konsequenzen in der Interaktion mit dem Lehrwerk ,.der die

13

das“. Im Rahmen der Beobachtung konnte festgestellt werden, dass inhaltliche und
sprachliche Fehler nicht nur durch die Lehrperson korrigiert wurden, sondern dass sich die
Lernenden zudem gegenseitig Hilfestellungen gaben, auf Fehler aufmerksam machten und
einander ausbesserten. Interessant ist auch, dass viele Lernende der Gruppe bereits iiber erste
Strategien zur Selbstkorrektur verfligten, was wiederum auf das bewusste Reflektieren
erworbener sprachlicher Strukturen hinweist. Insbesondere beim Vorlesen, Prasentieren oder
freien Nacherzédhlen erkannten die Lernenden eigene sprachliche Fehler und korrigierten diese
eigenstindig durch das erneute Wiederholen des Wortes oder des ganzen Satzes.
Differenzierte Sprachbetrachtung zu Fehlern konnte vor allem unter Anleitung der Lehrperson
beobachtet werden. Wie bereits unter Kategorie zwei beschrieben, bezog die Lehrperson bei
der Erarbeitung meistens die Vorschlidge und Ideen aller Kinder ein, wodurch auch falsche
Antworten im Plenum diskutiert wurden und die Lernenden durch gezielte Riickfragen zum
Nachdenken und Reflektieren {iiber bestimmte sprachliche Aspekte angeregt wurden.

Wihrend des freien Sprechens und Erzédhlens unterbrach die Lehrperson die Schiiler und

Schiilerinnen nur selten. Aussprachefehler oder Fallfehler verbesserte sie beim Lesen vor
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allem durch Riickfragen (,,Uberlege noch einmal: Wie heiBt das richtig?), oder durch
wiederholtes Vorsprechen der Lehrperson und Nachsprechen durch die Lernenden. Bei
schwerwiegenden und grammatischen Fehlern lie3 die Lehrperson zudem die anderen Kinder
die sprachlichen AuBerungen noch einmal vollstindig und mit anderen Worten
zusammenfassen, um die Verstindlichkeit zu gewéhrleisten. Nicht-Verstehen duflerte sich bei
den Kindern iiberwiegend durch das direkte Einfordern von Hilfestellungen durch die
Lehrerin. Andere Lernende tauschten sich zudem mit dem Sitznachbarn oder der
Sitznachbarin aus. Die Kontrolle der einzelnen Aktivitdten erfolgte einerseits in Partnerarbeit
mit dem Sitznachbarn oder der Sitznachbarin sowie durch den gemeinsamen Austausch im
Plenum. Schriftliche Aufgaben und Ubungen wurden hauptsichlich durch die Lehrperson
verbessert, jedoch verfligten die Lernenden iiber ein einsprachiges Worterbuch, in dem sie

selbststandig Worter nachschlagen konnten.

Kategorie 4: Methodische Umsetzung

Die Auswertung zur vierten Kategorie macht deutlich, dass sich die methodische Umsetzung
der einzelnen Teilbereiche im Unterricht wesentlich an den vom Lehrwerk bereitgestellten
Aufgabenstellungen und Aktivitdten orientiert. Wie bereits unter Kategorie eins ndher
erldutert, sind eine Vorentlastung sowie eine Einfilhrung der Themen und Inhalte zwar
insbesondere im Volksschulbereich unbedingt notwendig, im Rahmen der Erarbeitung und
Sicherung konnte jedoch beobachtet werden, dass viele Arbeitsauftrige aus dem Lehrwerk
nder die das*“ libernommen wurden, allerdings durch die Lehrperson adaptiert und der
Zielgruppe angepasst werden mussten. Vor allem im Rahmen des zweiten
Unterrichtsprotokolls konnte beobachtet werden, dass bei der Erarbeitung des Themas ,,In
unserem Haus® (vgl. ,der die das*“ Basisbuch 2012, S. 122) alle Arbeitsaufirdge von der
Lehrperson iibernommen und im Unterrichtsalltag methodisch umgesetzt wurden. Die
ausgewdhlten und durchgefiihrten Aktivititen waren zudem sowohl methodisch
abwechslungsreich  als auch  zielfihrend und wumfassten vereinzelt kreative
Aufgabenstellungen, wie das Assoziieren zu Bildern. Arbeitsauftrige, die sich auf die
Methode des Sprachenvergleichs stiitzen, konnten im Rahmen der Untersuchung nicht
beobachtet werden. Zwar unterhielten sich die Lernenden untereinander auch wéhrend des
Unterrichts in anderen Sprachen, jedoch bezog die Lehrperson die Sprachekenntnisse der
Lernenden nicht aktiv in den Unterricht ein und regte die Lernenden somit auch nicht bewusst

zum Vergleich der deutschen Sprache mit den unterschiedlichen Erstsprachen an.
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Kategorie 5: Interaktion mit dem Lehrwerk

Das Beobachtungsprotokoll zeigt, dass sich die Kinder wéahrend der Arbeit mit dem Lehrwerk
,der die das* aktiv und motiviert am Unterricht beteiligten. Die meisten Lernenden zeigten im
Unterricht auf und meldeten sich freiwillig zum Vorlesen oder Présentieren ihrer Ergebnisse.
Nahm die Lehrperson schlieBlich einen anderen Schiiler oder eine andere Schiilerin dran,
reagierten sie oftmals enttduscht. Wéhrend Einzel- und Partnerarbeiten arbeiteten die Kinder
leise und konzentriert, Gesprache und Unterhaltungen {iber auBerschulische Themen und

private Inhalte konnten in den Erarbeitungsphasen nicht beobachtet werden.
5.4  Schriftliche Befragung

5.4.1 Durchfiihrung der Befragung

Die schriftliche Befragung der Schiiler und Schiilerinnen erfolgte am 18.05.2017 in einer
Wiener Volksschule des 10. Gemeindebezirks. Eine Pilotstudie zur Uberpriifung der Linge
des Fragebogens sowie eine Evaluierung der Qualitdt und Versténdlichkeit der Items konnte
im Vorfeld leider nicht durchgefiihrt werden, da fiir wissenschaftliche Erhebungen im
offentlichen Schulbereich immer die Bewilligung des Stadtschulrats fiir Wien eingeholt
werden muss. Befragt wurden 17 DaZ-Lernende der dritten Schulstufe, wobei sich die
Probanden- und Probandinnengruppe aus acht Buben und neun Médchen zusammensetzte.
Davon gaben neun Kinder an, Englisch zu sprechen. Acht Kinder sprechen neben Deutsch
auch Tirkisch, fiinf sprechen Bosnisch, Serbisch, Kroatisch, zwei Kinder sprechen
Ruminisch und zwei weitere sprechen auch Arabisch. Andere Sprachen wie Italienisch,
Polnisch und Persisch sind je einmal vertreten. Die schriftliche Befragung mittels Fragebogen
wurde im Rahmen einer Unterrichtsstunde durchgeflihrt und nahm ungefihr 40 Minuten in
Anspruch, da alle Fragen zuerst von den Kindern gelesen beziehungsweise vorgelesen und

anschlieBend kurz besprochen wurden.
5.4.2 Auswertungsmethode

Die Analyse der Fragebdgen zielt vorrangig auf die Auswertung der Antworten nach
Hiufigkeit ab, wobei gegebenenfalls auch statistisch signifikante Ergebnisse dargestellt
werden. Vorerst ist jedoch die Uberpriifung hinsichtlich der Vollstindigkeit notwendig, wobei
fehlende Antworten entweder vermerkt werden oder der betreffende Fragebogen vollsténdig
aus der Auswertung ausgeschlossen wird. Die erhobenen Daten werden anschlieBend mit
Hilfe der beschreibenden beziehungsweise deskriptiven Statistik kodiert, objektiv reduziert,
analysiert und quantitativ ausgewertet, indem die Rohdaten der einzelnen Fragebdgen in eine

entsprechende computergestiitzte Datentabelle (Excel) eingegeben, liberpriift und bearbeitet
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werden. Dabei sind die Beriicksichtigung der Anzahl der befragten Personen sowie des
Verhiltnisses dieser Anzahl zum Umfang der Zielpopulation unerlésslich.

In weiterer Folge ist die zusammenfassende grafische Darstellung der Befragungsdaten in
Form von Balkendiagrammen geplant. Um Fehlinterpretationen zu vermeiden, wird eine
umfassende, tibersichtliche als auch unterscheidbare Darstellung der Daten angestrebt (vgl.
Hollenberg 2016, S. 29). Da es sich um eine vergleichsweise geringe Datenmenge handelt,
orientiert sich die Auswertung primér am Gesamtergebnis und sieht eine Unterscheidung nach
Geschlecht oder Sprachkenntnissen der Befragten nicht vor. Die Interferenzstatistik, welche
auch als schliefende Statistik bezeichnet wird, ermoglicht es, im Rahmen der vorliegenden
Forschungsarbeit letztendlich auch verallgemeinernde Schlussfolgerungen aus den
gewonnenen Daten zu ziehen und die Signifikanz einer Beschreibung fiir die Population

festzustellen (vgl. Settinieri 2016, S. 330).
5.4.3 Interpretation der Ergebnisse

Allgemeines zum Lehrwerk:

Der erste Teil des Fragebogens zielt auf die Erhebung allgemeiner Informationen der
Lernenden im Umgang und in der Interaktion mit dem DaZ-Lehrwerk ,,der die das* ab. Die
geschlossenen Fragen fokussieren einerseits die Versténdlichkeit der Aufgabenstellungen
sowie die Notwendigkeit der Vorentlastung der Ubungen, andererseits die Wertigkeit der
Korrektheit beziehungsweise die Durchfiihrung der Fehlerkorrektur. Die Auswertung der
ersten Kategorie zeigt eine iiberwiegend homogene Meinungsverteilung bei allen befragten
Schiilern und Schiilerinnen.

Auf die Frage, ob die Lernenden immer wissen, was bei der Arbeit mit dem Deutschbuch zu
tun ist, antworteten neun Kindern mit ,;ja* und sieben Kinder mit ,,eher ja“, wodurch ein

klarer Trend hinsichtlich der Verstdndlichkeit der Aufgabenstellungen erkennbar ist.

Bei der Arbeit mit dem Deutschbuch weil3 ich
immer, was zu tun ist.

10

ON B O

Allgemeines zum Lehrwerk

Hja Mcherja Mchernein Mnein

Abbildung 13: Auswertung Frage 5
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Auch bei der Auswertung der flinften Frage ldsst sich eindeutig erkennen, dass die Lehrperson
nach Angaben der Lernenden die durchgefiihrten Aufgaben und Ubungen im Deutschbuch

immer kontrolliert.

Ob ich richtig gearbeitet habe, kontrolliert meine
Lehrerin.

15

Allgemeines zum Lehrwerk

Hja Mcherja Mchernein Mnein

Abbildung 14: Auswertung Frage 6

Trotzdem gaben zehn Kinder an, dass das untersuchte Lehrwerk auch die Moglichkeit zur
Selbstkontrolle bietet und sie manchmal eigenstdndig kontrollieren, ob sie richtig gearbeitet

haben oder nicht.

Ob ich richtig gearbeitet habe, kontrolliere ich selbst.

12
10

ON B~ O 0

Allgemeines zum Lehrwerk

Hja Mcherja Mchernein Mnein

Abbildung 15: Auswertung Frage 7

Insgesamt ist ein eindeutiger Trend hinsichtlich des Nutzungsverhaltens und der
Fehlerkorrektur durch die Lehrperson erkennbar, da 14 der befragten Schiiler und
Schiilerinnen angaben, dass die Lehrkraft die durchgefiihrten Ubungen und
Aufgabenstellungen hinsichtlich der Richtigkeit {iberpriift. Dariiber hinaus bietet das
untersuchte Lehrwerk den Lernenden aber auch teilweise Mdglichkeiten zur Selbstkontrolle.
Bei 17 ausgewerteten Fragebdgen gab mehr als die Hilfte der Lernenden an, manchmal selbst

zu kontrollieren, ob sie richtig gearbeitet haben oder nicht, sechs der Befragten kreuzten dabei
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,eher nein“ an. Die Annahme besteht, dass die Lernenden durch das eigenstindige
Uberpriifen der Arbeitsauftrige mehr Selbststindigkeit und Lernendenautonomie erlangen
sollen, jedoch gerade im Volksschulbereich die Kontrolle durch die Lehrperson ein
wesentlicher  Bestandteil der Fehlerkorrektur sowie der darauf aufbauenden

Leistungsbeurteilung ist.

Die soziale Ebene:

Die Kategorie der sozialen Ebene umfasst sechs unterschiedliche Fragestellungen und zielt
auf die Einschitzung und Bewertung des Lehrwerks ,der die das“ hinsichtlich der
Berticksichtigung und Thematisierung sprachlicher, innersprachlicher und kultureller Vielfalt
ab. Mit den Fragestellungen soll aus der Perspektive der Lernenden iiberpriift werden, ob und
wie Heterogenitdt im untersuchten Lehrwerk dargestellt und behandelt wird und inwiefern
Bewusstmachungsprozesse angeleitet und gestaltet werden.

Die Ergebnisse zeigen, dass im zweiten Fragenblock kein allgemeiner Trend festzustellen ist
und die Rezeption des Lehrwerks in Bezug auf die soziale Dimension von Sprachbewusstheit
sehr divergierend ist.

Die Auswertung von Frage acht ldsst erkennen, dass die Empfindungen der Lernenden
hinsichtlich des Einsatzes ihrer anderen Sprache(n) sehr unterschiedlich sind. So bestitigen
zehn Kinder durch das Ankreuzen von ,,ja“ oder ,.eher ja“ einerseits die Beriicksichtigung
bereits vorhandener Sprachen, wihrend andererseits sieben Lernende angaben, eher keine
beziehungswiese keine Gelegenheiten der Einbeziehung bereits vorhandener sprachlicher

Ressourcen im Lehrwerk zu erkennen.

Mein Deutschbuch gibt mir Gelegenheit, meine
andere(n) Sprache(n) zu verwenden.

Die soziale Ebene

O N b O

Hja Mcherja Mchernein Mnein

Abbildung 16: Auswertung Frage 8

Bei der Auswertung von Frage neun gaben mehr als die Hélfte der Befragten an, dass ihnen

das Deutschbuch durchaus Gelegenheit gibt, iiber verschiedene Kulturen zu reflektieren und
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somit die kulturelle Heterogenitét einzubeziehen. Interessant ist hierbei jedoch, dass in Bezug
auf die positive Einstellung hinsichtlich der Beriicksichtigung kultureller Vielfalt ,,eher nein*

als zweithaufigste Antwortkategorie ausgewihlt wurde.

Mein Deutschbuch gibt mir Gelegenheit, iiber
verschiedene Kulturen nachzudenken.

10

Die soziale Ebene

ON B O ®

Hja Mcherja Mchernein Mnein

Abbildung 17: Auswertung Frage 9

Ein &dhnlicher Trend wie bei Frage acht ist auch bei der Auswertung von Frage zehn
erkennbar. Auch hier gibt es wiederum kein eindeutiges Ergebnis, wobei im Gegensatz zur
vorherigen Frage deutlich wird, dass durchschnittlich betrachtet eine positivere
Wahrnehmung und Einschitzung des Ubungs- und Aufgabenangebots beziiglich der Methode
des Sprachvergleichs im untersuchten Lehrwerk vorhanden ist. Die Antwortkategorie ,,nein*
wurde im Gegensatz zu Frage acht nur dreimal gewihlt, wihrend die Kategorie ,,cher nein*

im Vergleich haufiger genannt wurde.

Mein Deutschbuch gibt mir Gelegenheit, verschiedene
Sprachen zu vergleichen.

Die soziale Ebene

N

Hja Mcherja Mchernein Mnein
Abbildung 18: Auswertung Frage 10
Ahnlich hohe und vergleichbare Werte in Bezug auf die Antwort ,,nein“ zeigen sich fiir die

Fragen elf und zwolf. Frage zwolf umfasst gesamt jedoch nur 16 Antwortangaben, da in

einem Fragebogen diese Frage nicht beantwortet wurde. Daraus ldsst sich ableiten, dass von
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den befragten Lernenden im Lehrwerk ,,der die das“ so gut wie keine Worter oder Sétze in

einer anderen Sprache als Deutsch geschrieben und gelesen werden.

In meinem Deutschbuch schreibe ich manchmal
Worter und Séitze in einer anderen Sprache.

20
15
10

Die soziale Ebene

Hja Mcherja Mchernein Mnein

Abbildung 19: Auswertung Frage 11

In meinem Deutschbuch lese ich manchmal in einer
anderen Sprache.

15
10

5
0 —

Die soziale Ebene

Hja Mcherja Mchernein Mnein

Abbildung 20: Auswertung Frage 12

Die letzte Frage des Frageblocks fokussiert die Erkenntnis, ob die Lernenden bereits ein
Bewusstsein  fiir die innersprachliche Vielfalt entwickelt haben und zwischen
unterschiedlichen sprachlichen beziehungsweise kommunikativen Verwendungskontexten
differenzieren konnen. Dabei wurde die Antwortkategorie ,,ja* mit Abstand am hiufigsten
angekreuzt, wodurch deutlich wird, dass die Lernenden durchaus aktiv und bewusst zwischen
Alltags-, Unterrichts- und Bildungssprache differenzieren und reflektiert auf die

unterschiedlichen Sprachregister zuriickgreifen.
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Im Unterricht spreche ich anders als in der Pause, mit
meinen Freunden/Freundinnen, zu Hause, ...

15

Die soziale Ebene

Hja Mcherja Mchernein Mnein

Abbildung 21: Auswertung Frage 13

Die kognitive Ebene:

Der dritte Frageblock beschéftigt sich mit den Einstellungen und Meinungen der Lernenden
hinsichtlich des Teilbereichs der Einsicht in die Sprache durch Sprachbetrachtung und der
Grammatikvermittlung mit Bezug auf die kognitive Dimension von Sprachbewusstheit. Dabei
lasst sich insgesamt ein eindeutig positiver Trend beobachten, der sich in der folgenden
Antwortverteilung widerspiegelt.

Der hochste Wert auf die Frage, ob das Deutschbuch den Befragten beim Lernen von
Grammatik hilft, liegt bei ,ja*, womit deutlich wird, dass das Ubungs- und Aufgabenangebot
im untersuchten Lehrwerk aus der Perspektive der Lernenden wesentlich zur

Grammatikvermittlung beitragt.

Mein Deutschbuch hilft mir dabei Grammatik zu
lernen.

15

Die kognitive Ebene

Hja Mcherja Mchernein Mnein
Abbildung 22: Auswertung Frage 14
Ahnliche Ergebnisse liegen bei der Auswertung von Frage 15 vor. Hierbei gaben mehr als die

Hilfte der Befragten an, dass das Lehrwerk ,.der die das* Materialien bereitstellt, die es den

Lernenden ermoglichen, die Betrachtung grammatischer Inhalte und Strukturen zu tiben.
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Mein Deutschbuch hilft mir dabei Grammatik zu tiben.

12

10
Die kognitive Ebene

ON B~ O

Hja Mcherja Mchernein Mnein

Abbildung 23: Auswertung Frage 15

Auf die Frage, ob das Lehrwerk den befragten Personen bei der impliziten Anwendung und
Umsetzung grammatischer Regeln, Strukturen und Formen hilft, antworteten neun der
Lernenden mit ,,ja* und sechs mit ,,eher ja*“. Da das Ergebnis im Vergleich zu den vorherigen
Fragen nicht so eindeutig ist, ldsst sich darauf schlieen, dass die Betrachtung grammatischer
und sprachlicher Phdnomene im Lehrwerk zwar explizit miteinbezogen wird, der induktive

Zugang fiir die Lernenden jedoch zu wenig sichtbar und wahrnehmbar ist.

Mein Deutschbuch hilft mir dabei Grammatik
anzuwenden.

Die kognitive Ebene

10

ON B O ®

Hja Hcherja Mchernein Mnein

Abbildung 24: Auswertung Frage 16

Es zeigen sich auBBerdem sehr hohe Werte bei den Antwortmoglichkeiten ,,ja* und ,,eher ja*
auf die Frage Nummer 17. Die Lernenden gaben an, dass die Arbeit mit dem Lehrwerk ,,der
die das“ wesentlich zum Aufbau ihrer Metabewusstheit beitrdgt indem, sie dazu angeregt
werden, iiber ihren Lernprozess beziehungsweise Lernfortschritt bewusst nachzudenken und

zu reflektieren.
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Mein Deutschbuch hilft mir zu erkennen, was ich
schon kann und was ich noch lernen muss.

15

10
5 L
0
Die kognitive Ebene

Hja Mcherja Mchernein Mnein

Abbildung 25: Auswertung Frage 17

Die Antworten der Lernenden lassen darauf schlielen, dass das Sprachbetrachtungskonzept
des Lehrwerks ,.der die das“ so gestaltet ist, dass die Schiiler und Schiilerinnen durch das
Entdecken, Erfahren und Begreifen grammatischer und sprachlicher Phinomene die deutsche
Sprache systematisch zum Gegenstand des Nachdenkens beziehungsweise der Reflexion

machen.

Die emotional-affektive Ebene:

Ein weiterer Frageblock fokussiert die emotional-affektive = Dimension von
Sprachbewusstheit, wobei aus der Perspektive der Lernenden iiberpriift werden soll, ob und
inwiefern das analysierte Lehrwerk die individuellen Erfahrungen und Erlebnisse der
Lernenden aufgreift, an lebensweltliche Themen ankniipft und Neugierde, Interesse und
Motivation der Lernenden erhdlt beziehungsweise steigert. Die Auswertung der Ergebnisse
zeigt, dass das Lehrwerk ,,der die das® von den Schiilern und Schiilerinnen insgesamt eher
positiv eingeschitzt wird.

Auf die Frage, ob den Lernenden die Arbeit mit dem Lehrwerk Spafl macht, antworteten
sieben Kinder mit ,,;ja“, sechs mit ,,eher ja* und nur vier der Teilnehmer und Teilnehmerinnen
mit ,,eher nein“. Die Arbeit mit dem Lehrwerk wird von den Lernenden somit tendenziell als

positiv empfunden.
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Das Arbeiten mit meinem Deutschbuch macht mir
SpaB.

o N B~ O

Die emotional-affektive Ebene

Hja Mcherja Mchernein Mnein

Abbildung 26: Auswertung Frage 18

Als bereits bestehende Ergebnisse bestitigend erwies sich die Frage 19. Die unten abgebildete
Grafik verdeutlicht, dass laut Angaben des GroBteils der Lernenden das Deutschbuch
Gelegenheiten bietet, die eigenen Erfahrungen einzubeziehen und die personlichen Erlebnisse
aufzugreifen und zu thematisieren. Ahnlich wie bei Frage zwdlf belduft sich auch hier die
Gesamtzahl der Antworten nur auf 16, da diese Frage auf einem Fragebogen nicht

beantwortet wurde.

Mein Deutschbuch gibt mir Gelegenheit, meine
eigenen Erfahrungen und Erlebnisse einzubringen.

Die emotional-affektive Ebene

o N B~ OO

Hja Hcherja Mchernein Mnein

Abbildung 27: Auswertung Frage 19

Lediglich das Antwortverhalten bei Frage 20 zeigt kein eindeutiges Ergebnis, woraus
abzuleiten ist, dass die Auffassungen und Empfindungen der Lernenden beziiglich der

Selbstidentifikation mit den ,,Fibelkindern* sehr unterschiedlich sind.
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In meinem Deutschbuch gibt es andere Kinder, mit
denen ich mich identifizieren kann.

Die emotional-affektive Ebene

o N B~ O

Hja Mcherja Mchernein Mnein

Abbildung 28: Auswertung Frage 20

Das Ergebnis von Frage 21 verdeutlicht, dass mehr als die Hélfte der befragten Kinder den
Bezug der dargestellten Themen zur Lebenswirklichkeit sowie die Einbettung der Inhalte in

Situationen aus ihrer Lebenswelt bestatigen.

In meinem Deutschbuch gibt es Themen, die mir
bekannt sind.

15

0 I

Die emotional-affektive Ebene

Hja Mcherja Mchernein Mnein

Abbildung 29: Auswertung Frage 21

Die machtstrukturelle Ebene:

Letztendlich umfasst der fiinfte Frageblock zwei Fragestellungen zur Uberpriifung der
Zielsetzungen auf der machtstrukturellen Ebene von Sprachbewusstheit, wobei die
Auswertung der Fragebogen keinen allgemeinen Trend erkennen lieB3.

Deutlich erkennbar ist, dass durch die Auswahl der Antwortkategorie ,ja*“ von zehn
Lernenden und ,.eher ja“ von sieben Lernenden alle Befragten der Meinung sind, dass das
Lehrwerk die umfassende und bewusste Beschiftigung mit Sprache unterstiitzt und dadurch

auch die metasprachliche und metakommunikative Fahigkeit zur Sprachbetrachtung fordert.
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Mein Deutschbuch gibt mir Gelegenheit, {iber das
Deutschlernen nachzudenken.

15

10
5 .-
0

Die machtstrukturelle Ebene

Hja Mcherja Mchernein Mnein

Abbildung 30: Auswertung Frage 22

Bei der Beantwortung der Frage, ob die Lernenden der Meinung sind, dass das Lehrwerk
ihnen dabei hilft, iber den Zusammenhang von Sprache und Macht nachzudenken, wéhlten
erstaunlicherweise sechs Schiiler und Schiilerinnen die Antwort ,, ja* und weitere sechs die
Antwort ,eher ja“. Dies ist insofern iiberraschend, weil bei der vorausgegangenen
Lehrwerkanalyse keine Beriicksichtigung der machtstrukturellen Dimension festgestellt

werden konnte.

Mein Deutschbuch hilft mir dabei, {iber den
Zusammenhang von Sprache und Macht
nachzudenken.

10

5 -
. - ]
Die machtstrukturelle Ebene

Hja Hcherja Mchernein Mnein

Abbildung 31: Auswertung Frage 23
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6 Zusammenfassung der Ergebnisse

Ziel der vorliegenden Forschungsarbeit war es, am Beispiel des integrierten DaZ-Lehrwerks
,der die das* und unter Einbeziehung der Lehrwerkrezeption durch die Lernenden sowie einer
Lehrperson aufzuzeigen, ob und wie das Aufgaben- und Ubungsangebot im analysierten
Lehrwerk die Sprachbewusstheit und die Ausbildung einer Metasprache der Lernenden auf
der Grundstufe II fordert und welche Rolle der vom Lehrplan und den Bildungsstandards
definierte Kompetenzbereich ,,Einsicht in die Sprache durch Sprachbetrachtung® dabei spielt.
Dazu wurde neben einer kriteriengeleiteten exemplarischen Lehrwerkanalyse auch ein
Expertinneninterview und eine schriftliche Befragung mittels Fragebogen durchgefiihrt.
Zudem diente die Methode der teilnehmenden Unterrichtsbeobachtung aus Perspektive der
Forschenden der objektiven Uberpriifung der Arbeit und der Interaktion mit dem Lehrwerk
hinsichtlich des Erkenntnisinteresses.

Die Einsicht in die Sprache durch Sprachbetrachtung wird sowohl im Lehrplan als auch in
den Bildungsstandards als umfassendes Lehr- und Lernziel angefiihrt und soll den
Zweitsprache-Lernenden nicht nur durch aktives Entdecken, Ordnen und Vergleichen von
anschaulichem Sprachmaterial zu differenzierten Einsichten in Sprachstrukturen verhelfen,
sondern das Sprechen und Reflektieren iiber Sprache auch als natiirlichen Gespréichsanlass
gestalten und infolgedessen ein tiefergehendes Interesse am reflektierten Umgang mit der
Zweitsprache generieren (vgl. Kapitel 2.3.1 und 2.4). Die kriteriengeleitete Analyse zeigte,
dass das Lehrwerk ,,der die das* ausgehend von Alltagssituationen relevante und realitdtsnahe
Themenbereiche aus der Lebenswirklichkeit der Zielgruppe aufgreift und sich {iberwiegend
an der auflerschulischen Lebenswelt der Kinder orientiert. Dies gelingt dem Lehrwerk, indem
Inhalte und Themenbereiche den individuellen Bediirfnissen der Lernenden entsprechend
umgesetzt werden und die bereitgestellten Aktivititen darauf abzielen, die Ansichten,
Erfahrungen und Interessen der Lernenden einzubeziehen (vgl. Kapitel 5.1.3). Die
Beriicksichtigung der Lebenswirklichkeit und das Aufgreifen von individuellen Erfahrungen
und Interessen der Kinder werden auch von der befragten Expertin als wesentliches Prinzip in
der Anleitung und Forderung von Sprachbewusstheitsprozessen genannt (vgl. Kapitel 5.2.4).
Ahnliche Ergebnisse erzielte die schriftliche Befragung der Lernenden, bei der mehr als die
Hilfte der Untersuchungsteilnehmer und -teilnehmerinnen den Bezug der behandelten
Themenbereiche zur Lebenswirklichkeit sowie die Einbettung der Inhalte in Situationen aus
der Lebenswelt der Kinder bestitigten (vgl. Kapitel 5.4.3). Vergleicht man die Ergebnisse der

Untersuchung mit den Erkenntnissen der Fachliteratur, wird deutlich, dass die Thematisierung
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realitdtsnaher und lebensweltlicher Inhalte sowie die Lebensbezogenheit und das Ankniipfen
an das Vorwissen der Lernenden sowohl im Lehrplan als auch in aktuellen
Sprachbetrachtungskonzeptionen als wichtiges Unterrichtsprinzip zur Forderung von
Sprachbewusstheit definiert ist (vgl. Kapitel 2.2 und 2.3.1).

Obwohl die Grammatikvermittlung nur einen Bestandteil der umfassenden Beschiftigung mit
Sprache und Sprachbewusstmachungsprozessen darstellt, spielt insbesondere im ,Deutsch als
Zweitsprache-Unterricht® die explizite, anschauliche und systematische Benennung
grammatischer und sprachlicher Formen, Strukturen und Phdnomene eine bedeutsame Rolle
(vgl. Kapitel 2.5 und 3.4). Fasst man die Ergebnisse aller Untersuchungsmethoden zusammen,
wird deutlich, dass das Lehrwerk ,,der die das“ sowohl aus der Perspektive der Lehrenden, als
auch aus Sicht der Lernenden Materialien und Aufgabenstellungen enthélt, bei denen Sprache
systematisch zum Gegenstand der Reflexion gemacht und eine explizite und progressive
Auseinandersetzung mit grammatischen Phidnomen fokussiert wird. Dariiber hinaus bietet das
Lehrwerk auch in Verknlipfung mit den anderen Teil- und Kompetenzbereichen ein
umfassendes Ubungsangebot, welches das aktive und handelnde Entdecken (neuer)
sprachlicher und grammatischer Inhalte integrativ fordert und die Lernenden durch kreative
und spielerische Elemente zur selbststindigen Regelbildung fiihrt (vgl. Kapitel 5.1.3, 5.2.4
und 5.4.3). Interessant ist auch, dass aus der Perspektive der Lehrenden die Darstellung der
sprachlichen und grammatischen Phdnomene im Lehrwerk ,.der die das* zwar als positiv
bewertet wird, das angebotene Ubungs- und Aufgabenangebot teilweise jedoch als zu
elementar und oberflichlich wahrgenommen wird, was auf die Notwendigkeit verweist,
weitere und zusitzliche Ubungsmaterialien heranzutragen und fiir die Lernenden
bereitzustellen (vgl. Kapitel 5.2.4).

Ein weiterer wesentlicher Punkt, der im Zentrum der Analyse des Lehrwerks stand, ist die
aktive Anregung zur Sprachreflexion und in weiterer Folge die bewusste Auseinandersetzung
mit dem eigenen und fremden Sprachgebrauch. Es wurde iiberpriift, ob das Lehrwerk ,,der die
das“ das gemeinsame Nachdenken iiber Sprache(n) als selbstverstindlich behandelt und
inwiefern die Lernenden dazu herausgefordert werden, Fragen iiber Sprache(n) zu stellen.
Dabei konnte festgestellt werden, dass das untersuchte Lehrwerk die Lernenden durch
unterschiedliche Aufgabenstellungen zur Analyse sprachlicher AuBerungen und infolgedessen
zum reflexiven sprachlichen Handeln anregt. Durch gezielte Fragestellungen zu
unterschiedlichen Teilbereichen der Sprachbetrachtung werden das Sprechen iiber Sprache als
natiirlicher Gespriachsanlass behandelt, Griinde fiir Verstehens- und Verstindigungsprobleme

aufgezeigt und die Lernenden fiir die Fehlervermeidung sensibilisiert (vgl. Kapitel 5.1.3).
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Diese Ergebnisse konnten auch im Rahmen der teilnehmenden Unterrichtsbeobachtung
bestdtigt werden. Die Beobachtungen zeigten, dass Fehler nicht nur durch die Lehrperson
korrigiert werden, sondern dass die Lernenden bereits iiber erste Strategien zur
Selbstkorrektur verfligen, was wiederum auf das bewusste Reflektieren erworbener
sprachlicher Strukturen hinweist. Differenzierte Sprachbetrachtung zu Fehlern konnte vor
allem unter Anleitung der Lehrperson beobachtet werden, wobei die Vorschldge und Ideen
der Kinder miteinbezogen und infolgedessen auch falsche Antworten im Plenum diskutiert
wurden, bei denen die Lernenden durch gezielte Riickfragen zum Nachdenken und
Reflektieren {iber bestimmte sprachliche Aspekte angeregt wurden (vgl. Kapitel 5.3.4). Diese
Beobachtungen entsprechen auch den Ergebnissen der schriftlichen Befragung. Aus der
Perspektive der Lernenden obliegt die Fehlerkorrektur {iberwiegend der Lehrperson, wobei
hierbei davon ausgegangen werden kann, dass im Volksschulbereich das Korrigieren durch
die Lehrkraft aufgrund der daraus resultierenden Leistungsbeurteilung wesentlicher
Bestandteil der Unterrichtsarbeit ist. Die Moglichkeit zur Selbstkontrolle bietet sich den
Lernenden nur manchmal (vgl. Kapitel 5.4.3). Nach Angaben der befragten Expertin ldsst sich
die Gestaltung von sprachreflexivem Unterricht vor allem durch das intensive, bewusste und
aktive Entdecken, Anwenden und Einsetzen der Sprache umsetzen. Abwechslungsreiche
Methoden, ein handlungsorientierter Zugang und die Einbettung der Inhalte in
lebensweltliche Situationen sind wesentlich fiir die Entwicklung der Fihigkeit, mit der
Vielschichtigkeit und Komplexitit von Sprache umzugehen (vgl. Kapitel 5.2.4). In der
Fachliteratur finden sich als Ausgangspunkt zur Reflexion iiber Sprache unterschiedliche
methodische Ansitze. Eine Methode, auf die intensiv Bezug genommen wird und die auf
Mehrperspektivitdit und Perspektivenwechsel bei den Lernenden abzielt, ist der
Sprachvergleich, welcher in weiterer Folge auch im Rahmen der Darstellung der Ergebnisse
auf der sozialen Ebene ndher beschrieben wird (vgl. Kapitel 3.4). Ausgehend von der
teilnehmenden Unterrichtsbeobachtung wird deutlich, dass sich die methodische Umsetzung
wesentlich an den im Lehrwerk angebotenen Aufgabenstellungen und Aktivitdten orientiert,
einige Arbeitsaufirdge jedoch durch die Lehrperson adaptiert und an die Zielgruppe angepasst
werden miissen. Bei den beobachteten Aktivitditen handelte es sich um methodisch
abwechslungsreiche und  zielfiihrende = Aufgabenstellungen, welche eine  hohe
Motivierungsqualitit auf die Lernenden ausiibten (vgl. Kapitel 5.3.4).

Bei der Auswertung und Interpretation der Ergebnisse der kriteriengeleiteten
Lehrwerkanalyse, des Expertinneninterviews und der schriftlichen Befragungen wurde

hinsichtlich des Erkenntnisinteresses auch auf die einzelnen Zielsetzungen der vier
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Dimensionen von Sprachbewusstheit Bezug genommen (vgl. Kapitel 3.3). Diese kniipfen
teilweise an die bereits beschriebenen Kategorienbereiche der Zusammenfassung der
Ergebnisse an, sollen aber im folgenden Abschnitt noch einmal einzeln benannt und
interpretiert werden.

Die Analyse hinsichtlich der Beriicksichtigung der kognitiven Ebene von Sprachbewusstheit
im untersuchten Lehrwerk ,.der die das“, welche in enger Verbindung mit dem Teilbereich der
Grammatikvermittlung steht, zeigte, dass sowohl aufgrund der vorab durchgefiihrten
kriteriengeleiteten Lehrwerkanalyse als auch aus der Perspektive der Lernenden und der
Lehrenden ein umfassendes Ubungsangebot, welches auf die explizite und bewusste
Betrachtung sprachlicher Formen, Funktionen und Inhalte abzielt, vorhanden ist. Durch das
Einfiigen von Erklirungen, Beispielen und Illustrationen werden grammatische Regeln,
Strukturen und Muster hervorgehoben und systematisch dargestellt. Die itiberblicksméBige
Aufbereitung und Kategorisierung wichtiger Fachbegriffe sowie die Bereitstellung einer
Worterliste, in welcher die Besonderheiten und ,,Stolpersteine” der deutschen Sprache
gekennzeichnet sind, ermdglicht neben dem expliziten Umgang mit dem grammatischen
System vor allem die Entwicklung und Foérderung metasprachlicher und metakommunikativer
Fahigkeiten (vgl. Kapitel 5.1.3). Wie bereits erwédhnt, hebt auch die befragte Expertin die
systematische, anschauliche und kindgerechte Darstellung beziechungsweise Thematisierung
sprachlicher und grammatischer Regeln, Einheiten und Strukturen im Lehrwerk ,,der die das*
positiv hervor (vgl. Kapitel 5.2.4). Ahnliche Ergebnisse spiegeln sich auch bei der
schriftlichen Befragung der Lernenden hinsichtlich der Einsicht in die Sprache durch
Sprachbetrachtung auf der kognitiven Dimension von Sprachbewusstheit wider. Aus der
Perspektive der Lernenden trdgt das analysierte Lehrwerk wesentlich zur
Grammatikvermittlung sowie in weiterer Folge zum aktiven und bewussten Bezugnehmen auf
sprachliche und grammatische Einheiten bei (vgl. Kapitel 5.4.3). Dies ldsst darauf schlieBen,
dass das Ubungs- und Aufgabenangebot im Lehrwerk so gestaltet ist, dass den Schiilern und
Schiilerinnen das aktive Entdecken, Erfahren und Begreifen grammatischer Phdnomene der
deutschen Sprache ermdglicht wird.

Bei der Auswertung hinsichtlich der Beriicksichtigung der sozialen Dimension von
Sprachbewusstheit im analysierten Lehrwerk zeigten sich teilweise divergierende
Untersuchungsergebnisse. Ein Vergleich mit der Fachliteratur verdeutlicht, dass auf der
sozialen Ebene insbesondere die Schaffung einer Bewusstheit fiir die Rolle von Sprache in
der Gesellschaft im Vordergrund steht, wobei neben der vertretenen kulturellen Vielfalt vor

allem die vorhandene sprachliche Vielfalt im Unterricht aktiv aufgegriffen und einbezogen
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werden sollte. Der Sprachenvergleich ist hierbei ein wesentliches Unterrichtsprinzip in der
Forderung von Sprachbewusstheit, welches auch in den didaktischen Grundsdtzen des
Lehrplans ,,Deutsch fiir Schiiler mit nichtdeutscher Muttersprache Beriicksichtigung findet
(vgl. Kapitel 2.3.1 und 3.4). Ausgehend von der kriteriengeleiteten Lehrwerkanalyse versucht
das Lehrwerk ,der die das“ durch das Angebot und die Bereitstellung mehrsprachiger
Aktivitidten das aktive und wiederholte Betrachten und Vergleichen von unterschiedlichem
Sprachmaterial zu ermdglichen, um kontrastierendes Lernen zu fordern und die Lernenden fiir
einen reflektierten Umgang mit der Zweitsprache zu sensibilisieren. Die befragte Expertin
fithrte zudem an, dass das untersuchte Lehrwerk durch unterschiedliche Arbeitsauftrage zwar
anregt, liber die sprachliche und kulturelle Vielfalt zu reflektieren sowie sich dahingehend
auszutauschen und dadurch ein Bewusstsein fiir gesellschaftliche Heterogenitdt zu schaffen,
sie sich aber weiterfiihrende und vertiefende Materialien zum Jahreskreis mit seinen
kulturellen Feierlichkeiten wiinscht, um vorhandene Kulturen und Sprachen wiederholt
aufgreifen und aktiv thematisieren zu konnen. Auch im Rahmen der teilnehmenden
Unterrichtsbeobachtung konnte kein Einbezug der Erstsprache(n) der Lernenden beobachtet
werden, weshalb davon ausgegangen wird, dass die Methode des Sprachenvergleichs im
Unterricht kaum Berticksichtigung findet. Diese Vermutung bestitigen auch die Ergebnisse
der schriftlichen Befragungen, bei der mehr als die Hilfte der Lernenden angaben, im
Lehrwerk kaum bis nie Sitze oder Worter in einer anderen Sprache zu lesen beziehungsweise
zu schreiben. Auf die Frage, ob das Lehrwerk den Lernenden Gelegenheiten zum Vergleichen
verschiedener Sprachen gibt, konnte kein eindeutiges Ergebnis erzielt werden. Interessant ist
hierbei, dass aus der Perspektive der befragten Schiiler und Schiilerinnen durch das Lehrwerk
,der die das* durchaus ein Bewusstsein flir kulturelle Vielfalt geschaffen wird. Fasst man die
Ergebnisse aller Untersuchungsmethoden zusammen, ldsst sich ableiten, dass im Lehrwerk
,wder die das* zwar Aktivititen vorhanden sind, die Sprachbewusstmachungsprozesse auch auf
der sozialen Ebene fokussieren, jedoch die Umsetzung in der Unterrichtspraxis aufgrund
vorherrschender monolingualer Bildungsmodelle (noch) nicht gelungen ist.

Bei der Forderung von Sprachbewusstheit finden sich auch Zielsetzungen auf der emotional-
affektiven Ebene, die es zu liberpriifen galt. In der Fachliteratur wird hierbei die Entwicklung
einer positiven Einstellung gegeniiber dem Sprachenlernen beziehungsweise dem Lernen
einer Zweitsprache und ihren Sprechern und Sprecherinnen als wesentliches
Unterrichtsprinzip angefiihrt (vgl. Kapitel 3.3). Die Lehrwerkrezeption der Lernenden zeigt,
dass die Arbeit mit dem Lehrwerk insgesamt als eher positiv eingeschitzt wird. Die

Lernenden haben Spal3 bei der Arbeit mit dem Lehrwerk und infolgedessen Freude am
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reflexiven sprachlichen Handeln. Die Sprachsensibilisierung und —einstellung wird
insbesondere durch die Einbeziehung eigener Erfahrungen, das Aufgreifen und Thematisieren
personlicher Erlebnisse sowie durch die Auseinandersetzung mit bekannten und
lebensweltlichen Inhalten gefordert (vgl. Kapitel 5.4.3). Dieses Ergebnis entspricht auch der
Kategorienauswertung im Rahmen der durchgefiihrten Lehrwerkanalyse. Die Motivation der
Lernenden wird vor allem durch die Auseinandersetzung mit realen Problemstellungen, einen
handlungsorientierten Zugang und die Bereitstellung von kreativen und spielerischen
Elementen im Umgang mit Sprache in Form von Sprachspielen oder Liedern angeregt,
wodurch die Neugierde und das Interesse der Kinder erhalten und gesteigert werden soll (vgl.
Kapitel 5.1.3). Die Ergebnisse der teilnehmenden Beobachtung bestétigen dies. Es zeigte sich,
dass das Aufgreifen der individuellen Erfahrungen und Erlebnisse der Schiiler und
Schiilerinnen meist durch die Anleitung von Gesprichsanldssen mit Hilfe von gezielten
Fragen erfolgt. Die Aktivitidten im Lehrwerk halten die Lernenden dazu an, eigene Ansichten,
Ideen und Vermutungen zu lebensweltlichen Themen einzubringen und sich untereinander
auszutauschen, wodurch wiederum die soziale Dimension von Sprachbewusstheit
angesprochen und gefordert wird (vgl. Kapitel 5.3.4). Lediglich die Selbstidentifikation mit
den ,,Fibelkindern®, welche sowohl von den Autoren und Autorinnen des Lehrwerks (vgl.
Kapitel 5.1.3) als auch von der befragten Expertin (vgl. Kapitel 5.2.4) als positiv
hervorgehoben wird, konnte von den Lernenden nicht bestitigt werden. Aus der Perspektive
der Lehrperson werden im Lehrwerk ,der die das“ unter anderem Namen verwendet, mit
denen sich die Kinder identifizieren kdnnen und es bietet durch die dargestellte kulturelle und
gesellschaftliche Heterogenitidt mit Hilfe der ,Fibelkinder* Anregungen zur kritischen und
differenzierten Auseinandersetzung mit dem eigenen und fremden Sprachgebrauch (vgl.
Kapitel 5.2.4). Die Auswertung der schriftlichen Befragung zeigte allerdings, dass die
Meinungen und Empfindungen der Lernenden hierbei stark auseinander gehen und die
Ergebnisse nicht vereinheitlicht werden konnen (vgl. Kapitel 5.4.3).

Ein weiterer wesentlicher Punkt ist die Forderung von Sprachbewusstheit auf
machtstruktureller Ebene. Der Zusammenhang zwischen Sprache und Macht ist eng verkniipft
mit der soziokulturellen Dimension und zielt auf die Thematisierung des manipulierenden
Potenzials von Sprache(n) ab (vgl. Kapitel 3.3). Die Auswertung der kriteriengeleiteten
Analyse lieB keine Darstellung gesellschaftlicher und politischer Dimensionen von
Sprache(n) erkennen. Es gibt keine Ubungen oder Aufgabenstellungen, die die Lernenden
dazu anleiten, das eigene Verhéltnis zur Sprache beziehungsweise zu mehreren Sprachen

bewusst zu reflektieren und kritisch zu hinterfragen (vgl. Kapitel 5.1.3). Abweichend dazu
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gestalteten sich jedoch die Ergebnisse hinsichtlich der Lehrwerkrezeption durch die
Lernenden. Auf die Frage, ob das Lehrwerk den Kindern hilft, iiber den Zusammenhang von
Sprache und Macht nachzudenken, antwortete die Mehrheit der Befragten mit ,ja*
beziehungsweise ,,eher ja“ (vgl. Kapitel 5.4.3). Hierbei stellt sich aufgrund der divergierenden
Ergebnisse die Frage, ob die Fragestellung fiir die Zielgruppe angemessen und verstindlich
formuliert wurde, oder ob es sich eventuell um eine Fehlinterpretation der Lernenden
handelte. Es wire wiinschenswert, diesen Aspekt in zukiinftigen Forschungsarbeiten
aufzugreifen und eventuell zu vertiefen, um umfassendere und valide Ergebnisse erzielen zu

konnen.
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7 Resiimee und Ausblick

Auf die zu beantwortende Forschungsfrage zuriickkommend, lisst sich festhalten, dass das
Lehrwerk ,,der die das* die Sprachbewusstheit der Lernenden nicht nur durch die explizite,
anschauliche und systematische Betrachtung und Bewusstmachung sprachlicher und
grammatischer Phénomene fordert, sondern vor allem einen ganzheitlichen Ansatz mit
Zielsetzungen auf der kognitiven, emotional-affektiven, sozialen und machstrukturellen
Ebene von Sprachbewusstheit verfolgt. Durch die aktive und intensive Bearbeitung von realen
Problemstellungen und lebensweltlichen Themenbereichen sowie die Orientierung an den
individuellen Erfahrungen und Erlebnissen der Zielgruppe werden die metasprachlichen und
metakommunikativen Fihigkeiten in sprachheterogenen Lerngruppen ausgebildet und
gefordert. Das bereitgestellte Aufgaben- und Ubungsmaterial im Lehrwerk zielt zudem darauf
ab, das Sprechen iiber Sprache als natilirlichen Gespriachsanlass zu verstehen und die
Lernenden zu motivieren, bewusste Fragen {iber die Sprache(n) zu stellen, um die
Auseinandersetzung mit dem eigenen und fremden Sprachgebrauch sowie in weiterer Folge
das reflexive sprachliche Handeln anzuregen. Bei den analysierten Aktivitidten handelt es sich
um methodisch abwechslungsreiche und zielfiihrende Aufgabenstellungen, welche eine hohe
Motivierungsqualitét ausiiben und die Neugierde der Lernenden erhalten und steigern sollen.
Durch gezielte Fragestellungen zu unterschiedlichen Teilbereichen der Sprachbetrachtung
werden die Lernenden fiir Fehler sensibilisiert, Griinde fiir Verstehens- und
Verstandigungsprobleme aufgezeigt und infolgedessen Sprachbewusstmachungsprozesse
veranlasst.

Das Lehrwerk ,,der die das* beriicksichtigt auf kognitiver Ebene die bewusste Darstellung und
explizite Benennung sprachlicher und grammatischer Regeln, Strukturen und Einheiten,
wodurch wiederum die Fahigkeiten, mit der Vielschichtigkeit und Komplexitit von Sprache
umzugehen, entwickelt und gefordert werden. Auf sozialer Ebene konnte im Rahmen der
Untersuchung kein eindeutiges Ergebnis erzielt werden, es lisst sich aber festhalten, dass im
untersuchten DaZ-Lehrwerk versucht wird, sowohl ein Bewusstsein fiir die sprachliche als
auch fiir die kulturelle Heterogenitdt zu schaffen, indem Aktivititen angeboten werden, bei
denen die Erstsprache der Lernenden angesprochen wird und die Lernenden mit der Methode
des Sprachenvergleichs zum kontrastierenden Lernen angeregt werden. Obwohl das Lehrwerk
,»der die das* Aktivitdten enthélt, die Sprachbewusstmachungsprozesse auch auf der sozialen
Ebene fokussieren, zeigten die Lehrwerkrezeption durch die Lernenden und durch die

Lehrenden sowie die teilnehmende Unterrichtsbeobachtung, dass die Bereitschaft und
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Aufgeschlossenheit, vorhandene Sprachen aktiv in den Unterricht einzubeziehen, im
Unterrichtsalltag (noch) nicht vorhanden ist. Hierbei handelt es sich um einen Aspekt, den es
in weiterfiihrenden Forschungsarbeiten aufzugreifen und umfassender zu untersuchen gilt. Ein
weiterer Schwerpunkt der explorativen Studie der vorliegenden Forschungsarbeit galt der
Uberpriifung der Zielsetzungen auf der emotional-affektiven Ebene. Hinsichtlich des
Erkenntnisinteresses lisst sich festhalten, dass das Ubungs- und Aufgabenangebot im DaZ-
Lehrwerk die Lernenden dazu anhélt, ihre individuellen Erfahrungen, Eindriicke und
Ansichten zu unterschiedlichen lebensweltlichen Themenbereichen einzubringen und dadurch
eine positive Einstellung gegeniiber der Zielsprache und deren Sprechern und Sprecherinnen
sowie dem Sprachenlernen zu entfalten. Die Forderung von Sprachbewusstheit auf
machtstruktureller Ebene konnte durch die kriteriengeleitete Lehrwerkanalyse nicht bestitigt
werden, jedoch wurde aus der Perspektive der Lernenden die Thematisierung des
manipulierenden Potenzials von Sprache(n) sowie die Darstellung des Zusammenhangs
zwischen Sprache und Macht bestétigt. Aufgrund der divergierenden Ergebnisse wére es
wiinschenswert, auch diesen Aspekt in zukiinftigen Forschungsarbeiten aufzugreifen und zu
vertiefen. Neben einer erweiterten Uberpriifuing der Forderung von und Anleitung zu
Sprachbewusstheit auf sozialer Ebene gilt somit auch eine weitere Untersuchung im Bereich
der machtstrukturellen Dimension als erstrebenswert.

Ein weiteres Ziel der vorliegenden explorativen Untersuchung war es, den Stellenwert des
Kompetenzbereichs der Sprachbetrachtung hinsichtlich der Férderung von Sprachbewusstheit
im analysierten Lehrwerk ,der die das*“ aufzuzeigen. Reslimierend ldsst sich hierbei
festhalten, dass das Verstdndnis von Sprachbetrachtung im Lehrwerk nicht nur die
Grammatikvermittlung betrifft, sondern vielmehr einen gemeinsamen Ansatz der
Sprachreflexion darstellt, der in allen Teilbereichen des ,Deutsch als Zweitsprache-
Unterrichts  Beriicksichtigung findet und auf ein integratives Verstindnis von
Sprachbewusstheit und Grammatikunterricht abzielt.

AbschlieBend gilt festzuhalten, dass im Rahmen der vorliegenden Forschungsarbeit nur
explorative Aspekte herausgearbeitet werden konnten. Diese sollen jedoch einen Anstof3 fiir
groBer angelegte, weiterfilhrende Studien liefern und in weiterer Folge zur ndheren

Fokussierung und Untersuchung einzelner Perspektiven anregen.
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Anhang A: Abstract

Die vorliegende Arbeit befasst sich mit dem Zusammenhang des vom Lehrplan und den
Bildungsstandards definierten Kompetenzbereichs ,,Einsicht in die Sprache durch
Sprachbetrachtung und dem Aufbau von Sprachbewusstheit in sprachheterogenen
Lerngruppen. Zentrale Grundlage des explorativen Forschungsprojekts ist die exemplarische
Analyse des ,Deutsch als Zweitsprache-Lehrwerks® ,der die das“, wobei das
Erkenntnisinteresse verfolgt wird, ob und wie das bewusste Reflektieren {iber Sprache sowie
die Sensibilisierung fiir Sprache(n) durch das Ubungs- und Aufgabenangebot im
ausgewdhlten Lehrwerk gefordert werden kann. Im theoretischen Teilbereich werden
grundlegende Aspekte von Sprachbetrachtung und Sprachbewusstheit thematisiert und
hinsichtlich der Forschungsfrage umfassend beschrieben. Der Forschungsarbeit liegt ein
Mehrmethodendesign zugrunde, welches eine triangulierende Perspektive zur Uberpriifung
der Forschungsfrage anstrebt. Neben der kriteriengeleiteten Analyse des DaZ-Lehrwerks ,,der
die das* wurde sowohl die Rezeption des Lehrwerks durch die Lernenden in Form einer
teilnehmenden Unterrichtsbeobachtung mit anschlieBender Befragung mittels eines
Fragebogens untersucht als auch die Perspektive und Einstellung einer Lehrperson mit Hilfe
eines Experteninterviews einbezogen. Dabei konnten die Forderung von Sprachbewusstheit
auf unterschiedlichen Dimensionen iiberpriift und festgestellt werden. Die Ergebnisse zeigten,
dass das untersuchte DaZ-Lehrwerk ,,der die das* nicht nur durch die explizite, anschauliche
und systematische Betrachtung und Bewusstmachung sprachlicher und grammatischer
Phénomene fordert, sondern vor allem einen ganzheitlichen Ansatz mit Zielsetzungen auf der
kognitiven, = emotional-affektiven, sozialen und machstrukturellen Ebene von

Sprachbewusstheit verfolgt.
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Anhang B: Elternbrief

Sehr geehrte Eltern der [,

ich bin Studentin an der Universitat Wien und werde im kommenden Semester mein
Studium ,,Deutsch als Fremd- und Zweitsprache“ (DaZ) mit meiner Masterarbeit
abschlieBen. In dieser Masterarbeit soll es einen Forschungsteil geben. Dazu habe ich die
Gelegenheit bekommen, Schiilerinnen und Schiiler der ||| | I zum Thema
sSprachbewusstheit durch Sprachbetrachtung im DaZ-Lehrwerk® zu beobachten und zu
befragen.

In den nachsten Monaten soll in der Klasse, die ihr Kind besucht, eine teilnehmende
Beobachtung mit einer anschlieBenden schriftlichen Befragung mittels eines
Fragebogens durchgefiihrt werden. Diese Befragung bezweckt die Erhebung
wissenschaftlicher Daten fiir meine Masterarbeit.

Es werden Fragen zur Arbeit und zum Umgang mit dem DaZ-Lehrwerk ,der die das®,
basierend auf der vorausgegangenen Beobachtung, gestellt.

Alle erhobenen Daten werden ausschlieBlich zur Forschung fiir meine Arbeit verwendet
und bleiben selbstverstindlich anonym!

Ich bitte Sie, den unten angefiigten Abschnitt auszufiillen und der Klassenlehrerin
zukommen zu lassen.

Vielen Dank fiir Thre Mithilfe!

Ich bestitige, dass mein Kind (Schulstufe 3) an der
Beobachtung zum Thema ,,Sprachbewusstheit durch Sprachbetrachtung im DaZ-
Lehrwerk® teilnehmen darf:

Oja O nein

Weiters gebe ich mein Einverstandnis, dass mein Kind mittels eines kurzen Fragebogens
befragt werden darf:

Oja O nein

Datum, Unterschrift des/der Erziehungsberechtigten:
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Anhang C: Einverstandniserklirung

Informationsschreiben

Sehr geehrte Frau [,

ich bin Studentin an der Universitat Wien und werde im kommenden Semester mein
Studium ,Deutsch als Fremd- und Zweitsprache® mit einer Masterarbeit zum Thema
sSprachbewusstheit durch Sprachbetrachtung im DaZ-Lehrwerk® abschlieBen.

In meiner Masterarbeit soll es einen Forschungsteil geben. Dazu habe ich die Gelegenheit
bekommen, Schiilerinnen und Schiiler der ||| BBl zu beobachten und zu
befragen, sowie ein Interview mit einer Lehrperson durchzufiihren. Die wissenschaftliche
Erhebung findet voraussichtlich im Mai-Juni 2017 im AusmalB von max. 3
Unterrichtseinheiten a 50 Minuten statt.

Die Erhebung der Daten soll in Form einer teilnehmenden Beobachtung mit einer
anschlieBenden schriftlichen Befragung mittels Fragebogen durchgefiihrt werden. Es
wire eine grof3e Hilfe fiir mich, wenn Sie mir Thre Klasse fiir die Beobachtung und die
Befragung zur Verfligung stellen wiirden. Die Eltern der Kinder werden
selbstverstandlich in Form eines Elternbriefs iiber die Befragungen informiert und die
Zustimmung der Erziehungsberechtigten wird eingeholt.

AuBerdem mochte ich Sie bitten, selbst an einen Interview zur Arbeit und zum Umgang
mit dem Lehrwerk ,,der die das“ teilzunehmen.

Alle erhobenen Daten werden ausschlieBlich zur Forschung fiir meine Arbeit verwendet
und bleiben selbstverstandlich anonym.

Ich bitte Sie, den unten angefiigten Abschnitt auszufiillen. Wenn Sie sich dazu bereit
erklaren, an der Untersuchung teilzunehmen, werde ich Sie umgehend kontaktieren, um

Weiteres zu besprechen.

Vielen Dank fiir Thre Mithilfe!
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Einverstiandniserklarung

zur Mitwirkung an den Erhebungen im Rahmen der Masterarbeit
sSprachbewusstheit durch Sprachbetrachtung im DaZ-Lehrwerk®

Ich wurde von der verantwortlichen Person fiir die oben genannte Studie vollstandig
iiber Wesen, Bedeutung und Tragweite der Studie aufgeklart. Ich hatte die Moglichkeit,
Fragen zu stellen. Ich habe die Antworten verstanden und akzeptiere sie.

Ich hatte ausreichend Zeit, mich fiir die Teilnahme an der Studie zu entscheiden, und
weil, dass die Teilnahme freiwillig ist.

Ich wurde dartiiber informiert, dass ich jederzeit und ohne Angabe von Griinden diese
Zustimmung widerrufen kann, ohne dass dadurch Nachteile fiir mich entstehen. Mir ist
bekannt, dass meine Daten anonym gespeichert und ausschlieBlich fiir wissenschaftliche
Zwecke verwendet werden.

Ich habe eine Kopie dieser Einverstandniserklarung erhalten und erklare hiermit meine
freiwillige Teilnahme an dieser Studie.

Meine Klasse nimmt an der teilnehmenden Beobachtung teil:
Oja O nein
Meine Klasse nimmt an der schriftlichen Befragung teil:
Oja O nein
Ich erkldare mich bereit, an einem Interview teilzunehmen.

Oja O nein

Datum, Ort Name, Unterschrift
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Anhang D: Interviewleitfaden
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Wie wiirden Sie den Umgang mit dem Lehrwerk beschreiben? Worauf legen Sie
Wert?

Wie bewerten Sie das Aufgaben- und Ubungsangebot im Kompetenzbereich
Sprachbetrachtung?

Welche Zielsetzungen verfolgen Sie mit dem Einsatz des Lehrwerks im Bereich
der Sprachbetrachtung?

Was verstehen Sie unter Sprachbewusstheit in Zusammenhang mit dem
Kompetenzbereich Sprachbetrachtung?

Welche Rolle spielt das Lehrwerk in Threm Unterricht fiir die metsprachliche
Reflexion? Wie fordert das Lehrwerk aus Ihrer Sicht die Sprachbewusstheit?
Wie kann man Sprachbewusstheit aus Ihrer Sicht am besten fordern? Wie
gestaltet sich fiir Sie sprachreflexiver Unterricht? Inwieweit erweist sich das
Lehrwerk ,der die das“ bei diesen Methoden als hilfreich?

Wie arbeiten und lernen IThre Schiiler und Schiilerinnen mit dem Lehrwerk?

Checkliste

1. Einfiihrung

v
v

Dank fiir Teilnahmebereitschaft

Vorstellung: Name, Institution, Master-Arbeit zum Thema ,Sprachbewusstheit
durch Sprachbetrachtung im DaZ-Lehrwerk®

Vorgehen: Gespriach ca. 20 Minuten, keine falschen Antworten, Lehrwerk ,der die
das® aus der Perspektive der Lehrperson steht im Zentrum der Untersuchung
Vertraulichkeit und Datenschutz: Tonbandaufnahme (Gerit zeigen!), vertrauliche
Behandlung aller Daten, alle personlichen Daten werden anonymisiert,
Transkription, Einverstandnis einholen

Fragen des Interviewpartners

- AUFNAHME STARTEN

2. Expertinneninterview anhand von Leitfragen

v

v

Vorstellung der Interviewpartnerin: Alter, Berufserfahrung, Sprachkenntnisse, ...
Wie viele SS mit Migrationshintergrund in der Klasse?
Wie lange/Wie oft arbeiten Sie mit dem Buch?

Nonverbale Aufrechterhaltung
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v" Konnen Sie dazu noch etwas mehr erzahlen?
v" Haben Sie dazu ein Beispiel?
v’ Spielt hier ... eine Rolle?

v' Wie ist das mit ...?

3. Abschluss

v" Dank fir Auskunfts- und Teilnahmebereitschaft
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Anhang E: Transkription des Interview

I = Interviewerin

E = Expertin

I: Danke erstmals, dass Sie sich bereit erklaren fiir das Interview. Wie alt sind Sie denn?
E: Ich bin 33 Jahre alt.
I: Wie lange arbeiten Sie schon im Lehrberuf?
E: Im Lehrberuf erst seit September 2016, davor habe ich als Hortpddagogin 14 Jahre lang
in... fir die MA10 gearbeitet und hab® aufgrund dessen immer sehr intensiven Kontakt mit
den Schulen gehabt.
I: Also, immer in diesem Bereich titig gewesen?
E: Ja genau.
I: Gut. Und was haben Sie selber fiir Sprachkenntnisse aufler Deutsch?
E: Ja, Deutsch, Englisch, Franzosisch haben wir gehabt in der Schule und Spanisch auch.
Aber Spanisch und Franzdsisch eher jetzt schwer hier einsetzbar.
I: Also, nichts was jetzt ...
E: Nein, nichts was wir jetzt hier fliir den Unterricht brauchen. Ich habe mir eh schon einmal
iiberlegt, Tirkisch irgendwie zu belegen, das wére sicher nicht schlecht, aber schauen wir
mal... wird sicher bald kommen!
I: Ok, und wie viele Schiiler mit Migrationshintergrund sind in dieser Klasse?
E: Wir haben 22 Kinder hier in dieser Klasse. Wie haben genau zwei Kinder in der Klasse die
keinen Migrationshintergrund haben, also... ansonsten sind es eigentlich alle. Wir haben alle
Kinder von unterschiedlichen Staaten, Sprachen,... also gibt’s in dieser Klasse genau zwei,
die wirklich auch Deutsch als Muttersprache haben, ja.
I: Ok super. Und wie lange arbeiten Sie schon mit dem Buch beziehungsweise wie oft wird
das eingesetzt?
E: Wir arbeiten mit dem Buch seit September. Wir haben am Anfang nur dieses Buch
verwendet, weil es nur das gab, es wurde von der Vorgingerin bestellt. Und haben dann
einfach wahrgenommen, dass wir doch eine... dass wir sie wirklich sehr gut vorbereiten fiir
die vierte Klasse. So zum Sprechen, fiir Sprechanlidsse oder auch fiirs freie Arbeiten ist das
sehr giinstig, ja. Man kann mit dem Werk sehr gut arbeiten, muss aber, finde ich personlich,
jetzt um einfach die Ziele der vierten Klasse und die ganzen Standards erreichen zu kénnen,
zusétzliche Lehrwerke einfach anbieten.
I: Ok, gut.
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E: Das heil3t jetzt eher... in der Woche zwei bis drei Stunden gehen schon auf dieses Buch.

I: Ok, also da setzt ihr es wirklich ein in der Stunde?

I: Ja, genau.

E: Ok, gut dann die erste Frage ist... Wie wiirden Sie den Umgang mit dem Lehrwerk
beschreiben? Worauf legen Sie Wert?

I: Der Umgang mit dem Lehrwerk ist eigentlich sehr gut. Man kann es prinzipiell sehr einfach
verwenden. Es ist vielleicht gerade fiir Kinder, die jetzt hier bei uns... also Muttersprache
Deutsch nicht haben, sicher beim Lesen teilweise schwer, weil sie viele Worter vielleicht
nicht so verstehen. Oder so wie auch heute, bei dieser Beispielstunde, die Sie gesehen haben
zum Thema Leihhund... was ist ein Leihhund? Ich denke mir schon, dass man einige Dinge
sicher mit ihnen besprechen muss. Es gibt auch so Zusatzkarten, wie man die Stunden
aufbauen kann. Das finde ich auch immer sehr interessant. Wenn einem natiirlich die Zeit
bleibt.

I: Ja.

E: Das ist natiirlich ganz einfach und sehr schon, das zu verwenden. Ansonsten... ja... der
Umgang ist eigentlich mit dem sehr, sehr leicht. Also, man kennt sich gut aus und kann sogar
spontan Stunden machen. Das ist wirklich ein ideales Lehrwerk... Zusatz-Lehrwerk auf jeden
Fall. Nur fiir das, wiird‘ ich eher nicht sagen.

I: Ok, und wie bewerten Sie jetzt im speziellen das Aufgaben- und Ubungsangebot fiir den
Kompetenzbereich Sprachbetrachtung? Also, eher in Richtung Grammatik? Diese Einsicht in
die Sprache?

E: Die Einsicht in die Sprache finde ich gut, aber es geht nicht wirklich in die Tiefe. Es wird
angeritzt, eher angeraut, ja. Zusitzlich zum Uben und wie es jetzt andere Biicher wie Deutsch
3 haben, wir befinden uns ja in der dritten Klasse, find* ich, wird es einfach viel intensiver
bearbeitet. Da fehlt mir einfach nur dieses Zusatzmaterial. Ich finde es gut, es ist wirklich...
erklért es auch sehr kindgerecht. Also viel, viel besser als dieses Deutsch 3 zum Beispiel. Wir
haben uns auch entschieden dieses Buch nédchstes Jahr als Zusatzmaterial zu bestellen. Dass
wir da 10 Biicher oder 11 haben fiir jeden Tisch, damit wir es auch weiterhin verwenden
konnen, weil es wirklich sehr gut Dinge erkldrt, wo auch viele Kolleginnen, die jetzt nur
Deutsch 3 haben sagen ,,Ah, wie macht‘s ihr das?“. Also, von der Grammatik her finde ich es
wirklich eigentlich ideal. Aber es ist halt einfach... das Ubungsmaterial fehlt.

I: Mhm. Ok, danke. Und welche Zielsetzungen verfolgen Sie mit dem Einsatz im Bereich der

Sprachbetrachtung? Also, im speziellen auf das Lehrwerk?
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E: Welches Ziel? Naja, dass die Kinder einfach einen besseren Wortschatz haben, dass sie
besser Lesen lernen, dass sie sinnerfassend lesen. Das ist ndmlich auch sehr gut, weil sehr oft
viele Fragen sind, ja. Meistens gibt man den Kindern ja doch Leseaufgaben und sagt: ,,Bitte
lies das mit deinen Eltern.” Bei uns ist halt teilweise das groe Problem, dass eben sehr viele
Eltern der deutschen Sprache nicht michtig sind. Beziehungsweise diejenigen, die es kdnnen,
dann sagen: ,,Ja, er hat es eh laut vorgelesen!®, aber die Frage ist einfach, ob der Sinn auch
héngen geblieben ist, und man muss sich wirklich gerade heutzutage bei diesen Kindern die
Stunden dafiir einteilen, dass man sich Zeit nimmt, es mit ihnen zu bearbeiten, zu besprechen.
Weil zwischen Lesen und Verstehen... uns geht es nicht anders, wenn wir zum Beispiel einen
sehr schwierigen Text in Englisch lesen wiirden, ja... miissten wir auch iiberlegen: ,,Ok, was
habe ich da jetzt eigentlich gelesen?*. Es bringt nichts, jedes Wort zwar aussprechen zu
konnen, aber nicht zu verstehen.

I: Mhm.

E: Und da finde ich es gut, da gibt es doch sehr viele Fragen dazu und das find* ich prinzipiell
zur Sprachbetrachtung eigentlich sehr, sehr gut. Vor allem fiir die Kinder, die hier sind.

I: Mhm.

E: Also, fiir andere wire es jetzt nicht so ideal, aber fiir den Standort hier auf jeden Fall.

I: Ok. Was verstchen Sie unter Sprachbewusstheit in Zusammenhang mit dem
Kompetenzbereich Sprachbetrachtung? Also, was ist fiir Sie Sprachbewusstheit?

E: Naja, bewusst die Sprache einfach leben, einsetzen kdnnen und wirklich wissen, wie ich
sie niitze. Weil die Kinder einfach, gerade bei uns, die Sprache verstehen miissen. Sie sind
jetzt eigentlich in der dritten Klasse und verstehen teilweise nur sehr, sehr wenig. Oder
konnen sehr wenig frei schreiben.

I: Mhm.

E: Wir sind da sehr dahinter, dass sie das einfach konnen und ein Bewusstsein erlangen...
also wirklich bewusst die Sprache einfach zu leben. Weil sich nicht nur ihre Muttersprache
teilweise festigt bei den Kindern, sondern auch das Bewusstsein... die Sprache nutzen zu
konnen, wiirde ich sagen.

I: OK, super danke. Nichste Frage... Welche Rolle spielt das Lehrwerk in Threm Unterricht
eben fiir diese metasprachliche Reflexion? Und wie fordert das Lehrwerk aus Threr Sicht eben
diese Sprachbewusstheit? Also, gibt es da irgendwelche Anlésse, die das Buch gibt, in denen
die Kinder eben zu dieser Sprachbewusstheit gefiihrt werden... also, dass sie da reflektieren

auch dartiber oder vielleicht ihre eigene Sprache einbringen konnen, vergleichen oder...
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E: Es ist... Ich finde es schon recht nett, weil sie auch Namen verwenden, die auch viele
Kinder haben. Fatima zum Beispiel, ist glaub® ich jetzt einer dabei. Ich glaub® schon, dass sie
das sehr, sehr gut machen, weil sie die Kinder auch dazu anregen, ihre eigene Sprache auch
irgendwie zu hinterfragen. Wir haben eine ganz witzige Situation gehabt... die Kinder haben
gesagt: ,Nein, nein, ich kann meine Muttersprache nicht.“ Er spricht aber daheim
hauptsichlich nur seine Muttersprache. Oder sie konnen es nicht lesen. Sie sprechen es zwar,
aber sie konnen es nicht lesen. Deshalb finde ich das auch recht spannend, dann
herauszufinden, gerade im Unterricht, wer kann denn jetzt seine Sprache wirklich gut und wer
nicht.

I: Mhm.

E: Und wie weit sind sie und wie weit nicht. Das Buch fordert das schon sehr, dass die Kinder
damit auch konfrontiert werden. Finde ich gut, ja.

I: Also, das Buch greift das auch auf...

E: Es greift die Erfahrungen und die Lebenswelt der Kinder auf jeden Fall auf. Das einzige,
das mir einfach fehlt in dem Buch, sind solche grundlegenden Dinge wie bei uns in Osterreich
zum Beispiel der Muttertag. Da muss ich schon in ganz andere Biicher hineingreifen, um
dieses Thema iiberhaupt herausziehen zu konnen. Oder auch Thema Weihnachten, Advent, ja.
Da hitte ich mir dann schon irgendwie gewiinscht, dass da vielleicht noch irgendwas kommit,
wo zum Beispiel Weihnachten in verschiedenen Landern vorgestellt wird.

I: Mhm, also interkulturell...

E: Ja, interkulturelle Sachen finde ich in dem Jahreskreis... Themen cher nein. Aber sonst,
was jetzt so die Kultur betrifft schon. Weil es auch recht spannend war fiir die Kinder zum
Beispiel, wie kommen die Kinder in die Schule? Da gibt es auch eine Seite glaube ich im
Lese- oder Arbeitsteil, da bin ich mir jetzt nicht ganz sicher, wo wir dann miteinander
besprochen haben, wie kommen die Kinder denn in die Schule? In dem einen Land ist es so,
in dem anderen so und da haben unsere Fliichtlingskinder, die wir drinnen haben, das dann
auch erzihlt. Ja, das war dann schon recht spannend, also solche Dinge schon.

I: Gut ...

E: Nur ganz kurz... ich glaube man merkt auch gleich in anderen Biichern, zum Beispiel in
Deutsch 3, sind dann Themen drinnen, die die Kinder gar nicht kennen.

I: Mhm.

E: Ja, wo dann die... am Bauernhof zum Beispiel. Wenn sie noch nie am Bauernhof waren,

wird ihnen der Bauernhof nicht sehr viel sagen. Ja, auB3er vielleicht von den Medien her. Also,
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so find* ich das Lehrwerk wirklich sehr gut aufgebaut, aber halt das Kulturelle, das Jéhrliche
hétte ich da einfach ein bisschen ausgebaut.

I: Vertieft... Ok. Und wie kann man Sprachbewusstheit aus Threr Sicht am besten fordern?
Also, wie gestaltet sich fiir Sie sprachreflexiver Unterricht?

E: Mit den Kindern zu arbeiten, sehr viele Kleinprojekte vielleicht auch zu machen,
Gruppenarbeiten zu machen. Die Sprache wirklich einfach aktiv zu verwenden und nicht nur:
,lhr schreibt das jetzt ab und lernt das auswendig!, sondern ich denke mir, es ist extrem
wichtig, dass man verschiedene Methoden einfach verwendet. Handelnd!

I: Also handlungsorientiert auch?

E: Einfach handeln, sprechen und Fragen dazu stellen... etwas hinterfragen... weil die Kinder
ja, das ist uns jetzt extrem aufgefallen in der dritten Klasse, sehr grole Probleme haben,
iiberhaupt Fragesitze zu stellen oder zu schreiben. Oder eine Antwort zu schreiben, oder zu
erzdhlen, was da jetzt eigentlich drinnen steht. Also, das sind so Sachen, wo man dann
wirklich merkt, man muss sich fiir dieses Sprechen und fiir dieses freie Sprechen sehr viel
Zeit nehmen, weil ihnen das einfach massiv fehlt. Das lernen halt unserer Kinder schon im
Kindergarten und im Sitzkreis und da ist es halt einfach nicht vorhanden. Wenn man sich fiir
diese Dinge keine Zeit nimmt, werden sie dann spéter auch schwer dariiber schreiben kdnnen.
Weil nur etwas abschreiben, ohne Bewusstsein ist halt nicht wirklich gewinnbringend. Also,
sehr viel reden miteinander, Themen aufgreifen, die besprechen, Fragen stellen, Leseaufgaben
geben, wo sie dann wirklich am nichsten Tag auch dazu wieder etwas beantworten miissen.
Man muss wirklich einen sehr aktiven Unterricht machen, damit man sieht, dass die Sprache
jetzt angekommen ist.

I: Mhm... und lésst sich das Lehrwerk da leicht integrieren?

E: Ja, das Lehrwerk lésst sich da schon ganz leicht integrieren. Ich finde halt einfach Lesen ...
wir greifen da halt jetzt auch sehr in die anderen Themen rein... jetzt in die Spatzenpost und
so weiter und das hat eh auch die Kollegin vorige Woche bestitigt, dass sie jetzt immer besser
werden im freien Schreiben und dass sie jetzt immer besser werden, auch im Erzdhlen und so
weiter, weil wir einfach auch die Spatzenpost jetzt verwenden. Weil zum reinen Lesen finde
ich das Lehrwerk zwar gut, aber ich glaube, man braucht immer Zusatzmaterialien... ja, weil
dieses Lilo, oder wie heiflit diese Buch? Da gibt es so ein Buch, wo ganz, ganz viele
Geschichten drinnen sind, und sowas zum Beispiel fehlt halt als Hausaufgabe zum Beispiel.
Ja, also zum Bearbeiten mit den Kindern im Unterricht perfekt, so wie das Lesebuch
aufgebaut ist. Mit sehr vielen Fragen und so weiter ideal aufgebaut, aber fiir das Nach-Hause -

Schicken ist es mir zu wenig. Wo sie dann wirklich einmal einen ldngeren Text haben und
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164
165
166
167
168
169
170
171
172
173
174
175
176
177
178
179
180
181
182
183
184
185

lesen und es fillt ja auch auf, es gibt immer ein paar Kinder, die ja doch schwach sind im
Lesen. Und wenn das Lesen dann in der dritten Klasse immer noch so langsam ist, dass man
den Sinn nicht ganz begreift, wird es einfach schwierig. Aber das wére halt ein Wunsch
einfach, dass sich da vielleicht was verdndert.

I: Mhm. Gut, dann sind wir schon bei der letzten Frage. Und zwar wiirde ich noch gerne
wissen, wie die Schiiler und Schiilerinnen aus IThrer Sicht mit dem Lehrwerk arbeiten und
lernen? Also, kommt es eher gut an oder...

E: Es kommt gut an. Ich glaube, dass es einfach von der Farbe her und von der Aufbereitung
her fiir die Kinder sehr interessant ist. Wir niitzen es gerne. Als Zusatz auf jeden Fall und die
Kinder mogen es auch gerne. Es gibt dann diesen Arbeitsteil, da sind dann meistens zwei
Seiten, wo sie sehr viel arbeiten miissen, und gerade da sicht man auch, ob die den Sinn
wirklich erfassen in Texten zum Beispiel. Also, wenn sie jetzt irgendwas... wenn etwas
linger dabei steht, das sie bearbeiten miissen, sicht man ob sie es wirklich ordentlich
durchgelesen haben, weil die Aufirdge auch wirklich drinnen stehen, also das ist auch immer
recht spannend als Lehrerin zu sagen: ,,Schau dir die Seite an, lies es dir durch und mach das
einmal.” Weil sie das dann spéter flir die Schularbeiten auch brauchen. Genau zu lesen, was
sind die Aufirdge und so weiter, also ich finde gerade das wirklich gut. Vor allem auch beim
Lesen — ,,Lies es dir einmal alleine durch, lies es dann noch einmal, such® heraus was du nicht

13

verstanden hast, oder zeichne was dazu...®, also zu diesen Abteilungen... das find‘ ich
wirklich gut. Also, ich finde es so von der Autbereitung her wirklich gut.
I: Ok. Gut, dann bedanke ich mich fiir die Zeit und fiir das Interview.

E: Bitte, gerne.
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Anhang F: Beobachtungsbogen

1. Verstandlichkeit der Aufgabenstellungen/Vorentlastung

AN N N RN

Wie werden die Aktivitdten von der Lehrperson initiiert?

Miissen die Aufgabenstellungen vorentlastet werden? Wenn ja; wie?
Wird die sprachliche Vielfalt berticksichtigt?

Ist das Ziel der Aufgabe/Ubung auch fiir die Lernenden erkennbar?

Konnen die Lernenden die Aufgabenstellungen selbststindig durchfiihren?

2. Motivierungsqualitat der Aufgaben und Ubungen

v
v
v

Werden die individuellen Voraussetzungen der Lernenden beriicksichtigt?
Wird an die Lebenswelt der Lernenden angekniipft?

Haben die Lernenden Moglichkeiten ihre eigenen Erfahrungen einzubringen?

3. Wertigkeit der Korrektheit/Fehlerkorrektur

v
v
v

Wie wird mit Fehlern umgegangen?
Gibt es differenzierte Sprachbetrachtung zu Fehlern?
Wie duBert sich Nicht-Verstehen?

4. Methodische Umsetzung

AN NN

Ist der Einsatz der Methoden abwechslungsreich und zielfithrend?
Gibt es kreative und spielerische Aufgaben wie Sprachspiele, Lieder, ... ?
Wird die Methode des Sprachvergleichs miteinbezogen?

Werden die Sprachkenntnisse der Lernenden miteinbezogen?

5. Interaktion mit dem Lehrwerk

v
v

Wie reagieren die Lernenden auf die Arbeit mit dem Lehrwerk?

Wie sichtbar beteiligen sich die Lernenden an der Arbeit mit dem Lehrwerk?
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Anhang G: Beobachtungsprotokoll
LP = Lehrperson

SS = Schiiler und Schiilerinnen

1. Beobachtung am 08.05.2017
Erarbeitung im ,,der die das* Basisbuch 2012, S. 118-119

Die LP bittet die SS, den Text ,,Lisa will einen Hund* zuerst selbststindig und leise zu lesen.
Dabei sollen sie Worter, die unklar sind, unterstreichen. Bei der anschlieBenden Arbeit im
Plenum zeigen die SS auf und fragen die LP nach der Bedeutung verschiedener Worter (z.B.:
Leihhund). Danach lesen die Kinder abwechselnd den anderen SS jeweils einen Absatz des
Textes vor. Die LP erklart im Vorfeld, was zu tun ist: ,, Du hast drei Worter und musst immer
das Wort auswihlen, das in die Liicke passt.” Die SS lesen immer alle drei vorgegebenen
Worter vor und tiberlegen dann gemeinsam im Plenum, welches am besten passt. Dabei
helfen sie sich gegenseitig, indem sie einander auf Fehler aufmerksam machen oder
Hilfestellungen geben. Dann diskutieren die SS, angeleitet durch die LP, die
unterschiedlichen Moglichkeiten, wobei die verschiedenen Vorschlidge beriicksichtigt,
miteinbezogen und besprochen werden: ,,Warum denkst du, dass ,frech® besser als ,miide*
passt?“ AnschlieBend liest die LP noch einmal alle drei Worter vor und die Lernenden
stimmen mittels Handzeichen ab, fiir welches Wort sie sich entschieden haben. Bei ,,falschen*
Antworten bezieht die LP die unterschiedlichen Ideen und Vermutungen der SS ein, aber auch
bei richtigen Antworten stellt sie Riickfragen: ,,Woher weifit du, dass die Antwort Geburtstag

"6

ist?, ,,Uberleg* noch einmal!*,  Schau‘ dir das Bild an!*,,Stelle eigene Vermutungen aufl*.
Als Néchstes lesen die Lernenden den Text noch einmal alleine und unterstreichen die
passenden Antworten. Zur Kontrolle besprechen die SS schlieBlich ihre Ergebnisse mit dem
Sitznachbarn bzw. der Sitznachbarin. Bei der gemeinsamen Kontrolle vergleichen die SS die
Losungen, tauschen sich aus und geben sich gegenseitige Hilfestellungen.

Nachdem die Geschichte gelesen worden ist, sollen die SS die Geschichte in eigenen Wortern
wiedergeben. Die LP fragt: ,,Was weillt du jetzt? Einzelne Kinder zeigen auf und erzihlen
den Inhalt in thren Worten. Andere SS ergiinzen fehlende Informationen. Die SS korrigieren
sich beim Nacherzihlen oft selbst und lesen selbst nochmal nach bzw. wiederholen das Wort
richtig.

Zuletzt fragt die LP die SS noch, wie die Geschichte weiter gehen konnte. Sie bringen dabei
eigene Ideen ein und stellen Vermutungen auf. Zum Abschluss sollen die SS die Geschichte

noch einmal selber lesen bzw. das fliissige Lesen iiben, indem sie die Geschichte leise dem
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Nachbarn bzw. der Nachbarin vorlesen. Manche SS geben sich dabei gegenseitig Lesetipps,
wie man besser liest.

Die meisten SS melden sich wihrend der ganzen Stunde freiwillig zum Vorlesen. Sie zeigen
auf und sind motiviert. Wenn die LP andere SS aufruft, reagieren sie enttduscht. Die Kinder
arbeiten sehr leise und konzentriert.

Wihrend des Lesens unterbricht die LP nur sehr selten. Sie korrigiert nur schwere
Aussprachfehler oder Fallfehler, indem sie noch einmal riickfragt: ,,Wie heiflit das Wort
genau?* oder ein Wort beziehungsweise den ganzen Satz wiederholt und die SS nachsprechen
oder noch einmal lesen ldsst. Nur sehr wenige SS fordern direkt von der LP Hilfestellungen.
Ein S versteht ein Wort nicht, woraufthin das Kind selbststindig zur LP geht und nach der
Bedeutung des Wortes fragt.

LP fragt nach der Bedeutung bestimmter Worter (z.B.: ,,Was ist ein Leihhund?*). Die Kinder
erkldren den Begriff mit eigenen Worten und bringen ihre eigenen Erfahrungen mit ein.

Den Grofteil der Stunde unterrichtet die LP im Frontalunterricht bzw. im Plenum. Nur

wenige Aufgabenstellungen miissen die Lernenden in Einzel- oder Partnerarbeit erledigen.

2. Beobachtung am 15.05.2017
Erarbeitung im ,,der die das* Basisbuch 2012, S. 122

Die LP lasst zuerst die Buicher austeilen. Dann bittet sie die SS: ,,Schau‘ dir die Seite einmal
an und tliberlege, um was es da geht!“. Die SS lesen daraufhin die Sprechblasen und schauen
sich die Bilder an. Manche SS sind abgelenkt oder wissen nicht, was zu tun ist (schauen zum
Nachbarn). Die LP fragt nun die SS, um welches Thema es sich handeln konnte. Die SS
zeigen eifrig auf und stellen eigene Vermutungen auf. Die LP sammelt alle Ideen und ldsst die
Lernenden ihre individuellen Vorstellungen einbringen. Dann fordert die LP immer
abwechselnd SS auf, die sich freiwillig melden, um die Sidtze von Nr. 1 vorzulesen. Die
anderen SS lesen mit Hilfe des Lineals mit (legen das Lineal an, damit sie die Zeile nicht
verlieren). Nun sollen die SS die Sétze nochmal selbststindig und leise lesen und
anschlieBend dem Nachbarn bzw. der Nachbarin iiber das eigene Zuhause erzdhlen. Die
Lernenden unterhalten sich dabei angeregt, stellen einander Fragen und nehmen aktiv am
Unterricht teil. Zwei Kinder sprechen dabei in ihrer Erstsprache. Zwischendurch weist die LP
die Lernenden darauf hin, dass diese in vollstindigen Sitzen sprechen sollen.

Danach holt die LP die Lernenden wieder ins Plenum und bittet sie nun (freiwillig), iiber ihr
Zuhause zu sprechen bzw. den anderen in Anlehnung an die zuvor erarbeiteten Sdtze davon
zu erzdhlen. Dabei weist sie darauf hin, dass sich die Kinder unterschiedliche und passende
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Satzanfinge iiberlegen sollen: ,,Du weilit, wir fangen einen Satz nicht immer mit demselben
Wort an!“ Dann diirfen die SS auch das Zuhause des Sitznachbarn bzw. der Sitznachbarin
vorstellen.

Die LP unterbricht nur bei schweren Fehlern durch Wiederholen und Nachsprechen. Sie stellt
zwischendurch Fragen zur Wohnung der SS. Auch andere Kinder zeigen auf und fragen:
,Wohnst du in einem Haus oder in einer Wohnung?* Die LP fasst bei falschen bzw. schwer
verstdndlichen Sitzen den Sinn noch einmal fiir die gesamte Klasse zusammen oder bittet die
Kinder, den Satz noch einmal vollstindig und iiberlegt zu wiederholen: ,Uberleg’ noch
einmal! Wie heit das richtig?* Danach bekommen die Lernenden die Moglichkeit, Fragen
iiber das Zuhause der LP zu stellen: ,,Welche Fragen hast du an mich?*. Die Kinder reagieren
darauf sehr motiviert, zeigen fast alle auf und stellen sehr viele verschiedene Fragen.

Zuletzt liest ein Kind die Aufgabenstellungen im Buch vor. Die SS erkennen sofort, dass sie
diese bereits erledigt haben.

Erarbeitung ,,der die das* Arbeitsheft Teil B 2015, S. 46/1

Zum Abschluss der Stunde arbeiten die SS mit dem Worterbuch: ,,Du weillt, wir haben schon
mit dem Worterbuch gearbeitet!“ Die Kinder suchen nun die Worter der Nr. 1 im Worterbuch
und schreiben die entsprechende Seite dazu. Einige Kinder erkennen, dass es manche Worter
nicht im Worterbuch gibt (z.B. Riesenschlange). Die LP fragt deshalb die ganze Klasse, wie
man dieses Problem losen konnte: ,,Welche Worter sind in den langen Wortern versteckt?*
Ein S schldgt vor, zuerst das Wort Schlange und dann das Wort riesig zu suchen. Das
Worterbuch, welches die Kinder im Unterricht verwenden, ist einsprachig.

Wenig spdter meint ein Kind: ,,Riesenschlange gibt es nicht!*“. Die anderen SS unterbrechen
es sofort und erkldren, was zu tun ist. Die SS arbeiten selbststindig und ruhig. Bei Fragen
gehen sie mit dem Buch zur LP. Manche SS besprechen sich untereinander und helfen sich

gegenseitig.

3. Beobachtung am 18.05.17
Erarbeitung ,,der die das* Basisbuch 2012, S. 123
Die SS lesen das Gedicht ,,Hausspruch* alleine, danach bittet die LP einige SS, abwechselnd

jeweils eine Strophe vorzulesen. Die SS wissen alle sofort, wann sie dran sind und lesen sehr
fliissig. Dann sollen die SS das Buch offen, vor sich hinlegen und das Arbeitsbuch
herausholen.

Erarbeitung ,,der die das* Arbeitsbuch Teil B 2015, S. 54-55
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Die LP zeichnet fiir die SS an die Tafel, was sie jetzt brauchen. Diese erkennen sofort, dass es
sich dabei um einen Bleistift handelt. Ein Kind liest die Aufgabenstellung von Nr. 1 laut vor,
worauthin die LP fragt, warum unter den Wortern Punkte sind. Die SS wissen sofort, dass es
sich dabei um die unterschiedlichen Artikel handelt. Dann fragt die LP die SS, ob sie
verstanden haben, was nun zu tun ist. Die SS wiederholen mit eigenen Worten die
Aufgabenstellung, wobei die LP immer wieder genauer nachfragt: ,,Warum sind da griine
Punkte?*, ,, Welchen Artikel kennst du denn noch?*. Zuerst wissen die SS nicht, dass es einen
Artikel ,,das“ gibt, durch Hilfestellung der LP finden sie dann jedoch gemeinsam die richtige
Losung. Einige SS schreiben die Artikel zusitzlich auch liber die Worter.

Danach tragen die SS mit Hilfe der Bilder die fehlenden Satzbausteine ein. Die Bilder
gehoren dabei zum zuvor erarbeiteten Wortschatz im ,,der die das* Basisbuch (2012, S. 120-
121) AnschlieBend diirfen die Kinder ihre Ergebnisse freiwillig der Klasse vorlesen. Zum
dritten Bild kommen mehrere Vorschldge (U-Bahn, StraBBenbahn, ...), weshalb sich die SS
selber aussuchen diirfen, was sie einfligen.

Die LP fragt die SS zudem: ,,Mit welchem ,,S* schreibt man ,,Stra3e“?* Die SS wissen sofort,
dass man es mit ,,scharfem S schreibt und erkliren der LP in eigenen Worten kurz den
Unterschied.

Bevor Nr. 2 vervollstindigt wird, lesen die SS zuerst selbststindig und leise die Sdtze und
erginzen diese gemeinsam miindlich mit dem Sitznachbarn bzw. der Sitznachbarin. Zwei SS
sprechen einander die Sitze vor, ein Kind vergisst den Artikel: ,,In meinem Zimmer gibt es
Bett*“. Das Kind korrigiert sich selbststidndig: ,,Ah .. ein Bett!* Andere SS verbessen sich
gegenseitig: ,,Das heiB3t nicht so. Das heif3t ein Bett!*.

Danach holt die LP die Lernenden zuriick ins Plenum. Die SS sollen einander nun zu den
beschriebenen Orten befragen und auch antworten: ,,Was gibt es auf deinem Spielplatz? -
,Ein Rutsche®. Darauthin ermahnt die LP das Kind, in ganzen Sitzen zu sprechen bzw. zu
antworten. Das Kind, das die Frage beantwortet hat, darf schlieflich das nichste Kind
aussuchen, dem es eine Frage stellt. Somit befragen sich alle Kinder gegenseitig.

Die SS zeigen wihrend der Stunde alle auf und wollen unbedingt aufgerufen werden. Einige
Kinder sind enttiuscht, wenn sie nicht présentieren diirfen.

Danach schreiben die Kinder die besprochenen Sétze bei der Nr. 2 ins Buch. Die LP weist die
Kinder darauf hin, genau auf die Endungen zu achten. Ein S zeigt dem anderen Kind: ,,Schau,
da sind eh immer die Pfeile meiner, unserem, unserem, ...

Waihrend die Kinder schreiben, geht die LP durch die Klasse und steht fiir Hilfestellungen zur
Verfligung. Einige Kinder haben Probleme mit den Endungen. Die LP bessert die Fehler
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miindlich aus und bittet die Lernenden, diese zu verbessern und auch die restlichen Séitze zu
iiberpriifen. Die SS erkennen so noch weitere Fehler, die sie korrigieren konnen. Schwierige
Worter schreibt die LP an die Tafel. Dann diirfen die SS ihre individuellen Sitze vorlesen.
Die LP achtet wiederum darauf, dass die Endungen bei den Possessivpronomen stimmen und
bessert die SS beim Vorlesen miindlich aus: ,,Verbessere das bitte!*. Die Kinder bringen ganz
unterschiedliche Ideen und Worter ein, wodurch verschiedene Sétze entstehen.

Die Aufgabenstellung der Nr. 4 liest ein Kind vor, danach arbeiten die SS selbststindig. Viele
SS bilden dabei Sdtze mit anderen Wortern als jenen auf dem Bild vorgegebenen Wortern.
Ein Kind schreibt bei Bild Nr. 4: ,Ihr spielt mit mir* statt ,,Ihr spielt mit dem/einem Spiel®.
Danach lesen die SS die Sitze wieder freiwillig vor und sollen selbststindig ausbessern. Ein
Kind bildet bei Bild Nr. 2 einen Fragesatz: ,,Fahrt ihr mit dem Boot?* Die LP lobt das Kind
und bezieht alle Ideen und Vorschldge der SS ein. Zu Bild Nr. 6 bringen die Lernenden
unterschiedliche Vorschliage: ,,Wir sind eine FuBballmannschaft* ,,Wir spielen in einer
Mannschaft®, ... Die LP sammelt die unterschiedlichen Ergebnisse und lobt die SS.

Ein Kind fragt, wie man Roller schreibt, worauthin sofort ein anderes Kind zu Hilfe eilt und

das Wort buchstabiert.
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Anhang H: Fragebogen

%

R
&

universitat
wien

;3?
;
Liebe Schiilerin, lieber Schiiler!

Mein Name ist und als Studentin mdchte ich mit diesem
Fragebogenherausfinden, wie du mit deinem Deutschbuch ,der die das” arbeitest, wie du
damit lemst und wie du es findest.

In diesem Fragebogen gibt es keine richtigen oder falschen Antworten. Wir werden alle
Fragen gemeinsam besprechen. Bitte melde dich bei mir oder deiner Frau Lehrerin, wenn du
unsicher bist oder etwas nicht verstehst.

Deine Angaben bleiben ,geheim” (anonym) undwerden an niemanden weitergegeben. Bitte
schreibe deshalb auch nirgendwo deinen Namen drauf!

Bitte lies dir zuerst jede Aussage sorgféltig durch und beantworte sie erst dann. Meistens ist
das Ankreuzen eines Kastchens (Smiley) notwendig. Wenn du das Symbol fur den Stift %
siehst, schreib bitte die Antwort auf die vorgegebene Linie.

g der 'Y
gone?t .

7 .der-
ubeitsheft (d’i

Enily

BEISPIEL

: ja eherja | eher nein nein
So kreuzt du eine Antwort an:

| Ich mag Kuchen. & @ @

Danke, dass du mitmachst!
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A.Fragen zu den Schiilerinnen

Zuerst mdéchte ich geme etwas Uber dich erfahren.

1 ein Junge ein Madchen
Ich bin ... I:l I:l
2
%, | Ich bin Jahre alt.
W
3 | Welche Sprachen sprichst du?
A}

B. Deine Ideen

Was féllt dir zu deinem Deutschbuch ein? Bitte nenne so viele Stichwérter, wie du méchtest.

4 | Mein Deutschbuch ,der die das” ...

Y

C. Fragen zum Deutschbuch ,der die das”

Wie zutreffend findest du die Aussagen? Bitte kreuze immer nur ein Smiley an. ;{gm

ja eher | eher nein
j nein

ja
5 | Bei der Arbeit mit dem Deutschbuch weil ich immer, was
OO0
6 | Ob ich richtig gearbeitet habe, kontrolliert meine Lehrerin. @
7 | Ob ich richtig gearbeitet habe, kontrolliere ich selbst. @ @
ja

Allgemeines zum Lehrwerk

eher | eher nein

Die soziale Ebene nein

ja
8 | Mein Deutschbuch gibt mir Gelegenheit, meine andere(n)
Sprache(n) zu verwenden. @ @ @
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9 | Mein Deutschbuch gibt mir Gelegenheit, Uber verschiedene
Kulturen nachzudenken.

10 | Mein Deutschbuch gibt mir Gelegenheit, verschiedene
Sprachen zu vergleichen.

11 | In meinem Deutschbuch schreibe ich manchmal Woérter
und Sétze in einer anderen Sprache.

12 | In meinem Deutschbuch lese ich manchmal in einer
anderen Sprache.

13 | Im Unterricht spreche ich anders als in der Pause, mit
meinen Freunden/Freundinnen, zu Hause, ...

Die kognitive Ebene

14 | Mein Deutschbuch hilft mir dabei Grammatik zu lernen.
15 | Mein Deutschbuch hilft mir dabei Grammatik zu Uben.
16 | Mein Deutschbuch hilft mir dabei Grammatik anzuwenden.

17 | Mein Deutschbuch hilft mir zu erkennen, was ich schon
kann und was ich noch lemen muss.

Die emotional-affektive Ebene

18 | Das Arbeiten mit meinem Deutschbuch macht mir Spaf.

19 | Mein Deutschbuch gibt mir Gelegenheit, meine eigenen
Erfahrungen und Erlebnisse einzubringen.

20 | In meinem Deutschbuch gibt es andere Kinder, mit denen
ich mich identifizieren kann.

21 | In meinem Deutschbuch gibt es Themen, die mir bekannt
sind.

Die machtstrukturelle Ebene

22 | Mein Deutschbuch gibt mir Gelegenheit, Uber das
Deutschlemen nachzudenken.

23 | Mein Deutschbuch hilft mir dabei, Gber den
Zusammenhang von Sprache und Macht nachzudenken.

Danks!
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Anhang I: Kriterienkatalog der Lehrwerkanalyse

1. Allgemeines zum Unterrichtsmaterial

- An welche Zielgruppe richtet sich das Lehrmittel?

Bestandteile und Aufbau:
- Welche Materialien und Medien enthilt das Lehrwerk?
- Wie sind die Materialien aufgebaut?

- Qibt es zusitzliche Materialien und methodische Hinweise fiir die Lehrenden?

- Ist die graphische Gestaltung fiir die Lernenden ansprechend und motivierend?

- Ist die duBere Gestaltung iibersichtlich und zweckmafBig?

2. Einsicht in die Sprache durch Sprachbetrachtung
Inhalt:
- Welche Themen werden dargestellt?
- Entsprechen die Inhalte den im Lehrplan definierten Lebens- und
Handlungsbereichen?

- Wird die Lebenswelt- und Lebenswirklichkeit der Lernenden beriicksichtigt?

- Fihrt das Lehrwerk zu einem induktiven oder deduktiven Lernen?

- Wie werden die grammatischen Phdnomene dargestellt?

- Werden grammatische Strukturen, Muster, Einheiten und Regeln benannt und
hervorgehoben?

- Wird das aktive und handelnde Entdecken (neuer) sprachlicher Strukturen
miteinbezogen?

- Gibt es kreative oder spielerische Elemente im Umgang mit der Grammatik?

- Ist eine Verkniipfung mit anderen Teilbereichen erkennbar?

- Werden die Lernenden herausgefordert, Fragen tiber die Sprache zu stellen?
- Werden Arbeits- und Lerntechniken vermittelt?

- Werden Griinde fiir Verstehens- und Verstandigungsprobleme erarbeitet?
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- Wird das Sprechen iiber Sprache als natiirlicher Gesprachsanlass behandelt?
- Wird die Auseinandersetzung mit dem eigenen und fremden Sprachgebrauch

gefordert?

- Gibt es Ubungen und Aufgaben, in denen die Erstsprache angesprochen wird?
- Regt das Material zur kontrastiven Spracharbeit an?

- Ist es den Lernenden mdglich, die Erstsprache einzubeziehen?

3. Dimensionen von Sprachbewusstheit
Werden die Dimensionen von Sprachbewusstheit beriicksichtigt?
-> Die kognitive Ebene
o Wird die explizite und bewusste Betrachtung sprachlicher Formen, Funktionen
und Inhalte berticksichtigt?
-> Die soziale Ebene
o Wird die sprachliche und innersprachliche Vielfalt beriicksichtigt und
thematisiert?
o Wird ein Bewusstsein fiir die kulturelle Vielfalt geschaffen?
o Werden vorhandene Sprache und Kulturen miteinbezogen?
o Inwiefern wird kulturelle Heterogenitét thematisiert?
- Die emotional-affektive Ebene
o Wie werden Neugierde, Interesse und Motivation der Lernenden erhalten und
gesteigert?
o Werden die individuellen Erfahrungen und Erlebnisse der Lernenden
aufgegriffen?
o Werden lebensweltliche Inhalte thematisiert?
—> Die machtstrukturelle Ebene
o Werden gesellschaftliche und politische Dimensionen von Sprache
thematisiert?

o Wird das eigene Verhiltnis zur Sprache betrachtet und kritisch hinterfragt?
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Anhang J: Auswertung der Lehrwerkanalyse

“der die das” Basisbuch + Arbeitsheft Teil A und B

Kriterien

Seite und Aktivitét

Paraphrasierung

1. Einsicht in die Sprache durch Sprachbetrachtung

Inhalt

Basisbuch:
S.4-5,S.6-7,S.10,S. 11, S.

18-19, S. 26, S. 32-33, S. 48-

49, S. 62-63, S. 76-77, S.
78/3, S. 92-93, S. 106-107,
S.120-121, S. 122/2+3, S.
127/3, S. 130-131, S. 136-
137, S. 138, S. 140, S. 142,
S. 144-145

Arbeitsheft Teil A:

S. 19, S. 20-21, S: 28-29, S.
36-37, S. 38-39, S. 51, S. 52,
S. 58-59, S. 67, S. 68-69, S.
71/2,S.72-73,S.76-77, S.
83

Arbeitsheft Teil B:
S.5,S.12,S. 19, S. 20-21,
S. 25/1, S. 28-29, S. 35, S.
36-37,S.42,S.51, S.
53/2+4, S. 54/2,

Einbettung der Themen in Situationen
aus der Lebenswelt, Beriicksichtigung
der Lebenswirklichkeit, Ankniipfung an
das Vorwissen, Bezug zu Erfahrungen
und Interessen, Aufstellen von
Vermutungen, spielerischer Zugang zur

Thematik,

Grammatikvermittlung

Basisbuch:

S. 8, S. 14-15, S-20-21, S.
22-23, S.24-25, S. 28-29, S.
36-37,S.42,S. 51, S. 52-53,
S. 58-59, S. 66-67, S.72, S.
78,S.79, S. 86-87, S. 96-97,
S. 102-103, S. 106-107, S.
108, S. 110-111, S. 116, S.
122/243, S. 123/3, S. 124-
125

Selbststindige Regelbildung,
induktives und deduktives Lernen,
explizites und systematisches
Thematisieren von Regeln, Benennung
grammatischer und sprachlicher
Strukturen, aktives Entdecken
sprachlicher Strukturen,
Handlungsorientierung, spielerische
und kreative Elemente, Lieder,

Verkniipfung mit anderen
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Teilbereichen, Einbindung in
Arbeitsheft Teil A: thematische Einheiten
S.4,S6-7/1+2, S. 8-9, S.
10-11, S. 14-15, S. 18, S. 22,
S. 24-25, 8. 26-27, S. 30, S.
34,S.37,S.38-39, S.40-41,
S. 42-43, S. 46-47, S. 50, S.
52,8S.53,8S.56-57, S. 60, S.
66/1+2, S. 68, S. 70, S. 72-
73, S.74-75,S. 78-79, S. 82

Arbeitsheft Teil B:
S.5,8S.6-7,8S.8-9,S.10-11,
S.14,S.15/1,S. 18, S. 22-
23, S. 24-25,S.30-31, S. 34,
S. 37, S.38-39, S. 40-41, S.
44-45,S. 50, S. 52, S. 54-55,
S. 56-57, S. 60-61, S. 64,

Sprachreflexion Basisbuch: Vermittlung von Arbeits- und

S. 8/2,5.9/4, S. 12-13, S. 14, | Lerntechniken, Moglichkeiten zur

S.16, S. 18-197, S. 22-23, S. | Selbstkorrektur, Fragen {iber

26/1+2, S.27/3, S. 39/3+4, sprachliche Phinomene stellen,

S. 42, S.48-49, S. Auseinandersetzung mit dem eigenen
65/4,S. 72/3, S. 80/2, S. und fremden Sprachgebrauch, Sprechen
87/4,S.94/2, S. 96/1+2, S. iiber Sprache als Gespréchsanlass

99/1, S. 101/1+2, S.
102/1+2, S. 106-107, S.
109/3,S. 112/2, S. 1174+5,
S. 127/3,S.130-131, S. 136-
137, S. 142, S. 145/2+3, S.
146-147, S. 148/2

Arbeitsheft Teil A:
S.4,8S.9/5,S.11/2, S. 15/3,
S. 19, S. 20, S. 22/3, S.
25/3+4, S. 28-29, S. 30/2+3,
S.31/2,S. 34, S. 41, S. 46,
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S.50/1, S.51,8.52/2, S.
57/4, S. 58-59, S. 60, S.
62/3,S. 63/3, S. 74

Arbeitsheft Teil B:

S. 8/1,S.10/1, S. 14/3, S.
15/3, S. 18, S. 20/3+4, S.
21/1, 8. 23/5, S. 24, S.
25/1+2, S. 28-29, S. 34, S.
41/2, S. 44/3, S. 45/7, S.
47/3+4, S. 50/3+4, S. 56/3,
S.57/5,S.58/1, S. 64, S. 65,

Sprachvergleich

Basisbuch:
S.9,8S.39/3+4, S. 136-137,
S. 145/2+3, S. 146, S. 149

Arbeitsheft Teil A:
S. 19, S.20/1+2, S. 51

Arbeitsheft Teil B:
S. 65

Kontrastive Spracharbeit,
Sprachvergleich, Einbezug der
Erstsprache, Sprachduferungen

vergleichen und reflektieren

2. Dimensionen von Sprachbewusstheit

Die kognitive Ebene

Basisbuch:

S.8,S.14-15,S. 22-23, S.
28-29, S. 36-37, S. 42, S. 52-
53, S. 58, S. 66-67, S. 80-81,
S. 86-87, S. 96-97, S. 103, S.
106-107, S. 110-111, S. 130-
131, S. 147

Arbeitsheft Teil A:

S. 8-9,S.10-11, S. 24-25, S.
26-27, S. 30, S. 37, S. 40-41,
S. 42-43, S. 46-47, S. 50, S.
56-57, S. 60, S. 66/1+2, S.
70, S. 72-73, S. 78-79, S. 82

Einfiigen von Erklidrungen, Beispielen
und [llustrationen, systematische und
explizite Darstellung, anschauliche und
ausfiihrliche Thematisierung
grammatischer Phdnomene,
kontinuierliche und progressive

Auseinandersetzung
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Arbeitsheft Teil B:
S.8,8S.10,S. 18, S. 22-23,
S. 24-25,S.30-31, S. 34, S.
38-39, S. 40-41, S. 44/2, S.
50, S. 56-57, S. 60-61, S. 64,

Die soziale Ebene

Basisbuch:

S. 18-19, S. 39/3+4, S. 48-
49, S.127/3,S. 136-137, S.
138/1, S. 140/1, S. 142, S.
144-145, S. 146

Arbeitsheft Teil A:
S. 19, S. 20/1+2, S. 21/2, S.
51,S.76

Arbeitsheft Teil B:
S. 65,

Bewusstsein flir kulturelle und
sprachliche Vielfalt, Thematisierung
kultureller Heterogenitét, Einbezichung
vorhandener Sprachen und Kulturen,

Beriicksichtigung der Sprachenvielfalt

Die emotional-affektive Ebene

Basisbuch:

S.4-5,8.6-7,8S.10, S. 16, S.

24-25,S.31/1, S. 48-49, S.
51/1,S. 55/1, S. 61/3, S. 62-
63, S. 68, S.76-77,8.78, S.
92-93,8.99/2, S. 120-121,
S. 122, S.127/3, S. 129/3+4,
S. 138/1, S. 140/1+2, S. 142,
S. 144-145, S. 146-147

Arbeitsheft Teil A:
S.4,S.6,S.12/1, S. 16/1-3,
S. 19, S.20-21, S. 28/1, S.
29, S.30/2, S. 35/3, S. 38-
39, S. 41, S. 51, S. 58-59, S.
68-69, S. 71/2, S. 72-73, S.
76-77,S. 82, S. 83

Arbeitsheft Teil B:
S.5,S.9,S. 11, S. 19, S. 20,

Auseinandersetzung mit realen
Problemen, Thematisierung
lebensweltlicher Inhalte, Bezug zur
Lebenswirklichkeit, eigene Ideen und
Vermutungen einbringen, Aufgreifen
der individuellen Erfahrungen und
Erlebnisse, kreative und spielerische

Elemente im Umgang mit Sprache
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S.22/1+3, S. 28-29, S. 35, S.
40/3, S. 51, S. 53/2+4+5, S.
54/2+3, S. 55/5, S. 58-59, S.
63/3, S. 65,

Die machtstrukturelle Ebene

Basisbuch: //

Arbeitsheft Teil A: //

Arbeitsheft Teil B: //
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