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1 Einleitung

Die allgemeine Schulpflicht beginnt in Osterreictit reechs Jahren und endet nach neun
Schuljahren Ublicherweise mit dem 15. Lebensja@t62wurden 5150 Asylantrdge von 14- bis
17-Jahrigen in Osterreich gestellt (vgl. Euros@t 2 0.S.). Das Menschenrecht auf Bildung ist

universell.

Es gibt wenige Initiativen, welche das Spannungsfdas durch diese drei Aussagen entsteht,
entscharfen. ,PROSA — Projekt Schule fur Alle* bielugendlichen Bildung und versteht sich als
schulanaloge Bildungseinrichtung. ,Start Wien — diagendcollege’ schaffte im Juli letzten Jahres
1002 Kursplatze fur ebenjene Zielgruppe, welchegraund ihres Alters vom 6sterreichischen
Schulsystem ausgeschlossen wird. Dabei handealtlegserster Linie um Asylwerber*innen und
Asylberechtigte bzw. subsidiar Schutzberechtigt. li2iden Einrichtungen stehen ebenso viele
Personen, wie es Platze gibt auf der Wartelistes Bial ist es, der bestehenden Exklusion
entgegenzuwirken und jungen Uber 15-jahrigen Nedrmamnklingen Teilhabe und Bildung zu
ermoglichen. Konkret wird auf einen Pflichtschuletisss bzw. den Ubergang in einen

Vorbereitungskurs hingearbeitet.

Ebenso wie Schiiler*innen jeder Regelschatgdzen sich die Jugendlichen von PROSA bzw. dem
Jugendcollege aus Individuen mit unterschiedlicieern-)Erfahrungen zusammen. PROSA
wandte sich mit dem Anliegen an die Universitat Wyiein Diagnoseinstrument zu empfehlen,
welches es dem schulanalogen Betrieb ermdglicinizete Schilerfinnen zu férdern. Um
passende sprachliche BildungsmafRnahmen anzubigterges von Noéten, regelmafdig die
Kompetenzen sowie die Bedarfe von Schilertinnen awalysieren. Daflr ist ein
Sprachstandsverfahren fir Lerner*innen von DeugdstZweitsprache erforderlich, mit dem ein
Sprachkompetenzprofil erstellt werden kann, auschkeh wiederum Foérdermalinahmen
abzuleiten sind. Die Unterrichtsbegleitende Spriacitusbeobachtung Deutsch als Zweitsprache
(USB DaZz) vereinigt diese Eigenschaften. Das Vedahbezieht sich allerdings auf die
Regelschule und zwar konkret auf die Volksschuld arste Sekundarstufe. Es gilt somit zu

1 Das Wort ,Regelschule* soll in der vorliegendenbgit den Unterschied zu schulanalogen
Bildungseinrichtungen, wie PROSA und dem Jugendgell verdeutlichen und bezieht sich auf
samtliche Schultypen von der Volksschule bis zueimmn Sekundarstufe.
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klaren, ob USB DaZ bei PROSA und dem Jugendcobegaso wie in der Regelschule verwendet
werden kann. Daraus ergibt sich folgende ForschHtamgs:

Kann USB DaZ in auf3erschulischen Bildungseinrichmeingesetzt werden?
Um diese Forschungsfrage zu beantworten, entsthieetnterfragen:

1. Welche Unterschiede zwischen einer Regelschule wnger aufierschulischen

Bildungseinrichtung kdnnten den Einsatz von USB Da&gativ) beeinflussen?

2. Erweist sich der Einsatz von USB DaZ in einer asaulischen Bildungseinrichtung als
praktikabel?

3. Ist eine Adaption des Verfahrens an aul3erschuliBddangseinrichtungen notig?

Die erste Subfrage wird im Rahmen des Untersuctkamjextes diskutiert. Die zweite steht im
Fokus dieser Arbeit und wird empirisch untersu€hé dritte leitet sich aus den Ergebnissen der

zweiten ab und wird in Zusammenhang mit der konkiwhden Diskussion thematisiert.

Die genannten Fragen werden am Beispiel ,PROSAojeRrSchule fur Alle* sowie ,Start Wien

— Das Jugendcollege' ausgearbeitet.

Als Ziel sollen eine Empfehlung lber den Einsatza VSB DaZ bei aul3erschulischen
Bildungseinrichtungen ausgesprochen werden sovgelmenfalls Vorschlage Gber Adaptionen
gemacht werden. Um dieses Ziel zu erreichen, sstB#ifragung derer, die mit dem Verfahren
umgehen wirden, die Methode der Wahl. Daflr stelieh je drei Trainer*innen von PROSA
und vom Jugendcollege zur Verfigung. Nach einerdwiEinfihrung setzten sie das Verfahren
in ihrem Unterricht ein und berichteten anschliel3eon ihren Erfahrungen in Einzelinterviews.
Die Analyse dieser Interviews war folglich die Gdlage fur die Entscheidung, ob USB DaZ bei
den erprobten schulanalogen Bildungseinrichtungesteltivertretend fiir &hnliche Projekte —

eingesetzt werden kann.

Der Aufbau der Arbeit gliedert sich wie folgt: Unewtlich zu machen, welche Unterschiede

zwischen dem Spracherwerb vorliegen, wird in Ka@it@ heoretischer Zugang) zunéchst auf den

Erstspracherwerb und anschlieRend auf den Zwedispraverb eingegangen. Dabei gilt den

Basisqualifikationen von Ehlich (2005) besonderefmarksamkeit. AnschlieRend werden

Sprachstandsdiagnoseverfahren unter speziellercBgaintigung des Instruments USB DaZ
7



vorgestellt. In weiterer Folge wird auf (diagnossgézte) Sprachférderung und durchgéngige
Sprachbildung — exkursartig — eingegangen. Dastevwtauptkapitel (3 Untersuchungskontext)
stellt PROSA sowie das Jugendcollege mit dem jégesil Bildungsangebot und der Zielgruppe
vor. Darin findet die Frage nach den relevanten etéthieden von PROSA und dem
Jugendcollege zu Regelschulen eine (erste) AntwarMethodenkapitel wird detailliert auf die
empirische Herangehensweise eingegangen. Dazu egehdtie Erhebungs- sowie
Auswertungsmethode und der Ablauf. Darauf folgen EHrgebniskapitel eine detaillierte
Beschreibung der analysierten Resultate aus demvietvs und deren Interpretation. In der
abschlie3enden Conclusio miinden die Ergebniss iBehntwortung der Forschungsfrage sowie
einer entsprechenden Empfehlung tber den Einsatz W8B DaZ in auf3erschulischen

Bildungseinrichtungen.

2 Theoretischer Zugang

Wie in der Einleitung beschrieben, behandelt didiegende Arbeit ein Verfahren zur Diagnose
des Sprachstandes sowie dessen EinsetzbarkeitiBersghulischen — jedoch schulanalogen —
Bildungseinrichtungen, wie PROSA oder dem Jugeneigel Um die Forschungsfrage zu
beantworten, beschaftigt sich das erste Kapiteltiefermit dem theoretischen Zugang.
Entsprechend wird zunachst die Aneignung von Sgrégschrieben. Dabei wird zwischen dem
Erstspracherwerb und dem Erwerb einer Sprachediegsem Fall Deutsch — nach einer anderen
Erstsprache (#2) unterschieden. Neben verschiedenen Erwerbstimeow@d auch die
Aneignungsfolge des Deutschen als Zweitspracheiterta Anschliel3end werden verschiedene
Methoden der Sprachstandsfeststellung sowie ausdiew8eispiele vorgestellt. Besondere
Aufmerksamkeit wird dabei der UnterrichtsbegleitemdSprachstandsbeobachtung Deutsch als
Zweitsprache (USB DaZ) gewidmet.

2 Die Bezeichnung ,Deutscils Ly steht fiir Deutsch nach einer anderen Erstspraghédanguage 1) und
soll den teils inkorrekten sowie schwer definiedmaBegriff ,Deutsch als Zweitsprache’ in dieser @itb

entlasten.



2.1 Spracherwerb

Die vorliegende Arbeit beschéftigt sich zu eineralign Teil mit dem Lernen, Erwerben bzw.
Aneignen von Sprache. Im Rahmen der theoretischariiiEung wird demgemall auf

Forschungsergebnisse in diesem Bereich und Unietszin diesem Prozess eingegangen.

Bevor der Erwerb von Sprache beschrieben werden, kaoss jedoch zunéchst die verwendete
Terminologie vorgestellt werden. Darauf folgen ebisdene Theorien zum Erstspracherwerb. Im
Vergleich dazu werden anschlieRend Theorien zuracBerwerb einer Zweitsprache dargestellt.
Schlief3lich wird auf die Aneignungsfolge des Dehnstals Zweitsprache bzwy Eingegangen.
Nachfolgend stehen Aneignungsstufen der Basisdkatidnen von Konrad Ehlich (2005) im
Vordergrund, da es auch diese sind, auf welche dashim Rahmen des empirischen Teils
eingesetzte und im Kapitel 2.3 vorgestellte USB DaZieht.

Grundsatzlich ist zu beachten, dass der im Folgebdschriebene Spracherwerb davon ausgeht,
dass keine pathologischen oder psychologischen idtwgsstérungen vorliegen, da dieser
Bereich fur die vorliegende Arbeit keine Relevaar. h

2.1.1 Terminologie

Bevor von ,Spracherwerb’ die Rede sein kann, iguél@iren, um welchen Spracherwerb es sich
handelt. Wie in der Bezeichnung der nachfolgendapit€l klar wird, ist zwischen Deutsch als
Erstsprache und Deutsch als Zweit-, Dritt-, odezrigprache, kurz alsclzu unterscheiden. Eine
eindeutige und allgemeingultige Definition von Erszw. Zweitsprache liegt nicht vor. Zwei
Indikatoren werden zur Differenzierung herangezo@aem einen ist dies die Sprachkompetenz
und zum anderen ist es der Zeitpunkt des BeginnsSgechaneignung. Diese zwei Kriterien
werden jedoch unterschiedlich innerhalb einer gnoS@annbreite quantifiziert. Tracy und
Gawlitzek-Maiwald (2000) beschreiben beispielswalseextrem unterschiedlichen Ansatze in
Bezug auf Sprachkompetenz: Nach Bloomfield (1938) Sollen beide Sprachen auf
muttersprachlichem Niveau kontrolliert werden kdmneim von Zweisprachigkeit — also
Erstspracherwerb - sprechen zu kbnnen, wahrend &naaras (1967: 80) Ansatz bereits das
Leseverstandnis in der jeweiligen Sprache als Kuite fir Zweisprachigkeit heranzieht (vgl.
Tracy, Gawlitzek-Maiwald 2000: 496f).



Bezuglich des Alters bzw. des Zeitpunkts des Spa@atakts liegt Zweisprachigkeit dann vor,
wenn die Sprachen simultan angeeignet werden. deckAngaben, bis zu welchem Alter von
Simultanitat gesprochen, liegen weit auseinander Houwer (1990: 3) setzt diesen kritischen
Zeitpunkt bereits innerhalb der ersten sieben Lstage fest. Genesee und Nicoladis (2009: 325)
hingegen sprechen von bilingualer Sprachaneignwegn die Aneignung der zweiten Sprache
innerhalb der ersten vier Jahre beginnt. Von exveeitsprache ist jeweils die Rede, wenn die
Grenze fur die Zweisprachigkeit Uberschritten Bies wird in Folge als sukzessive Aneignung
mehrerer Sprachen bezeichnet (vgl. Doll 2012: Ribjhweiler (2015) beschreibt, dass von einem
frihen Zweitspracherwerb zu sprechen ist, wenndstkontakt mit der (zweiten) Sprache ,im
Alter von drei bis finf oder sechs Jahren* (Rothere2015: 255) erfolgt. Bickes und Pauli (2009)
legen stattdessen das Ende des dritten Lebenspgsrden Moment fest, ab welchem nicht mehr
von simultanem Bilingualismus gesprochen wird, @a Brstspracherwerb zu dem Zeitpunkt

grundsétzlich abgeschlossen ist (vgl. Bickes, P200: 81).

Zur Abgrenzung der Zweitsprache bzw Yon einer Fremdsprache wird haufig die Art des
Erwerbs herangezogen (vgl. Doll 2012: 21). So wirdiischen einem ungesteuerten
Zweitspracherwerb ohne ,systematische Unterstitziumgh Unterricht” (Rothweiler 2015: 256)
und einem gesteuerten Zweit- oder Fremdsprachepwleroin Kursen stattfindet, unterschieden
(vgl. Rothweiler 2015: 256). Diese Kriterien halder Sprachrealitat jedoch nicht stand, sodass
Lernende nicht eindeutig als Zweitsprachlernender @ls Fremdsprachlernende klassifizierbar
sind, da sich die Erwerbsbedingungen im Lernall&gnischen kénnen (vgl. Ahrenholz 2017: 7).
Schuiler*innen sind mitunter sowohl der ungestemettengebung als auch dem gesteuerten
(Sprach-)Unterricht ausgesetzt (vgl. DOll 2012:.20eitere Komponente in diesen Kontext
werden von Ahrenholz (2017) erwahnt. Er zahlt Bxfenkte auf, welche Fremd- und
Zweitsprache unterscheiden. Neben gesteuert — teuges Inland — Ausland, erwerben — lernen
nennt er auch die Pole unterprivilegiert — privigeg sowie bildungsfern — bildungsnah (vgl.
Ahrenholz 2017: 9). Damit wird darauf eingegang#ass mit Deutsch als Fremdsprache haufig
Personen mit viel Bildungserfahrung und einer hoBenialschicht einhergehen; dem gegenuber
wird Deutsch als Zweitsprache haufig im Zusammeghait Sprachaneignung aufgrund von

Migration gesehen (vgl. Ahrenholz 2017: 11).

Auch die Begriffe ,Spracherwerb’, ,-entwicklung’; aneignung‘ und ,-lernen* werden je nach

Sicht Uber die Einflussnahme verschiedener Parameterschiedlich verwendet (vgl. Bredel

2005: 79). Auch Ehlich (2009) differenziert zwisohélen verschiedenen Bezeichnungen.
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,Sprachentwicklung® deutet auf eine biologische hBieise des Prozesses, parallel zur
Entwicklung des Korpers hin (ebd.: 15). Der Ternsin8prachaneignung‘ beinhaltet hingegen
eine aktive Komponente sowohl in Bezug auf das kKisdiuch auf seine Gesprachspartner*innen.
Die Handlungen und Interaktionen, zu welchen Spmraghn Noten ist, stehen dabei im
Mittelpunkt (ebd.). Ehlich (2009) spricht in weigr~olge von ,Sprachaneignung‘. Bredel (2005)
sieht in dem Begriff ,Spracherwerb’ die Einbinduvgn Erfahrungen und Vorwissen, die zuvor
nicht vorlagen, was den sprachlichen Input zu eipemaesssteuernden Faktor macht (vgl. Bredel
2005: 80). Bei ,Sprachlichem Lernen’ steht die gézichtete Steuerung von auf3en im
Vordergrund (ebd.) Im Rahmen der vorliegenden Anverden die Begriffe ,Spracherwerb* und

,Sprachaneignung‘ synonym verwendet.

2.1.1.1 Exkurs: Sensible Sprachverwendung

Sprache pragt die Wahrnehmung. Nachdem im vorhediggitel diverse Begriffe, welche als
\Werkzeuge' fur das ,Bearbeiten’ der Forschungséragenen, angesprochen und zumindest flr
den Zweck dieser Arbeit geklart wurden, wird ansdreStelle auf Sprache, Bezeichnungen und

Begrifflichkeiten in einer anderen Dimension eingegen.
Die Macht der Sprache

Sprache ist ein Medium, das den Zugang zu vielereiBlgen des Lebens ermdéglicht bzw.
beschréankt; sei es Teilhabe oder auch Bildung. $peache beeinflusst direkt die Lern- und
Handlungsmaglichkeiten (Mecheril, Quehl 2006: 3%&grade im Unterricht — aber auch in jedem
anderen Lebensbereich — ist darauf zu achten, eélohmulierungen gewahlt werden. Im Sinne
der migrationspadagogischen und rassismuskritisBleespektive konnen Othering-Prozesse, so
z.B. inferiorisierende Formulierungen wie ,wir‘,ight wir* oder ,die anderen’, durch Reflexion
bewusst gemacht werden. Auch scheinbar unproblsohati(Fach-)Begriffe, die bereits Eingang
in den Sprachalltag gefunden haben, wie z.B. ,Ddutsls Zweitsprache’, sind daraufhin zu
prufen. Knappik und Dirim (2013) stellen fest, dagsdiesem Begriff eine Superiorisierung von
Native Speakerism einhergeht und dialektale Abweigen im Vergleich zur Standardsprache

milder abgewertet beurteilt werden als migratiossiteerende (vgl. Knappik, Dirim 2013: 3).

Rassismuskritik thematisiert, inwiefern die ,Sellesstandnisse und Handlungsweisen von

Individuen, Gruppen, Institutionen und Strukturemath Rassismus vermittelt sind und Rassismen

starken* (Mecheril, Melter 2010: 172) mit dem Zidginterscheidungen zu prifen und zu
11



minimieren, die auf Rassekonstruktionen basierabeDsollen ,alternative Unterscheidungen
deutlich® (ebd.) gemacht werden. Rassismuskritikzidtg sich weiter auf ,macht- und
selbstreflexive Betrachtungsperspektiven auf Hamgka, Institutionen, Diskurse und Strukturen®
(ebd.).

In Bezug auf die in dieser Arbeit behandelte Thémat die Reflexion Uber Sprache in
Zusammenhang mit etwaigen Fordermal3nahmen aufgromdSprachdefiziten® relevant. Der
Forderbedarf von Lernenden in bestimmten Bereidbezieht sich in dem Fall (nur) auf die
deutsche Sprache, eine Sprache, die in diesem Monoah erlernt wird. Dabei dirfen alle
erstsprachlichen Kenntnisse nicht Ubergangen werBlenist in diesem Kontext auch darauf
hinzuweisen, dass es keine Vergleichsnorm fir Mehchige gibt. Der Vergleich mit
monolingualen Sprecher*innen inszeniert einen vgetpenen Malistab von Erstsprecher*innen;
eine eigene Norm hingegen sorgt fir eine Sondarstevon Mehrsprachigen. Eine Gleichsetzung
und somit die Vergleichsnorm an einer Population Em- und Mehrsprachigen ist deshalb nicht
zielfuhrend, da Erstspracherwerb nicht mit Zwedsherwerb gleichgesetzt werden kann (vgl.
Reich 2005a: 151f.). In diesem Sinne gibt auch WBE keine soziale Vergleichsnorm an (vgl.
Doll, Heller 2014: 25).

Migrationshintergrund und Migrant*in

Uber den Begriff ,Migrationshintergrund‘ duRert Isibeispielsweise Markowis (2015) kritisch.
Zwar ist dieser auf wissenschaftlicher Ebene méistr den Geburtsort eines oder beider
Elternteile definiert, jedoch zeigt sich dieserattéaglichen Diskurs auf einer anderen inhaltlichen
Ebene. Dabei gilt der Begriff mitunter als Bezeighg von Personen, die friher unter den Begriff
Auslander*innen’ fielen oder/und ,fremd* wirken @iz Markowis 2015: 13). Bei dem
Bezeichnungswechsel blieben jedoch die negativemnBiationen (Vorurteile, inharente
Abwertungen) erhalten (ebd.). Auch Castro Vareld Mecheril sehen unter der Bezeichnung
,Migrant*in‘ im Rahmen einer informellen Festlegumgne Differenzierung zwischen ,Nicht-
Fremde’' und ,Fremde* (vgl. Castro Varela, Mech&(15: 170). Utlu (2015) erkennt in der
Bezeichnung ,Migrationshintergrund® im Vergleich zZWortern wie ,Auslander*in® und
,Gastarbeiter*in‘ den Unterschied, dass der Mignashintergrund nicht ,abgestriffen werden
kann und somit als dauerhatft gultig dargestelltvirgl. Utlu 2015: 446).

Gender
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Zunéchst ist festzulegen, dass Frauen ebenso wiadi&benso wie Personen, welche sich nicht
in die binare Geschlechterverteilung zwangen lgsserch die sprachliche Kennzeichnung Platz
finden (Beispiel: Schiler*innen). Von grof3er Bedmg ist, dass alle Lernenden (unabhangig
ihres sozialen Geschlechts) mit der Formulierungh{Ber*innen‘ gemeint sind und als solche

auch bezeichnet werden.
Fokus Deutsch

Ein weiteres Thema beschaftigt die Prasenz deisdeemh Sprache in dieser Arbeit. Es handelt
sich um eine Arbeit, die im Rahmen des MasterstudiDeutsch als Zweit- und Fremdsprache
vorgelegt wird, was den Fokus auf diese Sprachbvadiziehbar machen soll. Wenn also in der
Arbeit z.B. von Sprachférderung die Rede ist, beizsech ebendiese — wenn nicht anders vermerkt
— auf die Forderung der deutschen Sprache. Dadttdn allerdings alle anderen Sprachen, die

von Betroffenen beherrscht werden, nicht wenigatgeschatzt werden.
Gefluchtete

Der Ausdruck ,Geflichtete’ ist — wenn nicht genauangegeben — in dieser Arbeit
gleichbedeutend mit den Bezeichnungen ,Menscherhadhterfahrung’ und ,Schutzsuchende’
zu verstehen. Auf den Begriff ,Fluchtling’ wird agrind teilweise negativer Konnotation in
Zusammenhang mit dem Suffix ,-ling’, aufgrund deerMeinerungsform sowie aufgrund des
mangels der weiblichen Version verzichtet. Hibnerwendet den Begriff ,Fliichtige’ (vgl.

Hubner 2015: 314); der Begriff ware im Rahmen digsdeit irrefihrend, da die Betroffenen

bereits den Fluchtweg abgeschlossen haben undieum Wien angekommen sind

Im Rahmen dieser Arbeit ist eine ausfuhrliche Ba#icqung mit der Thematik nicht moglich; es
soll jedoch sehr wohl darauf hingewiesen werdess die Problematik sowie die Wirkung, die
den verschiedenen Begriffen anhaftet, immer wied#s Neue — wie es auch in dieser Arbeit

geschah — zu reflektieren sind.

2.1.2 Theorien des Erstspracherwerbs

Um den Unterschied zu den Theorien des Erwerbs bimu verdeutlichen, welche im folgenden
Kapitel vorgestellt werden, werden nun in aller &air drei verschiedene
Sprachaneignungstheorien beziglich der Erstspradargestellt, welche versuchen, den

Spracherwerb nachzuvollziehen und darzustellen.
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Bei der Sprachaneignung von Kindern ergibt sichAdigmmetrie zwischen der Komplexitat der
deutschen Sprache und dem Input, also den spraehliBuRerungen, die ein Kind hort. Dies
bezeichnet Chomsky als ,Argument der Unzulanglichttes Reizes’, woraus sich ,das logische
Problem des Spracherwerbs” ergibt (Chomsky, 1984nach Scharinger, 2013: 29). Es ist zu
beachten, dass die nachfolgend aufgezeigten Timeon&ht im Stande sind den
Aneignungsprozess der Sprache géanzlich zu erkldDem. Komplexitat der Sprache ist es
geschuldet, dass die Theorien weder einzeln noblirgielt dazu in der Lage sind. Stattdessen
zeigen sie ein Spracherwerbskonzept, das integsitivnd verschiedene Aspekte des Erwerbs
akzentuiert (vgl. Jung, Gunther 2007: 92). Die Daswerechtigung der Theorien, welche den
Sprachaneignungsprozess beschreiben, schopft gscdean Umstand, dass die Aneignung der
Sprache bei Kindern eindeutig charakteristischallRden aufweist (vgl. Scharinger 2013: 29).

2.1.2.1 Nativismus

Die Theorie des Nativismus geht von einem grammiagis Programm aus, das bereits von Geburt
an in jedem Menschen vorhanden ist. Nachdem disggamm jedoch nicht spezifiziert ist, gilt
es, dieses auf der Basis des gehdrten Inputs spraehlich zu bestimmen. Jedes Kind hat dem
zufolge ein Wissen, das universal fur alle Sprachén Zudem wird von einem language
acquisition device (LAD) ausgegangen, was beded#sts das kognitive System den Raum fur
sprachliche Strukturen begrenzt. Linguistische gléditen sind in diesem modularen Modell fr

Kognition von anderen kognitiven Kompetenzen gettefvgl. Rothweiler 2015: 289)

Fur die Annahme des Nativismus, dass jeder Mensehedine angeborene Sprachstruktur verfiigt,
spricht das bereits erwahnte Argument von Chonakss die dargebotenen Input-Reize zu wenig
komplex und eindeutig sind, sodass auf deren Bemiis Grammatikerwerb ohne universale
Sprachprinzipien maglich ist (vgl. Rothweiler 20289). Gegen das LAD-Modell spricht, dass
der Aneignungsprozess in vielen Zwischenstufenlgifaie von dem Modell nicht genigend

erklart werden kénnen (vgl. Scharinger 2013: 30).

2.1.2.2 Kognitivismus

Der Entwicklungspsychologe Jean Piaget gilt aldréesr des Kognitivismus. Dieser Ansatz geht
davon aus, dass Sprache durch kognitive Strategresrben wird, mit welchen ein Kind Schltsse
zieht. Der Ansatz basiert auf der kognitiven Enkiiag und der Symbolisierungsfahigkeit des

Kindes, mithilfe derer Regularitaten abgeleitetaegr. Semantische Konzepte und grammatische
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Relationen spielen eine zentrale Rolle fur den Aggaur Grammatik und Sprache. Obgleich diese
Korrelationen zwischen Thematik und Grammatik \egén, entsprechen sie nicht der exakten
Beziehung und sind vor allem in den verschiedenmachen unterschiedlich. (vgl. Rothweiler
2015: 289f)

Problematisch ist ebenso die enge Verbindung zwisater kognitiven und der sprachlichen
Entwicklung, da Kinder mit beschrénkten kognitiv&idhigkeiten die Sprache womdglich
erfolgreich entwickeln und viceversa andere KinBeobleme in der Sprachaneignung haben

kénnen, deren kognitive Fahigkeiten keine Auffééden aufweisen. (ebd.)

2.1.2.2 Interaktionismus

Von zentraler Bedeutung sind beim Interaktionismhiessoziale Interaktion und der Input. Dabel
ist die Pragmatik — der Gebrauch, die Funktion dedsoziale Aspekt — relevant. Es wird davon
ausgegangen, dass die Sprache, die an Kinder tggnahd, an deren Bedurfnisse und Fahigkeiten
semantisch, syntaktisch, strukturell und prosodisuepasst ist. Diese sprachlichen AuRerungen
werden auch almotheresdezeichnet. Den Fahigkeiten entsprechend weigtdiés Sprache an
ein zweijahriges Kind andere Merkmale auf als dielche an ein flunfjahriges Kind adressiert
wird. Nachdem diese Sprechweise jedoch auch beerandPersonen auftritt, bei welchen
Verstandnisschwierigkeiten vermutet werden, karohtngeklart werden, ob diese sprachliche
Feinabstimmung fur den Spracherwerb notwendig iderolediglich einer verbesserten
Kommunikation dient. (vgl. Rothweiler 2015: 290f)

2.1.3 Theorien des Deutscherwerbs als L

Aus eigener Erfahrung haben viele Lernende denrkakd dass die Aneignung einer weiteren
Sprache im Vergleich zur Erstsprache durch dewtllighterschiede gekennzeichnet ist. Entgegen
diesem Eindruck stehen die Ergebnisse von Dieal. €2000), dass der natlrliche Spracherwerb
sowie der gesteuerte Spracherwerb — obgleich sigsganicht gleichgesetzt werden kdnnen —
mehr Gemeinsamkeiten als Differenzen aufweisen. @@hl, Christen, Studer, Leuenberger,
Pelvat 2000: 359).

Bislang wurden viele Hypothesen und Theorien veriificht, die die Aneignung einer
Zweitsprache und deren Besonderheiten erklareremdtinige werden im Anschluss vorgestellt.

Dabei ist anzumerken, dass diese sehr untersathedhnsatze verfolgen; dennoch auf3ern sich
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alle zu Abweichungen der Sprache, die erlernt wiach ist auffallig, dass sich keine Theorie
explizit auf den Zweitspracherwerb, sondern vielmaif den Fremdspracherwerb bezieht (vgl.
Doll 2012: 24). Obgleich die verschiedenen Anséaizterschiedliche Faktoren in ihre Hypothese
miteinbeziehen, wird dennoch der Rolle des Indiuids, seiner Motivation und Eigeninitiative

wenig Beachtung geschenkt. Wie auch bei den Spnagfraungstheorien zur Erstsprache kann
und soll an dieser Stelle nicht festgelegt weraeziche der im Folgenden vorgestellten Theorien

die ,richtige” ist.

2.1.3.1 Kontrastivhypothese

Die Kontrastivhypothese geht auf den Behaviorisrousick. Sie wird u.a. von Lado (1957)
vertreten. Wie im Verhalten erfolgt das Lernen ei@rache nur durch Input (Reiz) und
automatischen Output (Reaktion) ohne den EinflesKagnition (vgl. Scharinger 2013: 34).

Als Basis fur diesen Ansatz wird die Beobachtungahgezogen, dass Abweichungen in der
Zielsprache im Prozess des Sprachenlernens mweiligen Erstsprache in Verbindung stehen.
Folglich werden Gemeinsamkeiten bzw. UnterschienteBrstsprache und Zielsprache als zentral
gesehen. Es wird davon ausgegangen, dass Phanoeme,der Erstsprache in der gleichen
Weise wie in der Zielsprache vorhanden sind, immiRahder Aneignung der Zielsprache leichter
zu lernen sind, da die entsprechenden Kenntnisegtbeorliegen. Gleichzeitig sind strukturell
verschiedene Sprachen fur den Spracherwerb hindeBaraus leitet sich ab, dass mehr positiver
Transfer zwischen Erstsprache und Zielsprache wctdgét, wenn sich die zwei betroffenen
Sprachen strukturell ahnlich sind. Das gleicheigilentgegengesetzten Fall. Je mehr strukturelle

Differenzen vorliegen, desto mehr negative Ubettnagn geschehen. (vgl. Doll 2012: 25)

Dieser positive oder negative Transfer wird alsri@renz bezeichnet und wurde durch den
Vergleich von Sprachen vorhergesagt. ErgebnissenGrel3haber (2010) zufolge konnten die
Anforderungen an die Vorhersagen jedoch nicht krfiikerden (vgl. GrieBhaber 2010: 132).

Weitere Kiritikpunkte sind nach Bausch und Kasped7@) die mangelnde Beachtung der
Lernsituation bzw. der soziokulturellen oder indivellen Umstande sowie der Prozesshaftigkeit
des Spracherwerbs (vgl. Bausch, Kasper 1979: 6ff).
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2.1.3.2 ldentitatshypothese

Die Identitatshypothese entwickelte sich aus datikkan der Kontrastivhypothese Ende der
1950er Jahre. Entsprechend wurde angenommen, dasStrdikturen der Zielsprache den
Aneignungsprozess beeinflussen. Diese Hypothedd steVerbindung mit der generativen
Grammatiktheorie. In Anlehnung an den nativistiscAasatz wird in Chomskys angeborenem
Sprachmechanismus LAD (language acquisition devie) einer Vorstrukturierung der
Grammatik ausgegangen. Demzufolge nehmen Vertieteati der Hypothese an, dass hereditare
strukturelle Eigenschaften auf den Zielspracherveanivirken und die Erstsprache somit keine
Relevanz hat. (vgl. D6ll 2012: 25f)

Der sprachliche Input beeinflusst den Erwerb aitegslinsofern als der/die Lernende durch diesen
die Moglichkeit hat, sich selbst Strukturen anzoeig die nicht zu den universal vorhandenen
gehdren (vgl. Bausch, Kasper 1979: 9f). Diese 3tnek missen wiederholt Uberprift und
gegebenenfalls abgeédndert werden. Dabei kommt ésoweichungen in den zielsprachlichen
AuRerungen (vgl. Doll 2012: 26). Es ist zu beachwass nach der Identitatshypothese die
Aneignung der Zielsprache ebenso wie die der Eatie ablauft (vgl. Scharinger 2013: 35).

Kritik wurde auch an der Identitdtshypothese gelie. Umstande des Spracherwerbs werden
aul3er Acht gelassen. Zudem wird die Tatsache igripdass Erst- und Zielsprache den Prozess
des Lernens beeinflussen (vgl. Bausch, Kasper 197.9:

2.1.3.3 Interlanguage-Hypothese

Bei der Interlanguage, die namensgebend fir dexlaniguage-Hypothese von Serlinker (1972)
ist, handelt es sich um eine Zwischensprache zersder Erstsprache und der Zielsprache. Eine
solche entwickeln Lernende im Rahmen des Aneigmnogssses. Diese Sprache beinhaltet
Charakteristika der beiden Sprachen sowie unabgérjemente (vgl. Scharinger 2013: 36). Der
sich standig verandernde Entwicklungsstand beessifidie inneren sprachlichen Systeme, sodass
zeitgleich viele Zwischensprachen aktiv sind (\@bll 2012: 26). Funf Strategien und Prozesse,
die fir den Spracherwerb kennzeichnend sind, wikeghdie Aussagen in der Zweitsprache.
Dabei handelt es sich um die Ubertragung aus destsfiache, Lehrmaterialien,
Kommunikationsstrategien aus der Zielsprache, Ubwlisierungen sowie Strategien zum

Erlernen der Zielsprache.
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Auffallig ist an dieser Hypothese, dass Fehler nitehr im Zentrum stehen und stattdessen
verschiedene Eigenschaften der betroffenen Sprasiheie weitere Elemente zusammengefuhrt
wurden, sodass eine Interlanguage diskutiert wyudg DO6ll 2012: 27). Dadurch wurden
individuelle Besonderheiten beachtet. Dies wurde Reich (2005a: 137) als Weiterentwicklung
der bisherigen Ansatze gesehen. Auch im HinblidldeaiSprachstandsdiagnose ist dieser Ansatz
interessant, da Indikatoren im Rahmen der Abweigbander Zielsprachen gesetzt werden
konnten (vgl. Doll 2012: 27).

2.1.3.4 Separate Development Hypothesis

Bei der Separate Development Hypothesis von De ldoyd990, 1994) steht der simultane
Erstspracherwerb im Vordergrund. Es handelt siclbedaum einen Ansatz aus der
Psycholinguistik. Im Rahmen dieser Hypothese sordallem die Personen von Interesse, welche
in bilingualen Familien bzw. einem mehrsprachigemfeld aufwachsen (vgl. Doll 2012: 27).
Obgleich nicht von einer unabhangigen Entwicklueg jdweiligen Sprachen ausgegangen wird,
wurden separate und sprachspezifische Entwicklumeslidentifiziert (vgl. Scharinger 2013:
37). Entsprechend wurde festgestellt, dass jungeléti AuRerungen in der jeweiligen Sprache
tatigen, in welcher der Input des Gegenubers gegehede (vgl. De Houwer 2009: 33); auch
lernen zweisprachig aufwachsende Kinder frih irciveh Situationen, welche Sprachen passend
sind. Durch diesen Ansatz wird dem Einfluss soristéeraktion sowie der lebensweltlichen
Situation — inklusive Angebot und Erfordernis - al#s Sprachniveau der jeweiligen Sprache

Rechnung getragen (vgl. DAll 2012: 28).

2.1.4 Die Aneignungsfolge des Deutschen als L

Die Aneignung der deutschen Sprache als Zweitspraahst im Vergleich zur Aneignung des
Deutschen als Erstsprache strukturelle Ahnlichkeiteler Reihenfolge der Aneignungsstufen auf
(vgl. Landua Maier-Lohmann, Reich 2008: 172). Giewmitig weisen die Autor*innen auf die sehr
unterschiedlichen Umstdnde zu Beginn der Zweitdfmaeignung, wie Zeitpunkt und
Kontaktintensitat hin, was sowohl zu Abweichungander Sprache als auch zu einem stark
variierenden Ablauf des Spracherwerbs fihrt (eddds Weiteren beeinflussen das zeitliche
AusmaR des Kontakts, positive oder negative Ubgutrgen der Erstsprache sowie Qualitat und

Umstande im Kontakt mit der Zielsprache die Aneiggebendieser (vgl. Ehlich, Bredel, Reich
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2008: 27f.). Dies fuhrt zu Schwierigkeiten bei d&ststellung einer Norm hinsichtlich der
Aneignungsprozesse (vgl. DAll 2012: 30).

Die Ergebnisse aus bisherigen Studien sind schwererallgemeinern, da mitunter (zu) kleine
Stichproben herangezogen wurden (vgl. Landua, Masemann, Reich 2008: 171) bzw.
unterschiedliche Untersuchungsmethoden verwendetemywas sich wiederum negativ auf die
Vergleichbarkeit auswirkt (ebd.). Als theoretiscBasis kann die Interlanguage-Hypothese
herangezogen werden, da in diesem Ansatz von &inschensprache ausgegangen wird, die
zwischen Erst- und Zielsprache steht (ebd.). Stwéeése werden im Aneignungsprozess
Hypothesen hinsichtlich der zielsprachlichen Stukgebildet, welche pausenlos verifiziert und
adaptiert werden (ebd.).

Fur Ehlich (2009) ist es unerlasslich, Sprachaneign- sowohl bei der Erstsprache als auch bei
nachfolgenden Sprachen — umfassend zu sehen pg@hR2009: 19). Er betont, dass es sich nicht
nur um Grammatik und das Lexikon handelt. Statelefiegt in der Aneignung einer Sprache die
Aneignung der Basis fir Kommunikation (ebd.). Umeeiumfassende Sprachaneignung
aufzuzeigen, wird zwischen mindestens sieben vexdehe Qualifikationen differenziert, die sich
ein Kind beim Erlernen von Sprachkompetenz und @grandlungsfahigkeit aneignet (ebd.). Die
folgenden sieben Basisqualifikationen von EhlicB0®, 2009) werden im Anschluss genauer
beschrieben und in den nachfolgenden Kapiteln ginaaelen Kontext von Deutsch alg iesetzt:

1. phonische Qualifikation

2. pragmatische Qualifikation |

3. semantische Qualifikation

4. morphologisch-syntaktische Qualifikation
5. diskursive Qualifikation

6. pragmatische Qualifikation II

7. literale Qualifikation

Bei der phonischen Qualifikation (1.) handelt &hsowohl um rezeptive als auch um produktive
Unterscheidung der zielsprachlichen Laute sowiadienProduktion derselben. Die pragmatische
Quialifikation | (2.) beschreibt die Fahigkeit, dierwendete Sprache anderer als Handlungsziel
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auszumachen, darauf adaquat zu reagieren und dagyemdierte Sprache zum Erlangen eigener
Handlungsziele zu verwenden. Die semantische Qketlidn (3.) beinhaltet das Zuordnen von
Sprache zu Elementen der Wirklichkeit sowie zu Eetan der Vorstellung. Aul3erdem soll dabei
deren Verbindung rezeptiv und produktiv erstelltrdem konnen. Bei der morphologisch-
syntaktischen Qualifikation (4.) steht die Fahigken Vordergrund, komplexe Sprache —
Kombinationen aus Wort und Form und Satzkombinatiaru verstehen und zu produzieren. Die
diskursive Fahigkeit (5.) beschreibt die Fahigkermaler und sprachlicher Kooperation. Dabei
soll Sprache die Handlung begleiten und in Verbimgdumit Aktionen, Narrationen und

Kommunikation zum Ziel fihren. Die pragmatische {Jikation 1l (6.) steht fur die Fahigkeit,

Handlungsbezige in verschiedenen sozialen Bereigtauktiv und rezeptiv in angemessener

Form und einflussnehmend sowie zielfihrend einsetzekénnen. (vgl. Ehlich 2005: 12)

Die literale Qualifikation (7.) beschreibt das dgfeiche Lesen und Herstellen von Schrift, die
Verwandlung von mundlicher Sprachproduktion in gtlohe sowie den gegenteiligen Weg.
Darunter werden zudem folgende Fahigkeiten gefbesstn, orthografisch korrekt schreiben, ein
Sprachbewusstsein auf- und ausbauen, Schriftspraole das Verfassen eines Textes
beherrschen (vgl. Bredel 2005).

Die genannten Basisqualifikationen sind bei derigmeng der Sprache nicht voneinander zu
trennen. Gerade diese Interaktion festzuhalten uwndzusetzen gilt als Ziel der
Aneignungsbeschreibung sowie der Sprachférderundioelern (vgl. Ehlich 2009: 19). Die
genannten Basisqualifikationen sind unterschiedfjeherforscht. So liegt aktuell relativ wenig
Forschung zu den pragmatischen Basisqualifikatiohamd Il sowie zu den diskursiven
Basisqualifikationen vor (ebd.: 20f), wahrend amd@&eilbereiche durchaus intensiv beforscht

wurden.

2.1.4.1 Die phonische Basisqualifikation bei deegmung des Deutschen als L

Die hochste Kompetenzstufe ist bei der phonischesidgualifikation evident, wenn sprachliche
AuRerungen zielsprachengerecht sind. Dabei gilspsachliche Varietaten, wie Dialekte oder
Soziolekte zu berucksichtigen. Das Lautsystem dstsgrache kann sich auf die Aneignung der
Laute des Deutschen auswirken (vgl. Landua, Maadmhann, Reich 2008: 172). Studien mit
Proband*innen, die als Erstsprache Russisch lermtersen u.a. auf Schwierigkeiten mit der
Aussprache des im Russischen nicht existierendechtauts /h/ (Baur, 1999: 131) sowie bei der
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Lange von Vokalen hin (vgl. Landua, Maier-LohmaRejch 2008: 172). Letzteres gilt ebenfalls
fur Lerner*innen mit Turkisch als Erstsprache (Meirgwersen, Neumann, Kummer 1977: 47).
Unsal und Fox (2002, zit. nach Landua, Maier-LohmaReich 2008: 173) zufolge erwerben
Kinder von Migrant*innen, welche in Deutschland gedn werden, das Lautsystem der deutschen
Sprache bis zum Alter von sechs Jahren. Des Weitlagsen sich Interferenzen bei der
Satzintonation beobachten (vgl. Landua, Maier-LommaReich, 2008: 173). Uber die
erstsprachlichen Einflussfaktoren hinaus wirkenhsiauch soziale Kontakte auf den
Einzellauterwerb aus (ebd.) Entsprechend kénnesrferenzen bei geringem Kontakt mit dem

Deutschen und einer starken erstsprachlichen Boméumalten bleiben.

2.1.4.2 Die pragmatische Basisqualifikation beiAieeignung des Deutschen als L

Die Pragmatik ist ein relevanter Bereich des Spmeshbzw. des Sprachenlernens. Gerade zu
Beginn des Erwerbs einer weiteren Sprache ist gpmti und sprachliche Deixis von grol3er
Bedeutung, um Referenzbeziige zu vollziehen, diemi&dfsamkeit des Gegeniubers zu
beeinflussen oder um fehlendes Vokabular zu erfefwgd. Landua, Maier-Lohmann, Reich 2008:
173). Unabhangig von der Erstsprache ist dies nbdhten, so fanden u.a. Jeuk (2006) und
Griel3haber (2005) gestische und sprachliche Ddirissamtlichen Lerner*innen. Ebenfalls
erstsprachubergreifend ist der Umstand, dass deya& von Gestik und Mimik parallel und
gegengleich mit den Sprachkenntnissen abnimmt (v@hdua, Maier-Lohmann, Reich 2008:
174).

Ein weiterer Weg, um mangelhafte pragmatische @kaionen wettzumachen, ist der Wechsel
in eine andere Sprache. Meng (2001) beobachteteeibem achtjahrigen Kind, dass es bei
Unverstandnis manchmal in die Erstsprache wechseltern das Gegeniber dieser machtig war
(vgl. Meng 2001: 111). Den gegenteiligen Effekt bechtete Meng bei einem Sechsjahrigen, der
abnehmende Kompetenzen in der Erstsprache aufidesgab deutsche Antworten auf
erstsprachliche AuRerungen (ebd.: 292). LanduagMashmann und Reich (2008) bezeichnen
das bisher Beschriebene als pragmatische Basiikaiadin 1.

Unter die pragmatische Basisqualifikation Il fassele Autor*innen die einzelnen
Sprechhandlungen, zu welchen Studien zum ,Erklésemiie zum ,Begriinden‘ im Rahmen des
Deutscherwerbs alsclvorliegen. Rehbein (1986, zit nach Landua, Maiembann, Reich 2008:
174) beobachtete bei zehn- bis zwolfjahrigen tigties Kindern, dass diese innerhalb der
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Sprechhandlung Erklaren auf Deutsch einfachere €&ormvahlen als in ihrer Erstsprache.
Entsprechend liegt eine Diskrepanz zwischen debalen Umsetzung und dem vorhandenen

konzeptualen Wissen des Begriffs vor.

Antos (1988 zit. nach Landua, Maier-Lohmann, ReR®08: 174) arbeitete viel zu der
Sprachhandlung ,Begriinden’ bzw. zur Entwicklungsedyen. In seinen Untersuchungen mit
turkischen Teilnehmer*innen stellte er fest, dassné& Unterschiede zu erstsprachigen

Deutschsprecher*innen vorliegen.

Die nachfolgende Grafik stellt die funf Stufen daelche nach Antos in der Entwicklung der
Sprachhandlung ,Begriinden’ durchlaufen werden.

« turn-internes Begriinden (Beisplel: Elias und Fynn weinen, weil Lucia die Schaufel
genommen hat.)

>ZP

« interaktionelles Begrinden (Beispiel: Hast du Hunger? - Nein, ich habe vorhin
einen Apfel gegessen.)

>

» szenisches Begriinden (Beispiel: Hast du dein Zimmer aufgerGumt? - Der Papa ist
gekommen und dann sind wir mit dem Bus gefahren und dann haben wir ein Eis
gegessen.)

« exemplarisches Begrlnden (Beispiel: Paul ist frech. Letze Woche hat er Maria
Bonbons weggenommen.)

m— =

>0 )

» periphrastisches Begrinden ]

Abbildung 1 Erwerbsstufen Begriinden nach Antos {88&ach Doll 2012: 31)

Das periphrastische Begrinden bezeichnet die 8tsfe. Innerhalb dieser Begriindungsart stehen
AuRerungen unverkniipft und ohne Erklarung tiberBdiziehung nebeneinander. Es wird kein
konkreter Grund genannt. Darauf folgen Begrindurgeamplarischer Natur, welche durch ein
Beispiel erkenntlich werden. In der dritten Stufeim sogenannten szenischen Begriinden wird
mithilfe einer Erzéhlung der Grund verdeutlicht. tter nachfolgenden Stufe, bei dem

interaktionellen Begrinden kann mithilfe des Gedpemé ein Grund als Antwort auf die Frage
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gegeben werden. In der funften Stufe, im Rahmentu®sinternen Begrindens, kann der/die
Sprecher*in unabhéngig von dem/der Gesprachspanrnegne Begrindung formulieren, indem
innerhalb eines Turns eine Aussage, welche eineliBdgng erfordert, gemacht wird. In dieser

Stufe werden die ,kausalen‘ Formen erlernt. (vgindua, Maier-Lohmann, Reich 2008: 175)

Klieme et al. (2006) fanden, dass die pragmatisdfé@mgkeiten von Schiler*innen mit nicht
deutscher Erstsprache signifikant hinter Schule®m mit deutscher Erstsprache lagen, dabei
wurde eine Reihe weiterer Faktoren, wie soziotkasone Situation, Kognition, Geschlecht und
Bildungsgang kontrolliert (vgl. Klieme et al. 20086). Grundler (2010) fand Ergebnisse, die
darauf hinweisen, dass die geringe Realisierunggéah durch Schwierigkeiten in der
semantischen Qualifikation zustande kommen. InreBiedie gelangen DaZ-Schiler*innen
Sprachhandlungen in einer Diskussion besser, wersich inhaltlich-lexikalisch - z.B. mithilfe

von Texten - darauf vorbereiten konnten (vgl. Gtan@010: 65).

Frohlich, DAll und Dirim (2014) skalieren die muiwotile Sprachhandlungsfahigkeit im Rahmen
ihrer unterrichtsbegleitenden Sprachstandsbeobaghdeutsch als Zweitsprache (USB DaZ) in

funf Haupt- und weiteren vier Zwischenstufen.
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MUNDLICHE SPRACHHANDLUNGSFAHIGKEIT QE

Der/Die Beobachtete bewiltigt Gesprache mit argumentativem,
sachlichem Charakter, z. B. Fachvortrige und -diskussionen,

Klassenkonferenzen, Klassenparlament, Referate — z. B. iiber ein
Buch.

] (A2 AR TR EEE R I+'I‘++++'|"I‘+ lllllllllll R R RS R R RS RS R R R R R R R RS A RS R SRR R R R R LA RS A SRS NS RS R R R R AR R E R R RS NN RS R
R I Zwischenstufe

--------------------------- LER LT Y E

Der/Die Beobachtete bewiltigt Gespriche mit erklirendem und

instruktivem Charakter, z. B. Bastelanleitung, Spielanleitungen.

Anlertungen zu naturwissenschaftlichen Expennmenten, Beschrei-
¢ $ Zwischenstufe

R B R

Der/ die Beobachtete bewiltigt Gespriche mit erzihlendem und

beschreibendem Charakter, z. B. Wochenenderlebniserzihlung,
Gegenstmckbeschrmhlmgen

. S S Mtitaae eaann e et e eeeeaeaaaeanas
é _i:_l Zwischenstufe
R . .

|5|]|

Ll LA LR RS L]l )

LIERL LIS L]
LA AL AR L LR AR R LY

NP
R EEEF A

Der/Die Beobachtete verfiigt iiber die fiir eme basale Verstindi-
gung notwendigen sprachlichen Mittel. Er/ S1e versteht emnfache
Aufforderungen und Mitterlungen und kann emnfache Auskiinfte
erteilen (z. B. zur eigenen Persnn}undGu‘tmdhﬂdmfnmse duflem.

++++-: -------- Ir+++++++ ------------ e T I L R T T R R T I I e FERRR R R bR bR bR R T T T T T ]

Fa L] diii...l‘i...iiiii‘iittiiiitiidi.i...iii..iiiiiiiiiiiiiiiiii“i...i.i...iitii‘iitiiiiiiiiii‘i...iil

Der/Die Beobachtete kommuniziert mittels Mimik und Gestik

Abbildung 2 Mindliche Sprachhandlungsfahigkeit ¢Hich, Doll, Dirim 2014: 25)

FEFFFFEFRF
TEFEEF R bR

kL LS

Auf der untersten Stufe verwendet der/die SchiteMimik und Gestik, um kommunizieren zu

kénnen. Auf der zweiten Stufe sind gewisse sprebbliMittel bereits vorhanden, sodass eine
basale Verstandigung funktioniert. Der/Die Betro#e kann Grundbedirfnisse &auf3ern,
Informationen zur eigenen Person geben und einfAaoksagen sowie Aufforderungen verstehen.
Auf der nachsten Stufe meistert der/die Schule@esprache, in welcher Erzahlungen oder

Beschreibungen vorkommen. In der vierten Stufe kanmereits Instruktionen oder Erklarungen
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verstanden werden. Die funfte und letzte Stufe hmdtet Gesprache argumtenativer Natur zu
Sach- und Fachthemen. Die Zwischenstufen sind nihér beschrieben, sondern zeigen an, dass
sich die Stufen nicht exakt vergeben lassen undgiiohen es, den Ubergang von einer zur
nachsten Stufe anzuzeigen. Im Rahmen der miundl8peachhandlungsfahigkeit kénnen sowohl
produktive als auch reziptive Fahigkeiten beobaatwel markiert werden. (vgl. Frohlich, DAll,
Dirim 2014: 25)

2.1.4.3 Die semantische Basisqualifikation beiAleeignung des Deutschen als L

Die semantische Basisqualifikation wird im Referammen zur altersspezifischen
Sprachaneignung (2008) auf die Lexik und die Seikanifgeteilt. Im Rahmen einer Studie von
Jeuk (2003) in Bezug auf Lexik wurde festgestdbiss das Wortschatzwachstum ahnlich erfolgt,
unabhangig davon, ob es sich beim Deutscherwertierrstsprache oder eine spatere Sprache
handelt (vgl. Jeuk 2003: 288). Nach einer Phasedten Worter folgt der Wortsprint, wo rasch
viele Worter erworben werden (vgl. Landua, Maiektrann, Reich 2008: 175). Generell ist
zwischen aktivem und passivem Wortschatz zu urfterden, wobei nicht klar ist, in welchem
Verhéltnis diese zueinander stehen. Bei zweispgachiPersonen liegen sprachenspezifische
Wortschatze vor; der einzelne wird dabei als genirals bei einem/r einsprachigen Sprecher*in
vermutet (vgl. Landua, Maier-Lohmann, Reich 20085)1 Allerdings ist hier anzumerken, dass
der Wortschatz je nach Domane erworben wird unditsaiie Sprachen abhangig vom
sprachlichen Umfeld unterschiedlich ausgepragt ls@men (ebd.: 177).

In der Literatur werden unterschiedliche Wortartds Indikatoren fir den Gesamtwortschatz
diskutiert. Landua, Maier-Lohmann und Reich (200&plge sind Adjektive bei fortschrittlichen
Deutschlerner*innen mit héherem Lebensalter eiemgndikator. Das Gleiche gilt fir die Anzahl

der verschiedenen Verben bei Kindern.

Im Rahmen der Semantik ahnelt der Erwerb des Dieemtsals Zweitsprache dem der Erstsprache
(vgl. Kostyuk 2005: 235). Dabei werden zunachst\Wig@rter erlernt, die in direkter Umgebung
und relevant sind. Beispiele dafir sind Lebensmitieidungsstiicke, Kérperteile oder Tierarten.
Abstrakta werden deutlich spater erlernt (vgl. kakt2005: 334.). Jeuk (2003) stellte beim
Einsatz von Sprachhandlungen zum Erreichen von lHagdzielen verschiedene Strategien fest,

welche mit dem Wortschatzwachstum korrelieren. Jémeler, welche am Ende der Studie
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erfolgreich waren, verwendeten zuséatzlich Neologisisowie Ersetzungen, wahrend die weniger
erfolgreichen Kinder bei Strategien wie Gestik,thation blieben (vgl. Jeuk 2003: 273ff).

Frohlich, Do6ll und Dirim (2014) verwenden ein flnfges System mit vier Zwischenstufen fr

die Erfassung lexikalischer sowie semantischer ifketionen.
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WORTSCHATZ: PRIMARSTUFE ,‘EQI:),@IJI

0,

BILDUNGS-
WORTSCHATZ

Der/ Die SchillerIn versteht und verwendet seltensre und spezifi-
schere Fachbegriffe und Fremdweorter, Metaphem und Sprichwar-
ter. Bsp.:

Momen: Hormone, Grammen, Winterstarre

Verben: notieren, addieren, dividieren, multiplizieren

Adjektive: lsbendeebdrend, dtzend (chem. ), anspruchsvoll
Mataphern / Sprichworter/ Redewendungen- jemandeam einen
Béren ayfbinden, ins Fermdipfchen reten, Halr iiber Kapf

Q L

Zwischenstufe

AUFBAL-
WORTSCHATZ

Uber den Grundwortschatz hinaus versteht und verwendet der/ die
SchiilerInim Alltag hinfiger vorkommende Konkreta und Abstrakta.
Sein/Thr Wortschatz reicht in der Eegel aus, um im Unterricht neus
Nomen: Nadelbaum, Getreida, Ahre. Weizen, Séugetier

Verben: erzengen, ayftrefen, fetwas) ayfgeben, verringern
Adjektive: fehlend, hiibsch, ayfmerkzam

¢ [h Zwischenstufe
Der/ Die SchilerIn verstaht und verwendet Ausdricke des Gromd-
wartschatzes. Bsp.:
GRUND- Nomen: Winter, Sonne, Jause, Friihstick, Pause, Roller, Fahrrad,
WORTSCHATZ Baum, Hund
Verben: fernzehen, vergleichen, fer)kennen, (erjraten, ausrechnen
Adjektive: schan, miide, fertie, cool
C:) [h Zwischenstufe
Diar/Dhe Schiller]n verwendet sem/ ihr direktes Lebensumfald
berithrende Ansdriicke des Grundwortschatzes
ALLTAGEGRUND-  (z.B. Themenfelder Schule und Famihie). Bsp.:
WORTSCHATZ Nomen: Freund, Fiillfeder. Buntstjft, Leiberl, Turnzackerl
Verben: gehen, machen, malen, lesen, schreiben
Adjektive: ror, blauw, grof, kein, lsize, lour
¢ Eh Zwischenstufa
Dier/The Schiiler In (Becbachtete) verwendet erste Warter
ERSTE WORTER L orikel:ja. nein

Nomen: Schule, Elasze
Verben: sein, haben

Abbildung 3 Wortschatz: Primarstufe (Fréhlich, Ddllirim 2014: 21)
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Auf der untersten Stufe verwendet und verstehtddeiBeobachtete erste Worter. Es folgt der
Alltagsgrundwortschatz, wo Worter des direkten Lretaenfeldes, z.B. im Bereich Schule, in den
Wortschatz mit aufgenommen werden. Auf der nachStafe wird bereits der Grundwortschatz
beherrscht. Dartber ist der Aufbauwortschatz gestunter diesen fallen Konkreta und Abstrakta,
welche fur die Inhalte des Unterrichts notwendigdsiDie héchste Stufe beschreibt den
Bildungswortschatz. Wer hier eingestuft wird, hagthsbereits Fachbegriffe und Fremdworter
sowie Sprichwdorter und Metaphern angeeignet. Diben jeweils zwischen dem produktiven
und dem rezeptiven Wortschatz differenziert werderth stehen Zwischenstufen zur Verfiigung.
Strategien werden an dieser Stelle ebenso wenigagobtet. wie die jeweilige Wortart (vgl.
Frohlich, DOll, Dirim 2014: 21).

2.1.4.4 Die morphologisch-syntaktische Basisqualifon bei der Aneignung des Deutschen als
Lx

Der morphologisch-syntaktische Bereich ist verdisweise gut erforscht. Der Deutscherwerb als
Erstsprache &hnelt dem als weitere Sprache sehtarglua, Maier-Lohmann, Reich 2008: 181).
In diesem Kapitel werden zunéchst Informationemen Nomen gegeben, anschlieRend werden

die Verben beschrieben und daraufhin die Syntax.

Die Morphologie der Nomen ist aufgrund der Flexisan Numerus, Genus und Kasus
hochkomplex. Dabei gelingt die Unterscheidung zhesc Singular und Plural relativ
unproblematisch (ebd.). Nach Wegener (1994) wemlgrdchst der Nullplural, dann der Plural
mit -er angeeignet, in weiterer Folge wird -e, agnPluralendung gelernt und abschliel3end folgen
die Pluralformen -s und -n (vgl. Wegener 1994: 28i¢ Aneignung der Kasus erfolgt bei Daz-
Lerner*innen gleich der des Erstspracherwerbs: ekiges wird der Nominativ gelernt, darauf
folgen Akkusativ und Dativ (vgl. Bast 2003: 269nghlieRend wird der Genitiv erlernt, wobei
dieser aufgrund seiner vermehrten Verwendung inSdériftsprache als Sonderfall gelten muss
(vgl. Landua, Maier-Lohmann, Reich 2008: 184). Gemund Artikel anzuwenden lauft in
mehreren Stufen ab. Im Modell von Kaltenbacher Kiafyes (2006) wird davon ausgegangen,
dass zunachst keine Genusmarkierungen bzw. Argkelndungen erfolgen. Anschliel3end
werdender unddie undifferenziert verwendet. In weiterer Folge werder unddie fur Subjekte
und Objekte sowider oderdie fiir Subjekte undenfir Objekte gebraucht. In der nachsten Stufe
werdender unddie fur Subjekte undlenfir Objekte verwendet. Anschlie3end wird zusékwdiie
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fur Objekte verwendet. Auf der letzten Stufe werden die unddasfir Subjekte undienund
die fur Objekte verwendet (vgl. Kaltenbacher, Klagé6& 86).

Im Verfahren USB DaZ wird der Morphologie der NomenRahmen des Beobachtungsbereichs

,Nomen: Realisierung von Subjekt und Objekt’ Reampgetragen. Hier wird in Form von sechs
Hauptstufen und funf Zwischenstufen skaliert.
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>
NOMEN: REALISIERUNG VON SUBJEKTEN UND OBJEKTEN ’;Q

GEMITIW- Zielsprachhich komrekte Eealisienmg von Genrfivobjekten
OBJEKT Bsp.: Livia beschuldigte Milan des Diebstahls
Zwischensiufe

Zielsprachlich komrekts Eealisiening von Dativobjekten
gﬂgﬁ Bsp.: Nicols hilft der Freundin.

Bsp.: Die Kaize gehort dem Opa.
Zwischenstufe
AKKUSATIV- Zielsprachhich komrekte Eealisienme von Akkusativebjekten

Bsp.: Die KEatze will den Vogel fangen.
ole 2 Bsp.: Massimo finder das Buch.

Zwischenstufe
SUBJEKT Zielsprachlich komrekte Eealisienung von Subjekten

Bsp.: Die Kaize will die Fogel fangen.
Zwischensiufe

Undifferenzierte Verwenduns von der und die fir Subjekt und
DER/DIE FUR Objekt, d b Subjekt und Objeki werden durch die Avtikel der und
SUBJEKT UMD die markiert. Dabel kommt es, allerdings nicht durchgehend, zn
OBJEKT zelsprachlich korrekten Formen.

Bsp.: Der Katze will die Vogel fangen.
Zwischensiufe

KEINE ARTIKEL- .
VERWENDUNG Do Stift kapurt.

Abbildung 4 Nomen: Realisierung von Subjekten ubj@lk@en (Frohlich, DI, Dirim 2014: 17)
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Auf unterster Stufe wird zunachst kein Artikel verndet. Auf der nachsten Stufe werden bereits
die Artikelderunddie sowohl fir Subjekte als auch fur Objekte eingdséizf der nachfolgenden
Stufe wird das Subjekt korrekt formuliert. Auf deBtufe danach werden zuséatzlich
Akkusativobjekte richtig realisiert. Auf der vorkéén Hauptstufe findet sich bereits eine korrekte
Verwendung der Dativobjekte, bevor auf der let&aufe auch das Genetivobjekt korrekt geformt
wird (vgl. DAll 2012: 17). Zwischenstufen ermogkehdie exaktere Einstufung.

Bei dem Erwerb der Verbflexion ist nach Jeuk (20@2)enfalls parallel zu dem von
Erstsprachler*innen auszugehen (vgl. Jeuk 2003).28&ch Griel3haber (2006: 45) werden
Verben zunachst unflektiert verwendet, anschlieRgadien AuRerungen mit Finitum und mit
flektierten Verben formuliert und auf der drittetufe werden alle Verben inklusive der Partizipien
richtig geformt. Sowohl infinite als auch finite Keeile werden nun richtig verwendet (ebd.).
Bezuglich des Tempus herrscht Einigkeit, dass daselRs vor dem Perfekt erworben wird (vgl.
Landua, Maier-Lohmann, Reich 2008: 186). Dol (204t2llt die Reihenfolge der Tempusformen
folgendermal3en dar: Prasens, vor Partizip ohne\gitb, vor Perfekt, vor Prateritum veain,
vor Futur, vor Prateritum (vgl. Landua, Maier-LohmaReich 2008: 186, zit. nach D6ll 2012:
38). Nach Wegener (1998) wird auch das Passiv gnalo Erstsprache erworben. Zunachst
werden nur aktive AuRerungen formuliert, folglickendlen Partizipien mit dem Hilfsvetmben
geformt, bevor sie auch ngeinverwendet werden. Auf der vierten Stufe wird dastandspassiv
verwendet. Folglich wird das Zustandspassiv innaliRerungen eingesetzt, die das Passiv
erfordern. Als nachstes erscheint das Hilfsvemsrdenim Futur, folglich wird werden als
Kopulaverb eingesetzt und schliel3lich wird das ‘“oggpassiv richtig geformt. Es wird
angemerkt, dass Stufe 6 nicht bei allen Teilnehmeen beobachtet wurde und somit vermutet
wird, dass diese Stufe fakultativ ist. Zudem wu8taefe 7 nicht immer und teilweise erst nach
Stufe 8 beobachtet (vgl. Wegener 1998: 169).

Im Rahmen von USB DaZ werden die Verbformen durih Beobachtung von Person und
Numerus (funf Stufen), Tempus (sechs Stufen) uml&&erbi (drei Stufen) erfasst.
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FERSON UND NUMERUS

Undifferenzierte
Zuweisung
I Bsp.: Ich lesen.

1. Pers. Singular
Bsp.: Ich lese.

3. Pers. Singular
Bsp.: Er/Sie/Es liest.

2. Pers. Singular

Bsp.: Du liest.
ODER

3. Pers. Plural

Bsp.: Sie lesen.
ODER

1. Pers. Plural

Bsp.: Wir lesen.

2. Pers. Plural
Bsp.: Thr lest.

Abbildung 5 Verb: Verbformen — Person und NumeFugHhlich, DAll, Dirim 2014: 13)

Person und Numerus werden fiinfgliedrig beobacbtabei wird zunachst eine undifferenzierte

Zuweisung verwendet, bevor die erste Person Sindatenuliert wird. Darauf folgt die dritte
Person Plural. Anschlie3end werden die zweite ReBsogular, die dritte Person Plural oder die
erste Person Plural erlernt. Auf der letzten S$tdéat die zweite Person Plural (vgl. Frohlich, Dol

Dirim 2014: 13).

TEMPUS
Priisens Partizip ohne Hilfsver- Perfekt
Bsp.: Alisa und Agam ben Bsp.: Agam ist
gehen. Bsp.: Agam gegangen. gegangen.

—

Priteritum von ,,sein® Futur Priteritum
Bsp.: Soren war Bsp.: Soren wird Bsp.: Soren ging.
[fréhlich. weggehen.

Abbildung 6 Verb: Verbformen - Tempus (FrohlichJIDBirim 2014: 13)
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Das Tempus wird sechsgeteilt beobachtet. Nach d&seRs wird das Partizip ohne Hilfsverb
formuliert, bevor das Perfekt verwendet wird. Déréolgt die Prateritumsform von sein.

Abschlie3end werden das Futur und danach das Ruétezingesetzt (vgl. Frohlich, Déll, Dirim

2014: 13).

GENUS VERBI
Aktive Verbformen Zustandspassiv Vorgangspassiv
Bsp.: Mia schiief3t Bsp.: Die Tiir ist Bsp.: Die Tiir wird
die Tiir: geschlossen. geschlossen.

Abbildung 7 Verb: Verbformen - Genus Verbi (FréhjiDoll, Dirim 2014: 13)

Bezlglich Genus Verbi werden zunéchst die aktivebiem, dann das Zustandspassiv und

schlussendlich das Vorgangspassiv geformt (vghlkaié, Doll, Dirim 2014: 13).

Als Teil der Syntax gelten Prapositionen. Dabeaidfallig, dass Prapositionen bei Personen, die
Deutsch als ) lernen, zunachst keine Prapositionen verwendeschéirl3end wird eine
Einheitspraposition angewandt, bevor mehrere Pitigosn verwendet werden (vgl. Apeltauer
1987: 222). Im Vergleich verschiedener Modellelstebll (2012) fest, dass drei Phdnomene
relevant zu sein scheinen. Zunachst wird die Vedistellung nach dem Subjekt im Hauptsatz
erlernt, anschlieBend wird die Verbklammer mit nitfiv realisiert, bevor das finite Verb in

Nebensatzen an das Ende gestellt wird (vgl. DAlR2@3).

Griel3haber beschreibt die Stufen des Erwerbs biehldgr Verbstellung. Darin werden auf Stufe
null nur Bruchstlicke ohne finites Verb verwendaif Btufe eins steht das finite Verb in einfachen
Satzen, auf Stufe zwei wird zwischen finitem unithitem Verbteil differenziert. Auf Stufe drei
wird das Subjekt einem Verb nachgestellt. Auf Stuée werden Nebenséatze mit finitem Verb am
Ende gebildet. Auf Stufe fiinf werden Nebensatadanptséatze eingeschoben und auf Stufe sechs

werden erweiterte Partizipialattribute verwendegl.(Griel3haber 2010: 154)

In dem Verfahren USB DaZ (Frohlich, Doll, Dirim 20iwird die Verbstellung durch sechs Stufen
dargestellt, wobei die flinfte Stufe wiederum inrwieitere Substufen unterteilt ist.
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N
VERB: VERBSTELLUNG IN AUSSAGESATZEN ,‘;Q.ﬂ

Dias erweiterte Partnzpialattnbut (EFA) 1t ain Attribut, das ans
ERWEITERTES emnem Partzip und einer Eraretterunz besteht; a5 wird einem
P_I_I.HARTEIPM_ Nomen als Rtﬁﬂ:‘ui'mgm&n!t
ATTRIBUT Bsp.: der von Eonrad gesciriebens duyfsars

J O Bap.: Massime wird morgen in den Tier-
Futur
garten gehen.
VERB. O Vorgangspasaiv Bsp.: Der Tisch wird festlich gedacks
KLAMMER Ii O Zustandspassiv Bsp.: Der Tisch izt festlich gedecks.
i e Bap.: Ich wiirde gerne in den Tergarren
O ~wiirde"-Konjunktiv o
EEEE:—TELLUH i  Dasfinite Verb stet in Endstellung im Nebensatz.
IM NEBENSATZ Bsp.: Tim hofft. dass Sara hewte (mit ilhm) in den Tiergarten gahi.
"J Medalverb nut Bap.: Nilgy will endlich it den Tiergarten
VERB-
KLAMMER | Werb mit getrannt : _ ;
g Prab Bap.: Ich schaus mir den Film gn.
Perfel Bep_: Wir zind in déen Tisrgarten
ESgangsn

SWEITSTELLUNG Das finite Verb steht im Hauptsatz an zweiter Stelle hinter dem

Subjekt.

IM HAUPTSATZ B Bt skt

FRAGMENTE A uBerungen ohne finites Verb.

Abbildung 8 Verb: Verbstellung in Aussagesatzeilgfich, Doll, Dirim 2014: 15)
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Zunachst erfolgen AuRerungen ohne ein finites VéschlieRend wird das finite Verb auf
Position zwei hinter das Subjekt gestellt. In detteh Stufe wird die Verbklammer 1 realisiert.
Darin enthalten sind Modalverben mit Infinitiv, r@are Verben mit abgetrenntem Prafix sowie
Perfektformen. Es folgt auf Stufe vier die Verbaetlsng im Nebensatz. Die funfte Stufe enthalt
die Verbklammer 2. Diese beinhaltet Konjunktivfolratungen mitwirde das Zustandspassiv,
das Vorgangspassiv und das Futur (in dieser Reolg)f Auf der hdchsten Stufe stehen Satze
mit erweitertem Partizipialattribut, das einem Nonags Attribut zugeordnet wird (vgl. Frohlich,
Doll, Dirim 2014: 15).

Bezuglich der Satzverbindungen wurde festgestelitss hypotaktische Verbindungen vor
parataktischen Verbindungen verwendet werden. Renth Roth (2004 zit. nach Doll 2012)

zufolge werden die Konjunktionemd, aber, dann, dassndweil vergleichsweise friih erworben.

Heller, D6ll und Dirim (2014) nehmen die Konnektorenter der Rubrik ,Aussageverbindungen’

in einer sechsstufigen Skalierung in USB DaZ auf.
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AUSSAGEVERBINDUNGEN ﬁ Q

WEITERE SUB- als, als ob, (an)statt dass, bevor, bis, da, damait, falls, nachdem, ob,

ORDINIERENDE obwohl, chne dass, so dass, wihrend,

SATZVERBIN- Bsp.: Ich lese viel, wilrend ich im Zug fahre.

DUNGEN (Nebensatz mit Verbendstellung)

EINFACHE SUB- .

ORDINIERENDE ~ 525 Wweil. wenm. ...

SATZVERBIN- Bsp.: Ich mochte das Spiel spielen, weil das so usfig ist.

DUNGEN (weil + Nebensatz mit Verbendstellung)

WEITERE KOOR-

DINIERENDE aber, oder, weil, ...

SATZVERBIN- Bsp. fiir koordinierende Verbindungen: Emel méchte ein Spiel

DUNGEN UND spielen, aber Agam mochte lieber in den Garten gehen.

EINIGE SUBOR- Bsp. fiir koordinierend verwendete subordinierende

DIMIEREMDE, Verbindungen:

DIE KOORDIMIE-  Ich mdchie das Spisl spielsn, weil das isf so lustig.

REND VERWEN-  (weil + einfacher Hauptsatz)

DET WERDEN

(UND) DANN Bsp.: Tim macht seine Hausiibungen und dann spielt er mit Sara.

LUND Bsp.: Agam geht in die Schule und Mia geht in den Kindergarten.

KEINE Amnssagen stehen unverbunden nebeneinander. Es werden keine
Satzverbindungen verwendet.

bl LR Bsp.: Soren schldft. Alisa spielt.

Abbildung 9 Aussageverbindungen (Frohlich, Dolkimi2014: 19)

Auf der ersten Stufe werden noch keine Aussageweunigen verwendet. Auf der zweiten Stufe
wird das Wortundverwendet. Auf der dritten Stufe kommt die Verhinddanndazu. Die vierte

Stufe beinhaltet mehrere Verbindungsworter; dahdgen koordinierende Satzverbindungen, wie
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beispielsweiseaber, oder, weil sowie subordinierende Verbindungen, die koordendr
verwendet werden. Als Beispiel wird das Wil in Verbindung mit einem einfachen Hauptsatz
genannt. Es folgen auf Stufe flinf einfache suboedimde Satzverbindungen, vdass, weilnd
wenn wobeiweil nun als Einleitung fur einen Nebensatz mit Verlséeltling realisiert wird. Stufe
sechs birgt weitere Satzverbindungen subordinienemhtur, wobei die Verbendstellung im
Nebensatz verwendet wird. Darunter fallen u.a. dolle Satzverbindungsworteals, bevor,
obwohl, damit, fallg§vgl. Frohlich, Doll, Dirim 2014: 19).

2.1.4.5 Die diskursive Basisqualifikation bei deredgnung des Deutschen als L

Die Aneignung der diskursiven Basisqualifikation néath im Zweitspracherwerb dem
Erstspracherwerb und kann sehr lange dauern (egldka Maier-Lohmann, Reich 2008: 194).
Dabei handelt es sich um eine sehr komplexe Faijghe von der kognitiven Entwicklung, der
institutionellen Bildung sowie der sprachlichen tditbeeinflusst wird (ebd.). In Studien wird die
Erzahlfahigkeit verstarkt erforscht; als Merkmalt gilabei die indefinite Einfihrung des
Referenten, welcher bei Erstsprachler*innen ab stelaen Jahren beobachtet wird. Auch die von
Ahrenholz (2005) beobachteten Kinder mit Migratioingergrund fihren den Referenten
indefinit ein (vgl. Ahrenholz 2005: 123). Ein weits Kriterium ist die Makrostruktur. Die Frage
ist, ob diese vollstandig wiedergegeben wird bawieéfern sich diese an der Perspektive der
Zuhdrer*innen orientiert (ebd.). Im Rahmen der Bizhigkeit wird auch auf die Einfihrung der
Personen, auf die Textform sowie die Erzahlzeithes. Redder (1985) fand in einer Studie mit
deutschen und tdrkischen Kindern, welche eine Bjeechichte nacherzahlen, dass es
Unterschiede in Bezug auf die Identifizierung dargestellten Personen gibt. AuRerdem schaffen
die turkischen Kinder einen normativen Zusammenhamay duf3ern Bewertungen (vgl. Redder
1985: 226f). Es wurden dartiber hinaus Unterschiedger kommunikativen Verwendung von
Partikeln beobachtet: Kutsch (1985) fand, dassdéine und italienische Kinder 50-60 % weniger
Partikel einsetzen als einsprachige (vgl. Kutsc8519260).

3 Als Migrationshintergrund gilt der auslandischebGetsort mindestens eines Elternteils. Die
Bezeichnung ,Person mit Migrationshintergrund* weii@h dieser Stelle aus der zitierten Quelle
Ubernommen. Bezlglich der Problematik, die in dredgegriff steckt, wird in dem Exkurs
Sensible Sprachverwendung mit Kapitelnummer 2. ihdegangen.

37



2.1.4.6 Die literale Basisqualifikation bei der Agreung des Deutschen alg L

Die literale Basisqualifikation umfasst, die Sctaffrache zu produzieren und zu lesen. Es besteht
ein enger Zusammenhang zwischen der Schriftsprawhder phonischen Basisqualifikation (vgl.
Landua Maier-Lohmann, Reich 2008: 197). Des Waitebeeinflusst die Aneignung der
Schriftsprache das Grammatikwissen, was sich wisderuf eine veranderte Wahrnehmung der
Laute auswirken kann (ebd.). Es steht fest, dasEmeerb der Schriftsprache unabhangig davon
verlauft, ob Deutsch die erste oder eine weitera@e ist. Bei Kindern mit mehreren Sprachen
kann es zu Schwierigkeiten beim Schreiben von kergsl Texten kommen, wenn grammatisches

Wissen relevant ist (ebd.).

Bezuglich der Orthografie sprechen die wenigenie@genden Studien dafiir, dass die Entwicklung
dieser Fahigkeit unabhangig davon erfolgt, ob Derudds erste oder spatere Sprache erlernt wurde
(vgl. Doll 2012: 48). Knapp (1997) zufolge zeigeichs Sprachschwierigkeiten in der
Rechtschreibung beim Schreiben von Texten (vgl. pjgnal997: 221f). Bei genauer
Differenzierung und unter Beriicksichtigung andeFaktoren wie ,Bildungsgang, sozio-
okonomischer Hintergrund, kognitive Grundfahigkeid Geschlecht* (Klieme, 2006: 4) ist
zwischen Schiler*innen mit oder ohne Deutsch altsfrache kein Leistungsunterschied in
Bezug auf das Rechtschreiben erkennbar (ebd.). dHell der Interferenzen im
Orthografiebereich ist anzumerken, dass diese eorSdhreiberfahrung abhéngen (vgl. Richter
2008: 31).

Bezuglich der schriftsprachlichen Fahigkeiten fallif, dass Kinder von Migrant*innen, die in
Deutschland geboren und aufgewachsen sind, schtectgebnisse erzielen als Kinder, welche
vor zwei Jahren nach Deutschland kamen (vgl. KnB@@7/: 226). Als Grund dafir verweist
Knapp auf die Interdependenz-Hypothese, nach wettdeSprachniveau der Zweitsprache eines
Kindes vom Sprachniveau der Erstsprache beim Hr&ko der zweiten Sprache abhangig ist
(ebd.).

Zu der Lesekompetenz von Deutschlerner*innen staelie PISA-Studie von 2009 fest, dass
Schilerfsinnen mit Migrationshintergrund in der Gpep der schwachen Leser*innen
Uberdurchschnittlich vertreten waren (vgl. Kliemeat 2010: 48); auch 2015 schneiden in
Osterreich Jugendliche mit Migrationshintergrundcs aler ersten sowie zweiten Generation
signifikant schlechter ab als Jugendliche ohne Mignshintergrund (vgl. SuchaBreit 2016:

95). Jedoch zeigte PISA 2003, dass die LeistungarSehilersinnen mit Migrationshintergrund
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sehr unterschiedlich ausfallen, sodass die beste¥ His 10 % der Jugendlichen mit
Migrationshintergrund ein Leseniveau sehr knappemuntlem der Jugendlichen ohne
Migrationshintergrund haben (vgl. Drechsel, Schefe2005: 95). Allgemein gelten
Worterkennungsprozesse  (inklusive  sprachlicher Ketenqzen und  Wortschatz),
Arbeitsgedachtniskapazitat und inhaltliches Voremssls Préadiktoren fur Leseleistungen (vgl.
Stanat, Schneider 2004: 249). Speziell im DaZ-Kxnteeichnet sich dariber hinaus ein
Zusammenhang zwischen der mundlichen Sprachfaligkedi der Lesefahigkeit in Deutsch ab;
gleichzeitig gehen Probleme bei der Lesefliussigkéitexikalische Licken sowie die (zu) wenig

automatisierten Grundfertigkeiten zurtick (vgl. ERI2008: 220).

Den literalen Basisqualifikationen widmet USB Da# Beobachtungsbogen zwei Teilbereiche.
Dabei konnen unter ,Orthografie’ im Rahmen von vigtufen, welche jeweils mit einer
vierstufigen Likertskala von ,nie‘' bis ,immer' vezben sind, diejenigen Strategien angekreuzt
werden, die bei dem/der Beobachteten beim Schredenutet werden.
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N
ORTHOGRAFE /Y 33

CHHHS

nie seliem off 1mmer

Der/Die Beobachtete beachtet satz- und textzrammatische

Aspekte zum Beispiel:
= Herleitung von Grol- und Kleinschreibung aus der Wortart
WORT- = Ablettung von Getrennt- und Zosammenschreibung aus Wort-
UBERGREIFENDE bedeutungen
STRATEGIE o L
= Bericksichtigung der Satzgrammatik bei der Schreibung von
A

] . Der/Die Beobachtete kann die Schreibung von Wrtern ans deren
nie  selten  off immer  YWoristamm herleiten, zum Beispiel:
MORPHEMATISCHE > Umlaut (Hand — Hinde)
STRATEGIE > Komposita (Fahr-rad)

A
-_-___E

I
selten  off  imumer

Der/Die Beobachtete verfiigt fiber Einsicht in erste orthografische

Prinzipien Er/Sie kennt und verwendet Regel- und Merkelemente,

wobei es zum Teil zu Ubergeneralisierungen kommt.

> Regelelemente: z. B. Schreibung des [[]-Launts (Sfefel statt
achdiefl™), Konsonantendopplung nach krzen Vokalen (Eaffer

ORTHOGRAFISCHE ST S

STRATEGIE > Merkelemente: z B. Schreibung von F und V ([5gel statt _ Fogel™)

= Ubergeneralisierung: Hierbei sind Falschschreibungen auf
Begeln zuriickzufithren, die sich der/die Becbachtete angeeignet
hat, die aber an unpassender Stelle angewendet werden, z. B. jam

Dier/ Die Beobachtete hat einen Einblick in die grundlegenden Prinzi-
me  selten  off inmer pien der Verschrifiung gewonnen. Er/Sie kennt Schift als Tréigerm
von Informationen und ist m der Lage, Warter und Aufemngen
durch Schiifizeichen wiederzugeben. Dabei schreibt er/sie,  wie
man sprichi™. Es wird z. B. keine Differenzierung zwischen larzen
ALPHABETISCHE und langen Lauten vorgenommen, d.h. diese werden durch densel-
STRAEGIE ben Buchstaben bzw. dieselbe Buchstabenfolge wiedergezeben, z. B.
Bet fiir  Bett™ und | Beet™, fiilen fiir , fiihlen™ und  fiillen™, Mont fiar
Mund™, Miteksdsen fiir  Mittagessen™ oder zaubara filr | Zanberer™.

A

Abbildung 10 Orthografie (Froéhlich, Doll, Dirim 2@1 33)
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Die unterste Stufe bezeichnet die alphabetischaesfie. Darunter fallen Personen, welche eine
Grundidee von Schriftsprache haben und sich seltisiftlich ausdriicken kénnen. Allerdings
schreibt die betroffene Person entsprechend derdictien Sprache und differenziert
beispielsweise nicht zwischen langen oder kurzeotdra In der nachsten Stufe folgt die
orthografische Strategie, wo der/die Schiiler*inetereinen Uberblick tiber erste orthografische
Regeln hat. Dabei kann es zu Ubergeneralisierukgenmen. Darauf folgt die morphematische
Strategie, wo die Schreibweise vom Stamm eines &prt.B. bei der Pluralbildung, abgeleitet
werden kann. Die hdchste Stufe beinhaltet die vberireifende Strategie. Das bedeutet, dass
auch satz- und textgrammatische Aspekte realisientden. Dazu gehéren die Grol3- und
Kleinschreibung, das Getrennt- oder Zusammensameder Unterschied zwischdasunddass
(vgl. Frohlich, DAll, Dirim 2014: 33)

Auf vier Haupt- und drei Zwischenstufen kann im Rem von USB DaZ die Textkompetenz

eingestuft werden.
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TEXTKOMPETENZ (SCHRIFTLICH) — PRIMARSTUFE

QO

eI TTEITTEI T T e L]

----------------------------------------------------------------------------------------------------------------

LLLA LI AL L AL LI LI AL LRI Ll Ll Ll Ll L]

Der/Dhie Beobachtete verfasst textfunktionale Texte, dh , er/sie plant Texte von deren
Ziel ausgehend und schreibt der Textfunktion angemessen.

Beicpieltext: Hiinfipiel, man brawche: ein Seil, sinen Rejfen und viele Iinder, die mitspielen. Zuerst bindat
man den Rejfen an ein Ende des Seils. Wenn man das gemacht kat, fingt das Spiel an. Alle Kinder stellen
sich in einen Kreis, aber nur siner geht in die Mitte. Derfenige, der in dev Mitte stekt. bekommit das Seil.
Er muss das Seil aber am anderen Ende in die Hand nekmen. Nurn muss er das Seil drehen, als ob er enwas
zeigen mochie (alzo im Sesselkreis). Alle anderen mizen itber 5 Seil springen . Und wer héngenbleibt muzs
raus (alse darf nicht mehr mitspielen). Der, der als letzter drinbleibt hat gewormen ist also der Hipfeonis.
(Elisa, 4. E1.)

-----------------------------------------------------------------------------------------------------------------

Der/Dhie Beobachtete verfasst gegliederte Texte, in denen textsortentypische Textteile
erkennbar sind (z. B. Einleitung — Hauptteil — Schiuss bei Erzahlung, Brief, Einladung).
Betspieltext: Der Heine Zwerg. Der beine Zwerg Hobbel mackt einen Spaziergang in den Bergen. Als e
an eine Hohle kam aus dieser Hohle kamen seltsam pfejfende Gerduzche. Der Zwerg sah an der Wand eine
brermends Kerze. Er nakm all seinen Mut zusammen und ging langsam in die Hohle. Die Gerdusche wurden
fmmer lauter umzo weiter e hinging. Pléelich sah er [.._] (Jagualin, 4. K1)

BRI TERITERTTER RN LR 1Y

[LIETLERTERT IE Y LY ]

----------------------------------------------------------------------------------------------------------------

Der/Die Beobachtete verfasst verkettete Texte, mn denen Inhaltselemente sachlogisch ver-
kniipft werden. Dazu werden Bindewdtter wie und dann sowie und daneben verwendet.
Beispieltext: Lnser schimes Weiknachesfest. Wir stellen unseven Weilmachisbaum ayfund schwiicken ik
und darm machen wir Fotos und dann mitzsen wir ins Zinmmer und warden bis mein Papa uns kolt und danm
packen wir unsere Geschenke aus und damn spielen wir danit und dann gethen wir ins Beir.
(Sabrina, 2. K1)
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Der/Die Beobachtete verfasst assoziative Texte. Assozative Texte sind durch inhaltliche
Briiche und emotionale Qualitit gekennzeichnet. Inhaltselemente werden z. T. lose
aneinandergereiht, zudem ist ein Ansscheren aus der angestrebten Textfunktion zu
becbachten

Beizpieltext: Unczer Llaczenraum. Wir haben aine Tafel in wizerem Elasserraum. Unser Elassenraum ist
sehr schom. Wir haben sehr schéne Bilder in unserem Elassenraum. Wir haben 23 Kindsr in umserer Klasse.
Wir machen sehr viel Rechnen. Wir haben sehr viele Poster. (Christopher, 2. K1)

BRI TCR ISR TS ERI LRI ER LR

Abbildung 11 Textkompetenz (schriftlich) - Primafst(Fréhlich, Doll, Dirim 2014: 29)
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Markiert man die unterste Stufe, bedeutet das, deigdie Betroffene assoziative Texte schreibt.
Damit sind Texte gemeint, deren Inhalte nicht ireihGesamtheit vorhanden sind und die eine
emotionale Komponente haben. Auch sind die einpeElemente unverbunden. Mitunter wird
auch die Funktion des Textes nicht realisiert. Aaf ndchsten Stufe werden verkettete Texte
verfasst. Die Inhalte sind sachlogisch verbundend®wvorter wieund dannwerden eingesetzt.
Es folgt auf Stufe drei das Verfassen von geglietheund textsortenentsprechenden Texten. Auf
der hdchsten Stufe ist der Text bereits funktioBals heil3t er wird geplant und orientiert sich an
einem Ziel. (vgl. Frohlich, Déll, Dirim 2014: 29)

2.2 Sprachstandsdiagnoseverfahren

Im Folgenden werden verschiedene Verfahren dadeste zur Diagnose des Sprachstandes
dienen. In diesem Bereich gibt es sehr untersdbleglHerangehensweisen an die Feststellung
des aktuellen Standes der Sprache. Diese stehdn miicden unterschiedlichen Zielen in
Zusammenhang. Im Bereich Kinder und Jugendlicheniciitt Deutsch als Erstsprache gibt es eine
Vielzahl von Verfahren. Erste Versuche zur Erhebuleg Sprachstands entstanden aus der
Motivation der Praktiker*innen, welche auf ,Entlasg von Verantwortung® (Reich 2005b: 89)
hofften, was im Spannungsfeld der Wissenschaftistderen Ziel keine Selektionsentscheidungen
waren, sondern eine perfekte Analyse (vgl. ReicB5B0 89f). In letzter Zeit wurden jedoch
vermehrt Verfahren entwickelt, welche die Indivitiagnose und Férdermal3hahmen sowie den
Lernprozess ins Zentrum stellen. Zu dieser Grugb@ien beispielsweise HAVAS 5 (Reich, Roth
2014), Tulpenbeet (Reich, Roth, Gantefort 2008)ie®umerang (Reich, Roth, Daéll 2009), die
im Rahmen des Modellprogramms ForKgrarbeitet bzw. weiterentwickelt wurden (vgl. Doll
Heller 2014: 19). Dabei wird der Fokus auf die Katgmzen gelenkt; es werden
kompetenzorientierte Profile zu den schriftlicherd uniindlichen AuRRerungen erstellt, wovon
individuelle Férderpléne abgeleitet werden konnagh. ©0Oll, Heller 2014: 19).

4 Das Modellprogramnioérderung von Kindern und Jugendlichen mit Migragbintergrund
(kurz ForMig) arbeitete 2004 bis 2009 in zehn detlues Bundesléandern an der Weiterentwicklung
und Uberprufung von Konzepten sprachlicher Bildul@abei waren sowohl durchgangige
Sprachbildung als auch eine padagogische SpractatiagArbeitsschwerpunkte (vgl. D6ll 2012:
12).
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Im Folgenden werden verschiedene Verfahrenstypen Faststellung des Sprachstandes
vorgestellt und teilweise mit Beispielen verseheDazu gehoéren Schatzverfahren,

Beobachtungsverfahren, Profilanalysen sowie Tests.

2.2.1 Schatzverfahren

Bei Schatzverfahren handelt es sich um die retkdsgeEinschatzung des Sprachstandes. Dies
erfolgt entweder an sich selbst (Selbsteinschajzuoder durch eine andere Person
(Fremdeinschétzung). Als Vorteil ist zu nennensdiisse 6konomisch sind. Auch ist der Einsatz
von Schatzverfahren in Form von Sprachenportfolios Fremdsprachenunterricht durchaus
sinnvoll, da so der Lernprozess reflektiert undwdokntiert werden kann, was sich womaoglich
auf die Motivation auswirkt (vgl. DOIl 2012: 77). I\ Nachteil ist zu erwahnen, dass
Schatzverfahren nicht als verlasslich in Zusammeghait Zuweisungsentscheidungen oder
individuellen FérdermalRnahmen gelten kénnen. Ddifterenzieren sie zu wenig (vgl. Doll 2012:
77). Bei sehr kleinen Kindern, unter zwei Jahrémren Schatzverfahren jedoch sinnvoll sein, da
es nur wenige systematische Testverfahren fur diedgruppe gibt. Bei alteren Kindern kdnnen

Selbsteinschatzungen das Metawissen aufzeigen.Eltith 2005: 43)

2.2.2 Beobachtungsverfahren

Bei Beobachtungsverfahren wird das sprachliche ElanziB. von Kindern in einem alltaglichen
Umfeld beobachtet und festgehalten (vgl. Ehlich 22083). Generell kbnnen systematische
Beobachtungen jedoch nach verschiedenen Aspeldssititiert werden. Es stellt sich die Frage,
ob es sich um eine Labor- oder Feldbeobachtungditamth offen oder verdeckt beobachtet wird,
ob der/die Beobachter*in selbst an dem Geschehlamiet und ob die Beobachtung technisch
vermittelt oder unvermittelt erfolgt (vgl. Greve,@nura 1996, Fisseni 1997, zit. Nach Doll 2012:
86). Zudem wird zwischen isomorpher und reduktiv@eschreibung sowie reduktiver
Einschatzung unterschieden. Dabei sind isomorphectBeibungen solche, wo das gesamte
Verhalten dokumentiert wird. Reduktive Beobachtumtggen im Vorhinein Verhaltensweisen
und Regeln fest, nach welchen beobachtet wirdr&kiktiven Einschatzungen erfolgt zusatzlich
zur Beobachtung eine Einschatzung der Intensitatfigkeit oder Qualitat z.B. in Form von
Ratingskalen (vgl. Mees 1977, zit. nach Ddll 208@). Nach Kany und Scholer (2010) spielt eine
Reihe von inneren und &aulReren Faktoren bei einebd&dtung mit, was zu so genannten

Beobachtungsfehlern fuhren kann. Vorgefertigte Etuvagen, implizite Personlichkeitskonzepte,
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Umwelteinflisse, Vorurteile, Einstellungen und Bedisse konnen derartige Faktoren sein (vgl.
Kany, Scholer 2010: 107f).

Neben den genannten Nachteilen bzw. Gefahren rsgdde Vorteil bei Beobachtungen die

Authentizitat der Situation; so kdnnen im spradigic Kontext auch die Basisqualifikationen

(Details in Kapitel 2.1.4) gemeinsam - inklusiver deragmatischen und diskursiven

Qualifikationen - erhoben werden (vgl. Ehlich 2083f.). Zudem bieten Beobachtungsverfahren
einen Uberblick Uber sprachliche Kompetenzen intagll so dass sie mit relativ wenig Aufwand
in schulischen oder padagogischen Einrichtungeohgi@fiihrt werden kénnen (vgl. D6ll 2012:

87).

In Osterreich gibt es im Bereich der Beobachtundatieen zur Feststellung der Sprachfahigkeit
von Deutsch als Zweitsprache neben dem im nachidiye Kapitel (2.3 USB DaZ) ausfihrlich
beschriebenen USB DaZ dBeobachtungsbogen zur Erfassung der Sprachkompet®®utsch
von Kindern mit Deutsch als ZweitsprachHairz BESK-DazZ (BIFIE, 2011) fir das
Kindergartenalter. Auf die Beschreibung von BESKZDaoder einem anderen
Beobachtungsverfahren wird an dieser Stelle veteichwird, da der Schwerpunkt der

vorliegenden Arbeit auf USB DaZ liegt.

2.2.3 Profilanalysen

Profilanalysen sind Verfahren, bei welchen Sprexter Schreibproben analysiert und in Folge
Kompetenzprofile erstellt werden. Meist wird denm/8etroffenen ein Bildimpuls vorgelegt, zu
welchem er/sie sich &ufRern soll. Es werden Fragdriufforderungen von der Person formuliert,
die das Verfahren anwendet, um bestimmte Sprachlvayeh hervorzurufen. Es ist wichtig, dass
es sich bei den vorgezeigten Situationen auf d&eBi um alterstypische handelt. Nur dadurch
ist es moglich, spontane miindliche oder schrifidgiene AuRerungen zu erhalten. Dem
Bildimpuls liegt ein angefertigtes Raster bei, nfithdessen die Sprachprobe analysiert werden
kann. Entsprechend der Altersgruppe wird Bildungsdpe beispielsweise erst ab der
Sekundarstufe miteinbezogen. (vgl. SQA 2012: 6)

Heidtmann (1990) beschreibt die Analyse in vieréigschritten. Als erstes werden Daten (freie

Sprachprobe) erhoben und aufgezeichnet. Daraufrendem die Daten transkribiert. Die

transkribierte Sprachprobe wird dann durch die iRx@jen ausgewertet. Dabei werden einzelne

Strukturen bestimmt. Die Ergebnisse werden andditid interpretiert (vgl. Heidtmann 1990: 57).
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Als Vortell ist zu nennen, dass die spontan bzvasgspontan formulierte Sprache sehr genau
analysiert werden kann (vgl. Do6ll 2012: 78). Dies wvor allem im Vergleich zu den
Beobachtungsverfahren zu nennen, da diese im Moergstheiden, ob ein Phanomen vorliegt
oder nicht. Bei Profilanalysen findet der analyiscinterpretative Teil im Nachhinein statt, sodass
die Auswertung — wenn auch weniger zeitokonomiscatetaillierter ist (vgl. Ehlich 2005: 44).
Zudem konnen auch hier die Qualifikationen (mitehaben werden, was eine Feststellung
samtlicher Basisqualifikationen — allerdings emstNlachhinein durch Audiodateien - ermdglicht
(ebd.). Auch der natirliche Kontext ist als Vorted nennen, obwohl er nicht vollkommen
authentisch ist, so dass auch die Sprache alsi;qatiglich‘ zu bezeichnen ist. Zu den Nachteilen
zahlt Heidtmann (1990: 77) hingegen, dass die \é&lgsnormen nur schwer zugeordnet werden
konnen. AulRerdem ist das Verfahren, wie bereitsienty recht zeitaufwandig (vgl. Grie3haber
2006: 7). Eine Sprachprobe soll mindestens 15 Mimuang sein (ebd.). Auch sind fundierte
Kenntnisse linguistischer Natur von den Anwendear&in gefordert, da diese fur die Kodierung
bendtigt werden (ebd.). Zudem ist zu erwdhnen, didsis die produktiven Fahigkeiten analysiert
werden kénnen, wahrend das Sprachverstehen nitbtsucht wird (vgl. Roos, Schéler 2007:
532).

Ein sehr relevantes Beispiel fur ein profilanalgtiss Verfahren im Kontext von Kindern mit einer
anderen Erstsprache als Deutsch ist idamburger Verfahren zur Analyse des Sprachstands
Funfjahriger, kurz HAVAS 5 (Reich, Roth 2004). Dieses ermodlicds Padagog*innen,
Forderbedarf in Bezug auf Sprache bei Kindern tesétlen, die eingeschult werden sollen oder
ein Jahr davor stehen (vgl. DOIl 2012: 78). Dasfafaen erfasst morphosyntaktische Fahigkeiten,
Wortschatz und Pragmatik (ebd.). Als Bildimpuls dvinier die Bildergeschichte ,Katze und
Vogel' verwendet, um die Kinder zum Erzéhlen aufzdérn (ebd.). Mithilfe von Indikatoren
werden sowohl produktive als auch rezeptive Faliigkeaus sechs Qualifikationsbereichen
(phonische, pragmatische, semantische, morphologigetaktische, diskursive und literale
Quialifikation) miteinbezogen (vgl. Gantefort, R@®10: 580f). Eine Besonderheit des Verfahrens
ist, dass es neben Deutsch auch fir ItalienisclaniSph, Polnisch, Russisch, Turkisch und
Portugiesisch vorliegt (vgl. D6ll 2012: 78). Esam$t damit die Familiensprachen der Kinder
ebenso wie deren Deutschkenntnisse; somit konnesangsprachliche Kompetenzprofile,
bestehend aus dem Deutschprofil und dem Familianbpnprofil, erstellt werden (ebd.).
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Ein weiteres profilanalytisches Verfahren ist ,Buangg’ (Dirim, DOoll 2009), das sich an
Jugendliche richtet und im Rahmen eines zu venfakese Bewerbungsschreibens sowie einer
Bauanleitung bildungs- und fachsprachliche Fahigkemiterfasst (vgl. Doll 2012: 79f).

2.2.4 Tests

Ein Test ist ein Verfahren, das wissenschaftliclgrbedet ist, mithilfe dessen empirisch
abgrenzbare Merkmale erfasst werden kbénnen, unm gjnantitativen Wert als Aussage tber die
individuelle Merkmalsauspragung zu erlangen (vgbasbrugger, Kelava 2012: 2). Daflr I6sen
die Pruflinge Aufgaben entweder richtig oder falsahd erzielen dadurch eine bestimmte
Punkteanzahl. Neben der Anzahl der korrekt geltgtefgaben kann auch die Qualitat der
Losungen oder die verwendete Zeit als Merkmalsaggpg herangezogen werden (vgl. DAll
2012: 83). Zu erfassende Phanomene konnen direktorgerufen werden, was das
kommunikative Handeln stark steuert und dadurchingert (ebd.). Entsprechend liegt keine
authentische Situation vor, da die beurteilte leigtin einem Testsetting elizitiert wurde,
wodurch sich Tests von den beschriebenen Verfaimerscheiden (vgl. Ehlich 2005: 44). Dol
(2012) nennt beispielsweise den SETK 2 bzw. SETKWd den C-Test als Testverfahren zur
Feststellung des Sprachstandes (vgl. Do6ll 2012: Bd) standardisierten Tests ist zu erwarten,
dass sie die Hauptgitekriterien Validitat, Objeikdivund Reliabilitat erfullen (vgl. Heller 2011:
10).

Als einen Subtyp von Tests kdnnte man Screeningkiegh bezeichnen. Dabei handelt es sich um
Verfahren zur schnellen Feststellung von Fordentfeds: statistisches Merkmal; fur individuelle
Fordermalinahmen, die Starken und Schwachen déx#desteten betreffend, sind sie allerdings
Zu ungenau (ebd.). Kany und Scholer (2010) zufadighen Screenings keine Vergleiche zu
anderen Personen. Stattdessen legen sie einestlkeiti Grenzwert fest, welcher bestimmen soll,
ob beispielsweise ein Risiko zur Sprachstérungegirbder nicht (vgl. Kany, Schéler 2010: 115).
Bezuglich der Zeitbkonomie schneiden Screeninggeissmt besser ab als standardisierte Tests
(ebd.: 152).

Vorteile sind, dass Tests standardisiert und notrsiad, was die Interpretation der Ergebnisse
effizient macht (vgl. Doll 2012: 84). Auch sind Tesvirkungsvolle bei der Identifikation von
Personen, welche einer Forderung bedurfen. Sortigrgsie als sinnvoll bei Statistiken. Beim
Eruieren von individuellem Foérderbedarf versagea jgidoch, da individuelle Starken und
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Schwachen nicht zu gentige herausgearbeitet werdenek (ebd.). Doll (2012) empfiehlt
beispielsweise den kombinierten Einsatz von zwdenschiedlichen Sprachstandsverfahren
(ebd.). Ein weiterer Vorteil liegt in der einfach®tessbarkeit der rezeptiven Fahigkeiten (vgl.
Kany, Scholer 2010: 122). Auch kénnen konkret Mealanhervorgerufen werden, die von
Interesse sind, auch wenn sie in der spontanerci$gnaenig zu finden sind (ebd.:110). Ein
weiterer Nachteil ist, dass sie nur einen Ausstldeit gesamten Sprachkompetenz widerspiegeln
kénnen (Ehlich, 2005, zit. nach Do6ll, 2012: 84).cAuist die Testsituation nicht mit einer
natlrlichen alltagssprachlichen Situation verglbarh(Heller, 2011: 11).

Die Linguistische Sprachstandserhebung — Deutssh Zateitsprache, kurz LiSe-DaZ -
veroffentlicht 2011 - kann als Beispiel fur einrt&ren im DaZ-Bereich gelten. Es soll den
Sprachentwicklungsstand von Kindern mit Deutsch Algeitsprache sowie als Erstsprache
festhalten und Sprachférderung ableiten. Das Vesfalkann wiederholt eingesetzt werden. Es
richtet sich an Kinder zwischen drei und acht Jahabei wird im Rahmen von sieben Untertests
die Produktions- und Verstandnisfahigkeit in Beaud die Grammatik des Deutschen gemessen
(vgl. LiSe-DaZ 2016: 0.S.). Als Normwerte gelterethdie Erwerbs- bzw. Kontaktdauer zur
Deutschen Sprache (vgl. Doll 2012: 85f).

Als Beispiel fiir ein Screening, das in Osterrei@rwendet wird, nennt Heller (2011) das
Sprachkompetenz-Screening, das vom SprachfordeunentVien entwickelt wurde. Mithilfe
dessen kdnnen die Deutschniveaus von Kindern wtit deutscher Erstsprache eingestuft werden.
Es orientiert sich an den Standardstufen des Eisdpgn Sprachenportfolios, obgleich dieses flr
Fremdsprachen konzipiert ist (vgl. Heller 2011:)1Auf einer dreistufigen Kompetenzskala wird
eingetragen, inwiefern ein Kind dem Volksschuluntét folgen kann (vgl. Sprachférderzentrum
Wien 2010: 23). Neben der Einstufung auf dem Sangdogen konnen auch Beobachtungen
notiert werden (ebd.: 29). Werden Schiler*innedenKompetenzstufe A eingeordnet, gelten sie
als aulRerordentliche Schiler*innen (ebd.: 23) uadbbgen in Folge Sprachférderung, welche
nicht fir Schiler*sinnen der Gruppe B und C vorgeselst (ebd.: 29). Es zeigt sich, dass
Screenings nicht zwangslaufig das klassisches dresdt beinhalten; bei dem

Sprachkompetenzscreening handelt es sich um eibaB@atungsverfahren.
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2.3 USB Daz

Die Unterrichtsbegleitende Sprachstandsbeobachtulmputsch als Zweitsprache (kurz USB
DaZ) steht im Zentrum der vorliegenden Arbeit. Eimehrschichtige Untersuchung soll
Uberprifen, ob USB DaZ bei PROSA und dem Jugerelpe|l welche beispielhaft far
aul3erschulische Bildungseinrichtungen stehen, sihmwd gewinnbringend eingesetzt werden
kann. Details zur methodischen Herangehensweisk ksapitel 4 (,Methode‘) zu entnehmen.
Informationen zu PROSA und dem Jugendcollege foigétapitel 3 (,Untersuchungskontext).

Im Rahmen des Projekts Unterrichtsbegleitende $ptandsbeobachtung Deutsch als
Zweitsprache in Osterreich wurde USB DaZ vom Bundeisterium fiir Bildung und Frauen
(BMBF), dem vormaligen Bundesministerium fur Untelnt, Kunst und Kultur (bm:ukk), in
Auftrag gegeben. Das Projekt lief von Juni 2011 Augjust 2013. Die Autorinnen, Dr. Marion
D6ll, Univ.-Prof. Dr.inci Dirim und Mag. Lisanne Frohlich entwickeltersdgerfahren USB DaZ,
mit dessen Hilfe der Spracherwerb des Deutsche@waéstsprache von Lernenden tber Jahre
hinweg individualdiagnostisch beobachtet werdemkam in Folge passgenaue Sprachférderung
in Form von Kompetenzprofilen als Grundlage furdgimalinahmen bieten zu kdnnen. Bei USB
DaZ handelt es sich konkret um eine Sprachbeobaghio der Primarstufe sowie der
Sekundarstufe eins. Es kann uber die Jahre hinwggrschiedenen Jahrgangsstufen eingesetzt
werden. (vgl. Frohlich, Doll, Dirim 2014: 71)

Das in Kapitel 2.1.4 bereits ausgefiuhrte Modellgfachlichen Basisqualifikationen von Ehlich
(2005) liegt USB DaZ zugrunde. Fur fast alle Quigdifionsbereiche wurden Indikatoren erstellt,
um den Stand der Aneignung zu ermitteln. Um weBbeeiche bzw. Indikatoren fur diese es sich
dabei konkret handelt, wird unter 2.3.2 Formellédfren beschrieben. (vgl. Doll, Heller 2014:

23)

USB DaZ bezieht sich auf Beobachtungen, die Lebgeen im Rahmen des Unterrichts an ihren
Schuler*innen anstellen. Es geht darum, die Komzste der Schiler*innen begleitend lber die
Schullaufbahn hinweg zu beobachten. Sowohl dae f8@rrechen als auch das freie Schreiben
gelten als Beobachtungsgrundlage fur die Anwendiorgpetenzen. Ziel ist es entsprechend, die
Fahigkeit des sprachlichen Handelns einzuschatmdmicht (Meta-)Wissen Uber die deutsche
Sprache zu testen (vgl. Frohlich, Doll, Dirim 2019):. Der Grund fur die Konzipierung als

Beobachtungsverfahren ist, dass sich dieses guiir dagnet, den Aneignungsprozess des

Deutschen Uber einen langen Zeitraum hinweg didgm&®nd zu begleiten. Zudem kann das
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Verfahren in den Unterrichtsalltag miteingebaut timebretisch unendlich oft eingesetzt werden,
sodass eine allumfassende Beobachtung angestretiérwikann. Des Weiteren ermoglicht die
gewahlte Konzeption einen simplen Umgang mit dentelkla und erflllt dabei ebenso die

Hauptgutekriterien, auf welche im folgenden Kapéiglgegangen wird. Damit ist USB DaZ das
erste wissenschaftlich gesicherte Sprachstandsuagerfahren fiir den Schulbetrieb in

Osterreich. (vgl. Frohlich, Doll, Dirim 2014: 8)

Zu den Grenzen des Verfahrens gehort, dass esfiiicabdere Sprachen als Deutsch eingesetzt
werden kann. Zudem kénnen (und sollen) mit der tictesbegleitenden
Sprachstandsbeobachtung Deutsch als Zweitsprache #etaillierten Momentaufnahmen der
Sprachkompetenz in Deutsch erfasst werden. Staddeserden, wie bereits beschrieben, die
Aneignungsprozesse der Sprache sowie deren Beagjeiflber einen mitunter mehrjahrigen
Zeitraum erfasst. (vgl. Frohlich, Déll, Dirim 2018)

2.3.1 Gutekriterien

Im Janner 2012, bevor die wichtigsten Giutekriteri@berpruft wurden, verwendeten
Praktiker*innen (meist Lehrkréafte) die verschiedereilbereiche des Verfahrens und testeten
sie. Eine Uberarbeitung folgte auf Grundlage deckRieldungen aus der Praxis. Dabei wurden
folgende drei Bereiche als Giberaus herausfordeand diskussionsrelevant festgestellt (vgl. DAll,
Heller 2014: 25f):

- Die Tatsache, dass die Beobachtungen an einzelmdniileés*innen parallel zum
Regelunterricht stattfinden, war fur viele probleiseh, da die Aspekte, die zu beobachten
waren, zu umfangreich seien. Dabei war man siclogeceinig, dass das vermehrte
Anwenden eine gewisse Routine ermoglicht, die desdEz erleichtert.

- Eswurde daruber hinaus riickgemeldet, dass dieifiigche Terminologie teilweise nicht
bekannt war. Ein Glossar, welches inzwischen bégjeivurde, 16st dieses Problem nur
teilweise, da das Phanomen nun zwar verstanden, vegdjedoch nach wie vor

Schwierigkeiten beim Erkennen ebendieser spraci@trukturen gibt.

- Zudem fiel es den Praktiker*innen nach Feststelldeg Kompetenzprofils schwer,
Fordermalinahmen zu entwickeln. An die Autorinnemdewder Wunsch herangetragen,

ein Paket mit Vorschlagen zu verschiedensten Koemzetrofilen zu erstellen. Dies konnte
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jedoch nicht umgesetzt werden, stattdessen sinkiédte selbst angehalten, im Sinne der
Binnendifferenzierung diverse Aktivitaten zur Sgriicderung in den Unterricht

miteinflie3en zu lassen. (vgl. Doll, Heller 2014)2

Im Mai 2012 waren die Anpassungen an die Rickmejdnmbgeschlossen; daraufhin wurde das
Verfahren einer empirischen Prifung hinsichtlich@étekriterien unterzogen. Diese zeigte, dass
das Beobachtungsverfahren als valides, konsistemesbjektives Diagnoseinstrument gelten

kann. Fir die Schulstufe eins bis sieben ist dikdifat gesichert. Ab der achten Schulstufe lasst
die Validitat nach; dennoch kann das Verfahren diclliese Schulstufen — mit etwas Vorsicht

— eingesetzt werden. Die interne Konsistenz, weligherpriift, ob die verschiedenen Items

dasselbe Konstrukt messen, wurde als ausreichemertat. Die Objektivitat wurde als gegeben

bewertet, wobei anzumerken ist, dass der Einsat¥ddahrens durch eine Aus- bzw. Fortbildung

geschult werden sollte. (vgl. Frohlich, Doll, Dirid®14: 7f)

2.3.2 Formelle Kriterien

USB DaZ ist ein Beobachtungsverfahren, das aus Zein besteht. Der erste Teil beinhaltet
einfihrende Informationen sowie Beschreibungeneruanzelnen Aneignungsstufen und nennt
sich ,Beobachtungsbogen’. Der zweite  Teil beinlialteden  sogenannten
,Ergebnisdokumentationsbogen’, wo die Ergebnisse dan Beobachtungen in Form von
Ankreuzen der beobachteten Fahigkeit dokumentiererden. Pro Person und

Beobachtungszeitraum wird ein Ergebnisdokumentstiogen verwendet.

Das Verfahren besteht aus neun verschiedenen Baobgsbereichen, die sich auf die diversen
Fahigkeiten beziehen und je eine Din A4-Seite dinmen. Die pragmatischen Fahigkeiten der
mindlichen Kommunikation werden durch die Bereigiiéndliche Sprachhandlungsfahigkeit'
und ,Strategien’ beobachtet. Der Bereich ,Wortsghatient der Erfassung der lexikalisch-
semantischen Fahigkeiten. Die morphologisch-syrsetkén Fahigkeiten werden in den
Bereichen ,Verb: Verbformen’, Verb: VerbstellungAussagesatzen’, Nomen: Realisierung von
Subjekten und Objekten' und ,Aussageverbindungengeschétzt. Die literalen Fahigkeiten
sollen durch die Bereiche ,Textkompetenz (schdifi)i sowie ,Orthografie’ festgestellt werden.
(vgl. Frohlich, Dall, Dirim 2014: 9)

Anstelle von Beispielitems wird nun der Ergebnisiodpeschrieben, um den Umgang und den
Ankreuzmodus verstandlicher zu machen. Im Beobagstereich ,Verb: Verbformen® gibt es
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beispielsweise drei Bereiche. Diese lauten ,Pe&dwumerus’, ,Tempus‘, ,Genus Verbi‘ und
bieten abschliel3end Platz fir Notizen. Unter ,Pexsad Numerus' werden funf grammatikalische
Strukturen genannt, welche — durch einen Pfeil reark- in der Aneignungsfolge gereiht sind.
Diese lauten ,undifferenzierte Zuweisung’, ,1. RersSg.‘, ,3. Person Sg., ,2. Person Sg., 3.
Person Pl., 1. Person Pl.* sowie ,2. Person P&‘sé@ll angekreuzt werden, welche davon bereits
uberwiegend beherrscht werden. Die jeweiligen $tdier Aneignung werden entsprechend dem

Beobachtungsbereich aufgefuhrt und sollen marliertien.

Die Niveaumodellierung, auf welche sich die Markiey des Sprachfortschritts in USB DaZ
bezieht, erfolgte aneignungstheoretisch. Die wgdtén Meilensteine der Sprachaneignung
wurden aus der Spracherwerbsforschung tbernommernnukomprimierter Form als Skalen
abgebildet. Anhand dieser ist zu erkennen, ob einkMal als erfolgreich angeeignet gilt. Als
Orientierungspunkt fur die Aneignungsfolge wurdee der Referenzrahmen zur altersspezifischen

Sprachaneignung (von Ehlich, Bredel und Reich 206@8ngezogen. (vgl. Doll, Heller 2014: 24)

2.3.3 Ablauf

USB DaZ wird von der Lehrkraft parallel zu ihremtemicht eingesetzt. Dabei kann sie, je nach
personlicher Auslastung, mehrere Schuler*innen leichen Zeitraum beobachten. Die Daten
kénnen auch Uber verschiedene Tage hinweg gesammelen. Wie bereits erwahnt, geht es
darum, ausschlie3lich die aktiv verwendete Spraceohl im Sprechen als auch im Schreiben
zu beobachten. Entsprechend gilt es zu betones, al#smatisierte AufRerungen nicht in die
Einschatzung miteinbezogen werden. Beispiele fimrtige feste Wendungen sind ,Mein Name
ist____“ ,Das weild ich nicht“, ,Wie geht es Ihnén3ofern nicht anderweitig vermerkt, sind die
Skalen als Implikationsskalen zu verwenden. Entdpred wird das jeweils fortgeschrittenste
Phanomen markiert, da davon ausgegangen wird dilmsprachlichen Phanomene, welche dem
Beobachteten in der Aneignungsfolge vorausgeherjtbengeeignet sind — unabhangig davon,
ob sie von dem/der betroffenen Schiler*in im Bebibacgszeitraum aktiv verwendet werden. Bei
USB DaZ wurden die Beobachtungsbereiche miteintmzogelche zum einen in Bezug auf die
Aneignung als wissenschaftlich untersucht gelted mam anderen einfach im Rahmen einer
Beobachtung festgestellt werden kénnen. Dabei wurle zwei grof3en Bereiche Lesen und
Aussprache nicht miteinbezogen. Der Grund daf{ideds USB DaZ diese nicht detailliert genug
erfassen konnte, um eindeutige Ergebnisse fur extispnde Forderplane zu erlangen. Des
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Weiteren liegen im deutschsprachigen Raum bemstsumente vor, welche die Lesekompetenz
sowie die Aussprachefahigkeit erfassen (vgl. FobhIDOIl, Dirim 2014: 10).

2.4. (Diagnosegestutzte) Sprachférderung

Nachdem Forderbedarf festgestellt wurde, steltt die Frage, wie eine Sprachférderung aussehen
kann und in welchem Rahmen sie stattfindet. VielagBoseverfahren geben jedoch keine
Forderempfehlungen ab, sodass es den Lehrkraftenter selbst Uberlassen ist, inwiefern sie die
Ergebnisse des Diagnoseinstruments umsetzen. Emegi&igkeit besteht darin, dass bei einer
Sprachstandsanalyse nicht aufgezeigt werden kamm,dje entscheidenden Knackpunkte des
sprachlichen Vorankommens liegen“ (Reich, 2009: P@)ei ist zu beachten, dass es sich bei den
Indikatoren nicht um die Ursachen des Entwickluteysdes handelt, stattdessen stehen diese
Indikatoren — sofern sie treffend gewahlt sind + filehrere sprachliche Erscheinungen.
Sprachaneignung und -lernen funktionieren nur td@ nach Kategorien und Strukturen des
Sprachsystems und setzen sich aus verschiedendich@gen wie Imitation und Speicherung
sowie dem Bilden und Aneignen von Regeln etc. znsam Reich (2009) zufolge besteht gute
Sprachférderung aus der Berucksichtigung mehrergnebsionen von Sprachlernen und
Sprachaneignung. Darin enthalten sind thematisatezdssen, kommunikativer Umgang, Wort-
und Satzbedeutung und -form, Schreiben und Spregiwerils produktiv und rezeptiv). Fir die
Ableitung von Foérdermal3Bnahmen sind zusatzlich zuSgeachstandsdiagnose normative Ziele
bezuglich der Sprachbildung sowie Orientierungereihalb der Sprachdidaktik und Padagogik
notwendig. (vgl. Reich 2009: 27f)

Reich (2009: 28f) nennt verschiedene Hinweise igiFdrderung sowie drei Merkmale. Er bezieht
sich bei letzteren auf die Charakteristika der FgrMstrumente, an welchen er sich in seinen
AuBerungen orientiert. Diese sind Mehrsprachigk&iachenprofile und Skalierung (ebd.). Die
Mehrsprachigkeit ist insofern fir die Forderungevent, als es einen Unterschied macht, ob
der/die Schiler*in z.B. nur in Deutsch oder aucten Erstsprache Schwachen aufzeigt (ebd.). In
dem ersten Fall ist neben Erklarungen und dem Agdgrevon Lernschritten eine sprachlich
angeregte, abwechslungsreiche Umgebung notwenthid.)(eDes Weiteren kdnnen gewisse
Fahigkeiten der Erstsprache auf die Zweitsprachetidgen werden (ebd.). Dies gilt fur die
pragmatischen und diskursiven Fahigkeiten (vgl.ndewen 1994: 408f), teilweise auch fur die
lexikalischen und grammatischen Fahigkeiten (vgiwigzek-Maiwald, Tracy 1996: 920) sowie
fur die Schreibung (vgl. Schulte-Bunert 2000: 33s zweite Merkmal lautet ,Sprachenprofile’;
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es bedeutet, dass nicht der Sprachstand festgestel, sondern Kompetenzprofile mit den
unterschiedlichen Sprachbereichen dargestellt werd®bgleich Zusammenhange und
Voraussetzungsverhaltnisse zwischen verschiedenalifi@ationen nicht von der Hand zu

weisen sind (Reich 2009: 29), entwickeln sich nalle parallel (vgl. Meisel 2004 zit. nach ebd.:
30). Im Rahmen der Sprachférderung kann man sishbd@t-strapping‘ — der Vorsprung in einer
Teilqualifikation bewirkt einen Entwicklungsschubeiner anderen Teilqualifikation — zu Nutze
machen, indem man an den sprachlichen Starkenzanset diese fir die Aneignung anderer

Bereiche verwendet.

Das dritte Merkmal, die Skalierung, bezeichnetAlistufung innerhalb einer Teilqualifikation.
Sie zeigt sich vor allem im Bereich der Grammdile jeweilige Stufe kann als Hinweis fur die
Sprachférderung dienen, da aufgrund der vorgegebieeéenfolge vorhergesehen werden kann,
welche Stufe als nachstes erreicht wird. Dies stebh mit der ,Zone der nachsten Entwicklung*
aus der Entwicklungspsychologie in Einklang, weruf3drungen aus der bevorstehenden Stufe
bereits — in fehlerhafter Form - angewandt wer@mist erkennbar, welche Aneignungsaufgabe
gerade bearbeitet wird. (vgl. Reich 2009: 28ff)

2.5 Durchgangige Sprachbildung

Das Konzept der durchgangigen Sprachbildung wurd@ahmen des Modellprogramms F6rMig
von 2004 bis 2009 entwickelt. Dabei wird das Ergrreiner Sprache als Bildungsaufgabe
samtlicher Unterrichtsfacher wahrgenommen (vgl.deaat al. 2010: 15). Im Gegensatz zu einer
additiven Sprachférderung ist die durchgéngige Gysddung in den Alltag integriert und fir alle
Schuler*innen maoglich (vgl. Kammermeyer, Roux 20339) und somitdurchgangig Es zeigte
sich, dass integrierte SprachbildungsmalRnahmehtediéer sind als Angebote zuséatzlich zum
Unterricht (vgl. Gogolin, Dirim, Klinger, Lange, bgyel, Michel, Neumann, Reich, Roth,
Schwippert 2011: 59).

Auf einer dreidimensionalen Abbildung wird die Diogéngigkeit der Sprachbildung als
Querschnittsaufgabe samtlicher Bildungseinrichtarndgrgestellt:
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Abbildung 12 Durchgéangige Sprachbildung (vgl. FogNBerlin 2017: 0.S.)

Auf der horizontalen Ebene liegt der Fokus, neberSprachlernunterstiitzung durch die Familie,
auf sdmtlichen Unterrichtsfachern (in der Schulay.ldem ganzen Alltag in der Kita. Sachlernen
und Sprachlernen sollen miteinander verbunden werdlach Lermdglichkeiten, die aul3erhalb
des Unterrichts stattfinden, kénnen durch aul3elscing Kooperationen genutzt werden. In der
Vertikalen nimmt die durchgéngige Sprachbildungsafiel zu der ,Bildungsbiographie* — Bezug
auf die Ubergange zwischen bzw. innerhalb von Bitgheinrichtungen. Im Zentrum steht der
Austausch und die Zusammenarbeit. Die diagonahuérhden Pfeile stehen fiir die Verknipfung
zwischen Bildungs- und Alltagssprache, aber auctuig Mehrsprachigkeit im Klassenzimmer.
Mehrsprachigkeit bezieht sich dabei auf Deutschijees Erstsprachen und Unterricht in

Fremdsprachen. (vgl. ForMig Berlin 2017: 0.S.)

Durchgangige Sprachbildung wirkt gegen punktuelldditive EinzelmaRnahmen der
Sprachférderung, gegen Briiche und Unterbrechungederi Sprachférderung, welche z.B. beim
Wechsel in eine hohere Stufe und den mit der felden Kontinuitat verbundenen

Misserfolgserlebnissen sowie gegen die Sicht, dasssich bei Sprachférderung nur bzw.
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hauptsachlich um die Vermittlung von Basiskenn&mstn Deutsch sowie um Korrektur von
Formalem handelt (vgl. Gogolin, Dirim, Klinger, Lg&, Lengyel, Michel, Neumann, Reich, Roth,
Schwippert 2011: 53f).

Die Arbeitsgruppe ,Durchgangige Sprachbildung’ désdellprogramms ForMig erstellte eine
Liste mit Qualitatsmerkmalen, darin enthalten diterkmale, Konkretisierungen, Beispiele und
Hinweise zur Umsetzung von Sprachbildung im Faamuicht (vgl. Gogolin, Lange, Hawighorst,
Bainski, Heintze, Rutten, Saalmann 2011). Der Fdiegs auf einem bildungssprachférderlichen
Unterricht (ebd.). Die Autor*innen betonen dabee diVichtigkeit, allen Schiler*innen die
Moglichkeit zu bieten, sich die Sprache anzueigneelche der Schulunterricht fordert. Die
Qualitdtsmerkmale richten sich dabei in ersterd.ian Lehrpersonen der ersten Sekundarstufe
(vgl. ebd.) und sind als Ziele formuliert (ebd.: B} Voraussetzung fur Qualitditsmerkmale gelten
.die Bereitschaft, Sprachbildung durchgangig iremllFachern umsetzen zu wollen und die
Wertschatzung der Mehrsprachigkeit der Schilerinned Schiler — verbunden mit der
Bereitschaft, Mehrsprachigkeit zu fordern, wo esghath ist* (ebd.). Die Qualitdtsmerkmale

lauten wie folgt.

1. ,Die Lehrkréfte planen und gestalten den Unterrichit Blick auf das Register
Bildungssprache und stellen die Verbindung von étgin- und Bildungssprache explizit
her.“ (ebd.)

2. ,Die Lehrkréafte diagnostizieren die individuellemprachlichen Voraussetzungen und

Entwicklungsprozesse.” (ebd.: 9)

3. .Die Lehrkréfte stellen allgemein- und bildungssgriche Mittel bereit und modellieren
diese.” (ebd.)

4. ,Die Schilerinnen und Schiler erhalten viele Geabbgéen, ihre allgemein- und
bildungssprachlichen Fahigkeiten zu erwerben, akihzusetzen und zu entwickeln.”
(ebd.: 10)

5. ,Die Lehrkrafte unterstiitzen Schilerinnen und Sehiin ihren individuellen

Sprachbildungsprozessen.” (ebd.)

6. ,Die Lehrkrafte und die Schilerinnen und Schulezrbifen und bewerten die Ergebnisse

der sprachlichen Bildung.” (ebd.)
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Das Konzept der durchgangigen Sprachbildung ogegeti sich an Vorreitern aus dem
englischsprachigen Ausland. Seit den 1980er Jabrdwickelte sichLanguage across the
curriculum wo mangelhafter Zugang zu Bildungssprache alsé&fir Bildungsbenachteiligung
bei Kindern aus sozial benachteiligten Familientdestellt worden war. Dieses Konzept der
Sprachférderung sollte Uber das Curriculum hinweg allen Lernbereichen gelten. Die
Verbindung von Sprach- und Sachunterricht wurdeitseim Content and Language Integrated
Learning (CLIL) entwickelt. Dieses Konzept wurde in bilindea Schulen angewandt. Eine
weitere Entwicklung aus dem englischsprachigen Rasimdie Language Awarenessvo
Mehrsprachigkeit, systematische Forderung des Bgedichls sowie Sprachbewusstheit im
Zentrum stehen. Dabei werden Sprachen — je nachpktanz der Schuler*innen — verglichen.
(vgl. Gogolin, Lange 2011: 117)

3 Untersuchungskontext

Die vorliegende Masterarbeit soll die Frage bean®wy ob das Verfahren USB DaZ im
aul3erschulischen Unterrichtsbetrieb eingesetzt evetdhnn, was am Beispiel von ,PROSA -
Projekt Schule fur Alle' sowie ,Start Wien — Das géadcollege’ untersucht wird. Die
Untersuchung wurde von David Fllekruss, dem Adstiator von PROSA, initiiert und soll dazu
fuhren, dass ein Verfahren implementiert werden nkawelches nachweislich fur die
entsprechende Zielgruppe geeignet ist, um den kdtueSprachstand der Schiler*innen
diagnostizieren sowie etwaige Fordermal3nahmentableu kénnen. Im Folgenden werden die

beiden schulanalogen Bildungsstétten vorgestellt.

3.1 Projekt Schule fur alle

Bei PROSA handelt es sich um eine von vier Mal3naluhes Vereins ,Vielmehr fur Alle - Verein
fur Bildung, Wohnen und Teilhabe*, der 2012 untemdNamen ,Bildungsinitiative Osterreich —
viel mehr fur alle!* als Bildungsforderungsinitiaé fur junge gefliichtete Menschen entstand (vgl.
PROSA 2014: 0.S.). Es werden BasisbildungskurseéesBilichtschulabschlusskurse angeboten.
Die Bildungsvermittlung erfolgt trianguléar mithilféer Grundprinzipien Sozialarbeit, Unterricht
und soziale Inklusions-/Partizipations-/Nachbarfishabeit, was als Konzeption des PROSA-
Prinzips gesehenmird. Die Sozialarbeit unterstitzt bei emotionalen sozialen Problemen direkt
am Lernort, um ein mdoglichst sorgenfreies Lernen ezméglichen und beschéaftigt sich

beispielsweise mit Fragen zu den offentlichen Vergmitteln, Behdrdenschreiben oder der
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Wohnungssuche. Der Unterricht tragt dazu bei, diggen formalen Anforderungen an den
Berufseinstieg und an eine aktive Teilhabe an deseltschaft zu erfullen. Zudem tragt ein
Buddysystem dazu bei, Vertrauen zu Bezugspersamenlzuen (vgl. PROSA 2014: 0.S.).Als
Ziel wird eine Zukunftsperspektive in Bezug auf deArbeitsmarkt sowie die

Weiterbildungsmaoglichkeit in Hinblick auf den Ptitschulabschluss gesehen.

Im Folgenden wird zunachst abgesteckt, worin digewsarbeit im Allgemeinen besteht.

Anschlie3end wird das Leitbild und Konzept von PRG®wie dessen Zielgruppe vorgestellt.

3.1.1 Der Verein \Vielmehr fur Alle - Verein fur Biung, Wohnen und Teilhabe'

Neben der Bildungsférderung durch PROSA bietet\ein ,Vielmehr fur Alle - Verein fur
Bildung, Wohnen und Teilhabe’ im Rahmen von Fliicige Willkommen Osterreich’
Gefluchteten ,die Mdglichkeit niederschwellig Wolom inmitten der Gesellschaft zu erhalten®
(PROSA 2014: 0.S.), wodurch Integration sowie solgthes Zusammenleben ermdglicht werden
sollen. AuRerdem unterstitzt das Projekt ,[Homelbel, sich vorort zu Hause zu fihlen, indem
die korperliche und psychische Gesundheit gefonded. Zudem ermdglicht ein Buddyprojekt
den Aufbau von Beziehungen; von #openschool* wenerschiedene Workshops angeboten, wo
Von- und Miteinander gelernt werden kann. Das efttojekt WORK:IN‘ konzentriert sich auf
den erfolgreichen Einstieg in die Arbeitswelt. Esrden beispielsweise Schnuppertage, Praktika
sowie Berufsorientierung angeboten. Work:in-Buddiggerstiitzen durch das Teilen ihrer
Erfahrung, sodass den jungen Menschen eine Pergpadboten werden kann (vgl. PROSA
2014: 0.S)).

Um echte Integration in eine Gesellschaft zu ermbtigh, orientiert sich ,Vielmehr fur Alle -

Verein fur Bildung, Wohnen und Teilhabe' an den &dadissen der geflichteten

Neuankommlinge in Osterreich und kombiniert zivigischaftliches Engagement mit
professionellen Leistungen. Ein Ziel ist die ,Tallie an gesellschaftlichen und politischen
Entscheidungsprozessen® sowie psychische und KitperGesundheit, finanzielle Sicherheit
und eine Perspektive sowohl hinsichtlich berufliclaés auch sozialer Aspekte. Auch gilt es
einerseits den Zugang von jungen Menschen, diem@sterreich sind, zu Einrichtungen und
Institutionen zu ermdglichen und ihn andererse#gseghter in Bezug auf die Teilhabe und

Chancen zu gestalten. Dadurch sollen soziale Gegkelt und mit dieser Basis echte Integration
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realisiert werden. Der Verein wird grof3flachig dur&hrenamtliche unterstitzt, wodurch
wertvolle Beziehungen entstehen. (vgl. PROSA 2018:)

Der Verein kommt seinem gemeinnitzigen Auftrag naakem er eine Perspektive fur Menschen,
welche durch das System ausgeschlossen werdenglemOEr steht fir die Idee einer bunten
Gesellschaft, die aus einem Geben und Nehmen viemt€a und Ressourcen besteht. Er macht
sich fur kritisches Denken und eine selbstbewuBsiidabe junger Menschen an der Gesellschaft
stark; gleichzeitig spricht er sich gegen Rassismgxismus, Homophobie etc. aus und greift
diese Themen ebenso wie der Rolle von ,Kufturid Identitéat auf. (vgl. PROSA 2014: 0.S.)

3.1.2 Zielgruppe von PROSA

.Besonders junge Menschen im laufenden Asylverfahteaben einen erschwerten bis
verunmoglichten Zugang zu Bildung in OsterreiclPROSA 2014: 0.S.). Entsprechend richtet
sich PROSA bzw. allgemein der Verein ,Vielmehr fite - Verein fur Bildung, Wohnen und
Teilhabe’ an junge Erwachsene und Jugendliche mi¢chEerfahrung, welche aufgrund ihres
Alters vom Regelschulbetrieb ausgeschlossen weRlerBetroffenen leiden unter einer Vielzahl
von belastenden, mitunter traumatisierenBdebnissen. Zunachst wird das Herkunftsland als
dermal3en bedrohlich erlebt, dass eine gefahrlithehEals bessere Option gesehen wird. Ist diese
geschafft, sorgt die unsichere Situation in Bezuf Aufenthaltsstatus, Finanzierung, soziale
Kontakte, Wohnung fur unzéhlige Hindernisse, welde® Anschluss an die Gesellschatft in

Osterreich erschweren. Das macht die MaBnahmePR@SA umso wichtiger.

Auf der Homepage von PROSA wird die Zielgruppe Hudimstande und Situationen definiert,
in welcher sich Migrant*innen, Asylberechtigte uAdylwerber*innen oft befinden. Diese sind

haufig gekennzeichnet durch:

~einen ganzlich fehlenden oder erschwerten Zugang &Arbeitsmarkt wegen geringer
Deutschkenntnisse und fehlender Pflichtschulabseklu

5 Das Wort ,Kultur* wird in Anfuihrungszeichen gesetta der Kulturbegriff im Rahmen dieser Arbeithtic

ausreichend behandelt werden kann. So muss diaitbedi Gber Kultur* darauf reduziert werden, dass
der Begriff an der verwendeten Stelle sehr flexigedeutet werden kann und sich keineswegs auf
geografische Grenzen, Nationalitaten, Ethnien,r8dteder Geschlechtergruppen beschrankt.
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einen erschwerten Zugang zu  weiterfuhrenden sdnds  oder
beruflichen Ausbildungen (wie z.B. ein Lehrabschk)us

negative Schulerfahrungen und die daraus resultiere negativen Einstellungen zu
schulischen Strukturen

teilweises oder géanzliches Fehlen von schulischdfader beruflicher Ausbildung
Traumatisierung und teilweise posttraumatische €®etgysstorungen infolge von
Gewalt- und Fluchterfahrungen

Isolation aufgrund der Ruckhaltlosigkeit und der hiéaden
Orientierungsmoglichkeiten in der Aufnahmegesebdgch

Diskriminierungs- und Rassismuserfahrungen” (PRQ@824: 0.S.)

PROSA richtet sich an Personen, welche beispiet®nvetgative Schulerfahrungen machten, bzw.
an Personen, denen die Perspektive sowie sozidélegkh@lt und ein strukturierter Tagesablauf

fehlen. Die Teilnehmer*innen leiden teilweise unt@sychischen Belastungen durch

Fluchterfahrungen und langwierige Asylverfahren.(fiROSA, 2014: 0.S.).

Es gibt laut David Fullekruss keinerlei Beschrargem hinsichtlich der Aufnahme, was bereits
am Titel ,Projekt Schule fir alle’ kenntlich ist.ufgrund der in Osterreich vorherrschenden
gesetzlichen Schulpflicht von neun Jahren, nehn@mehmlich geflichtete Personen ab 16
Jahren das Angebot von PROSA wabhr. Die meisten amwidchen 18 und 25 Jahre alt. Die
Schiler*sinnen kommen alle im Rahmen eines spatentddk als Zweitspracherwerbs mit der

Sprache in Kontakt. Bei PROSA werden zwischen 180180 junge Menschen betreut.

Folgende Daten zu den Teilnehmer*innen beziehdnasit den Stand vom Juli 2016. Zu diesem
Zeitpunkt waren insgesamt 180 Schuler*innen, daatara 46 % méannliche und 54 % weibliche
bei PROSA angemeldet. 37 % davon waren minderjdArgh bei den Minderjahrigen war das
Geschlechterverhaltnis &hnlich: 51 % weibliche 48d% mannliche Jugendliche nahmen bei
PROSA teil. Als Staatsangehorigkeit gaben 45 %le@dnehmer*innen Afghanistan an. Etwa 16
% sind somalische Staatsbirger*innen. Weitere 1Ha®%en die syrische Staatsbirgerschatft. Bei
den Ubrigen Herkunftsstaaten, welche weniger zighlreertreten sind, handelt es sich um den
Irak, Nigeria und Russland (Tschetschenien) sowis& (Tibet) und Iran. AuRerdem nahmen
Personen aus Eritrea, Agypten und Athiopien sowaeniia, Bangladesh, Georgien, Jordanien,
Kenia, Pakistan, Senegal, Sierra Leona und demusiadgeil. Diese Angaben beziehen sich auf

ein Gesprach mit David Fullekruss vom 14. Septerabés.
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3.1.3 Das Bildungsangebot von PROSA

Folgende Angaben stammen von dem intern bei PRGSwWendeten Kurskonzept (Fullekruss,
Giel3elmann, Bodenstein, Bajrica 2016), welchesdi@r Erstellung dieser Arbeit ausgegeben
wurde. Dieses Kurskonzept basiert auf dem Currioulzum erwachsenengerechten
Pflichtschulabschluss (www.ris.bka.gv.at) sowie dgfrinzipien und Richtlinien in der
Basisbildung’.

Der Unterricht teilt sich in vier verschiedene ®tufdie jedes Semester angeboten werden; dabei
entspricht ein Semester — bestehend aus 352 Utiseinheiten (UE) — einer Kursstufe. Die erste
Stufe ist die Eingangsphase. Die zweite Stufe lobpet die fortgeschrittenen Lerner*innen. Die
dritte Stufe entspricht einem Briickenkurs und eriobgeinen Ubergang in die vierte Stufe, den
Pflichtschulabschlusskurs, in welcher konkret aeri @flichtschulabschluss vorbereitet wird. Es
werden verschiedene Lernfelder angeboten. DazurgehDeutsch sprechen, lesen, schreiben’,
,Rechnen/Mathematik’, Englisch, Vertrauensraume, forimations- und
Kommunikationstechnologien sowie Lernkompetenz. Bigten zwei Lernfelder sind in den
ersten drei Fachern inkludiert. In der Stufe viewbteilweise schon in Stufe drei werden folgende
Pflichtschulabschluss-Module angeboten: ,Geschidnig politische Bildung’, ,Gesundheit und
Soziales', Kreativitat und Gestaltung‘ sowie ,Natind Technik'.

Der Aufbau der vier Stufen wird an dieser Stelletie& vorgestellt.

Die Eingangsphase (Stufe 1) beginnt mit einer Katemaphase inklusive gruppendynamischer
Prozesse. Es folgt die Aushandlung einer gemeifiichan und respektvollen sowie

demokratischen Kurskultur. Des Weiteren stehen @etisierung, Deutsch auf Niveau Al des
Gemeinsamen europaischen Referenzrahmens fur $pré@BRS), Englisch auf Niveau A1.1im
Vordergrund. In weiterer Folge werden Lernstrategiergestellt und erprobt. Zudem werden im

Rahmen des Mathematikunterrichts alltagsrelevaeth&hoperationen behandelt.

In der zweiten Stufe befinden sich die Fortgestdmén. Hier werden Kompetenzen der ersten
Stufe vertieft und erweitert. Auch die Metasprached in Folge eingefiihrt. Es werden
schriftsprachliche Kompetenzen ausgebaut und Argtetienen sowie Erzahlungen eingefihrt.
Das Ziel ist ein Deutschniveau auf A2 und Englisebau auf A1.2. Im Rahmen der Mathematik

werden die alltagsrelevanten Operationen sowie efaverte gefestigt und die Geometrie
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eingefuhrt. Auch bildungssprachliche Elemente wereiegefihrt bzw. ausgebaut. Ein weiteres

Ziel ist die Forderung des autonomen Lernens.

Die dritte Stufe bildet den Ubergang zu den Inmmltdes Pflichtschulabschlusses.
Facherubergreifendes Lernen wird in dieser Stuférdert. Bildungs- und Berufsorientierung
wird Raum gegeben. Textkompetenzen sowie argumemtaind metasprachliche Elemente
werden vertieft. Das Deutschniveau sollte an diSselle auf A2 bis B1 und das Englischniveau
auf A2.1 einzuordnen sein. Im Brickenkurs werden mpdexere mathematische

Rechenoperationen (Arithmetik, Geometrie, Algels@yie mathematische Texte behandelt.

In der vierten Stufe wird intensiv auf den Pflidftalabschluss vorbereitet, den die
Absolvent*innen an einer kooperativen Mittelschute Wien ablegen. Dafiur werden die
Schriftsprache sowie die kommunikativen Kompetengefestigt, sodass sie schlie3lich dem
Sprachniveau Bl entsprechen. Die Inhalte des @iurics fur den Pflichtschulabschluss fir

Erwachsene werden behandelt.

3.2 Start Wien — Das Jugendcollege

Bei ,Start Wien — Das Jugendcollege’ (kurz Jugetidge) handelt es sich um ein recht junges
modulares, schulanaloges Bildungsangebot, welamegduli 2016 begann. Es wird von neun
Partnerorganisationen geleitet. Diese waren zumnddisz*austria, Caritas, equalizent,
Integrationshaus, Interface, Vielmehr fur Alle, VA8en, WUK, BPI, wobei Vielmehr fir Alle
nach dem ersten Projektjahr durch die Diakonietersgurde. 1002 Kursplatze werden fir
Jugendliche und junge Erwachsene zwischen 15 unthREn angeboten. Neben dem Training
steht die sozialintegrative Beratung und Begleitwley Jugendlichen im Vordergrund. Des
Weiteren soll die Teilnahme der Jugendlichen ameddgollege diesen eine schnelle
gesellschaftliche Orientierung sowie Teilhabe ehtgrn. Das Projekt wird aus Mittel des ESF,
des AMS Wien, des FSW Wien und der MA 17 finanzigrd durch den waff unterstitzt. Es war

zunachst nur fur ein Jahr finanziert und wurde veréngert. (vgl. Caritas Wien 2015: 0.S.)

Je nach Bedarf und Vorbildung werden den Teilnetimeen Basisbildungskurse 1 und 2 (Stufe

1), Deutsch als Zweitsprache (A1, A2, B1) bzw. Ba#dung 3,4 und 5 (Stufe 2) sowie Kurse zur

Orientierung in Sprache, Beruf und Bildung (SBB{u8 3) angeboten. Pro Stufe gibt es mehrere
Phasen, welche 8 bzw. in der Basisbildung 16 Wodagrern.
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Als Ziel qgilt es, die Teilnehmer*innen auf weitehfiénde Schulen, berufliche Ausbildung bzw.
den Arbeitsmarkt vorzubereiten. Damit sollen die s@#iftigungsfahigkeit erhoht und
Dequalifizierungsprozesse gebremst werden. Detelé&tbschnitt bezieht sich auf das Konzept,

das ,Start Wien — Das Jugendcollege’ zugrunde.liegt

3.2.1 Die Zielgruppe des Jugendcolleges

Bei der Zielgruppe des Jugendcolleges handelt el sinerseits um Asylwerber*innen
andererseits um Asylberechtigte bzw. subsididr &teuechtigte, Migrant*innen und
benachteiligte Jugendliche zwischen 15 und 21 daltie nicht mehr schulpflichtig sind (vgl.
Caritas Wien 2015: 0.S.).

3.2.2 Das Bildungsangebot des Jugendcolleges

Neben dem Training in Deutsch als Zweitspracheetindnterricht in den Fachern Mathematik,
Englisch, Informations- und Kommunikationstechnadog Gesundheit und Soziales,
Berufsorientierung, Kreativitat und Gestaltung, Waind Technik, Offener Lernraum, Kritische
Partizipation, Alphabetisierung in der Erstspradhgifungsvorbereitung (OSD) statt. Zusatzlich
absolvieren die Schiler*innen einen einwdchigenk&téttenbesuch, wo praktische Erfahrungen
gesammelt werden kénnen. Im Rahmen des Jugendesllegnnen die Jugendlichen OSD-

Prifungen auf den Stufen A2 sowie B1 absolvieren.

Die Basisbildungsgruppen 1 und 2 haben pro Woch#f 2WE Basisbildungsunterricht und acht
UE NebenfacheDie anderen Gruppen (Basisbildung 3 bis 5, A1,BD,haben pro Woche zwolf
UE Deutsch und acht UE verschiedene NebenfacheunBa fallt am Ende der Stufe A2 und B1
die Priifungsvorbereitung (OSD). Die SBB-Gruppe baths UE Deutsch und sechs UE
Berufsorientierung. Die Ubrigen 8 Stunden teilern sviederum auf die Nebenfacher auf.

3.3 Einsatzrelevante Unterschiede zu einer Regdisch

Die Unterrichtsbegleitende SprachstandbeobachtuimgDieutsch als Zweitsprache ist laut
Untertitel fur die Volksschulen und Sekundarstuiesegedacht. Nachdem es sich weder bei
PROSA noch bei dem Jugendcollege um eine Regetstiauidelt, stellt sich die Frage, welche
Unterschiede fur den Einsatz von USB DaZ relevamt kbnnten und ob sie im Widerspruch zu

dem Einsatz des Verfahrens stehen.
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Zwei Bereiche scheinen sich bei schulanalogen ¢htunhgen, wie PROSA und dem
Jugendcollege, vom Regelschulbetrieb zu unterseheidum einen ist das das Alter der
Teilnehmer*innen. Schiler*innen der Volksschule bzer ersten Sekundarstufe sind in der
Regel zwischen 6 und 15 Jahre alt. SchilersinnenPB8OSA und dem Jugendcollege sind
mindestens 15 bzw. 16 Jahre alt. Das Alter ergibt genau aus dem Grund, dass Personen ab 15
Jahren in Osterreich nicht mehr in den Regelscinigheaufgenommen werden, da sie das Alter
des Pflichtschulabschlusses bereits erreicht hdbeinPROSA ist die grol3e Mehrheit zwischen
15 und 25 Jahre alt. Da eines der Grundprinzip@em PROSA lautet, keinem Menschen den
Zugang zu Bildung zu verwehren, gibt es keine Aljeenze, sodass mitunter auch deutlich altere
Personen das Bildungsangebot von PROSA in Anspmebimen. Am Jugendcollege hingegen
kénnen nur Schiler*innen zwischen 15 und 21 Jaeisrehmen. Entsprechend ist der erste grof3e

Unterschied das Alter.

Der andere Bereich betrifft das Curriculum. Es gilt Uberprifen, ob und inwiefern sich das
Curriculum (bzw. der Unterricht) schulanaloger Kihtungen von dem einer Regelschule

unterscheidet.

Alle weiteren Unterschiede, wie beispielsweise déassengroRe, die Ausbildung der
Unterrichtenden, das modulare System etc. beesdtuslie Einsetzbarkeit von USB DaZ bei
PROSA entweder gar nicht oder positiv.

3.3.1 Welche Rolle spielt das Alter?

Um die Frage zu beantworten, welche Rolle das ledA#&er der Teilnehmer*innen bei PROSA
bzw. dem Jugendcollege spielt, ist erneut in diefidrend beschriebene Theorie zum
Zweitspracherwerb einzutauchen. Bei der Abgrenatorg Erst- zum Zweitspracherwerb (bzw.
Lx) wird bereits auf das Alter Bezug genommen. Veaestgme Autor*innen legen kritische
Zeitpunkte fest, ab welchen nun mehr von einer esizen Aneignung mehrerer Spracheg (L
Erwerb) die Rede sein kann. All diese Zeitpunlégéin vor dem Schulalter (6-15 Jahre) und somit
auch vor dem Alter der Teilnehmer*innen an aul3erssthen Bildungseinrichtungen, sodass bei
beiden Zielgruppen von einem (spateg)Hrwerb die Rede ist, welcher sich nicht aufgrued d

Alters unterscheidet.

In diesem Zusammenhang ist des Weiteren zu erwédaea USB DaZ auf dem Referenzrahmen
zur altersspezifischen Sprachaneignung (Ehlichd@&@réreich 2008) basiert. Darin ist der aktuelle
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Forschungsstand beziglich Ausbildung der genamBésisqualifikationen in Deutsch als Erst-
und als Zweitsprache enthalten. Dies ist im Gedgengam Gemeinsamen europaischen
Referenzrahmen zu sehen, welcher sich auf Fremdsgmabezieht (vgl. Ehlich, Bredel, Reich
2008: 13). Es werden sowohl das Alter als auchKdietaktdauer bertcksichtigt (ebd.:7). Dabei
steht die Aneignungsfolge im Vordergrund.

3.3.2 Welchen Einfluss haben der Unterricht undGasiculum?

Die Frage, inwiefern sich der Unterricht von eiRa&gelschule unterscheidet, kann hier nicht fur
alle schulanalogen Bildungseinrichtungen generedintwortet werden. In der Stundentafel des
Bundesministeriums flr Bildung (vgl. BMB 2017: 9.8t Deutsch, Lesen und Schreiben mit
sieben Wochenstunden, Mathematik mit vier Wochemstno und Sachunterricht mit drei
Wochenstunden vermerkt. In der Volksschulobersii@ehulstufe 5 bis 8) sind 16 bis 28
Wochenstunden Deutsch, 15 bis 21 Wochenstundenehattik und 13 bis 19 Wochenstunden
lebende Fremdsprache veranschlagt. Auf der Stuafi¢rmtes Bundesministeriums ftr Bildung
und Frauen (BMBF) finden sich im Lehrplan der Petytnischen Schule (9. Schulstufe) je drei
Wochenstunden Deutsch, Mathematik und eine lebEneledsprache (Englisch) (BMBF, 2014:
12).

Bei PROSA konnen die Teilnehmer*innen mit dem Rtischulabschluss ihre Kurszeit beenden.
Das Kurskonzept, mit welchem PROSA arbeitet, basi@uf dem Curriculum zum
erwachsenengerechten Pflichtschulabschluss. VaerSdes Curriculums sollten folglich keine
Hindernisse vorliegen. Der Unterrichtsalltag gestakich hinsichtlich der Facherverteilung
jedoch anders als an einer Regelschule. Auf daarersvei Stufen haben die Teilnehmer*innen
von PROSA wdchentlich 10 UE Deutsch von insgesa2nUE. Ab Stufe 3 sind es sechs UE
Deutsch bei gleicher Gesamtwochenstundenanzahhdéat jedoch die offiziellen Angaben der
Stundenverteilung an einer Regelschule zwischenetdsgten und neunten Schulstufe grolRe
Unterschiede aufweisen, kann auch diesbezlgli¢tt ma Hindernissen fur den Einsatz von USB
DaZ gerechnet werden.

Das Jugendcollege versteht sich als Brickenkursichee als Vorbereitung auf den
Pflichtschulabschlusskurs gilt. Im Deutschuntefriwird auf das Sprachniveau B1 hingearbeitet.
Fur die anderen Facher liegen keine offiziellenricuta vor. Aktuell werden Curricula, welche
sich an den Themen des Pflichtschulabschlussastieren, fir Mathematik und Englisch erstellt.
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Die Basisbildungskurse 1 und 2 bestehen aus 12 a#isBildung und anderen Nebenféachern. In
den anderen Gruppen haben die Teilnehmer*innen eviitbh zwolf UE Deutsch, zwei UE
Mathematik und zwei UE Englisch. Die Ubrigen vieE Werden durch unterschiedliche
Nebenfacher — je nach Bedarf der Schiler*sinnenféligeln den SBB-Gruppen, bei denen der
Fokus auf Beruf und Bildung liegt teilen sich dieu&len auf sechs UE Deutsch, sechs UE
Berufsorientierung, zwei UE Mathematik, zwei UE Esgh, zwei UE Informations- und

Kommunikationstechnologien und zwei UE KritischetRgation auf.

Obgleich auch das Jugendcollege in seiner Funkaén Bruckenkurs indirekt auf den
Pflichtschulabschluss hinarbeitet, liegen in denkeption Unterschiede zu einer Regelschule vor.
Auch an der Stundenverteilung ist ein eindeutiggiv&rpunkt auf dem Erlernen der deutschen

Sprache festzustellen.

Wie einleitend angemerkt, kann keine allgemeingél#\ntwort auf die Frage gegeben werden,
ob die Unterrichtsgestaltung bzw. das Curriculunm \8zhulanalogen Bildungseinrichtungen
unterschiedlich zu dem Lehrplan und der Unterrigdrteilung einer Regelschule sind, da hier
sehr individuell gearbeitet wird. Nachdem das telieekte, teils indirekte Ziel jedoch der
Pflichtschulabschluss bzw. dartber hinaus die Mbgkit der Teilhabe an der Gesellschaft und
des Arbeitsmarktes ist, kann davon ausgegangenewgrdass die Ahnlichkeiten in den
Unterrichtsinhalten die Unterschiede Ubertreffeaf der Internetseite des Sprachférderzentrums
Wien (Wiener Stadtschulrat) findet sich unter des&hreibung von USB DaZ folgender Satz:

,Im Sinne einer durchgangigen sprachlichen Bildkagn dieses Beobachtungsinstrument
sowohl im Sprachforderkurs, als auch im Regelumerrin der Grundschule und
Sekundarstufe | Anwendung finden.” (Sprachférdetizen Wien, 2017: 0.S.)

Im Rahmen der empirischen Untersuchung, welche aghiolgenden Kapitel behandelt wird,
wird sich zeigen, ob und inwiefern teilweise vogkmde Unterschiede in die praktische

Handhabung einflieRen und diese negativ beeinftusse

4 Methode

Keine theoretische Argumentation ersetzt die Enpngbin der Praxis. So gilt es auch empirisch
zu Uberprifen, ob der Einsatz des Verfahrens USB liza PROSA und dem Jugendcollege als

Vertreter schulanaloger Bildungseinrichtungen pkaktel und zielfiihrend ist. Dafir wurde neben
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der theoretischen Betrachtung, welche eruiert,ietdterschiede, welche die Zielgruppe und der
Unterricht von PROSA bzw. dem Jugendcollege im Véch zu einer Regelschule aufweisen, im
Konflikt mit der Einsetzbarkeit von USB DaZ steheme empirische Befragung gewabhlt. In deren
Rahmen testeten Trainer*innen von PROSA und derentigpllege — nach einer Einflihrung in

USB DaZ — das Verfahren in ihrem Unterricht. InrRoron Interviews wurden diese Erfahrungen
gesammelt und anschlielRend ausgewertet, auf dexsis Bn Anschluss eine Empfehlung tber
den Einsatz abgegeben werden soll. Im Folgendeth aeis semistrukturierte Leitfadeninterview

als Erhebungsmethode vorgestellt. Es folgt die Besioung des Ablaufs. AbschlieRend wird auf
die Besonderheiten der Auswertungsmethode, deitagtingn Inhaltsanalyse nach Glaser und
Laudel (2009), eingegangen und deren Vorgangsweisehrieben.

4.1 Erhebungsmethode

Um die Forschungsfrage, ob USB DaZ in aul3erschhéisdBildungseinrichtungen eingesetzt
werden kann, zu beantworten, ist die direkte Befinggvon Trainer*innen in einer bzw. zwei der
besagten ,Schulen” unumgéanglich. Das semistruktigriénterview bzw. Leitfadeninterview
bietet die Moglichkeit von Struktur und Lenkung,wénd es gleichzeitig flexibel und offen in
Bezug auf unerwartete AuRRerungen ist. Im Rahmerirdessiewleitfadens stellen die einzelnen
Fragen bzw. Themen sicher, dass der Gespréachsfluaiten bleibt und dass alle interessierenden
Aspekte behandelt werden kénnen, auch, wenn ske man dem/der Interviewten thematisiert
werden (vgl. Daase, Hinrichs, Settinieri 2014: 11@bgleich alle Fragen beantwortet werden
sollen, ist die Reihenfolge frei, was zu einem ratiieren Gesprach beitragt (vgl. Glaser, Laudel
2009: 42). Das Leitfadeninterview ermdglicht desitéfen spontane Fragen zu stellen und
gegebenenfalls nachzuhaken (ebd.). Durch das pets&etting ist es auch mdglich, Gestik und

Mimik wahrzunehmen, welche zu einem besseren aisid der Aussagen fuhren kénnen.

Der verwendete Interviewleitfaden besteht aus Fghgen — drei davon mit Unterfragen — und ist

im Anhang dieser Arbeit zu finden.

4.2 Ablauf

Nach dem Erstkontakt mit PROSA und dem Jugendmhiegrde in beiden Einrichtungen ein
Email an die Trainerfinnen ausgeschickt, in welcbas Projekt der Masterarbeit vorgestellt
wurde. Die an der Teilnahme interessierten Traineen meldeten sich und wurden zu einem

Einfihrungsabend eingeladen, wo USB DaZ vorgesteitde. Dabei hatten sie die Moglichkeit
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Fragen zu stellen. Anschlie3end setzten die Tramen das Verfahren in ihrem Unterricht ein
und beobachteten mindestens eine Schilerin oden eBchiler. Kurz danach fand ein

Einzelinterview mit jeder Trainerin bzw. jedem Thar statt.

Der Einfihrungsabend fur Trainer*innen von PROSAdfeam 18. Janner 2017 statt. Drei
Trainer*innen setzten das Verfahren im Janner bzoruar 2017 ein und wurden im Februar
2017 interviewt. Fur die Trainerfinnen des Jugetidges wurde am 31. Mai 2017 ein
Einfuhrungsabend veranstaltet. Ebenfalls drei Er@innen beobachteten im Juni bzw. Juli 2017
jeweils eine/n Schiler*in und wurden jeweils in di&rauffolgenden Woche interviewt. Die
Interviews dauerten zwischen 08:53 und 23:27 Mimusée wurden auf Tonband aufgenommen
und sind in transkribierter Form im Anhang zu findEs wurde im Vorhinein darauf hingewiesen,
dass die Tonbandaufnahmen nicht an Dritte weiteigeg werden und die Aussagen anonym in

die Erhebung einflieRen.

4.3 Interviewpartner*innen

Insgesamt nahmen sechs Trainer*innen an der Umtaugg teil. Drei davon arbeiten bei PROSA
und drei beim Jugendcollege. Unter den Trainerimmaren funf Lehrende von Deutsch als
Zweitsprache. Einer gab Mathematikunterricht. Edee teiinehmenden Trainer*innen hatte das
Verfahren im Vorfeld einmal eingesetzt. Zwei wegtdirainer*innen kannten es, waren aber nur

theoretisch damit vertraut. Drei Kolleg*innen wasdverfahren vollig neu.

Die Trainer*innen unterrichteten jeweils sechs,tazbhn oder zwolf UE in ihren Gruppen. Finf
von den sechs sind fir ihre Gruppe eine Art Klagsestand — bei PROSA ,Vertrauenstrainer*in’

und beim Jugendcollege ,Stammtrainer*in‘ genannt.

4.4 Auswertungsmethode

Bei der gewahlten Auswertungsmethode handelt éswsit die qualitative Inhaltsanalyse nach
Jochen Glaser und Grit Laudel (2009). Dabei werdaa,im Detail dem nachfolgenden Kapitel
Ablauf' zu entnehmen ist, ein vorlaufiges Kategmsystem erstellt, Daten extrahiert,
umformuliert, kodiert, sortiert und ausgewertete§d qualitative Inhaltsanalyse nach Glaser und
Laudel unterscheidet sich im Bereich des Kategeyistems von der urspringlichen Version der
qualitativen Inhaltsanalyse nach Philipp Mayringi Blaser und Laudel werden keine der vorab

festgelegten Kategorien entfernt, falls die Dateneseh nicht entsprechen; die
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Merkmalsauspragungen werden frei geschrieben wind mn Vorhinein festgelegt. Des Weiteren
kann das auf Basis der Theorie erstellte Kategsystem im Zuge der Extraktion geandert
werden, sobald Informationen nicht zu den bisharl§ategorien zugeordnet werden kénnen (vgl.
Glaser, Laudel 2009: 205). Das heil3t, es konnemmkbmeue Kategorien hinzugefugt als auch die
existierenden abgeandert werden. Entsprechendrbdsdnformationsstruktur auf der Theorie
sowie auf dem erhobenen Material — den Aussagenirderviewpartner*innen (ebd.). Aus
ebendiesem Grund eignet sich die gewahlte Auswgstaethode gut fir die vorliegende
Fragestellung, da das Kategoriensystem, welchehdlie theoretischen Voruberlegungen erstellt
wurde, die realen Aussagen und Informationen nichitrer Gesamtheit fassen konnte. Dies liegt
vor allem daran, dass nach personlichen MeinungdrEufahrungen gefragt wurde, deren Codes
und Schwerpunkte im Vorhinein nicht kategorisierlsard. Somit ist insgesamt ein offener
Umgang innerhalb der Bestreben zwischen TheorieQffehheit fir das Material mdglich (vgl.
Glaser, Laudel 2009: 205).

4.4.1 Ablauf der Auswertung

Ziel ist es, die im Text enthaltenen Daten zu dxém@n, zu kodieren und in weiterer Folge

auszuwerten (vgl. Glaser, Laudel 2009: 199). Dafiiein bestimmter Ablauf vorgegeben.

Als erstes gilt es, die Extraktion der Daten voergiten. Dies geschieht zunachst auf inhaltlicher
Ebene. Durch das Wissen aus der Theorie und au€rh@bung wird ein Suchraster mit
verschiedenen Variablen erstellt (vgl. Glaser, led@009: 206f). Auf methodischer Ebene wird
die Extraktion durch Festlegung einer Analyseeinffiestgelegt. In der vorliegenden Arbeit

handelt es sich bei einer Analyseeinheit um eirega.S

Es folgt die Extraktion bzw. Reduktion. Nun wirdtgchieden, welche Informationen relevant
sind, wie die Merkmalsauspragung (Zusammenfassutaiyten kann, in welche

Auswertungskategorie und in welche Subkategoriefaien. Informationen kdénnen auch zu
unterschiedlichen Auswertungskategorien zugeteiirden (ebd.: 213). Als Hilfe dienen
Indikatoren sowie Extraktionsregeln (ebd. 216).

In weiterer Folge werden die Daten aufbereitet bgystematisiert. Dabei kann die Qualitat
gesteigert werden, indem Informationen gebindeadtsortiert werden. Auch kénnen redundante

Informationen zusammengefasst werden (ebd. 229).
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Der letzte Schritt ist die Auswertung selbst. Fiiesd geben Glaser und Laudel kaum
Empfehlungen, da die Vorgehensweise von der Fomgditage abhangt und nicht
allgemeinguiltig ist. Die sortierten Ergebnisse derswertung werden im nachsten Kapitel

vorgestellt.

5 Ergebnisse zur Einsetzbarkeit des Verfahrens

Es folgt zunachst die Auswertung und InterpretatenDaten aus den Interviews. Dafiir wurden
die Aussagen der Interviewpartner*innen in (Subt@garien zusammengefasst. An diesen
orientiert sich der Aufbau. Dabei ist zu beachttass Wiederholungen nicht zu vermeiden sind,
da sich die (Sub)Kategorien nicht trennscharf voaeder abgrenzen lassen und Inhalte teilweise
zu mehreren zuzuordnen sind. Im anschlieRendentdapnter 5.2 wird in aller Kirze auf
Auffalligkeiten und etwaige relevante Informationaus den Beobachtungsbégen eingegangen,
welche die Trainer*innen bei den Interviews mitlvi@n. Im dritten Teil (5.3) finden sich
gesammelte Anderungsvorschlage bzw. Tipps fiir dasllthg von USB DaZ in auRerschulischen

Bildungseinrichtungen.

5.1 Auswertung und Interpretation der Interviews

Im Folgenden werden die Resultate der empirischbarpiifung dargestellt. Dabei gilt die
Prufung der theoretischen Unterschiede als Voraussg fur die theoretische Einsetzbarkeit von
USB DaZ. Die empirische Untersuchung beschaftigh $iingegen neben der Moglichkeit der
Verwendung auch mit der Frage, ob der Einsatz imPdaxis von den Trainer*innen als positiv
und gewinnbringend bewertet wird. Es ist anzumerkiass die Ergebnisse von sechs befragten
Trainer*innen keinesfalls repréasentativ sein konn#de*r einzelne spricht von seinen/ihren
subjektiven Erfahrungen, welche als exemplarisehUiiiterrichtende in einer auf3erschulischen

Bildungseinrichtung gelten.

Es werden einerseits die Themen bzw. Kategoriegestellt, welche 6fter oder/und von mehreren
Interviewpartner*innen angesprochen wurden und aheererseits fur die Forschungsfrage
relevant sind. Vereinzelt werden auch Kategoriefgefiihrt, welche nicht direkt fur die

Forschungsfrage relevant erscheinen. In diesererfFalird darauf hingewiesen; zudem wird

begriindet, welche Berechtigung sie dennoch in didsswertung haben.
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Zunachst werden die Anzahl der AuRRerungen sowiendethalte beschrieben, es folgen Zitate,
die diese erganzen bzw. verdeutlichen; die Zitatel snit der Zeitmarke sowie mit der

Interviewnummer in einer Klammer versehen. Im Amgst werden die Inhalte interpretiert bzw.
diskutiert. Es finden sich bei den Schwierigkeit@weils auch Lésungsideen, welche

anschlie3end tbersichtlich in einem eigenen kukzagitel (5.3) gesammelt werden.

5.1.1 Kategorie ,Einsetzbarkeit’

Nachdem konkret eine Frage zur Einsetzbarkeit da$akdrens formuliert wurde, nahmen alle
sechs Befragten in elf AuBerungen zu dieser FragiuBg. Die Antworten wurden haufig mit
den Zielen, welche die Trainer*innen verfolgenBeziehung gebracht. Es zeigt sich, dass der
Tenor hinsichtlich der Einsetzbarkeit des Verfalrpasitiv ist.

Eine Interviewpartnerin gab an, das Verfahren lg@unfieinsetzen zu wollen, um eine gewisse
Routine zu erlangen. Eine Kollegin duRRerte sicgdntiermalRen]...] ich modchte es sowieso
auch weiter einsetzen und um halt gezielter auch die Schuler, ja also eigentlich [um]
binnendifferenzierter dann agieren zu konnet00:14:35-1# (1)

Eine andere Interviewpartnerin meing®afur spricht, dass wir noch einen klareren EintKi
[bekommen] oder dass wir besser einschatzen konmtass wir auch genau auf einzelne
Jugendliche eingehen und die mehr férdern konm®:03:46-8# (6)

Ein Kollege meinte, dass der Einsatz des Verfahdenshaus sinnvoll sei, gab aber zu bedenken,
dass das Anwendungsfeld zu prazisieren sei, darddiginung nach kein Gesamtbild von Sprache
mithilfe von USB DaZ gezeichnet werden konne. Wie Rahmen verschiedener anderer

Kategorien noch erlautert wird, fehlt dem Kollegen flr ihn sehr wichtiger Aspekt von Sprache

und zwar die Kommunikationshandlung bzw. mundliEhgchsetzungsfahigkeit; dieses Thema

wird im Rahmen der Kategorie 5.1.2.6 ,GesamthédidicSprachstandserhebung’ ausfuhrlicher
behandelt.

Ein anderer Interviewpartner betonte den klarenblitik Uber den Sprachstand fir weitere
Fordermoglichkeiten. Es wurden allerdings auch B&der hinsichtlich des Beobachtungsbereichs
\Wortschatz’ sowie der zeitlichen Ressourcen gedul¥leichzeitig merkte ein anderer

Interviewpartner an, dass er personlich die Ressouftir den Einsatz von USB DaZ in seinem

Unterricht zur Verfigung habe.
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Auf die Frage, ob sie es fur einsetzbar halte, artete eine Trainerin von PROSAla, bis
vielleicht auf das mit dem hohen Wortschat@90:06:29-5# (3)

In Summe bestehen zwar noch einige Zweifel beiTdamer*innen, sie halten den Einsatz von

USB DaZ in den zwei Einrichtungen jedoch fur mdlgliod gewinnbringend.

5.1.2 Kategorie ,Schwierigkeiten und Nachteile issZmmenhang mit USB DaZ'

Es wurden diverse Aspekte genannt, die den Intepaetner*innen missfielen. Dabei ist zu

differenzieren, welche Punkte direkt fur die Forsaysfrage relevant sind und welche nicht.

Das Verfahren bringt gewisse Schwachen mit sich, sich durch die Zielsetzung ergeben,
kompetenzorientierte Forderung zu ermoglichen. wiede kommen diese im untersuchten
Kontext ebenso zum Vorschein wie an einer Regelscitiese sind daher fir die behandelte
Forschungsfrage nicht direkt von Bedeutung. An atieStelle werden jene Schwierigkeiten
aufgefuhrt, welche mit der Einsetzbarkeit des Madas an den untersuchten
Bildungseinrichtungen in Zusammenhang stehen. Dabaiu beachten, dass im Rahmen des
Kapitels nur die Aussagen wiedergegeben und irgégot werden, welche zum jeweiligen Thema
als Nachteil des Verfahrens geduf3ert wurden, was filfaren kann, dass sie anschlie3end erneut

auftreten.

5.1.2.1 Subkategorie ,Wortschatz*

Wie bereits bei der Einsetzbarkeit von einer Kallegerwahnt wurde, nahm sie den

Beobachtungsbereich ,Wortschatz* als problematigahr. Neun AuRerungen erfolgten zu dieser
Thematik von vier verschiedenen Interviewpartnar&@n. Sie meinten beispielsweise, dass es
teilweise schwierig gewesen sei, die Worter einesrtd¢hatzkategorie zuzuordnen, so zum
Beispiel: ,Olivendl”, ,Plural* oder ,abfullen”. Andre fanden die Beispielworter unpassend; als

Beispiel dafiir wurde ,Roller* genannt.

... Gerade die Beispiele von den Wortern, die passafach oft gar nicht, weil wir halt ganz
andere Worter benutzen [...], weil sie die Facherimgar nicht haben, wo sie dann irgendwelche
Fachbegriffe haben und so#00:04:33-2# (1)
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Dabei stellte sich heraus, dass die Worter aus Alefimauwortschatz bzw. Bildungswortschatz
mit Begriffen wie ,Jambus® sehr anspruchsvoll sinth DaZ-Unterricht werden sie nicht

vermittelt, da dort nur bis zum B1-Niveau Spraclkeamntht stattfindet.

Dazu aul3erte sich eine Kollegimslso die Definition von Wortschatz war fir miclkak aber ich
fand z.B. jetzt fur DaZ-Lerner das teilweise sclsehr anspruchsvoll#00:05:06-3# (5) und
weiter:,Die Levels sozusagen, weil ich finde eigentlish wie die Sachen beschrieben sind [...]

ist es was, was man eigentlich im DaZ-Unterriclet éiireicht.” #00:05:42-4# (5)

Des Weiteren fragte sich ein Kollege, wie damit ugehen sei, dass gewisse Termini aus dem
Bildungswortschatz bereits verwendet und verstandemden, andere Worter aus dem
Alltagsgrundwortschatz jedoch noch nicht gekanntes.

... [Dann] weild die Person vielleicht was ,subtraine” bedeutet, aber das heil3t halt noch
lange nicht, dass die Person weil3, was ein Affe #00:11:52-9# (2)

Er fihrte dies darauf zuriick, dass die Schulerinnatgleich mit den Fachern Mathematik und
Deutsch beginnen und so sehr schnell Fachwortedaudlathematik beherrschen. Es kdnnte
einerseits sein, dass die Person das Wort im RaldeeiMathematikunterrichts so oft hort und
braucht, dass es wie eine automatisierte Wendumggenpretieren und somit nicht zu werten ist.
Ein anderer Grund kénnte sein, dass das Wort ans-degomdoglich hohen — Bildungshintergrund

der Person als bildungssprachliches Fremdwort tsdsekannt war und tbertragen wurde. Dabei
ist zu differenzieren, ob die Person das Wort muwendet oder wirklich korrekt einsetzen kann.
Damit ist gemeint, ob sie sich vielleicht das W@iormel* aus einer anderen Sprache ableiten
kann und dann verwendet oder ob sie wirklich auih FEbrmulierung kennt ,eine Formel

aufstellen®, was dann sehr wohl als Bildungsspraehmarkieren ist.

Wenn der Eindruck besteht, dass es sich um autsieréti Worter handelt, die aufgrund des
haufigen Auftretens lbernommen werden, kann dag \Yooriert werden; die Alternative ist es,
das Notizfeld fur derartige Auffalligkeiten zu natzund im Austausch mit Kolleg*innen den
Grund bzw. das jeweilige Niveau zu finden, ab wehaH=6rderung nétig ist.

Dass Aufbau- und Bildungswortschatz nicht verntitteld daher von den Schiiler*innen nicht
beherrscht werden, ist insofern schwierig, als esigvmotivierend ist, wenn die Schiler*innen
wahrend ihrer Zeit am Jugendcollege bzw. bei PRO&A hochste Stufe in diesem

Beobachtungsbereich nicht erreichen konnen. Emsterfahren, das den Sprachstand als Ganzes
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abbildet und nicht in einzelne Niveaustufen nactm @RS eingeteilt ist. Es bedarf somit einer
Anderung der Einstellung hinsichtlich des Einsatzes

Es konnte jedoch audin verklrztes Verfahren fur die jeweiligen Bildgegnrichtungen gemacht
werden. Die Nachteile waren, dass dieses dann aérh&nforderungen an ein Pflichtschulniveau
entsprache. Zudem musste jede Bildungseinrichtngigenes Verfahren in Kombination mit
dem Curriculum aller Facher erstellen, was deuthgfwandiger ist als sich bewusst zu machen,
dass die Schiler*innen in diesem Bereich noch rsohtveit sind. Eine Strategie ware es, den
beobachteten Schuiler*innen, den Bogen mit ihrem jg&emzprofil nicht zu geben, sondern einen

anderen Weg der Rickmeldung — sofern diese gewtirssehzu finden.

Das Argument, dass die Beispiele nicht passendnsaied somit womdglich nicht der

Lebensrealitat entsprachen, loste die Kollegin,cheldas anmerkte, indem sie sich an die
Beschreibung des jeweiligen Wortschatzbereichg. Hied kdnnten jedoch auch Beispielworter
gesucht werden, welche zwar reprasentativ fir deweiligen Wortschatz sind, sich aber
gleichzeitig vermehrt inhaltlich an den Schuler#mnund deren Lern- bzw. Lebensrealitat

orientieren.

5.1.2.2 Subkategorie ,Stress und Uberforderung’

Abgesehen vom Wortschatz wurde als Schwierigkeitltherforderung der Testenden genannt,
die das Verfahren mit sich bringt, da es parallehZJnterricht in einer Gruppe von bis zu 20
Personen einzusetzen ist. In diesem Zusammenhaageut darauf hinzuweisen, dass keine/r
der befragten Trainer*innen sicher im Umgang mitBU3aZ war. Nur eine Interviewpartnerin

hatte das Verfahren vor der Beobachtung fur didiegende Masterarbeit einmal eingesetzt
gehabt. Die Ubrigen waren teilweise theoretischitdaartraut und teilweise war es ihnen vollig

unbekannt. Keine der Trainer*innen hatte an einewéndungseinschulung teilgenommen. Die
fehlende Routine ist somit nicht von der Hand zise® und wurde auch von den Lehrer*innen
der Regelschulen, wie unter Kapitel 2.3.1 ,Giutekr@gn® aufgefuhrt, als problematisch

beschrieben. Die Thematik wird dennoch an dieselieSbehandelt, da Losungsmaoglichkeiten
aufzufuhren sind, die einer Uberforderung im Untéitr— unabhangig von der Einrichtung —

entgegenwirken, da das Verfahren sonst nicht gdwingend eingesetzt werden kann.

Als Schwierigkeit nannten vier der Befragten diezaAhnl der Personen im Klassenzimmer, die es
zu unterrichten gilt, wahrend man sich auf die Babitung einer/eines Einzelnen konzentriert.
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.... dass andere Schiuler halt auch dabei sind inldeisse und dann versuchst du dich auf eine
Person zu konzentrieren und dann sind aber immein 46 andere dabei.#00:05:49-0# (6)

Eine Kollegin bezog sich bei der PersonenanzahideufAnwendung des Verfahrens bei allen
Schiler*innen; Aber das jetzt fur eine ganze Klasse zu machesjstaschon schwierig, also das
musste man sicher hintereinander machen und — @bedenke, man gewdhnt sich daran und
kriegt da eine Routine #00:12:12-2# (3)

Alle sechs Befragten nannten in insgesamt zehn Am@en das Beobachten wahrend des
Unterrichtens als Schwierigkeit. Die Losung, dewoliBechtungsbogen zu einem anderen Zeitpunkt

auszufullen, wurde unter Punkt 5.1.3.1 ,Modus urachéling‘ kategorisiert.

Zu dieser Multitaskingaufgabe &aulRerten sich dierii¢wpartner*innen folgendermalRgalso
mir ist es wirklich schwierig gefallen, dass ichfraerksam bin, jetzt nicht nur auf den Schiler
sondern auch [auf] meinen Unterrich#00:11:19-9# (1)

,und wenn diverse Schiler etwas wollen oder untechen und so weiter, kann ich halt dann den
Fragebogen gerade nicht weitermache#00:15:43-7# (4) Der gleiche Kollege meinte jedanh
einer vorherigen Stellg[Jetzt, wo ich] das erste Mal dieses Tool in désind gehabt habe, war
ich froh, dass es eigentlich einfach zu beantwdiitghwéahrend des Unterrichts, [es ist] nebenbei
teilweise auszufillen #00:02:22-4# (4)

»Also ich habe es ehrlich gesagt nicht parallel zUmterricht gemacht, weil das zu viel gewesen
ware, auf einmal glaub ich."#00:04:04-3# (5)

.Eben das neben dem Unterricht zu machen, das fctdeinfach sehr schwierig#00:02:09-9#
(6)

Der Uberforderung, dem Stress und der AblenkungUmterricht kann durch verschiedene
Malinahmen entgegengewirkt werden. Nach einer im@mg&inschulung durch eine/n USB DaZ-
Expert*in, die auch Lehrer*sinnen an Regelschulepfainlen wird, kdnnte die erste Beobachtung
im Teamteaching — im besten Fall mit einer/einefalgenen Beobachter*in — erfolgen, damit
sich die beobachtende Person voll und ganz mit Blesterial vertraut machen kann und ihren

Beobachtungsblick schult.
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5.1.2.3 Subkategorie ,Uberforderung: DaZ-spezifeisEormulierungen’

Unter den Befragten war nur eine Person, die niddaitsch als Zweitsprache, sondern ein
,Nebenfach’, in dem Fall Mathematik, unterrichteiéie bei den Schwierigkeiten, die von den
Praktiker*innen von USB DaZ im Regelschulbereictigiert wurden, sprachen diese Form der

Uberforderung auch zwei der Trainer*innen von PROS®ier AuBerungen an.

Der Betroffene auf3erte sich dazjEs hat mich ziemlich Uberfordert, gerade am Amfan
#00:02:09-6# (2) und weitefund zu erkennen, ob die Objekte und Subjektetigchesetzt
werden, da habe ich mich — da war ich vollig autdesissen, das hat mich ziemlich Gberfordert
[...]* #00:03:25-4# (2)

Er sagte zudemjflch weil3], dass es mir an Know- How fehlt undhjczu wenig Ahnung von DaZ
habe [...]* #00:05:22-2# (2)

Eine andere Kollegin versetzte sich in die LageKigggen und meinte][...] aber das ist mir
stark aufgefallen, dass schon viel germanistis@esg) drinnen ist, linguistisches und wenn man
jetzt nicht aufgrund seines Studiums oder weil ni2@utsch unterrichtet, sich damit
auseinandergesetzt hat, ist es moglicherweise sciger. Also wenn ich mir jetzt denke: Ich bin
ein reiner Mathelehrer, [...] also muss ich mich elmgiten. Das fordert mich dann#00:05:46-

6# (3)

Fachtrainer*innen (damit sind Trainer*innen gemgeile nicht DaZ unterrichten) stehen bei USB
DaZ vor einer grof3en Herausforderung. Ein gewib4ss an Interesse und Bereitschaft Neues zu
erfahren, ist entsprechend unabdingbar. Zusatzkatechterungen kénnen z.B. in Form einer
verkirzten Version flur Nebenfacher bestehen. Dkésate (nur) die Bereiche enthalten, die von
Erstsprachler*innen, ohne Germanistikvorbildung,rbalt werden kénnen. Der Austausch mit
der/dem Deutschtrainer*in ist in Folge nicht verdibgir. Eine andere Idee ist es, den
Beobachtungsbogen statt des Ergebnisdokumentatigesb zur Beobachtung zu verwenden, um
die Erklarungen und Beispiele jederzeit einsehekdnnen. In diesem Fall sollte der Bogen um

das fir die Beobachtung &uf3erst relevante Notideieitert werden.

Es ist darauf hinzuweisen, dass zwar Losungsvaigehhinsichtlich dieser Thematik gegeben
werden konnen, jedoch die Problematik in ahnli¢feem im Regelschulkontext auftritt und somit

kein Argument gegen den Einsatz bei aulR3erschulisBiidungseinrichtungen besteht.
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51.2.4 Subkategorie ,Gespréachigkeit von Schile®irin

Drei Kolleg*innen merkten an, dass introvertiertdyige Schiler*innen, die es zu beobachten gilt,
eine besondere Herausforderung darstellen konbiazu aulRerte sich eine Persgvior allem

die eine ist eine relativ stille, also das war, ltgbe ich wirklich aufmerksam sein missen, damit
ich das dann auch mitkriege, wenn die dann mal etwdet”#00:11:24-5# (3)

Doch auch diese Schwierigkeit steht nicht im Foklisser Arbeit, da es charakterliche
Unterschiede in jedem Setting — so auch in der I8ckugibt. Dennoch soll kurz darauf
hingewiesen werden, dass verschiedene Unterrichitsohen zur Verfligung stehen, dem
entgegenzuwirken. In Kleingruppen oder Partnermambeit kbnnen angstfreie Gespréche
entstehen, denen die/der Trainer*in als passiw#ibrzer*in lauscht und dann zur n&chsten Gruppe
weitergeht. Es scheint empfehlenswert, eine Eirfuweilanen, in welcher die/der Trainer*in nicht
im Vordergrund steht, sondern sich beispielsweiseSthiler*innen einzeln zu einem Thema

aufdern.

5.1.2.5 Subkategorie: ,Einzelverfahren’

Dass es sich bei USB DaZ um ein Einzelverfahren&idnvurde insofern kritisiert, als es dadurch
undkonomisch bezuglich der zeitlichen KomponenteZwei Personen bemangelten dies. Eine
davon halt USB DaZ auch fur zu umfangreich und teethesbeziglich,... wenn man es jetzt
fur eine ganze Gruppe und jeden Monat oder jedesitemw Monat macht, ist es einfach eine
Zeitfrage vielleicht auch.#00:09:08-3# (5) Ein anderer Kollege sprach dieh&onkret bei den
Anderungswiinschen an. Er meinte, dass ein kirzZéesfahren praktischer sei bzw. die

verschiedenen Beobachtungsbereiche auf mehrerealdngeilen seien.

Auch diese Einschrdnkung der Anwendbarkeit ist tidthulkontextspezifisch; eine
Losungsmaglichkeit ist es, das Verfahren zu kirzeler andere Kapazitaten durch ein
Teamteaching zu schaffen, was das Beobachten neel@eniler*sinnen gleichzeitig erlaubt.

5.1.2.6 Subkategorie ,Gesamtheitliche Sprachstahdbang’

Ein Interviewpartner ging insgesamt sieben Mal digf Frage ein, ob USB DaZ Sprache als
Gesamtheit abbildet. Ein Indiz dafir, dass demtrgohst, sieht er darin, dass das kommunikative
Auftreten einer/eines Lernenden, seine bzw. ihgaive Prasenz im Rahmen des Verfahrens
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keine Beachtung findet und die Person folglich eessler schlechter eingeschétzt wird als sie

tatsachlich ist.

Er sagte dazu,ich habe sprachhandelnde Personen und sie setaenHandlungen durch und
das ist in diesen Lernniveaus, bei diesen Schidlériast das einzige Interesse, das sie haben und
da sind sie relativ gut, wobei sie dann mithilfessis Fragebogens nicht so gut abschneiden®
#00:07:33-4# (4)Seiner Meinung nach sollte der Geltungsbereich gehau festgelegt werden,
sodass das Verfahren nur fir Forderzwecke, nichter abfir ganzheitliche
Sprachstandsbeschreibungen verwendet wird. Dieibtigit, die soziale Interaktionskompetenz
sowie das Sprachgefuhl mit in den Bogen aufzunehbmesteht zwar, wirde jedoch den ohnehin
bereits umfangreichen Bogen noch komplexer madasmwird daher geraten, diese Aspekte —
sofern sie als auffallig oder relevant beachtetdeer— in dem Notizfeld festzuhalten und

gegebenenfalls entsprechend zu férdern.

Neben der Frage, ob das Verfahren nun den Sprachatzbilden kann oder nicht, ergibt sich
durch das Zitat noch eine andere Dimension. Detel§el meinte, dass das Durchsetzen von
Sprachhandlungen oft ,das einzige Interesse” detilgctinnen sei. In diesem Zusammenhang ist
in Frage zu stellen, welche Ziele die Schiler*inrdia Deutsch lernen wollen, haben. Wollen sie
Poesie verstehen? Wollen sie in einem Lagerraumitart¥ Wollen sie studieren? Wollen sie sich
bewerben? Dabei geht es auch um die Frage, weleledie Bildungseinrichtungen bzw. deren
Fordergeber*innen verfolgen. Wie in den Kapitelnn iwelchen die untersuchten
Bildungseinrichtungen vorgestellten wurden, bestien, steht sowohl bei PROSA als auch beim
Jugendcollege die Eingliederung in die Gesells¢tkaftkretisiert durch eine Arbeit, eine Lehre,
eine Weiterbildung o0.a. im Vordergrund. Als Malstaiyvd dadurch bei PROSA u.a. der
Pflichtschulabschluss angelegt, beim Jugendcoltjet¢ es um eine positive Vermittlung (z.B. zu
einer Lehrstelle). Insofern kann nicht nur aufidividuelle Motivation eingegangen werden. Sie
spielt jedoch im Unterricht eine grof3e Rolle. InagiRegelschule ist dieses Ziel verstarkt durch
den Schulkontext gegeben. Eine Mdglichkeit, dagalfeen im aul3erschulischen Bildungskontext
auch diesbeziglich einsetzbar zu machen, wareeeSpdache in Hinsicht auf die einzelnen Ziele
zu bewerten, welche im untersuchten Bildungsbereitthals sehr eng mit der Lebensrealitat in
Verbindung stehen. So kdonnte man beispielsweisduBgssprache differenziert dahingehend
beobachten, was die beobachtete Person spater maciohte, da entsprechend auch Forderung

in der Bildungssprache notwendig ist oder nicht.
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5.1.2.7 Subkategorie ,Subjektivitat — Objektivitat’

Bezuglich der Objektivitdt des Verfahrens auf3eden drei Personen mit unterschiedlichen
Ansichten. Zwei bemangelten, dass man als Beolrthtedglicherweise voreingenommen sein

kdnnte.

Dazu bemerkte eine Kollegifch schatze zum Beispiel bei manchen Sachenubglach - hdher
ein als es dann wirklich [ist]“#00:01:10-6# (6) und weite\Weil also zumindest [bei der]
Aufzeichnung ist auf jeden Fall so eine Gefuhls#iatzung dann auch dabei#00:01:41-0# (6)

Eine der beiden sowie eine dritte Kollegin duRertd in gegensatzlicher Richtung und sagte:
»Also der Bogen ist recht neutfa#00:13:57-2# (5) bzw. formulierte ein andejfdSB DaZ]
schliel3t [eine] subjektive Beurteilung noch sel@ weiter aus.00:13:06-3# (4)

Es sei vorweggeschickt, dass jedes Sprachstandbvenfin gewisser Weise subjektiv ist; die
Frage nach der Objektivitat ist insofern relevaats die Einschatzungsfahigkeit damit
zusammenhangen konnte, wie sicher sich die/der&dér*in mit dem zu beobachtenden Feld
bzw. der Metasprache fuhlt. Wenn die Person didbeobachtenden Phanomene trennscharf
zuordnen kann, ist es nicht nétig, sich auf dasilefu verlassen.

Ist man als Beobachter*in Gberzeugt davon, daskabbachtete Person mehr kann, als sie in dem
Moment zeigt, hat man prinzipiell zwei Madglichkeite Die einfachere ist, den
Beobachtungszeitraum zu verlangern und durch stdadfragen bzw. Impulse das Phanomen
hervorzulocken. Es spricht jedoch auch nichts dagegin Phanomen, welches gerade nicht
beobachtet wurde — sofern es sicher bereits beemsrd —, einfach als gekonnt abzuhaken und
dies gegebenenfalls in den Notizen zu vermerken@end dafir ist, dass die Férderung bei der
hdchsten Stufe ansetzt, auf der Inhalte vorkommeiche die Person gerade lernt. Zum anderen
handelt es sich bei USB DaZ nicht um eine wisseaffiathe Studie, sondern um ein Instrument
der individuellen Férderung und ist somit flexibler

Mit diesem letzten Kritikpunkt beztiglich der in Geagestellten Objektivitat wurde aufgrund der
unterschiedlichen Haltung gleichzeitig bereits elste Vorteil des Verfahrens genannt. Auf diese

wird nun weiter eingegangen.
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5.1.3 Kategorie ,Vorteile von USB DaZ’

Die Interviewpartner*innen nannten viele VorteilesdVerfahrens, welche in verschiedenen

Subkategorien gebtndelt wurden.

5.1.3.1 Subkategorie ,Modus und Handling’

Die grof3e Kategorie ,Modus und Handling’, welchechsiaus vier kleineren, namlich
Praktikabilitat’, ,Eindeutigkeit und Ubersichtli&eit’, Ausfillmodus’ sowie Aufbau’,
zusammensetzt, ist fir die Beantwortung der Forsgdiuage von sehr grol3er Bedeutung.
Gewisse Aspekte davon, wie beispielsweise die Reghktitat im Unterricht, wurden teilweise

bereits im Zusammenhang mit dem Punkt ,Uberfordgrim Rahmen der Nachteile behandelt.

Unter ,Praktikabilitat’ fallt das Handling. Dazu @erten sich zwei Personen direkt und merkten

an, dass das Verfahren praktikabel sei. Zudem skéeBeispiele hilfreich.
,Also ich sehe als Vorteil, dass es relativ einfachhandhaben ist#00:02:08-5# (3).

Zwei Kolleg*innen hoben die Eindeutigkeit bzw. Wsiehtlichkeit von USB DaZ hervor. Sie
beschrieben es als gut verstandlich und formaleeitig.

Ein Kollege aul3erte sich dazua, es ist sehr formal angelegt und die formaldgabenstellung
lasst sich ziemlich eindeutig beantwortes#00:00:40-9# (4) und weitefUnd dann, wie das
graphisch dargestellt ist, das kann man recht aeutidgebeantworten, ja.#00:01:02-2# (4)

In diesem Zusammenhang ist auch der Aufbau zu emvéalZwei Personen merkten an, dass sie

diesen als gut strukturiert und nachvollziehbarmahmen.

Konkret formulierte eine Kollegin dies folgenderreaB,Also gut finde ich, dass es so klar

strukturiert aufgebaut ist, [...] man weil3 irgendvamgentlich schon genau, was man tun soll,
wenn man so eine Seite anschaut [...] mit dieseneRfalas ist irgendwie ganz gut erklart und
auch die Beispiele sind zum Teil recht brauchba dhbeistehen.#00:02:04-9# (1)

Auch der Ausfllimodus féllt in diese Kategorie. kie dulRerten sich vier Personen. Diese fillten
den Bogen teilweise bzw. vollstdndig im Nachhinein, einer Pause oder nach einer
Unterrichtsstunde aus, da dann mehr Zeit zur Veriggstehe. Die Befragten wiesen wiederholt

darauf hin, dass dies mdglich sei, wenn man dieBdmbachtete*n gut kenne.
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So meinte beispielsweise ein Kollegpas meiste habe ich dann in der ZwischenzeieinPhuse
gemacht. Weil ich eben als Lehrer drinnen mit Imwegefragt-Werden und so weiter es oft nicht
geht, sich eine Sache durch den Kopf gehen zunds860:16:57-9# (4)

Dass das Verfahren gut aufgebaut, Gbersichtlichaimdeutig zu beantworten ist und praktische
Beispiele hat, ist insofern fir die Fragestellumievant, als es die Beobachtung erleichtert.
Kontextspezifisch ist jedoch von noch groRerer Béaleg, inwiefern das Verfahren im Unterricht

verwendet werden kann. Es ist anzumerken, das®eisonen - obgleich sie den Einsatz wahrend
des Unterrichts als stressig empfanden — eine Ilg$anden, indem sie den Bogen z.B. im

Nachhinein ausflllten. Eine weitere Idee, welche 8&ess im Unterrichtsgeschehen reduzieren
konnte, ist es, eine zweite Person fur die Beoheghheranzuziehen. Dies wird im Rahmen der

Kategorie Setting unter 5.1.4 beschrieben.

5.1.3.2 Subkategorie ,Individuell differenzierterfiérung’

Vier der Trainer*innen, welche das Verfahren inetinr Unterricht testeten, erwéhnten die
Moglichkeit, zwischen den verschiedenen Kompetenzginer/eines Beobachteten zu
differenzieren. Dies mache gezieltes Beobachtenliamjgs zeige klare Abstufungen innerhalb
der Kompetenzen. Zudem wuirden dadurch viele Begedddgedeckt. Es verdeutliche aul3erdem,

dass eine Person in den verschiedenen Bereichenmstelhschiedlich abschneiden kann.

Dazu wurde beispielsweise gesagind das finde ich spannend, das so zu unterteitdass
jemand dann nicht Gberall schwach ist, sondern anchen Dingen vielleicht eh gut. Und das
finde ich ist irrsinnig hilfreich fir die Forderunty#00:14:34-6# (3)

In diesem Bereich waren keine Unterschiede zu déiferBnzierungsmadglichkeit bei
Schiler*innen einer Regelschule vorherzusehen. @ansgpricht es fur die Einsatzmoglichkeit in
aul3erschulischen Bildungseinrichtungen, wenn dié$erenzierung auch bei DaZ-Lerner*innen

von PROSA bzw. dem Jugendcollege bzw. im Sprachucté gelingt.

5.1.3.3 Subkategorie ,Aneignungsfolge’

Bezlglich der Aneignungsfolge wurde viermal von idRersonen erwéhnt, dass die
Sichtbarmachung derselben als positiv zu bewedemsach die Progression sei dadurch sehr gut

erkennbar.
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Eine Kollegin sagte;Mir gefallt, dass [...] diese Reihenfolge der Anigng so schon aufgelistet
ist.“ #00:02.40-6# (3)

Dieser Umstand ist insofern relevant, als das Wiser die Aneignungsfolge den Trainer*innen,
welche im Sprachunterricht ohnehin den Fokus aua@me haben, bei der Ableitung von
Fordermallnahmen helfen kann. Trainer*innen andéheterrichtsfacher koénnen dadurch
verstehen, in welcher Reihenfolge das Sprachleerérigt und somit in einen forderlichen

Kontakt mit der/dem Deutschtrainer*in treten.

5.1.3.4 Subkategorie ,Schriftliches’

Vier Trainer*innen erwahnten, dass schriftliche Auhgen leichter zu beobachten gewesen seien
als mundliche. Als Grinde daflr wurden die Ruheegegen, die man in dieser Situation habe

sowie die hilfreichen Kriterien, welche im Beobagaigsdokumentationsbogen angegeben sind.

,und das Schriftliche, das habe ich mir schwierigergestellt, aber das ist eigentlich auch ganz

leicht gegangen. Es ist ja eh sehr allgemein gendit#00:13:15-7# (3)

Dass Schriftliches einfacher einzuschatzen istnkasofern als relevant angesehen werden, als
dieser Umstand die stressige Situation im Untermeiispannt. Zwar kann man sich durch das
Beobachten von Texten nicht das Beobachten der lolied Aussagen ersparen, jedoch kann

zumindest zu Beginn der Fokus der Trainerin odsridainers darauf gelegt werden.

5.1.4 Kategorie ,Setting’

Das Setting ist von tragender Bedeutung hinsidhtlier Einsetzbarkeit des Verfahrens. Alle sechs
Interviewpartner*innen auf3erten sich insgesaniflalfdirekt zu diesem Thema. Dabei erwahnten
vier Kolleg*innen die Mdglichkeit bzw. den Wunsctlass eine Person den Unterricht halt,
wéahrend eine andere beobachtet. Dies sei bei PRd@M8#haus moglich. Beim Jugendcollege
hingegen wurde auf den Mangel an Ressourcen hiegewi Eine Kollegin erganzte dazu, dass

sie einen Vorteil darin sehe, wenn die/der Beolsxtim den/die Schiler*in nicht kenne.

.[--.] ES ware mir wahrscheinlich auch leichter getah, wenn ich als Beobachterin irgendwo
dringesessen ware und den Schiiler beobachtet tadigs;ist sich jetzt leider nicht - zeitmallig
nicht - ausgegangen#00:05:16-7# (1)
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Wenn eine Person eine/n Schiler*in beobachtet, eamiheine andere den Unterricht halt, hat das
den Vorteil, dass der Stress und die Uberfordemvagfallen. Es hat den Nachteil, dass der
Beobachtungszeitraum zwangslaufig begrenzt istl wandglich so viele Personen verfligbar
sind, dass sich standig eine zweite Person im Ucierbefindet. Es gab unterschiedliche
Ansichten daruber, ob es von Vorteil oder von Neithét, wenn der/die Beobachter*in die/den
Schiler*in kennt. Wenn tatsachlich eine zweite &ersn Klassenzimmer ist, kann man sich
natirlich ausmachen, wer den Unterricht héalt und bembachtet, sodass — je nach Belieben —
eine neutrale Person beobachtet oder eine, dighezidler Kompetenzen der Schilerin oder des
Schilers voreingenommen ist. Fur USB DaZ-Anfanger&n mag es hilfreich sein, sich zu
Beginn einzig und allein auf das Beobachten zu &otreren — auch, um sich an den Aufbau des
Bogens zu gewohnen. Sofern sich Personen, z.B.wiligeé oder Trainer*innen in
Vertretungsbereitschaft, finden, steht der volleonkentration auf die Beobachtung nichts im

Wege.

Des Weiteren wurde in dieser Kategorie erwahnts @asippenarbeiten eine passende Quelle fur
Beobachtungen seien. Eine andere Person setzte R#&EBim Einzelgesprach ein, was gut
funktioniert habe. Ein weiterer Kollege bemerktassl das Verfahren im Vergleich zu einem

anderen stressfrei nebenherlaufe und es keinesuagsPrifungssituation &hnle.

Konkret sagte er daziya, OSD ist immer eine Prifungssituation [...] udds [USB DaZ] kann
man nebenbei machen und ist stressfrg#00:14:53-1# (4)

Das macht es sowohl fir die/den Trainer*in als diicldie/den Schiler*in angenehmer. Gerade
bei der Zielgruppe von PROSA und dem Jugendcolisiges wichtig, dass die Schiler*innen
einen positiven Zugang zum Lernen bekommen bzw.albsh und keine Prifungsangst
entwickeln. Zum einen liegt das an haufig vorhardeosttraumatischer Belastungsstérungen;
ein anderer Grund ist der Wunsch, unbedingt dege@Bildungsabschluss zu erlangen, um einen
Arbeitsplatz zu finden, der sowohl aus individdglanzieller als auch aus gesellschaftlicher Sicht

erstrebenswert ist.

5.1.5 Kategorie ,Forderung’

Im Zusammenhang mit ,Forderung‘ ergaben sich zwéik&tegorien — ,Forderpotential und

,Forderideen’ — welche insofern von Relevanz hingich der Forschungsfrage sind, als die

Trainer*innen in der Lage sein mussen, Forderigdzauleiten und diese auch in ihrem Unterricht
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umzusetzen, um das Verfahren gewinnbringend umysiheinsetzen zu kdnnen. 14 AuRerungen

erfolgten insgesamt zu den zwei Themen.

5.1.5.1 Subkategorie ,Férderpotential’

Von hoher Relevanz ist ebenfalls, ob sich die ven druierten Foérderbedarfen abgeleiteten
MalRnahmen im Rahmen des Unterrichts umsetzen lagdamf Personen nahmen in elf
AuRerungen dazu Stellung. Ein Kollege sieht zwar Mioglichkeit, den Unterricht an die
Ergebnisse anzupassen, empfindet allerdings dissErgrol3e als Hindernis. Auch eine andere
Kollegin sieht das Differenzieren im Rahmen der dédungsmalRnahmen zwischen den
Schiler*innen als Schwierigkeit, ist aber dennotierdeugt und bereit, USB DaZ in ihrem
Unterricht einzusetzen. Eine Interviewpartner*in rdgi Defiziten nachgehen, die die ganze
Gruppe betreffen, sieht es aber als problematiselnn einzelne Bedarf an Wiederholung von

Grammatikthemen haben, die auf diesem Sprachniveaaits sehr weit zurlickliegen:

.[...] bei dem USB werden sie bei den niedrigentgactnoch Schwierigkeiten haben, die ich aber
auch fast befurchte nicht mehr weg [gehen]. Alsssdman die nicht mehr so gut wegkriegen
kann, weil es schon so fast fossiliert fast ists B schwierig. [...] Das ist ein Problem in der
ganzen Gruppe. Dann wirde ich es auf jeden Falhn@ machen. Andererseits, wenn jetzt die
eine Person hat das eine Problem, die andere hatasalere [...] Dann ist es naturlich auch
wieder schwierig das fir die ganze Gruppe anzupass$60:14:48-9# (5)

Weitere Kolleg*innen sehen sich in der Lage korkrebrdermalRnahen abzuleiten bzw. ihren
Unterricht an die Ergebnisse anzupassen. Eine @niainerwdhnte, dass die detaillierte
Differenzierung zwischen den Kompetenzen fur dielEtung sehr hilfreich sei und das Verfahren
darauf hinweise, wo bei der Forderung anzusetzerEsavurde aber auch darauf hingewiesen,

dass die Heterogenitat beziglich der Niveaus iraleréiner Gruppe die Forderung erschwerte.

5.1.5.2 Subkategorie ,Férderideen’

Zwei Kolleg*innen &uf3erten bereits erste Fordemdé&gne schlug vor, durch Haustibungen oder
zusatzliche Arbeitsblatter zu foérdern. Ein andekmllege sah den Austausch unter den
Kolleg*innen, die die/den Betroffene/n betreuers géwinnbringend, sodass fachubergreifend

gefordert werden konne. Als Beispiel gab er an,gawfd des Hinweises durch die/den
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Deutschtrainer*in im Rahmen des Mathematikuntetsichuf Grof3- und Kleinschreibung zu
achten.

Es spricht also fur das Verfahren, dass die Tr&imeen zum einen dazu in der Lage sind
Fordermalinahmen abzuleiten, zum anderen dazu bemjtdiese in ihren Unterricht einflie3en

zu lassen und dartber hinaus schon erste Forderidden.

5.1.6 Kategorie ,Regelschulvergleich’

Neben der theoretischen Auseinandersetzung mifFdege, inwiefern Unterschiede zwischen
aul3erschulischen Bildungseinrichtungen und der Relgale vorliegen, wird nun auf die Inhalte
der elf Stellungnahmen aus den Interviews zu dieSkema von funf verschiedenen Personen

eingegangen.

Ein groes Thema, das von mehreren angesprochatewwar, dass Schuler*innen, welche
gerade erst beginnen die deutsche Sprache bzuatdieischen Buchstaben zu lernen, zunéchst
noch keine bzw. wenige Nebenfacher besuchen, ichealetwaige Fachbegriffe vorkommen. In
diesem Zusammenhang merkte eine Kollegin an, dadsder Wortschatz im Deutschunterricht
nur bis B1-Niveau des GeRS unterrichtet werde. Austschiedene Textsorten wurden erst ab
einem bestimmten Sprachniveau im Unterricht thest@ati Eine andere erganzte dazu, dass
allgemein wenige Textsorten vermittelt wirden. Dgggeniber wurde erwahnt, dass Mathematik
sehr wohl von Anfang an unterrichtet werde, wasudg@hrt, dass schon bald mathematische
Fachbegriffe verstanden wirden. Sowohl bei PROSAaalch bei dem Jugendcollege wird
Basisbildung angeboten.

Es lasst sich zusammenfassen, dass nur bis Blrightet wird und somit weder die
Grammatikthemen noch der Wortschatz noch die Tetso oder die mindliche

Sprachhandlungsfahigkeit bis zur hochsten Stufefstht werden kdnnen.

Eine Kollegin aul3erte sich diesbezlgligAh genau, also einerseits auch, dass die mundlich
Sprachhandlungsfahigkeit [...] die hohen Stufen sasdm weit fur DaZ-Unterricht [sind]. Oder
zum Beispiel auch, [...] dass ich mit ihnen keinedBietiten schreibe, normalerweise. Oder kein
— wenige Beschreibungen eigentlich also, das washwr hauptsachlich geibt haben als
kompletter Text, sind Emails. Und das kann ich ¢ainn schon anschauen, um zu sehen, ob da
irgendeine Art von Gliederung drin ist, aber ingofgvaren vielleicht die Beispiele in dem Bogen

nicht so megapassend#00:07:45-8# (5)
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Eine andere Kollegin erwahnte die Pflichtschulahsssklasse und bezog sich dabei auf
Textsorten, welche in ihrer Gruppe noch nicht thiésreat wurden, in der genannten
Abschlussklasse jedoch besser funktionieren wirBenmeinte damit, dass die besagte Klasse
dem Regelschulkontext am meisten dhnle und diel&c¢irinen spéatestens dort auch mit diversen
Textsorten 0.a. vertraut seien, welche sie fuRdiiehtschulabschlussprifung brauchen. Dazu ist
anzumerken, dass das Verfahren in den Klassen diavoroch einsetzbar ist. Als Trainer*in hat
man die Freiheit, die Beobachtungsbereiche wegzeiaglie im Unterricht noch nicht behandelt
wurden. Das Verfahren gibt zudem einen gewissenni@ahvor und so kann es auch eine
Unterstitzung sein, wenn es darum geht, noch fdbeldnhalte im eigenen Unterricht zu
behandeln.

Im Rahmen dieser Kategorie stellt sich die Frapedas Verfahren auch dann sinnvoll eingesetzt
werden kann, wenn die héheren Stufen verschiedgeinachtungsbereiche bis zum Ende nicht
erreicht werden kdnnen. Hier unterscheidet sich 8R@m Jugendcollege, da PROSA, wie auch
eine Kollegin erwéhnte, die Schilertinnen bis zurticRtschulabschluss fuhrt, was dem
Abschluss der neunten Schulstufe einer Regelscénispricht. Es zeigt sich auch an den
AuBerungen, dass diesbeziiglich nur eine TrainemRROSA erwahnte, dass die Schiler*innen
zu Beginn noch nicht alle Nebenfacher haben. Dadsch bis zum Ende hin nicht genug
Fachunterricht und somit Fachwortschatz bzw. Tet¢scoder ahnliches vorhanden seien, wurde
von den drei Jugendcollege-Trainer*innen angemdkhlich wie beim Wortschatz gilt es hier
zu entscheiden, ob es akzeptabel ist, dass didestinilen beim Jugendcollege nicht bis zu den
hochsten Stufen kommen kdnnen. Wie bereits an eiméeren Stelle erwahnt, kommt es dabei
darauf an, wie die Beobachtungsergebnisse dem/adrilé&*in rickgemeldet werden.
Konzentriert man sich — entsprechend der Intenties Verfahrens — auf die Kompetenzen und
die Forderung, spielt es keine Rolle, welche Béeitoch nicht behandelt, ergo nicht beherrscht

werden.

5.1.7 Kategorie ,Anderungsvorschlage, - wiinsche*

Bis zu diesem Punkt wurden verschiedene Umstandayi€rigkeiten und Herausforderungen
aber auch Vorteile und Potentiale genannt. An di&elle finden nun die AuBerungen Platz,

welche konkrete Anderungsméglichkeiten bzw. -wiiedobtreffen.
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5.1.7.1 Subkategorie ,Anderungsvorschlage im Belotimgsbereich Wortschatz*

Von drei Interviewpartnersinnen wurde in fiunf AuRegen der Beobachtungsbereich
\Wortschatz' als @anderungswirdig deklariert. Zweolléginnen wiinschten sich passendere
Beispiele, wobei eine im darauffolgenden Satz negidass man vielleicht doch nichts &ndern

musse:

»,Na, mit anderen Beispielen, das ware schon mgémdwie praktisch, denke ich [...]. Es ist
schwer zu sagen, weil vielleicht muss man es gdnt iiberarbeiten. Die Schiler*innen, die ich
unterrichtet habe in der BBK-2, die sind halt ertiaiberhaupt nicht so weit, dass sie — also die
sind halt einfach im Alltagssprachlevek00:08:12-1# (3)

Es stellt sich in diesem Zusammenhang die FragdjeoBeispiele tatsachlich fir die Zielgruppe
unpassend sind oder ob die Beispiele im Grunde weht stellvertretend fir den jeweiligen
Wortschatz stehen kdnnen, aber die Schiler*inneRammen ihres Unterrichts nicht tGber einen

gewissen Wortschatz hinauskommen kdénnen.

5.1.7.2 Subkategorie ,Anderungsvorschlag Anpassungen DaZ-Unterricht’

Eine weitere Subkategorie, welche mit fir die Fousgsfrage relevanten Kommentaren versehen
wurde, behandelt ein &hnliches Thema, welchestbdrei dem Vergleich mit der Regelschule
angesprochen wurde. Es stellt sich konkret diedsralg USB DaZ zu einem herkommlicheaZ-
Unterricht passt. Eine Kollegin kniipfte damit aa tinterschiede zum Regelunterricht an, indem

sie anmerkte, dass am Jugendcollege auch die Grigktimeenen nur bis B1 unterrichtet wirden.

Sie sagte;lch finde, man muisste dann schon ein bisschen &tse was man halt vermittelt im
Unterricht.* #00:03:46-8# (6) und weitejfich weil3 nicht, ob die Grammatiksachen alle so

zusammenpassen, wie sie jetzt in unserem Curricstieinen.#00:04:32-2# (6)

Der Wunsch der Kollegin, eine Art Liste abhakenk#unnen, welche sich an dem Curriculum
orientiert, an das sie sich auch in ihrem Untetrélit, ist — wie bereits erwahnt — insofern schwer
umzusetzen, als dann eine eigene Version fur jedwicktung notig ware. Etwaige
curriculumsbezogene Anmerkungen konnen selbstvetisth auch im Notizfeld vermerkt

werden.
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5.1.7.3 Subkategorie ,Schulstufe’

Eine Kollegin schlug vor, das Verfahren hinsichtlicder Unterscheidung in Primar- und
Sekundarstufe anzupassen. Sie sadge vielleicht [misste man] die Bereiche, die inrRarstufe

und Sekundarstufe aufgeteilt sind, [Andern], was Bei uns teilweise ja gar nicht so vergleichbar
ist. Ob die Leute jetzt alle die Primarstufe theémeh schon abgeschlossen haben oder nicht, kann
ich manchmal gar nicht beurteilen#00:09:58-9# (5)

Es sollte immer auf die individuelle Situation edggngen werden. Womdéglich ist das
Bildungsniveau der/des Beobachteten bekannt. W, st die Entscheidung, welcher Bogen
passender ist dahingehend zu beantworten, welclteNydEung angestrebt wird. Somit kann die
Zweiteilung in Primar- und Sekundarbereich auch Ml8glichkeit gesehen werden, die

Beobachtung an jede einzelne Person anzupassen.

5.1.8 Kategorie ,Spezieller Unterricht fir die Bachtung’

In dieser Kategorie geht es darum, dass manchaertanen ihren Unterricht aufgrund der
Beobachtung abanderten. Dies ist insofern fur disé¢hungsfrage relevant, als die Freiheit, den
Unterricht selbst zu gestalten, den Einsatz von D8R prinzipiell erst ermoglicht. Es erfolgten
acht AuRerungen von vier Interviewpartnersinnendieser Thematik. Ein Kollege legte den
Fokus in der Stunde auf Textbeispiele, ein anddearte Schreibphasen fur die Schiler*innen ein,

um sich selbst auf das Ausfillen des Bogens koneesan zu konnen.

Er sagte darliber hinauslta, um das dann alles gescheit zu machen, musssihnschon ein
bisschen ein Programm uberlegen, dass die Schélar duch mit diesen Dingen beschaftigt sind,
also Aufbauwortschatz, Bildungswortschatz und aandss man dann schon die Unterhaltungen
ein bisschen anlegen, damit die Schiler dahin kamkoanen.“#00:19:22-2# (4) Und weiter:
»AlSO man muss sich vorher ein bisschen ein Kurgpaoim zurechtlegen, damit die in Frage
gestellten Sachen beantwortet werden konneéi®0:19:34-2# (4)

Eine Kollegin gab an, dass die Unterrichtsqualdaturch steige, dass man freies Sprechen
provoziere, auch wenn ihr das schwerfalle. EingereiKollegin sah es als schwierig an, dass sie
das Verfahren nicht einfach in ihrer Klasse ,soamddei” #00:02:56-3# (6) machen konne.

USB DaZ lauft tatsachlich nicht einfach so nebem dinterricht. Es kommt jedoch sehr stark auf

die Personlichkeit der Trainerin oder des Trainerd den Beobachtungszeitraum an. Es bleibt
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jeder und jedem selbst tberlassen, ob er odeasi¥/drfahren zwei Tage lang intensiv einsetzen
will oder ob es einfach jeden Tag auf dem Tischtliend immer eingetragen wird, wenn es sich
gerade ergibt. Dass z.B. freies Sprechen odernmskprachliche Themen dafir nétig sind, kann
— wie es eine Kollegin formulierte — auch sehr &tidh fir den Unterricht sein. Das Verfahren
kann somit nicht nur als Beobachtungsverfahren dén Sprachstand, sondern auch als
Reflexionsinstrument flr den eigenen Unterrichhdig als Trainer*in kann man dadurch indirekt
Feedback erlangen: Einerseits beziiglich der Untdsinethoden (freies Sprechen und Schreiben
vermehrt in den Unterricht einbauen) und andererbeizlglich der Inhalte, die zu behandeln sind

(andere Textsorten, Grammatikthemen durchnehmen).

5.1.9 Kategorie ,Fachunterricht’

Obgleich nur ein Trainer, der ein anderes Faclbalgsch unterrichtete, an der Testung und dem
anschlieBenden Interviews teilnahm, finden seia@@iunkte hier Platz, da USB DaZ generell in
allen Fachern eingesetzt werden kann und sollakrag, dass es ihm schwer gefallen sei auf viele
unterschiedliche Dinge zeitgleich zu achten. Auckbeh er Schwierigkeiten, die korrekte
Verwendung des Subjekts bzw. Objekts zu erkennes.\Deiteren gab er an, dass Fachwaorter

verstarkt in Nebenfachern vorkamen.

USB DaZ in allen Fachern einzusetzen, |6st dasewoer Kollegin angesprochene Problem, dass
kaum Fachworter im DaZ-Unterricht vorkommen, dieritlen Grundwortschatz hinausgehen.

Sie sagte:,und jetzt in Natur und Technik haben sie vielldgickchon solche Worter:
"Niederschlag" und "Verdunsten" und "Kondensierend so weiter. Da weil3 ich aber nicht[...]*
#00:09:09-0# (3)

Dabei ist jedoch der Austausch zwischen den Trameen Uber die beobachteten Worter bzw.
(Grammatik-)Phdnomene unumganglich. Ebendieser afigsh Uber die sprachlichen
Kompetenzen von Schiler*innen ermdéglicht den Emsatanderen Fachern, was zu deren
Forderung auf mehreren Ebenen fuhren kann. Wel@raudforderung es fur Trainerfinnen mit
wenig Erfahrung mit Deutschunterricht ist, sich die Thematik einzuarbeiten und welche
Hilfestellungen es daflr gibt, wurde bereits uRenkt 5.1.2.3 erwahnt und wird in Folge, wie
auch die anderen erwdhnten Adaptionen bzw. Umgangsh, im Kapitel 5.3 erneut

zusammengefasst.
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5.2 Ergebnisse der Beobachtungen

Die Trainer*innen fullten im Rahmen ihrer Beobaclgulen Ergebnisdokumentationsbogen bzw.
den Beobachtungsbogen fir je ein bis zwei Schiileem aus. Auffalligkeiten innerhalb dieser

bzw. Verweise zu den AuRRerungen der Kolleg*innendee nun zusammengetragen.

Bei den zwei Beobachtungsbogen, die von der etstenviewpartnerin ausgefullt wurden, fallt
auf, dass sie den Platz fur Notizen sehr intengieine detailliertere Beschreibung und Analyse
nutzt, wodurch sich die Ableitung von FordermalRnahmereinfachen dirfte. An zwei Stellen
wurden Hakchen auf einer héheren Stufe wieder d@stnichen und eine Stufe tiefer gesetzt. Es
kann naturlich nicht geklart werden, was der Gruadiir ist. Im Bereich der schriftlichen
Textkompetenz wurden die Bereiche ,Berichten ungusmentieren’ nicht ausgeftillt, wobei auch
an dieser Stelle nicht eruierbar ist, woran dagt.li®/omoglich kamen diese Fahigkeiten im

Beobachtungszeitraum nicht vor.

In dem vom zweiten Interviewpartner ausgefullterg&o bleiben funf Beobachtungsbereiche
unausgeflllt. Diese sind ,Nomen: Realisierung vonubj&kten und Objekten’,
,Aussageverbindungen’, ,Wortschatz‘, ,Textkompete(schriftlich)' und ,Orthografie’. Beli
\Wortschatz' fallt auf, dass trotz fehlender Markieg das Notizfeld dieses Bereichs verwendet
wurde. Es ist ersichtlich, dass es dem Kollegewsdhel, die notierten Worter (,Olivendl”,
~Kanister®, ,abfillen®, ,Plural®, ,Rest*) den versgtedenen Wortschatzbereichen zuzuordnen, wie

er es auch im Interview angemerkt hatte.

In den zwei Beobachtungsdokumentationsbdgen, wetlibedritte Interviewpartnerin zum
Beobachten verwendete, gibt es keinen Platz flizBiot entsprechend wurden keine gemacht.
Der Vorteil von dem verwendeten Bogen ist, dassdele und Erlauterungen neben den Stufen

zu finden sind, was fur USB DaZ-Anfanger*innen it@lEh sein kann.

Der Ergebnisdokumentationsbogen des vierten Ireenqvartners zeichnet sich durch eine
Vielzahl von Notizen zur weiteren DifferenzierungsaSo notiert er in drei Bereichen, dass eine
Stufe in einer Ubungssituation schon als erreigiteg wahrend dabei im freien Sprechen noch
Fehler vorkommen. Des Weiteren ist auffallig, dadexr Kollege zwei unterschiedliche

Markierweisen verwendete. Er setzte Kreuze und Kiam. Es deutet daraufhin, dass
eingeklammerte Bereiche womaéglich nicht immer kkirreeobachtet wurden. Dies stiinde in

Einklang mit einer Aussage des Kollegen im Intewi®ort sprach er Gber die einschrankende
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Eindeutigkeit des Antwortformats und fragte, wienilaumzugehen sei, wenn AuRerungen zu
einem gewissen Prozentsatz richtig und dann auebdewifalsch vorkamen. Es ist anzumerken,
dass laut Angaben zur Durchfiihrung der Beobachaimg®hanomen angekreuzt werden darf,
sobald es einmal korrekt vorkommt, da die Forderamigder hochsten gekreuzten Stufe ansetzt

und nicht dartber.

Die funfte Kollegin, welche sich zu einem Intervidereit erklarte, nutzte den Notizbereich fur
detailliertere Informationen, welche durch ein aaifes Ankreuzen ansonsten verloren gingen,
was sehr sinnvoll fir eine passgenaue ForderungirdiclZudem differenziert sie auch in vielen
Beobachtungsbereichen (z.B. ,Verb: VerbstellungAimssagesatzen’, ,Aussageverbindungen’)
zwischen schriftlichen und miindlichen AuBerungen, dies nicht gefragt ist. Des Weiteren
notierte sie AuRerungen des beobachteten Schiierdldtizfeld entweder als Beispiel fiir
bestimmte Stufen (bei Strategien) oder als Hinwegsn sie sich nicht sicher war, in welche Stufe
diese Aussage fallt (bei mindlicher Sprachhandlinggkeit).

Bei dem Bogen, der von der sechsten Interviewpantr@eisgefillt wurde, fallt auf, dass sie das
Notizfeld gar nicht nutzte. Zwei Bereiche (,Mundie Sprachhandlungsfahigkeit — Deutsch
rezeptiv' und ,Orthografie’) wurde nicht ausgeflilRie anderen Beobachtungsbereiche sind mit
vielen Hakchen versehen. Die Kollegin erwdhntehiein Interview, dass sie vermute, dass die
beobachtete Person im Beobachtungsbereich ,Vertihfdfenen’ sehr wohl bereits die 2. Person
Plural beherrsche, im Beobachtungszeitraum jedachie 1. Person Singular sowie die 3. Person

Singular verwendete und somit in dem Verfahrenesttier abschneide als sie eigentlich sei.

Zusammengefasst lasst sich festhalten, dass ausaukgefillten Beobachtungsbdgen keine
Hinweise hervorgehen, die gegen den Einsatz von D&Ban den zwei Einrichtungen sprechen.

5.3 Sammlung moglicher Adaptionen

Vor der abschlie3enden Conclusio werden die ervegishpassungen bzw. die Tipps im Umgang

mit dem Verfahren zusammengefasst und Ubersicldkchestellt.

5.3.1 Mdgliche Anpassungen von USB DaZ im aul3elsdhen Bildungskontext

Konkret wurden drei groRere Bereiche genannt, ifchem Anderungen moglich sind. Diese

beziehen sich auf die Beispielwoérter, die Lange deid Fachunterricht.
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Beispielworter

Man kénnte den Bogen insofern an den aul3erschahs@&ildungskontext anpassen als die
Beispielworter durch solche ersetzt oder erweiestden kénnten, die der Lebensrealitat der

Zielgruppe mehr entsprechen.
Kurzversion

Aus verschiedenen Grinden wurde angedacht, einkinz¢e Version zu erstellen. Eine
Moglichkeit ware es, das Verfahren an die jeweiligerichtung und deren Inhalte anzupassen.
Die Adaption an das Curriculum wirde beispielswéisdeuten, die Teile zu streichen, die nicht

behandelt werden.
Fachunterricht

Trainer*innen, die nicht DaZ unterrichten, konn&ine eigene Version bekommen. Es kénnte
eine verklrzte Version mit Fokus auf die Phanomenéstehen, die auch von Personen
eingeschéatzt werden kdnnen, die keine DaZ-Ausbddoaben. Dazu gehoérten beispielsweise
Themen, wo nur angekreuzt werden muss, ob etwasigioder falsch verwendet wird. Fur

Fachtrainer*innen, aber auch fir USB DaZ-Anfangam&n konnte zudem eine Kombination aus
Beobachtungs- und Ergebnisdokumentationsbogenllerggeden, die aus den Ankreuztabellen
des Beobachtungsbogens (inklusive der Beispiele) abch durch ein erganztes Notizfeld aus

dem Ergebnisdokumentationsbogen besteht.

5.3.2 Tipps fur den Einsatz von USB DaZ im aul3arksthen Bildungskontext

Ohne Anderungen bei USB DaZ vorzunehmen, kdnnegesiion den genannten Schwierigkeiten

behoben bzw. erleichtert werden, indem folgendektumeachtet werden.
Uberforderung

Die Uberforderung im Unterricht war ein groBes Therdm dem zu begegnen, sollten die
Trainer*innen eine intensive Einschulung fur dasfaferen besuchen. In Folge empfiehlt es sich,
USB DaZ am Anfang im Teamteaching mit einer USB 2afahrenen Person einzusetzen. Dabei
wurde sich eine Person nur auf das Beobachten ktmeren. Anschliel3end ist ein gemeinsames
Durchsprechen der Beobachtungen ratsam. Womo6@idk kich auch ein Tutor*innenprogramm

entwickeln, in dem bestimmte Personen als USB Dg@eE*innen die Neulinge begleiten.
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Fachunterricht

Die Fachtrainer*innen kdnnen — auch wenn das Vesfaln der aktuellen Form bleibt — einen
Fokus setzen und nur die Bereiche beobachten, wslehglauben einschatzen zu kénnen. Wenn
man sich als Beobachter*in nicht sicher ist, inalhiel Kategorie das beobachtete Phanomen fallt,
ist das Notieren der Aussage eine einfache MoghthkDer Austausch mit den DaZ-
Trainer*innen ist dann — aber auch sonst — unumgdmgAus den Gesprachen mit den
Trainer*innen, die die betroffenen Schiler*innentaurichten, kénnen sehr viele Ideen und

fruchtbare Anregungen fir Weiterentwicklungen desetrichts entstehen.

Beim Beobachten von Fremdwortern, bei denen vernwitel, dass sie das Wortschatzniveau
nicht gut widerspiegeln, sondern aufgrund von fetenzen oder Wiederholungen verstanden

oder produziert werden, kdnnen diese entweder igri@der auch im Notizfeld vermerkt werden.
Notizen

Der Umgang mit dem Notizfeld wurde teilweise in demherigen Punkten bereits angesprochen.
Es ist ein sehr vielseitiges und flexibles Felds daf jeden Fall genutzt werden sollte. Es bietet
die Option, Beobachtungen im Rahmen von Bildundsaieinzuordnen, zwischen Ubungs- und
Pausensetting zu differenzieren, Auffalligkeitenvasmerken und Forderideen zu notieren. Es
konnen auch Interaktionskompetenzen bzw. Nonvesbaled Sprachgefihl miteinbezogen

werden.
Freies Sprechen

Um freies Sprechen von schweigsamen Schiler*innemprovozieren, kénnen verschiedene
Unterrichtsmethoden wie Kleingruppen- oder Partimexnarbeit, Prasentationen oder &hnliches

angewandt werden.
Externe Beobachter*in

Gemeinsames Unterrichten oder Beobachten durch @&wdere Person kann das Verfahren

O0konomischer machen, da dadurch mehrere Persoeiehzgitig beobachtet werden kdnnen.

Einstellung
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Es steht jeder Person frei, wie sie USB DaZ verweriss ist klar, dass Gruppen, die gerade erst
beginnen Deutsch zu lernen, in vielen Bereichendmuf unteren Stufen bleiben. Womoglich
bleiben héhere Stufen auch fur Schiiler*innen ddestimmten Bildungseinrichtung unerreichbar.
Es qilt, die Ergebnisse kompetenzorientiert rickelgien und Férderungen zu etablieren. Somit

spricht nichts gegen den Einsatz des Verfahrens beicA1l.1-Gruppen.
Primar- oder Sekundarbereich

In Zusammenhang mit der Frage, welcher Bogen Veitweq finden soll, wenn in USB DaZ
zwischen Primar- und Sekundarbereich differenziertl, sollte auf die individuelle Situation
des/der Schiler*in eingegangen werden. Diese msiraiig vom aktuellen Bildungsniveau der/des
Beobachteten sowie dem Bildungsziel, das die Pdyzan die Einrichtung verfolgt.

6 Conclusio

Im Rahmen der vorliegenden Masterarbeit wurden reiokr theoretischen Einfihrung der
Thematik sechs Interviews mit Trainer*sinnen von eza3erschulischen Bildungseinrichtungen
zu ihren Erfahrungen mit dem Verfahren USB DaZ &gifr das fur den Regelschulbetrieb
entwickelt wurde. Die Ergebnisse der Interviews isodie Beobachtungen der Trainer*innen
wurden ausgewertet und interpretiert; dies erfolgtelem Zweck, eine Empfehlung abzugeben,
ob das Verfahren auch im aulRerschulischen Bildwrgskt eingesetzt werden kann.

Anschlie3end wird ein Ausblick fur weiterfihrender$chungsthemen gegeben.

Zunachst ist darauf hinzuweisen, dass es sich eei Rroband*innen um eine sehr kleine
Stichprobe von sechs Trainer*innen handelt, dig aelschiedene Schiler*innen beobachteten.
Unter den Trainer*innen war nur eine Person, die darfahren in einem anderen Fach als
Deutsch als Zweitsprache einsetzte. Diesen Mangeks geschuldet, dass sédmtliche Aussagen

nicht als reprasentativ, sondern nur als exemglagglten kénnen.

Die befragten Trainer*innen halten USB DaZ insgesanihrer jeweiligen Bildungseinrichtung

fur einsetzbar und effektvoll. Fir bestehende Sehgkeiten wurde eine Liste von moglichen
Anderungen — einerseits im Verfahren und andetsr$@i Umgang damit — erstellt. Zu den
genannten Problemen gehdrten der Beobachtungshémadschatz, Uberforderung und Stress
im Unterricht, wenig gesprachige Schiler*innen, ridkmische Aspekte und die Subjektivitat.

Besonderer Aufmerksamkeit kam den Berichten einegh&matiktrainers zuteil, der keine
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Erfahrung mit DaZ-Unterricht hatte. Dadurch ergabieh Herausforderungen hinsichtlich der in
dem Verfahren verwendeten Fachsprache. Der Eidsat¥erfahrens in allen Fachern ist aber fir
den Erfolg der MalBRnahmen unumganglich. Gerade m Mebenfachern mit thematischen
Schwerpunkten kann beispielsweise der Wortschdtz gt beobachtet und gefordert werden.
Entsprechend wurden einige Anregungen gegeben, U88 DaZ fur Fachtrainertinnen
attraktiv(er) macht, da sie in ihrer Ausbildung §@ls nicht auf Sprachheterogenitat vorbereitet
werden. Genau wie an einer Regelschule kann niclgetan werden, als ware Sprachférderung
eine Sache des additiven Sprachunterrichts. Wiekdagept der durchgéangigen Sprachbildung
verdeutlicht, kann und soll die Entwicklung der dtsprache Deutsch in allen Fachern Beachtung
finden. Schlussendlich ist ein gewisses Mal3 andege, Engagement sowie das Vertrauen in den

Gewinn durch den Einsatz von USB DaZ an jeglichiariehtung unabdingbar.

Es wurden auch zahlreiche Vorteile des Verfahreasagnt. Neben dem Aufbau und der
Ubersichtlichkeit erwahnten die Befragten das Himggl die Sichtbarmachung der
Aneignungsfolge und die Beobachtung von Schrifdimh Sehr bedeutsam ist in diesem
Zusammenhang der genannte Vorteil der differereaert~6rderung. Die individuelle
Differenzierungsmaglichkeit wurde von mehreren featinnen stark hervorgehoben, was genau
der Zielsetzung von USB DaZ entspricht. Es zeiggsdUSB DaZ seinen Intentionen auch im

aul3erschulischen Bildungskontext gerecht wird.

Fir die FérdermaBnahmen sammelten die Trainer*itieeaits erste Ideen. Das Wissen Uber die
Aneignungsfolge kann ihnen dabei helfen, Forderrabfsren aufgrund der Beobachtungen
abzuleiten. Ob die Forderungen dann jedoch aucemUnterricht eingebaut werden (kbnnen),
ist ebenfalls von grof3er Bedeutung. Dies ist zwenzpiell moglich, die grol3e Heterogenitéat der

Schiler*innen sowie die Gruppengrél3e erschweremdaderholen diverser Themen jedoch.

In diesem Zusammenhang kristallisierte sich herdass expliziter Sprachunterricht einen sehr
grof3en Teil des Unterrichtsalltags bei PROSA und dagendcollege ausmacht. Das fuhrt zum
einen dazu, dass Sprachforderung von den Fachtriainen als Aufgabe der DaZ-Trainer*innen

gesehen wird und andererseits der Deutschunterobimehin zu einem grof3en Teil aus
Sprachférderung besteht. Dies lasst sich auch isazimenhang mit dem Wunsch einer Kollegin
betrachten, dass das Verfahren noch starker aufrdegrichtsprogression abgestimmt sein sollte.
Auch im Vergleich zur Regelschule zeigte sich, dass Fokus bei PROSA und dem

Jugendcollege sehr stark auf Sprachunterricht, iegtallem im Zusammenhang mit Textsorten,
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die im Vergleich zum Regelschulkontext divergier&@ie Vermittlung der Textsorten erfolgt

anwendungsorientiert, sodass es dazu kommt, dasshiedene Textsorten erst ab einem
bestimmten Sprachniveau unterrichtet werden. Eaetsilgnd kann es fir Gruppen, die noch nicht
so weit sind, schwierig sein, diesen Beobachtungstie einzuschatzen. Gleichzeitig entpuppt
sich USB DaZ in dem Zusammenhang als Lernzielkgtaler die Lehrkraft darauf aufmerksam

machen kann, welche Elemente, so z.B. auch Tegtsaber auch welche Fertigkeiten verstarkt
im Unterricht eingesetzt bzw. getbt werden soll@@afir ist ein gewisses Maf3 an Offenheit,
Reflexions- sowie Anderungsbereitschaft notwen@igrade die Trainertinnen von PROSA und
dem Jugendcollege scheinen sehr engagiert, wodlash/erfahren tatsachlich seinen Platz in

deren Einrichtungen finden kdnnte.

Zusammenfassend ist zu sagen, dass das Verfahegrzwwifellos Ubung und Routine erfordert
und darUber hinaus gewisse Nachteile vorhanden diede erwiesen sich in der empirischen
Prufung des Verfahrens jedoch nicht als Hinderinisden Einsatz in den zwei aul3erschulischen
Bildungseinrichtungen. Um die genannten Schwieitgke mithilfe der Umgangstipps zu
beseitigen, erfordert es ein gewisses Mall an Engagfe und Handlungsspielraum sowie
personelle Ressourcen seitens der Einrichtungdohee soweit erkennbar — sowohl bei PROSA

als auch im Jugendcollege als gegeben angesehdamiginnen.

In Zusammenhang mit den unauffalligen Ergebnissen Beobachtungsbdgen sowie der
theoretischen Vergleichbarkeit zwischen dem Rebealbereich und dem aul3erschulischen
Bildungskontext, kann der Einsatz von USB DaZ andbtzterem zielfihrend eingesetzt werden.
Somit kann die Hauptforschungsfrage als positivnbeartet gelten. Bezugnehmend auf die drei
Unterfragen ist folgendes zu sagen:

1. Obgleich Unterschiede zu einer Regelschule, wie di® Stundenverteilung vorliegen,
welche die Verwendung von USB DaZ beeinflussenjefébn sie den gewinnbringenden
Einsatz nicht aus. Wie in Kapitel 5 ausfuhrlich&etert, wurden einige Vorschlage
gesammelt, wie mit diesen umgegangen werden kamrdigls auf andere aul3erschulische
Bildungseinrichtungen zu uUbertragen, kann als Rioht gesagt werden, dass eine
Orientierung am Pflichtschulabschluss dazu beitrdgt inhaltlichen Unterschiede zur

Regelschule zu minimieren.
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2. Dass sich der Einsatz von USB DaZ in einer aul3ahschen Bildungseinrichtung
prinzipiell als praktikabel erweist, kann ebenfalisirch die Einhaltung diverser

Empfehlungen als gegeben angesehen werden.

3. Die Frage, ob eine Adaption des Verfahrens notigkenn insofern beantwortet werden,
als der Einsatz der vorliegenden Version von USE Panzipiell moglich ist, sofern
verschiedene unterstitzende Mal3nahmen (siehe 5dgg@pffen werden. Ob eine
adaptierte Version, welche ebenfalls unter 5.3.4kketisiert wurde, praktikabler bzw.

effektiver ware, kann im Rahmen dieser Arbeit ntmpirisch Gberprft werden.

Entsprechend kdnnte an dieser Stelle anschlielfemdehung anknipfen, um eine passgenauere
Version zu erstellen. Ein weiteres Forschungsthemdme, ob andere Sprachinstitute der
Erwachsenenbildung, die kein schulanaloges Modzfolgen, ebenfalls mit USB DaZ arbeiten

kdnnen.

Seitens dieser Arbeit steht dem erfolgreichen Emsan USB DaZ bei PROSA und dem
Jugendcollege nichts im Wege. Es bleibt jedochdeai Trainer*innen, ob und inwiefern sie das
Verfahren in ihren Unterrichtsalltag integrieremliég*innen darauf aufmerksam machen und

den Austausch mit Trainer*innen anderer Fachereuch

Unter den gegebenen Umstanden ist USB DaZ im Beréér aul3erschulischen Bildung ein
sinnvolles und effektvolles Instrument zur Erstegeines individuellen Kompetenzprofils und
zur Ableitung passgenauer Forderung. Zusatzlicm e fur die Hand des/der Lehrenden ein

hilfreiches Reflexionsinstrument zur Gestaltung deserrichts sein.

Fur die Motivation von Lernenden aller Art ist koetenzorientierter und individuell
abgestimmter Unterricht von Néten, um Unter- unefilrderung entgegenzusteuern; USB DaZ

ermoglicht es Lehrkraften einen solchen Unterrarftubieten.

Gerade in der heutigen gesellschaftlichen Situatiom der viele Anforderungen an
Neuankommende in Osterreich gestellt werden, sprdc®e und Bildung die Voraussetzungen
far ein Wohlfiihlen (in) der Gesellschaft. Auch teagdie Folgen von Sprachkompetenzen und
Bildungsabschliissen bzw. Lehrstellen und Arbeitgplé zur Begegnung von Vorurteilen und
Ablehnung bei. Entsprechend ist die Arbeit, die FROund das Jugendcollege leisten,
hochstbedeutsam.
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8 Anhang

8.1 Interviews

In den Transkripten der sechs Interviews stehBdehstabe ,B‘ fur die Interviewleiterin und I

fur die/den befragte/n Interviewpartner*in.

8.1.1 Interview 1

B: Gut, also meine erste Frage ist: Hattest dudvesem Projekt schon Erfahrung oder Kontakt
mit USB Daz? #00:00:38-6#

I: Kontakt ja, weil ich DaF/DaZ studiere und ichrgge das Seminar gemacht habe von oder unter
der Leitung vorinci Dirim #00:00:49-9#

B: Mhm (bejahend) #00:00:49-1#
I: Ja, da sind wir, bin ich in Kontakt gekommen #I056-6#

B: Okay, in welchem Ausmal} wird da das Verfahremabeelt? Ist das einmal erwé&hnt worden
oder handelt das ganze Seminar davon? #00:01:04-1#

I: Nein, nicht das ganze Seminar; es ist erwahmtlem, es war ein Teil davon und sie hat es uns
immer wieder, also wir haben auch Erhebungen machesen. #00:01:12-5#

B: Mit dem Verfahren? #00:01:13-2#

I: Jaja, genau #00:01:13-0#

B: Okay, also hast du es auch schon einmal eingg@s¢00:01:16-7#
I: Ich hab's jetzt eingesetzt ja, mhm #00:01:18-6#

B: Okay, was hat dir an der Beobachtung mit USB QaZgefallen und welche Vorteile siehst
du in dem Verfahren? #00:01:30-6#

I: Mhm, also gut finde ich, dass es so klar struikttiaufgebaut ist, also es ist nicht - wobei man
weil3 irgendwie eigentlich schon genau, was marstlin wenn man so eine Seite anschaut, und
auch so immer von unten nach oben und von linkk rechts mit diesen Pfeilen, das ist irgendwie
ganz gut erklart und auch die Beispiele sind zurhr€eht brauchbar, die dabei stehen. Also ich
habe jetzt eigentlich zur Beobachtung nicht dasig{zé&ergebnisdokumentationsbogen)
hergenommen, sondern schon das ausfuhrlicherer haime das dann nachtraglich hier
eingetragen. #00:02:04-9#

B: Okay, ja super #00:02:06-3#

105



I: Weil ich mir schon ab und zu dann nochmal, i@bén mir dann nochmal so das Beispiel
angeschaut, steht das so dabei. #00:02:14-1#

B: Meinst du - war das jetzt beim - du hast jatjelas 2. Mal irgendeinen Schiler oder eine
Schulerin beobachtet, oder? #00:02:18-6#

I: Ja, also ich hab's im Dezember und jetzt hald&mner, genau #00:02:26-2#

B: Mhm (bejahend), okay, aber ich meine, hast dujhdst es davor schon, also einmal im
Dezember die gleiche Person beobachtet und jetzéimer nochmal? #00:02:33-5#

I: Mhm (bejahend), genau #00:02:36-5#
B: Aber davor hast du's noch nicht eingesetzt #08® 7#
I: Davor hab ich's nicht eingesetzt, nein #00:02041

B: Okay, okay, hattest du das Gefuhl, dass es zute Bin leichter war, hattest du dann schon im
Kopf, worauf du achten musst, oder? #00:02:50-2#

I: Ein bisschen mehr schon, also einfach nur veilds schon durchgelesen habe und so von dem
her schon ein bisschen leichter gefallen, sagesova #00:02:59-1#

B: Okay also du hast, du hast jetzt genannt alseMpdass das klar strukturiert ist und die Seiten
ubersichtlich sind, gibt's noch was, was dir jetzeinfallt? #00:03:11-8#

I: Was mir von Vorteil her einfallt, also mit dereBpielen, ja ich finde, ich hab's eigentlich recht
anschaulich, also halt auch, dass man so ein leisssieht, wie geht so die Grammatik, die wie
sagt man, die Entwicklung. #00:03:31-9#
B: Die Aneignungsfolgen? #00:03:30-1#

I: Genau, die die Folgen halt so, dass man selmdT @anmer bisschen mehr dariiber erfahrt, ah ja
genau, eigentlich sollte man das davor kénnen, leam das kann, #00:03:38-9#

B: Mhm (bejahend) #00:03:40-4#

I: Also das find ich ganz aufschlussreich #00:03843

B: Okay, was hat dir nicht so gut gefallen? #001633#

I: Nicht so gut, ja halt, fur mich waren halt maac®achen nicht so, wo ich mir gedacht habe, ich
weil3 nicht, ob ich die jetzt eins zu eins einsetzann. Einfach jetzt bei in meiner Klasse, bei
meiner Gruppe, z.B. der Wortschatz #00:04:02-9#

B: Okay #00:04:03-7#

I: Weil da halt die Beispiele sind und dann bin dit oft dagestanden und hab mir halt jetzt im
Nachhinein noch oft gedacht, gerade die Beispiele den Wdrtern die passen einfach oft gar
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nicht, weil wir halt ganz andere Worter benutzearadh weil3 - gerade so wie: ,Roller”, oder ich
weil3 nicht, was da jetzt alles vorgekommen istr alides hat jetzt eben nicht da zugetroffen oder
vieles konnte ich gar nicht sagen, ja also, weildse Facher noch gar nicht haben, wo sie dann
irgendwelche Fachbegriffe haben und so #00:04:33-2#

B: Mhm (bejahend) #00:04:34-7#

I: Ich konnte mir beim Wortschatz, - ich habe es mailt dann anhand - nicht von den Beispielen
- sondern so mit den Uberstrukturierungen von den¥#00:04:38-7#

B: Von der Beschreibung? #00:04:38-7#

I: Genau #00:04:39-6#

B: Okay #00:04:41-2#

I: dann hergeleitet und was noch? Was hat mir nocht so gut gefallen, ja ich finde schon
besonders wahrend dem Unterrichts so das Beobadkterglaube da muss man schon ein
bisschen reinkommen #00:04:59-3#

B: Dass man es parallel macht? #00:04:58-2#

I: Ja, dass man das wirklich so im Kopf hat, daas uhas parallel einfach machen kann und es
ware mir wahrscheinlich auch leichter gefallen, wesh als Beobachterin irgendwo dringesessen
ware und den Schiller beobachte hatte - aber ikt jetzt leider nicht - zeitm&Rig nicht
ausgegangen. #00:05:16-7#

B: Ja #00:05:17-3#

I: Ja, genau #00:05:18-2#

B: Ja, es ist eh auch so gedacht, dass das dieeFianen selber macht. #00:05:22-9#

I: Ja genau, mhm (bejahend) #00:05:24-9#

B: Hat halt Vor- und Nachteile #00:05:27-4#

I: Ja, #00:05:29-0#

B: Denkst du, dass USB DaZ im Rahmen vom Unteriichbei PROSA als Standardverfahren
einsetzbar ist? Also unter den Umstanden, Bedingungje Zielgruppe und so weiter #00:05:43-
o#

I: Ja, manche Bereiche eben wie gesagt schon, endéssten vielleicht ein bisschen adaptiert
werden oder kann man nicht so eins zu eins findilmtrnehmen. Also im Grol3en und Ganzen

wahrscheinlich schon. #00:05:59-5#

B: Mhm (bejahend) Was spricht daftir? #00:06:04-3@.@6:04-3#
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I: Ja dafur spricht halt, dass ich, dass ich eahnhdnal so wirklich mich auf jemanden foku- also

wie sagt man, auf so einen Schiiler, auf einen 8cHidkussieren, ich habe ein Handwerk dazu.
Ich weil3, also ich weil3 auf was gebe ich jetzt Attt kann ja nie - wenn ich immer alles nur

allgemein sehe, ist es schwer zu sagen: viellgitiites da Probleme oder da, natirlich habe ich
auch Texte und sehe bei den Wiederholungen undddig;lausibungen machen. Aber es gibt
auch Schuler, die machen super Haustbungen unceRéairer in der Stunde kaum einen Satz
schreiben, also halt #00:06:35-6#

B: Mhm (bejahend) #00:06:36-8#

I: Ja, das ist sehr - dass ich halt gezielt irSlende so beobachten kann, finde ich es halt digent
ganz brauchbar als Werkzeug #00:06:47-0#

B: Ja, #00:06:47-7#
I: Mhm (bejahend) #00:06:48-8#

B: Und was musste denn geandert werden, damit esebgasst fur PROSA oder halt fur
aul3erschulische Bildungseinrichtungen #00:07:00-4#

I: Ja, das ist eine gute Frage #00:07:02-3#
B: Oder vielleicht kannst du nochmal sagen, in Wwefc#00:07:07-7#
I: Bereich #00:07:08-4#

B: Momenten oder Bereichen du dir gedacht hastpatst's irgendwie fir meine fir meinen
Unterricht nicht so gut #00:07:15-8#

I: Ja also eh so ein bisschen der Wortschatz, gigferauch aus dem Grund, weil ich da ein
bisschen zu wenig, ja ich hab's mir dann schoneskeiten kénnen irgendwie, nicht durch die
Beispiele dann, sondern durch die Beschreibunigt eshon gegangen. Aber es brauchte bei uns
sicher andere Worter bei den Beispielen #00:07#85-5

B: Mhm (bejahend) #00:07:36-3#

I: Also, ich habe jetzt das andere auch nichtwutdie Beispiele dann dabei stehen abhangig vom
Level #00:07:41-2#

B: Okay, aber weil z.B. im Deutschunterricht dadexs ist als in einem Biologieunterricht in der
Schule? #00:07:48-4#

I: Ja genau oder halt wir auch ganz anders vorgalsemm der Regelschule. Die machen ja nicht
Basisbildungskurse und und, dann halt auch vomdlehrauch und ich glaube, das ist halt
ziemlich an das gerichtet, was man halt in der Bebele so lernt #00:08:07-1#

B: Mhm (bejahend) #00:08:06-2#

I: Gerade vom Wortschatz her und so schon zienaliakers und, was mir auch noch aufgefallen
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ist, jetzt muss ich kurz schauen. (Blattert im Bggéenau, ich glaube das war dann, ja bei der
Textsorte habe ich halt dann nicht alle einges#9t08:31-3#

B: Mhm (bejahend) #00:08:31-3#

I: Also halt einfach auch so, weil ich jetzt nodbht gerade sagen konnte, so die Texte haben wir
jetzt eher noch nicht gemacht #00:08:35-8#

B: Ja #00:08:36-5#

I: Also darum féllt dann da auch, dass zum Ted,idh halt dann nicht genommen habe #00:08:40-
o#

B: Denkst, du, dass das bei Schiiler*innen, digjésthrittener sind, die schon so Oberstufenstoff
machen #00:08:52-4#

I: Mhm (bejahend) #00:08:54-1#
B: besser passen wirde? #00:08:56-7#

I: Wahrscheinlich so in der Pflichtschulabschluaske wirde es besser dazu passen, denke ich
mal, kann ich mir vorstellen #00:09:06-2#

B: Ja #00:09:07-0#

I: Also die jetzt grad kurz vor dem vor dem vor @lichtschulabschlussprifung stehen, mir ist
halt. Es kommt halt auch noch dazu, dass ja di¢il€ckeine-, sie haben noch nicht die anderen
Nebenfacher also noch nicht Natur und Technik, Gaiseit und Soziales und Geschichte und
Politische Bildung #00:09:22-0#

B: Ja #00:09:22-3#

I: Haben sie da auch noch nicht, also in der zweBas ist dann halt der Unterschied. #00:09:25-
6#

B: Ja, Okay gut. Hast du Erfahrung mit anderen &tedn, die im Unterricht eingesetzt werden
konnen? #00:09:36-4#

I: Erfahrungen habe ich keine. #00:09:39-7#

B: Also du hast noch keine anderen verwendet #08308#
I: Na, #00:09:45-1#

B: im Rahmen von deinem Unterricht? #00:09:45-2#

I: Mhm (Verneinend) #00:09:46-0#

B: Kannst du eine Situation schildern, in der esSehwierigkeiten beim Einsatz von USB DaZ
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kam? #00:09:54-7#

I: Zu Schwierigkeiten? #00:09:56-3#

B: Mhm (bejahend) #00:09:57-6#

I: (lacht), ja mir ist halt oft aufgefallen, jetganz ehrlich und offen gesagt. Ich habe oft niaid e
zu eins im Unterricht. Also mir ist es wirklich seierig gefallen, dass ich aufmerksam bist jetzt
nicht nur auf den Schuler sondern auch meinen deléer#00:11:19-9#

B: Mhm (bejahend) #00:11:20-9#

I: weiterverfolge, und und dann gleichzeitig da®Bachten. Also immer so dann wieder hin und
ankreuzen; ich habe das dann halt 6fter dann inmfNaein dann halt auch #00:11:32-8#

B: Ja #00:11:32-8#

I: aus dem Gedachtnis so dann angekreuzt #00: B 36-
B: Nach der Stunde oder nach der Einheit? #00:10#39
I: Ja genau, ja so zirka. Mhm (bejahend) #00:1B#0-

B: Okay #00:11:41-7#

I: Also die Gleichzeitigkeit, das war flr mich jetzoch nicht- aber wahrscheinlich auch weil ich
noch zu wenig bewandert bin mit dem Ganzen. #008L2#

B: Mhm (bejahend) #00:11:49-8#
I: Oder halt ich mich noch zu wenig damit auseiragdsetzt habe. Kann sein #00:11:54-0#
B: Ja, okay. Und gab es eine Situation, in deressiders gut funktioniert hat? #00:12:00-0#

I: Ja, ich finde es gut, also gerade das Schhglidch habe halt Texte hergenommen, zum
Anschauen und von dem her da - wie sagt man -nvdsriHand hat auch #00:12:13-2#

B: Mhm (bejahend) #00:12:13-9#

I: Das ist ganz gut gegangen oder wenn sie- werkiigh etwas war, wo sie in Gruppen irgendwas
gearbeitet haben und ich konnte dort zuh6ren o@enves nicht so - wie sagt man - frontal war
#00:12:23-9#

B: Ja #00:12:23-9#

I: Das war eher schwierig, weil #00:12:25-4#

B: Mhm (bejahend) #00:12:26-1#

110



I: Ja, zum Beobachten #00:12:29-1#

B: Okay, und die Texte hast du einfach mitgenomomahdas dann nach der Stunde angekreuzt?
#00:12:35-0#

I: Genau, ja, kopiert und mhm (bejahend) #00:1288-

B: Okay #00:12:38-2#

I: Mhm (bejahend) #00:12:38-2#

B: Entsprechen die Ergebnisse, die jetzt da rawsgeien sind deiner Einschatzung, deiner
intuitiven Einschéatzung oder als Lehrerin bezuglddr Kompetenzen des Schilers oder der
Schilerin? #00:12:56-2#

I: Ja, also wirde ich schon so sagen ja #00:12t59-2

B: Oder warst du jetzt total Uberrascht von denmebnis? #00:13:03-8#

I: Von den Ergebnissen, die da rausgekommen si@@23:04-4#

B: Ja #00:13:04-4#

I: Nein, nicht wirklich, also weil es schon so eigeeh gezeigt hat, dass ich- und da also jetzt so
Uber richtige Uberraschungseffekt ist jetzt niahesgetreten. #00:13:24-6#

B: Okay, das ist gut #00:13:27-9#
I: Mhm (bejahend) #00:13:28-7#

B: Kannst du dir vorstellen, deinen Unterricht amErgebnisse von der Beobachtung anzupassen?
Also ich meine, da ist ja jetzt herausgekommens aes Schiiler oder die Schilerin irgendwo
#00:13:43-4#

I: Mhm (bejahend) #00:13:44-0#
B: noch Forderbedarf hat #00:13:45-1#
I: Mhm (bejahend) #00:13:45-1#

B: Ist es dir moglich und ist das realistisch, ddsgetzt aufgrund dieser Ergebnisse irgendwas
anders machst, was diesem Schiler oder der Sahtildfen konnte #00:13:55-4#

I: Ja, das wuirde ich auf jeden Fall machen. Alscevethon so mein Ziel also auch in weitere
Folge werde ich - ich mdchte es sowieso auch weiteretzen und um halt gezielter auch auf die
Schiler hin, ja also eigentlich binnendifferenzedann agieren zu kénnen. Also dass ich auch
gerade bei Hausiibungen sage so: Vielleicht eictéssandere Ubungsblatter den Schiilern gebe
als den anderen. Oder halt ja immer wieder einnuahaJbungen mache, die ja eh allen
zugutekommen, aber vielleicht auch gerade mehrsting@at sind auf die, die mir halt auffallen.
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Hier sind eher noch Schwachstellen da, oder #0851 4%
B: Okay #00:14:35-1#
I: Doch, kann ich mir auf jeden Fall vorstellen #D036-4#

B: Okay und ist dir das auch mdglich von jetzt a@fleUmstanden oder Vorschriften oder
irgendwas? #00:14.:42-8#

I: Mhm (bejahend), doch #00:14:44-3#

B: bei PROSA? #00:14:45-8#

I: Bei PROSA, ja auf jeden Fall. Mhm (bejahend) A#A046-3#
B: Okay #00:14:47-5#

I: Ja #00:14:48-3#

B: Gut, das waren meine Fragen, mochtest du ngemdwas sagen, was das Verfahren und den
Einsatz im Unterricht betrifft oder irgendetwas ares? #00:14:59-4#

I: Ich werde es auf jeden Fall weiter einsetzerr dddt noch versuchen, dass ich, wie sagt man?
Ja, mich mehr, dass ich es so einsetzen kannedaggendwann nicht mehr so ein, ein Knopf im
Hirn ist, also, dass ich nicht denke: Ok, neirgtjabe ich wieder vergessen zu Beobachten oder
mein Gott, jetzt war ich nicht gerade so aufmerksaler ich habe es halt auch mit, zum Teil auch
ehrlich mitgehabt und dann komme ich danach dacdudyeiha #00:15:30-4#

B: Ja #00:15:32-0#

I: (lacht) #00:15:32-0#

B: Dann hast du gar nicht beobachtet #00:15:32-0#

I: Beobachtung total vergessen und so #00:15:34-2#

B: Ja #00:15:34-9#

I: Sondern, dass es halt wirklich so eins zu aingtioniert, dass da irgendwann so ein gescharfter
Blick darauf ist. Ja doch, eigentlich. Ich meine & war jetzt auch der Vorteil, dass ich beide
Schiler schon Uber das Semester auch kenne undewoiher auch meine - manche Sachen auch
schon langer mitverfolge und #00:15:53-1#

B: Mhm (bejahend) #00:15:53-8#

I: Und die Beobachtung jetzt nicht so - war jetzhhso ganz was Neues #00:15:59-4#

B: Mhm (bejahend) #00:15:59-4#
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I: Also naturlich ware es anders, musste viel felerser sein auf, auf Dinge und was ich, was
sicher auch nicht so einfach war zum Uberlegen:bBebte ich jetzt, jetzt nur eine von diesen
Sachen oder soll ich jetzt mal gesamt - wie sagt nggesamtheitlich das anschauen #00:16:16-9#
B: Ja #00:16:17-7#

I: Muss man sich halt auch besser tUberlegen #QIB1%#

B: Okay #00:16:19-5#

I: Vielleicht, dass ich das Raster halt irgendwarehr im Kopf habe #00:16:23-4#

B: Mhm (bejahend) #00:16:24-3#

I: Ja #00:16:25-3#

B: Ist es bei euch auch so, dass, also vorgeselass, man langer eine Gruppe, eine Klasse
begleitet? #00:16:32-3#

I: Ja, schon also, gerade wenn man die, der Vemsdtainer, die Vertrauenstrainerin ist; ist halt
so wie so Klassenvorstand #00:16:39-3#

B: Mhm (bejahend) #00:16:40-0#

I: Ahm, dann auf jeden, auf jeden Fall ja #00:16343
B: Mhm (bejahend) #00:16:44-5#

I: Doch, also #00:16:47-5#

B: Passt, super #00:16:49-1#

I: Mhm (bejahend) #00:16:49-3#

B: Dann nochmal vielen Dank! #00:16:49-5#
8.1.2 Interview 2

B: Danke, dass du mitmachst, wie du weil3t wirdsa@onymisiert also auch wenn dir jetzt
irgendwie der Name rausrutscht, werde ich das @éaen streichen. Okay, meine erste Frage ist,
ob du schon vor diesem Projekt, also mit diesertdfabeit Kontakt hattest zu USB DaZ, mit
dem Verfahren #00:00:42-7#

I: Nein, es ist mein erstes Mal, dass ich damittidkhhabe #00:00:48-0#
B: Also du kanntest es vorher gar nicht? #00:0@&#80-
I: Also ich hab gewusst, dass, also es haben andengte von Sprachdiagnostik,

Sprachstandsbeobachtungssachen erzahlt, aber Walech eine Ahnung gehabt, wie diese
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Verfahren ausschauen noch wie dieses konkrete Merfaausschaut #00:01:05-4#

B: Mhm (bejahend), okay. Was hat dir an dem VedahtUSB DaZ gut gefallen, und welche
Vorteile siehst du darin? #00:01:12-7#

I: Also mir hat's gut gefallen, dass ich mich metr deutschen Sprache beschéaftigen musste, weil
ich eben bei vielen Sachen Giberhaupt keine Ahnabg bind mir dann halt dann erstmal irgendwie
Gedanken machen musste lUber: Wo kommt das Verlddfirgtaube, dass ich es meistens richtig
verwende, aber halt dann keine Ahnung habe, wiesgamandem erklare oder wie man das néher
bringt und geschweige denn, was die Regeln dahsgitel. Und deswegen hat mir am besten
gefallen, dass ich mich selbst mit dem, damit bé&icien musste. #00:01:48-5#

B: Mhm (bejahend) gut, was hat dir nicht so guafieh? #00:01:53-2#

I: Es hat mich ziemlich Gberfordert, gerade am Agfaalso ich habe - wen ich, wie beobachtet
habe- also wie mein Setting war- soll ich das jséggen? #00:02:09-6#

B: Kannst du jederzeit sagen, du kannst es auzhgehon sagen. #00:02:12-4#

I: Okay, also prinzipiell habe ich es das erste ptabiert, da waren recht viele Schiler*innen da,
da wollte ich einen Schuler beobachten, das hdbeaan, da war auch eine Teamteacherin im
Unterricht und habe dann gebeten, dass die Teangeaaen Unterricht halt, damit ich mich
aufs Beobachten fokussieren kann. Trotzdem fanddahirgendwie sehr schwierig vor allem
alles, was dann mit Fallen zu tun hatte #00:02/35-0

B: Ja #00:02:36-3#

I: Und zu erkennen, ob die Objekte und Subjekitetigogesetzt werden, da hab ich mich - da war
ich vollig aufgeschmissen. Das hat mich ziemlichritirdert und dann hab ich's in einem anderen
Setting gemacht, bei dem ich einen anderen Schidebachtet, weil der eine nicht mehr

gekommen ist in den nachsten zwei Wochen und daddass Prifungszeit war, habe ich halt
teilweise tatsachlich Einzelunterricht gehabt rhihj wo ich dann irgendwie mehr Sachen, auf
mehr Sachen achten konnte, aber selbst da faresisbhr schwierig, weil es mich einfach selbst
Uberfordert und, dass ich mich mehr damit besdgiitimisste, mit den Fallen und mehr tber
praktische Satze vorher brauchte oder halt prdidistdrbeispiele oder #00:03:25-4#

B: ja #00:03:26-2#

I: Von richtigen und falschen Sachen #00:03:29-3#

B: Habe ich das richtig verstanden, dass im erStsnario, mit dem ersten Schuler oder der
Schilerin war das eben ein Teamteaching und daduagerade nicht, da warst du nicht im
Vordergrund beim Unterricht, sondern hast dich da$ Beobachten konzentriert, aber beim
zweiten, wo dann auch Einzelunterricht war, watstalieine mit ihm ohne einen anderen Lehrer
oder eine andere Lehrerin #00:03:47-9#

I: Genau #00:03:47-9#

B: Ja, okay und es ist aber beim zweiten Mal elmdagewesen, hast du gesagt? #00:03:57-5#
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I: Ja, ich finde es war insofern einfacher, weil wirklich nur zu zweit waren und die Person halt
dadurch quasi die Halfte der Redezeit hatte, wehmicht geredet habe, hat die andere Person
geredet und wir da auch spezielle und ich da tgghidwie auch Ubungen gemacht habe, die mehr
mit Sprache zu tun hatten, also, da haben wir disallast Textbeispiele geschrieben und viel halt
mit Texterkennung gearbeitet und auch ein Texthaigpeinzelne Worter zerschnitten und dann
zu Satzen zusammengeflgt und so die Satze dameiReihenfolge gebracht und somit war halt
irgendwie die deutsche Sprache mehr im Fokus #0B403#

B: Ja #00:04:34-8#
I: Und somit war's auch leicht zu beobachten. #038-7#

B: Okay, ja, ist das was, dieses Setting, von dangaetade erzahlt hast etwas, das bei PROSA
durchaus Ublich oder normal ist, oder hast du eé#g gextra sozusagen arrangiert flr diese
Beobachtung? #00:04:51-2#

I: Also ich glaub dieses Setting ist gut mdglich keeer kleinen Zahl. Ab einer gewissen
Personenzahl ist es einfach schwierig. Oder daastehlt mir dann auch die Praxis dazu das ist.
Es ist eine, eine Dimension, die hier keinen Untbtibringen moéchte, aber wo ich halt irgendwie
weil3, dass ich, dass es mir an Know-How fehlt undwenig Ahnung von DaZ hab und
andererseits halt auch noch der Unterricht fir nmicbh keine Routinesache ist, so dass es halt
einfach sehr viel Fokus von mir braucht #00:05:22-2

B: Ja #00:05:22-8#
I: im Unterricht #00:05:23-8#

B: Denkst du, dass USB DaZ im PROSA-Unterricht@tisndardverfahren einsetzbar ist? Also
jetzt nicht nur in deinem Unterricht, sondern \e&ht auch, was du so von Kolleg*innen weif3t.
Meinst du das ist realistisch? #00:05:40-7#

I: Kann ich mir auf jeden Fall vorstellen, weil @lsvo ich mir auch schwierig getan hab, war fur
mich der Wortschatz weil eigentlich eine Schwieeigktr mich war, dass es so viele Sachen
waren und, dass ich dann gewusst hab: Okay, es/gibthiedene Sachen, die ich beobachten
kann, aber auch gar nicht den Fokus hatte, dassliee beobachten kann und ich glaube
#00:06:02-1#

B: Ja #00:06:02-7#

I: Gerade flr Leute, die vielleicht auch nicht sel wit der deutschen Sprache zu tun haben und
die vielleicht Mathe oder andere Facher unterrithtiann wichtig ware, dass man vielleicht nur
auf ein, zwei Sachen zu schauen und dann glaulistislgut einsetzbar, ansonsten ja wenn man
den Wortschatz da Gedanken machen wirde es mdlainen DaZ-Fokus gelegt werden kann,
und nicht einen Deutsch als Unterrichtssprachegemau #00:06:37-9#

B: Ja #00:06:38-3#

I: Und genau, in entschlackter Form, fande ichraktsch. Aber sonst hab ich schon auch gemerkt
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also nicht nur primar durch das Beobachtungsbogedesn, dadurch, dass sich der Fokus in mir
verandert hat und ich halt dadurch gewisse Sackaritder wahrgenommen habe oder auf
gewisse Sachen geachtet habe, dass ich dann sgblonna Austausch mit Kolleg*innen dann
gewisse Sachen ansprechen konnte, z.B. dadurch,idaglann dieses Textbeispielschreiben
gemacht habe, hab ich dem Deutschtrainer von diedeiilerin sagen kbnnen: Hey, ist dir eh
aufgefallen, dass die Person eigentlich allesgatlmacht, aber Grol3- und Kleinschreibung halt
Uberhaupt nicht draufhat und dann, genau, alsstdglaube ich ein Zusammenhang in beide
Richtungen schon mdglich. #00:07:30-7#

B: Ja, genau also so ist es ja eigentlich auchamgddass man dann eben in Kontakt steht und mit
der Trainerin, die vielleicht mehr Moglichkeitenthdas dann wirklich zu Giben mit dem Schiler
oder der Schulerin. #00:07:44-8#

I: Also ich glaube, dass es in beide Richtungeregétann, dann halt mit: Das ist mir aufgefallen
und der Trainer hat's eh gewusst, aber es konthséial, dass, dadurch dass man dann teilweise
auch viele hat und das nicht im Fokus ist. Aberhaumgekehrt, kénnen wir uns schon auch
vorstellen, dass ein Arbeitsauftrag an den Mathexucht z.B. gegeben werden kann #00:08:08-
4#

B: Mhm (bejahend) #00:08:09-6#

I: Z.B., weil3 nicht, dann bei Textbeispielen agfeindwas Gewisses dann achten, in dem Fall
Grol3- und Kleinschreibung. Sich das in Textbeigpr@lchmal konkret anzuschauen. #00:08:24-
o#

B: Du hast jetzt ein paar Sachen genannt, die thgennicht so gut funktioniert haben. Was meinst
du musste geandert werden, damit es besser eias&b#00:08:37-5#

I: Also konkret habe ich vorher schon genannt, esiger Sachen, auf die man achten konnte zu
legen. Also ein paar Sachen rausstreichen #00:aB£51

B: Ja, was ware z.B. was, wo du meinst, da konmae mielleicht auch darauf verzichten?
#00:08:55-7#

I: Also das. Ich glaube nicht, dass man verzichlgendern das dann halt in zwei Schritten machen
muss. #00:09:02-5#

B: Ja #00:08:58-9#

I: Ich kdnnte mir durchaus vorstellen, dass daswasig Sinn macht, dass ich dann erstmal halt
Wortstellung, Verben und Satzverbindungen anschadam zweiten Schritt Falle, Orthografie,
ja. #00:09:21-9#

B: Konnte man ja machen. Also hast du jetzt altesiner Einheit versucht zu beobachten oder
hast du es dir aufgeteilt? #00:09:28-9#

I: Ich habe eben versucht alles parallel #00:0920-

B: Okay #00:09:31-3#
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I: zu beobachten und dann ist es meistens, bedtt€hi und deutet auf den Bogen) #00:09:37-8#
B: Es wird viel geblattert? #00:09:37-8#

I: Viel Blattern und da freut man sich dann Uber Bersonen und, dass man die Personen kennt
und ja, das ist ja ganz ganz klar, da kann ich aueim Kreuz setzen #00:09:49-3#

B: Okay #00:09:49-9#

I: Also ich habe versucht alles parallel zu mached mir héatte es glaub ich, ich hatte es glaube
ich einfach gefunden zu wissen: Ich kann auch dster drei Seiten beobachten und beim
nachsten, bei der nachsten Stunde, schau ich eniv&tihsten drei Seiten an #00:10:10-6#

B: Mhm (bejahend) #00:10:10-6#

I: Aber auf die Idee bin ich irgendwie von alleiiciit gekommen #00:10:13-9#

B: Ja, gut #00:00:15-2#

I: Und bezlglich diesem Wortschatz, keine Ahnun@:#0:20-1#

B: (lacht) #00:10:21-3#

I: Also das kann ich nicht so konkret sagen, wahl@infach zu tUberfordert war von den hinteren
Seiten #00:10:28-4#

B: Mhm (bejahend) #00:10:29-5#
I: Genau, also ich habe gar nichts stehen, gatsggtkreuzt beim Wortschatz #00:10:35-9#
B: Ja #00:10:36-2#

I: bei den Satzverbindungen und bei den Objektiso, Bubjekt-Objekt, also bei den Fallen. Bei

den Satzverbindungen glaub ich einfach deswegéahesventergegangen ist und beim Wortschatz
einfach weil ich das Uberhaupt nicht einschatzemnia Ich habe mir da halt ein paar Worter
aufgeschrieben, die die Person entweder verstamateoder aktiv verwendet hat und dann halt
Worter, die nicht verstanden worden sind, das labdann einmal kurz gemacht und dann auch
wieder darauf vergessen #00:01:00-3#

B: Ja #00:10:57-3#

I: Aber selbst da konnte ich es dann nicht wirkvemorten #00:11:04-6#

B: Also dir war nicht ganz klar, ob dieses Worts dige Person jetzt nicht verstanden hat oder eben
schon verstanden hat, zu welchem Wortschatz dastgei das jetzt zum Bildungswortschatz

gehort oder zum Aufbauwortschatz #00:11:15-4#

I: Ja, oder #00:11:15-4#
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B: Richtig? #00:11:15-4#

I: wie damit umgehen, wenn die Person z.B. das Wrdatral” kennt und gut damit umgehen kann,
also wenn ihr klar ist, weil es halt sicher durchatt vorkommt beim Deutscherwerb #00:11:28-
1#

B: Ja #00:11:28-7#

I: Und wie ist es dann im Zusammenhang mit dem W@livendl" oder mit dem Wort "Kibel",
"Eimer". Also das ist dann fir mich, dadurch, dass halt irgendwie, auch gerade im
Matheunterricht so ein spezifischer Fokus #00:1-P#2

B: Ja #00:11:42-8#

I: Auf gewisse Worte gelegt wird und dann kann Birson- weil3 die Person vielleicht was
"subtrahieren” bedeutet, aber das heil3t halt naetpe nicht, dass die Person weil3, was ein Affe
ist #00:11:52-9#

B: Mhm (bejahend), okay #00:11:54-7#

I: Ja #00:11:55-1#

B: Ich verstehe was du meinst, okay, gut #00:1757-

I: Aber da wuisste ich jetzt keine- da konnte ictztjkein, da héatte ich jetzt keine Losung
#00:12:01-3#

B: Mhm (bejahend) Ja genau, das heil3t da widetgpds ein bisschen der Theorie, dass zuerst
der Grundwortschatz vollstandig oder grof3teils mpbeird, bevor diese fachspezifischen Wérter,
wie "subtrahieren” gelernt werden? Weil, wenn déesBn halt im Matheunterricht ist, das sofort
braucht, wahrend sie parallel noch Deutsch lerft #027-8#

I: Also ja, #00:12:28-8#

B: Ja #00:12:29-6#

I: Wenn das die Theorie so besagt, dann trifft dager Meinung nach nicht auf Leute zu, die
gleichzeitig Deutsch und Mathe, Deutsch erst leunahgleichzeitig dazu Matheunterricht haben
#00:12:37-9#

B: Ja, okay, passt. Ist es bei PROSA so, dass ellaehmer*innen, die neu kommen gleich
Deutsch und Mathe haben? #00:12:52-6#

I: Mhm (bejahend) #00:12:52-6#
B: Und andere Facher, also nicht nur #00:12:54-2#

I: Ganz am Anfang haben sie Deutsch, Mathe undigeig#00:12:55-9#
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B: Okay, mhm (bejahend), also Mathe ist von Anfanglabei #00:13:00-4#
I: Ja #00:13:01-0#
B: Gut #00:13:02-2#

I: Und ich meine in zukinftigen ersten Klassen, delich halt den Fokus mehr auf Sprache legen
im Matheunterricht #00:13:08-2#

B: Mhm (bejahend) #00:13:08-7#

I: Und das quasi als Erganzung zum Deutschuntesedien; gerade die ersten zwei Monate. Aber
bisher war das definitiv bei mir und bei den andefeainer*innen nicht der Fall, sondern dann
#00:13:16-3#

B: Ja #00:13:16-8#

I: Sind wir gleich in die Materie eingestiegen #1821-6#

B: Und was hétte das jetzt fir Vorteile, wenn mest 2nvei Monate sich auf Sprache konzentriert?
#00:13:25-6#

I: Ich glaube halt, dass halt- also meine Wahrnetgnst, ist da ein ziemlicher Zusammenhang
da, wie es mit den Matheerwerb ausschaut und deemnwhalt irgendwie- wenn die
Deutschkenntnisse deutlich besser sind als nidlsteax, dann ist es deutlich leichter Mathe zu
lernen oder Mathe gemeinsam halt im Unterrichteuandeln #00:13:49-9#

B: Okay, du meinst, man ist dann tberfordert, cags jetzt gar nicht weild genau, was gemeint
ist, aber eigentlich schon- Also die Sprache nsiMittel zum Zweck verwendet. #00:13:59-7#

I: Also ich glaube dass, um gewisse Konzepte inhgiaiatik greifbar zu machen, ein- braucht es
ein relativ gutes Verstandnis in Deutsch #00:1889-

B: Okay #00:14:10-1#
I: Und, ja #00:14:12-8#
B: Mhm (bejahend) #00:14:13-6#

I: Ich glaube halt einfach desto besser eine PeBeuntsch kann, desto leichter fallt das
Mathelernen #00:14:19-3#

B: Okay, Mhm (bejahend), passt. Kennst du anderéaXeen zur Sprachstandsdiagnose, die im
Unterricht einsetzbar sind? #00:14:30-0#

I: Nein #00:14:30-8#

B: Okay. Kannst du eine Situation schildern, in ezu Schwierigkeiten beim Einsatz von USB
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kam. Du hast es schon ein bisschen angesprochem#@b:14:42-9#

I: Mir wirde noch eine andere Situation einfall@ass (...) wie ist es bei Personen, die halt emnfac
Also ich habe jetzt Leute beobachtet; ich habevai xerschiedene beobachtet #00:14:53-0#

B: Mhm (bejahend) #00:14:55-6#

I: Und dann aufgrund der Abwesenheit auf eine an@arson gewechselt, die beide relativ viel
reden #00:15:03-0#

B: Ja #00:15:03-3#

I: Und wenn man sie halt in den Unterricht einb&ot| aktiv dabei sind #00:15:09-3#

B: Mhm (bejahend) #00:15:10-0#

I: Und ich stelle es mir zum Beispiel schwierig vaenn, wie es jetzt ware, wenn ich eine andere
Person beobachte, die halt ja nicht so viel reddtinterricht. Und sonst ja diese Schwierigkeit so

den Unterricht laufen zu lassen und da halt au$cleedene Sachen zu achten und parallel zu
machen #00:15:28-4#

B: Ja #00:15:28-9#

I: zu beobachten #00:15:30-2#

B: Okay. Gibt es eine Situation, in der das Vemahipesonders gut funktioniert hat? #00:15:41-
8#

I: Ich habe das Geflihl im Einzelsetting hat es kdaws gut funktioniert. Vor allem, wenn ich da
halt einfach auch Fragen stellen konnte, wo er @arfgrund ich dann aufgrund der Antwort dann
Sachen abhaken konnte oder nicht #00:15:52-5#

B: Genau #00:15:53-4#

I: Also dann quasi nach den Planen in der Zukuwaigd, um zu schauen, ob das Futur richtig
#00:16:03-4#

B: Ja #00:16:03-4#

I: angewendet wird. Das macht es halt irgendwiéaehrer als #00:16:05-0#

B: Genau, okay #00:16:06-8#

I: Und was ich- was gar nicht dazu passt, aberigrasalt irgendwie super spannend fand, war
das den Schuler, den ich beobachtet hat, der hiatithaner beim Passiv- nicht beim

Zustandspassiv, sondern beim anderen. Also "die Wind geschlossen” #00:16:25-4#

B: Ja #00:16:26-5#
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I: Die Satzstellung immer richtig gemacht mindlietd auch sehr, sehr oft verwendet und dann
bei dem Textbeispiel war es dann das einzige Mal,ich es beobachtet habe, wo dann die
Satzstellung falsch war. #00:16:39-3#

B: Mhm (bejahend) #00:16:39-3#

I: Und das dann irgendwie sehr spannend, weil eimdinn, wahrscheinlich halt dann viel dartber
nachgedacht worden ist und aufgrund des vielen dadtens dann falsch gesetzt worden ist
#00:16:50-0#

B: Ja, ja oder beim Sprechen ist es schon so atigeng dass es vielleicht gar nicht bewusst ist,
oder #00:16:56-6#

I: Mhm (bejahend), voll #00:16:58-0#
B: Das ware auch eine Méglichkeit. #00:16:57-7#
I: Genau #00:16:58-8#

B: Okay. Entsprechen die Ergebnisse, die du d& fetizert hast deiner Einschatzung beziglich

der Kompetenzen, also sagen wir mal deiner ineitiZinschatzung wie gut oder ja wie gut die

Person schon in Deutsch ist oder hat dich das tifatrascht, was da jetzt rausgekommen ist?
#00:17:22-1#

I: Ich kann es schwer sagen, weil ich, glaubevohnher nicht so ein, ein, so eine starke Meinung
jetzt hatte, ob die da jetzt schon so gut odercbtesht in Deutsch ist und ich wahrgenommen
habe: Manche Sachen im Unterricht werden verstgn@@nche nicht. Aber erst durch dieses
Verfahren habe ich so den Fokus darauf gelegt undann, mich dann eben voll gefreut so: Woa
cool, du kannst ja voll gut Passiv und so weitdsoAdas hat eher den Fokus- Eigentlich hat mir
voll gut gefallen: es hat den Fokus gelenkt aufs\W@nnen die Leute. #00:17:59-7#

B: Mhm (bejahend) #00:18:00-3#

I: Und, das heil3t nicht so: Was ist- Weil sonsinetmer der Fokus darauf liegt, was welche Mangel
haben Leute. Und dann so das erste Mal diesegsesgdieser positive Zugang zu schauen: Hey,
was kann ich eigentlich? Voll #00:18:19-5#

B: Okay, super. Kannst du dir vorstellen - das dastuch schon ein bisschen gesagt, ich frage es
nochmal explizit- #00:18:26-6#

I: Mhm (bejahend) #00:18:27-3#

B: deinen Unterricht an die Ergebnisse anzupasa&m sowohl, ob du das personlich dir
vorstellen kannst, als auch, ob das im Rahmen vatertdcht bei PROSA maoglich ist, ob ihr da
die Freiheiten habt jetzt gewisse Akzente zu setmeer Forderungen irgendwie jetzt
durchzufiihren. #00:18:49-0#

I: Also ich glaube, das auf jeden Fall. Es ist kdadt Frage. Ich hétte jetzt eine recht grofRe Klasse
Wie damit umgehen, dass es so viele sind. Als&@th19:02-0#
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B: Wie viele sind denn in einer Klasse, ungefal0:#9:03-3#

I: Also am Anfang vom Semester hatte ich 22 abdragdalt irgendwie sehr starke Unterschiede
gegeben und dann in einer Woche war halt zweinted &tunde lang die Person alleine im
Unterricht, somit ja zwischen 1 und 20 Leuten iatt leinfach auch ein groRRer Unterschied.
#00:19:20-4#

B: Okay #00:19:21-0#

I: Meistens waren es wahrscheinlich so ja, odertsilgmwaren es meistens dann immer so 16 Leute
und Dienstag und Donnerstag dann halt 12 Leutéel@ #00:19:32-1#

B: Mhm (bejahend) #00:19:34-0#

I: So etwa. Und, also wenn ich es bei, wenn ickcemiache, dann ja, ich kann mir auf jeden Fall

vorstellen, dass es, dass ich meinen Unterrichaufiaanpasse und ich kann mir schon auch

vorstellen, dass- Und ich weil3, dass ich die Zafitidhatte, dass ich quasi im Sinne: Zeit, meinen

eigenen Akzent zu setzen und ich glaube so Ubearanejetzigen Stand, ware es eher so, dass ich
mich- also ich hab das Interesse mich voll mit aZbeschaftigen auch und werde auch und

mochte dazu auch gerne Diplomarbeit schreiben 208919#

B: Mhm (bejahend) #00:20:01-0#

I: Aber habe halt bisher mich jetzt bisher nochmgaht damit beschaftigt. Und deswegen ware es
prinzipiell, dass ich halt mehr Fokus auf Spradgelauf jeden Fall ein Ziel und ich glaube da

kann mir so etwas voll helfen #00:20:05#

B: Mhm (bejahend) Okay, das waren meine Fragent €bnoch irgendetwas, was du sagen

mdochtest, was ich jetzt nicht direkt abgefragt hakas das Verfahren oder den Einsatz im

Unterricht betrifft? #00:20:20-3#

I: Spontan, wirde mir nichts einfallen #00:20:24-3#

B: Okay, passt, dann vielen Dank #00:20:27-0#
8.1.3 Interview 3

Vor dem offiziellen Interviewstart

I: Und ich habe noch meinen Mann beobachtet #0058#
B: Ah, okay, #00:00:05-6#

I: Weil der auch neu in Osterreich ist #00:00:08-8#

B: Okay, #00:00:10-0#

I: und seit zirka 6 Monaten Deutsch lernt #00:00t#1
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B: Ah, spannend #00:00:12-9#

I: oder sieben #00:00:14-1#

B: Mhm (bejahend) #00:00:15-7#

I: Und ich habe mir gedacht: Mach ich spal3halbehawoch #00:00:16-7#

B: Ja, okay #00:00:18-2#

I: Ich weil3 nicht, ob das fur dich interessantugtjl er ist halt kein Schiiler #00:00:23-0#
B: Genau, und du hast ihn auch nicht im Schulggtiepbachtet #00:00:27-6#
I: Nein #00:00:24-8#

B: Sondern, privat schatze ich #00:00:27-1#

I: Privat, genau #00:00:28-2#

B: Ja #00:00:28-7#

I: Ich habe ihn einen Text schreiben lassen #08106#

B: Ah nur das Schriftliche? #00:00:33-5#

I: Nein, ich habe das Mundliche habe ich halt agetmacht #00:00:33-7#

B: Okay #00:00:34-5#

I: aber damit ich die Textkompetenzen #00:00:36-9#

B: Ja #00:00:37-5#

I: Aufschreiben kann. Und da ist halt das Aufféliglass er Textsorten halt kann #00:00:41-1#

B: Mhm (bejahend) #00:00:42-1#

I: Also wenn man das in einer Sprache kann, kanmaaa in einer anderen auch, auch wenn man

die Sprache nicht gut kann #00:00:46-0#

B: Ja, also diese Elemente eben: Einfihrung, HailygBchlussteil sind ja #00:00:51-9#

I: genau und er hat ein Gedicht geschrieben auftddbu Also das ist das, was mir auffallt,
bezuglich auch PROSA, dass dieser Fragebogentmaltaiksschule und Sek 1 ausgerichtet ist

#00:01:05-1#

B: Mhm (bejahend) #00:01:05-9#
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I: Und, wenn jetzt jemand z.B. Textsorten schorgelhat, dann kann er die #00:01:12-9#

B: Ja, unabhangig vom Deutschniveau, meinst dt?jet20:01:15-9#

I: Genau #00:01:16-9#

Offizieller Interviewstart:

B: Mhm (bejahend), das stimmt. Okay. Meine erstegErist, ob du - ich weil3 es bei dir schon,
aber ich frag's trotzdem nochmal - vor diesem Rtagehon Erfahrung oder Kontakt mit dem
Verfahren USB DaZ hattest #00:01:32-5#

I: Ja #00:01:33-1#

B: Und in welchem Ausmaf3? #00:01:34-5#

I: Naja ich habe dartber gelesen, ich hab's mitergeladen, ich hab's mir angeschaut, ich hab's
in der Klasse liegen gehabt und nicht verwende#00a01:47-5#

B: Okay, also du warst theoretisch damit vertraalier du hattest noch keine praktische
Anwendungserfahrung #00:01:52-5#

I: Genau #00:01:53-1#

B: Okay, gut. Was gefallt dir an dem Verfahren git€iche Vorteile siehst du darin? #00:02:00-
41

I: Also ich sehe als Vorteil, dass es relativ ethfzu handhaben ist. Diese - ich verwende die
Fragebdgen (deutet auf Beobachtungsbogen) niclandieren zum Ankreuzen #00:02:08-5#

B: Ja #00:02:09-2#

I: Da steht immer dabei. Da sind aber Beispieleedatas heildt, wenn man jetzt nicht ganz sofort
weil3, was jetzt heildt "Zustandspassiv", welchegeiztt das Zustandspassiv und welches das
Vorgangspassiv ist, zum Beispiel, wenn man das eengelt, hat man da immer ein Beispiel
dabei. Das finde ich praktisch. Mir geféllt, dasamm dass diese Reihenfolge der Aneignung so
schon aufgelistet ist. #00:02:40-6#

B: Mhm (bejahend) #00:02:39-2#

I: Weil, also das gefallt mir insofern, weil ich chidamit viel beschaftigt hab, vorher, unabhéngig
von dem und fir Deutsch einfach nirgends zu einslafmhmenfassung gefunden habe #00:02:51-
T#

B: Okay #00:02:52-3#

I: Bis zu dem. So diese Reihenfolge des Lerner3.02064-0#
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B: Ja #00:02:54-3#
I: Und, dass man also, dass auf das so eingegavigkrdas gefallt mir. #00:03:00-4#

B: Mhm (bejahend). Gut, was hat dir nicht gefallé&d®o sowohl an dem Verfahren als auch in
der Anwendung dann? #00:03:11-4#

I: Naja, nicht gefallen, kann man nicht sagen, \esilgefallt mir. Das was ich schwierig find ist,
dass man im Unterricht daran denkt #00:03:18-3#

B: Ja #00:03:18-8#

I: Also, dass man das macht und im Deutschunterfirotie ich ist es sehr schwierig weil, weil die
Schiler oft und Schulerinnen oft einfach vorgek&itze sagen #00:03:32-7#

B: Eben diese automatisierten, die man nicht beacéwll. #00:03:37-3#

I: Ja, also man ubt die Vergangenheit und dann erasie halt Satze zur Vergangenheit und dann
kann man's ja nicht werten. #00:03:39-9#

B: Ja #00:03:40-5#

I: Also man muss - das war wieder interessantisgd@&sgentlich sogar eher wieder was Gutes, dass
ich dann eher halt mir Gberlegt habe: Was macheachit diese Person, die ich beobachten will,
frei spricht #00:03:49-6#

B: Mhm (bejahend) #00:03:49-9#

I: Und das ist ja gut fir den Unterricht denke #0:03:57-1#

B: Ja #00:03:57-6#

I: fir den Unterricht, wenn man diese Situationssvpziert #00:03:59-1#

B: Ja #00:03:59-1#

I: Aber es ist nicht so leicht. Und also, das waem bisschen mein Hauptproblem, dass ich die
Schiler*innen nicht dazu gebracht habe, frei zedmen, was ich dann beobachten kdnnte. Also
schon dann, aber war schwierig #00:04:15-0#

B: Ja #00:04:15-5#

I: Und, ja also ich denke mir es ist, wenn ich daéhrend dem Unterricht fur alle Schuler und
Schilerinnen regelmafig machen soll. Das ist seif@r00:04:25-3#

B: Ja #00:04:25-7#

I: Daist es vielleicht leichter es setzt sich jewhaein, hin und wieder und macht das als Zuschauer
#00:04:32-3#
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B: Mhm (bejahend) #00:04:33-2#

I: Falls man so jemanden hat #00:04:36-1#

B: Ja, das ist interessant, das hat ein Kollegedwogestern auch gesagt. #00:04:40-3#
I: Mhm (bejahend) #00:04:41-5#

B: Und das ist ja eigentlich nicht die Ursprungsid®n dem Verfahren und die Frage ist: Ware
das realistischerweise mdglich bei PROSA, dassO#A04-1#

I: Ja, ich denk schon #00:04:55-9#

B: Also wirden sich Leute bereit erklaren sich zzigéh zu ihrem Unterricht noch bei anderen
reinzusetzen, um das zu machen? #00:05:01-8#

I: Ich denke schon hin und wieder, dass das mdogligre und es gibt ja auch immer wieder
Freiwillige, die das vielleicht machen wirden #@12-9#

B: Mhm (bejahend), das ist eine spannende Ide#00#£5:14-9#

I: Ja, ich meine, ich denke es geht schon, daswalasuch notwendig ist, dass denke ich ist halt -
ist jetzt auch kein Nachteil, aber das ist mirlstarfgefallen, dass schon viel germanistisches Zeug
drinnen ist, linguistisches und wenn man jetzt nmbfgrund seines Studiums oder weil man
Deutsch unterrichtet, sich damit auseinander gebatzist es mdglicherweise schwieriger. Also
wenn ich mir jetzt denke: Ich bin ein reiner Ma#tekr bin ich vielleicht - also muss ich mich
einarbeiten. Das fordert mich dann #00:05:46-6#

B: Ja #00:05:47-0#

I: Da muss man sich dann mit diesen Sachen begma#00:05:48-5#

B: Mhm (bejahend) #00:05:48-5#

I: Und, das glaube ich ist prinzipiell eine gutela aber, aber das heil3t, wenn jetzt jemand - also
ich kénnte mich sofort wo reinsetzen und das elmfaachen, aber ich hab mich damit jetzt schon
beschaftigt. Jetzt weil3 ich nicht, wie es da andgehen wirde. #00:06:06-6#

B: Mhm (bejahend) okay, gut. Denkst du, dass daga¥ieen im Unterricht von PROSA als
Standardverfahren einsetzbar ist. Also aufgrund Bedingungen, der Zielgruppe und den
Maoglichkeiten, die ihr als Trainer*innen habt. #00:24-5#

I: Ja, bis vielleicht auf das mit dem hohen Worgzh#00:06:29-5#

B: Mhm (bejahend) #00:06:30-2#

I: Das ist, wo ist denn das (blattert). Ich meiaksp ich habe den von Sekundarstufe verwendet
den Wortschatz und nicht den von der Volksschul&G&39-6#
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B: Ja #00:06:36-8#
I: Wo ist der Zettel? Und ja, das sind halt - dasl $ialt Worter #00:06:49-1#
B: Die Beispielworter sind nicht so passend? #063®#

I: Ja, also im Deutschunterricht, ich meine, féditt auch auf, dass man Bildungssprache vielleicht
mehr unterrichten sollte im Deutschunterricht. Sotwind wir aber #00:07:02-3#

B: Ja #00:07:02-3#

I: Nicht unbedingt. Die Schulerinnen und Schiile®#®0:05-1#

B: ja #00:07:06-1#

I: In Mathe haben wir das schon gemacht, dass wnsucht haben, diese Fach-, dieses
Fachvokabular zumindest zu unterrichten, deswesgfeasi halt da aber. (blattert). Also das zum
Beispiel "Jambus", ich weil3 nicht, das ist schwiebas ist schwierig, das gehort fir mich ein
bisschen angepasst. Ich meine: Ja, es ist Aufbasetatz, Bildungswortschatz. Das brauchen sie
vielleicht auch, aber ja. #00:07:33-1#

B: Inwiefern kbnnte man das anpassen? Meinst darari8eispiele hinschreiben? #00:07:38-5#
I: Ja #00:07:39-4#

B: Oder allgemein den hoheren Teil ausklammern?05005-7#

I: Na mit anderen Beispielen, das ware schon mgahidwie praktisch, denke ich. Ich kann - es ist
schwer zu sagen, weil vielleicht muss man es gartriiberarbeiten, die Schiler*innen, die ich
unterrichtet habe in der BBK2, die sind halt eihféiberhaupt nicht so weit, dass sie - Also, die

sind halt einfach im Alltagssprachlevel. #00:0812-

B: Du meinst, das ist dann auch passend. Alsadrgiezsvar nicht weiter, aber das ist halt nun mal
der Alltagswortschatz #00:08:20-5#

I: Das konnte sein, ja, das kdnnte schon sein, dias$alt so ist. Also, dass das dann vielleicht eh
kommt. #00:08:28-7#

B: Mhm (bejahend) #00:08:29-7#

I: Ich denke mir das kommt halt nur, wenn man egedeunterrichtet #00:08:35-9#
B: Ihr macht? #00:08:37-4#

I: Also in Mathe habe ich das schon jetzt versu€lti:08:41-8#

B: Also soweit ich das verstanden habe macht imzgadel Basisbildung und relativ wenig
Oberstufenunterricht sage ich jetzt mal. #00:0&#8-
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I: Oberstufenunterricht machen wir gar nicht. #@46-1#

B: Gar nicht? Okay, also bis #00:08:51-1#

I: Werden auf den, den Pflichtschulabschluss veibetr#00:08:50-6#

B: Mhm (bejahend) genau, Okay #00:08:55-4#

I: Und jetzt in Natur und Technik haben sie viedldi schon solche Worter: "Niederschlag" und
"Verdunsten" und "Kondensieren" und so weiter. Bafdnch aber nicht, - also wéare interessant

den Lehrern von dort das mal denen zu geben. §MR@#

B: Ja deswegen war es mir auch wichtig, dass Trammen aus unterschiedlichen Fachern
mitmachen #00:09:16-6#

I: Ja #00:09:17-1#

B: Okay, gut, abgesehen von dem Wortschatzbergilshes noch etwas was dagegen spricht, was
nicht ganz passt, was geandert werden misste ?%Pb:0#

I: Nein, ich finde das kann man auf jeden Fall v@mden. Es ist auf jeden Fall. Also ich habe es
sehr lehrreich gefunden, weil ich halt bei der riBehtlerin gesehen habe, dass sie halt iberhaupt
nicht so weit ist, wie wir im Unterricht sind. Al$uoer (deutet auf die Verben) ist sie auf der erste
Stufe und das ist halt dann sehr sinnlos ihr Dimgieubringen - sie in Bereichen zu férdern, wo
sie einfach noch nicht ist. Und ich denke: Ah okagnn ich will, dass die besser wird, muss ich
hier (deutet auf Verben) ansetzen #00:09:52-8#

B: Mhm (bejahend) #00:09:53-8#

I: Und das habe ich sehr, sehr hilfreich gefunde®@9:59-2#

B: Okay, gut, hast du Erfahrung mit anderen Vedahdie im Unterricht einsetzbar sind, fir die
Sprachstandsdiagnose? #00:10:55-6#

I: Nein #00:10:56-7#

B: Mhm (bejahend) Kannst du eine Situation schiider der es zu Schwierigkeiten kam bei dem
Einsatz? Du meintest vorher schon es war ein bessefel auf einmal, das parallele Arbeiten
#00:11:09-2#

I: Ja also, das was ich schwierig gefunden habejnfach Situationen zu kreieren, wo die dann
sprechen #00:11:14-3#

B: Stimmt, das hast du auch schon erwahnt #00:08#16

I: Vor allem die eine ist eine relativ stille. Alstas war, da habe ich wirklich aufmerksam sein
missen, damit ich das dann auch mitkriege, wendathe mal etwas redet #00:11:24-5#
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B: Mhm (bejahend) #00:11:25-3#

I: So in der Pause auch oder so etwas #00:11:26-0#

B: Genau, ja #00:11:26-6#

I: Und, ja die, die Schilerin, die hat, da habeaiabh nichts Schriftliches gehabt, weil die hatrdan
gefehlt, an dem Tag, wo das, wo wir was Schrifdelyemacht haben und dann war das Semester
aus und dann. Also das, dass man das vollstantighschwierig und ich habe jetzt zwei parallel
gemacht und es ist jetzt schlussendlich eh gangegangen, weil ich dann eh- ich kenne ja die
Schuler*innen und ich habe dann eh gewusst, wieedien und ich habe das dann relativ schnell
ausflllen kénnen. Aber, das jetzt fur eine ganzasg&& zu machen, das ist schon schwierig, also

das misste man sicher hintereinander machen uret.iétbdenke, man gewodhnt sich daran und
kriegt da eine Routine #00:12:12-2#

B: Mhm (bejahend) Okay. Gibt es eine Situatiorgen es besonders gut funktioniert hat. Wie sah
so eine aus als du das eingesetzt hast? #00:12:24-5

I: Naja, das was mir dann aufgefallen ist, istsdasnn man eine Zeit lang aufmerksam auf diese
Schuler und Schilerinnen ist, dass man das dargingédch sich hinsetzen kann und ausfillen
kann. Das muss man dann gar nicht wahrend dem righite#00:12:33-2#

B: Auch im Nachhinein? #00:12:34-6#

I: Ja, also gerade das von, von meinem Mann, das ich einfach ausgefullt, weil ich einfach
weil3, ob er sagen kann "ihr lest" oder nicht. #20t&-5#

B: Weil du es schon oft gehért hast? #00:12:46-9#%

I: Ja, oder weil mir aufféallt, wenn er- Also er kaaigentlich noch nicht das Préateritum aber hin
und wieder sagt er es aber #00:12:51-7#

B: Mhm (bejahend) #00:12:52-5#

I: Und das fallt mir auf naturlich, weil ich haMVas hast du jetzt Prateritum verwendet" #00:12:59-
2#

B: Mhm (bejahend). Das war ihm wahrscheinlich gahnbewusst #00:13:03-1#
I: Es war ihm gar nicht bewusst und ich war so: 7H&00:13:03-0#

B: Ja #00:13:04-7#

I: Also das kann ich dann einfach ausfullen #0@&3#

B: Mhm (bejahend) #00:13:07-5#

I: Und das Schriftliche, das habe ich mir schwierigorgestellt, aber das ist eigentlich auch ganz
leicht gegangen. Es ist ja eh sehr allgemein gema#00:13:15-7#
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B: Mhm (bejahend) #00:13:16-7#

I: Also das ist eigentlich viel leichter als danaso es war dann im Endeffekt viel leichter als
erwartet. #00:13:26-8#

B: Mhm (bejahend) Okay. Entsprechen die Ergebnidgejetzt bei USB DaZ rausgekommen
sind, deiner Einschatzung als Lehrkraft bezuglieh Ilompetenzen der Schilerinnen oder des
Schilers #00:13:39-7#

I: Ja, schon #00:13:39-8#

B: Oder warst du Uberrascht von einem Ergebnis?18046-2#

I: Nein, also mehr oder weniger schon. Das waspannend finde, das ist vielleicht zum vorigen
Punkt noch, ist dass ja die Stufen sehr untersktiedein konnen auf den verschiedenen
Fragebogen, das heil3t, die Schulerin ist hier gamAnfang, aber hier- nein hier auch ganz am
Anfang, aber auf einem anderen Fragebogen schangyar00:14:07-6#

B: Okay, ja. Jetzt weil3 ich, was du meinst. #0@:14L#

I: Also sie kann sich ganz gut ausdricken, sagesayiwenn es jetzt darum geht mit ihr zu reden.
Aber sie kann nicht konjugieren. #00:14:19-7#

B: Mhm (bejahend) #00:14:22-0#

I: Und das finde ich spannend, das so zu untenteilass jemand dann nicht tberall schwach ist,
sondern in manchen Dingen vielleicht eh gut. Unsl fidzde ich ist irrsinnig hilfreich fur die, fur
die Forderung. #00:14:34-6#

B: Ja #00:14:35-2#

I: Aber sonst, ob ich jetzt Gberrascht war, warfliage? #00:14:39-2#

B: Genau #00:14:41-7#

I: Nicht, nicht, nicht wirklich #00:14:43-8#

B: Deinen Erwartungen entsprochen? #00:14:43-8#

I: Ja, mehr oder weniger schon #00:14:44-9#

B: Okay. Meine letzte offizielle Frage ist, ob dw @brstellen kannst, deinen Unterricht jetzt an
die Ergebnisse anzupassen. Also sowohl, ob dulakait warst, als auch, ob du die Freiheit hast

indem, was, was irgendwie vorgegeben ist. #00:13#2

I: Ja, auf jeden Fall, also ich bin auf jeden Haltu bereit und die Freiheit habe ich auch. Dieses
starke Differenzieren ist halt immer ein bisschelmvgerig. #00:15:19-4#
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B: Mhm (bejahend). Du meinst, weil sehr untersclicee Schiler #00:15:19-4#

I: Sehr unterschiedlich. Genau, die zwei sind ingleichen Klasse und die eine kann sagen "lhr
lest” und die andere sagt "ich lesen”. Aber ichnages geht schon, weil die lernen ja alle an ihrem
Level weiter. Also ich denke mir, das ist etwasswean halt sich, was man im Kopf haben muss,
was man berlcksichtigen muss, wenn man sich Ubedeg man macht. Aber es geht schon.
#00:15:43-9#

B: Also du fuhlst dich jetzt auch in der Lage jetats diesen Ergebnissen Férdermal3ihahmen
abzuleiten? #00:15:49-3#

I: Ja #00:15:52-4#

B: Mhm (bejahend), okay, super. Mdchtest du nogeridwas dazu sagen? Ist dir noch etwas
aufgefallen oder? #00:15:57-1#

I: Nein, ich glaube nicht. #00:16:02-1#

B: Okay, das war's jetzt auch schon von meineeS¥ielen Dank #00:16:10-2#
8.1.4 Interview 4

B: Meine erste Frage ist, ob du vor diesem Progekion irgendwie Kontakt hattest mit dem
Verfahren, ob du es schon kanntest oder schon nelevdast #00:00:19-7#

I: Nein, mit diesem Verfahren habe ich noch nierigeidet #00:00:19-7#

B: Okay; was hat dir an dem USB DaZ gut gefallem wwelche Vorteile siehst du darin?
#00:00:27-6#

I: Ja, es ist sehr formal angelegt und die forrdalegabenstellung lasst sich ziemlich eindeutig
beantworten. #00:00:40-9#

B: Was meinst du mit formal? Gut strukturiert? #0044-9#

I: Ja, ja, also die graphische Darstellung, dieg€stellung, die Person, bis zu welchem die
Personen gekonnt werden und so weiter (deutet eité S des Ergebnisdokumentationsbogens)
#00:00:52-5#

B: Mhm (bejahend) #00:00:52-6#

I: Und dann wie das graphisch dargestellt ist, kimsn man recht eindeutig beantworten, ja
#00:01:02-2#

B: Mhm (bejahend), sonst noch etwas? #00:01:06-9#

I: Es ist fir mich neu und ein wenig hat mich diestvahl der Fragethemen - nicht gewundert aber
ja - es ist sehr formal angelegt und es hat eifgehen zur Frage gestellt und die werden
beantwortet #00:01:35-5#

131



B: Mhm (bejahend) #00:01:36-8#
I: Das geht klar. Ob das dann ein Gesamtbild erggibtlann eine weitere Sache #00:01:44-8#

B: Mhm (bejahend), okay, wenn wir jetzt gerade dalel: Was wiirde dir fehlen, welche Aspekte
sind jetzt nicht drin, mit denen du vielleicht ganaet hattest? #00:01:59-0#

I: Ich habe jetzt weniger von dem her Uberlegtdson in dem, dass ich das jetzt verwendet habe
und das erste Mal dieses Tool in der Hand gehdi#, vaar ich froh, dass es eigentlich einfach ist
zu beantworten wahrend des Unterrichts, nebenibeetse auszufillen #00:02:22-4#

B: Ja #00:02:23-3#

I: Was mir dann fehlen wirde, ist dann eigentliceder umgekehrt der (unv.) was wuirde ich dann
Uberhaupt als Sprachstandserhebung vorschlageneAls, also ich bin mehr mit dem Einsetzen
mit dem Handling von diesem Tool beschaftigt. Opa&sst oder nicht, ob es hinkommt oder nicht.
Also ich bin Uberzeugt davon, dass man sehr urtiedliche Testverfahren sehr sehr
unterschiedliche Testverfahren anwenden kann urietgebnissen kommt. Aber das ist ein Weg,
ein sehr formaler Weg. Der kann auch ein Bild gel#©0:03:10-0#

B: Okay, passt, gut. Sind dir noch weitere Vorteildgefallen, auRer der Ubersichtlichkeit? Also
du hast jetzt noch genannt, dass man es einigemmaldg@arallel zum Unterricht einsetzen kann.
#00:03:25-1#

I: Ja #00:03:25-9#

B: Also, dass es dir ganz gut gelungen ist. #0Q@8#

I: Etwas, was mir, ich muss ein bisschen blatterim.habe jetzt nicht alles im Kopf. was ich da
alles gemacht habe. #00:03:39-0#

B: Ja, das macht gar nichts #00:03:46-2#

I: Was mir jetzt ein wenig in diesem, an diesemnfar fehlt, ist, dass die Art und Weise des
Auftretens von einem Sprechenden nicht bertckgjchdi. #00:03:58-5#

B: Also die Aussprache? #00:03:59-7#

I: Ja, das ist eigentlich auch nicht so drin, ad®hr viele von unseren Schilern sind sehr - also
mindlich gut - und in ihrer Prasenz, wie sie sichspntieren sehr gut. Was ihnen in diesem Test
eher ein schlechtes Bild abgibt, weil man ihre utetbare Prasenz nicht wirklich mitbewerten
kann. Sprechen ist auch eine situative Prasene lBeareon und man schafft diese Vermittlung von
Inhalten auch durch andere Mittel, die hier niaffiagst werden. #00:04:39-5#

B: Ja, ja also das stimmt. In dem Zusammenhanmgirstu sagen, dass es sich halt nicht um einen

Test handelt, sondern um die Mdglichkeit Férdernaaidmen abzuleiten und dann ist es halt gut,
wenn die anderen Sachen gut funktionieren #00:02#53
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I: Ja, #00:04:53-7#

B: Sozusagen. Aber ja, es spiegelt nicht so eira@#sld wider. Okay. Du hast es eh schon
teilweise angesprochen: Was hat dir nicht so giallga? #00:05:13-0#

I: Wenn ich jetzt. Schauen wir mal (blattert, llesklso es ist, es ist schwer so eine einfache
Antwortgrafik relativ genau zu verwenden, wenn8ehnuler jetzt 78 Prozent seiner Dative richtig
macht oder nicht richtig macht und in welchen Sitren, ob das jetzt in einem langeren Satz, in
einem kirzen Satz, in einem Imperativ oder in ein@mmalen Aussagesatz. Da sind viele
Informationen, die wenn ich ihn hére, habe unddann in diesen Raster einfliigen muss, ergibt
das jetzt unter Umstanden ein besseres Bild, welue darum geht, ob er das Dativobjekt erfasst
und realisiert. Auf der anderen Seite, wenn witsodach habe ihn ja auch nur ein paar Tage
angeschaut - wenn wir dann etwas anderes machermamd schafft er den Dativ in einem
Nebensatz gar nicht mehr, weil das ein anderes ldnge das ihm zu komplex wird und dann
geht das dann nicht mehr und so weiter. Ja, weefah dann diese Sachen alle da hinein - das
geht nicht. Der Antwortformalismus ist also zu kiam die alle aufzunehmen. #00:06:56-0#

B: Okay. Gibt es sonst Dinge, die nicht so gut fiorkert haben. #00:07:03-8#

I: Also die Notizen, mit Notizen kann man also di€xachen prazisieren. Das ist dann schon so,
dass man das eintragen kann. Ja der andere Rinkthihabe sprachhandelnde Personen und sie
setzen ihre Handlungen durch und das ist in diesemiveaus, bei diesen Schilern oft, fast das
einzige Interesse, das sie haben und da sind kiBvrgut, wobei sie dann mithilfe dieses
Fragebogens nicht so gut abschneiden. #00:07:33-4#

B: Mhm (bejahend) also dieser Widerspruch. #008-0:2
I: Was ich gemeint habe, grammatische Begleitunagtd#00:07:39-1#

B: Okay, passt. Denkst du prinzipiell, dass dies€srfahren im Rahmen vom
Jugendcollegeunterricht standardmaflig einsetztfa#0:07:50-0#

I: Ja, also. Man muss dann die, das Beschreiburfgiiqrazisieren, weil ich personlich jetzt
sprachphilosofisch auch der Meinung bin: Wenn geand pragmatisch durchsetzt, wenn
jemand einen Inhalt transportieren kann, hat ezrglgch in weiten Bereichen, schon sehr viel von
sprachlicher Handlung erledigt und dann diese Fnagjedte auch noch erfllt, ist ein Teil von
Sprachhandlung. Und, wenn man das entsprechendeeiig dann ist das sicher ein guter
Erhebungsbogen. #00:08:30-2#

B: Mhm (bejahend) okay. #00:08:32-4#

I: Aber ich wirde es jetzt nicht als Sprachstanusieung oder als Gesamtbeschreibung des
Sprachvermdgens einer Person sehen. #00:08:40-2#

B: Weil es nicht allumfassend genug ist? #00:02#2-
I: Genau. #00:08:42-8#

B: Mhm (bejahend) Okay. Was spricht dagegen, esusetzen hier? Gibt es Bereiche, wo du
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sagst, die misste man irgendwie adaptieren, weikwiweil3t, ist es eigentlich ja nicht fur diesen
"Schultyp” entwickelt worden. #00:09:02-7#

I: Ja. Ja, also erstens Mal: Dadurch, dass marz&otiazugeben kann, kann man alle Probleme
mit dem klaren Formalismus der Beantwortung behefndererseits ist das wieder ein bisschen
ein Problem, weil dann habe ich es eben nicht immabsmus drin, sondern muss es aus den
Notizen erfassen und dann wieder in Erklarungen anaeln. #00:09:30-1#

B: Mhm (bejahend) #00:09:31-7#

I: Das macht die Sache ein bisschen dual - sagemali so. Und das andere ist, dass ich den
Handlungserfolg in Situationen, da habe ich dagerglich gar nichts, oder - also ob jetzt jemand,
ok also textfunktional also Schreiben wurde algftektional eingesetzt. Okay, aber sonst bei
mindlich habe nirgends, glaube ich, ob jemanddiaes Sprachverwendung seine Ziele erreicht.
Das ist schon fur mich. Das also ist der Hauptpemr sprachlichen Handlung, die gewinschte
Bedeutung zu Gbermitteln und zu Handlungen zu komm@0:00:50-3#

B: Also du meinst FérdermalRnahmen sind auf deni®ezr, die hier erfasst werden teilweise
nicht nétig, wenn die Sprachhandlung erfolgrei¢ #00:10:58-8#

I: Nein, nein. Nein, nein. Um das - das ist natiiridie Funktion von diesem Erhebungsbogen. Ja.
Ja um das zu erheben, welche Defizite hinter detehder erfolgreichen Sprachhandlung liegen,
ist das ein sehr guter. #00:11:15-1#

B: Okay, also ist es wieder der Punkt, dass es ebezinseitig - vielleicht ist - oder halt eher
einseitig? #00:11:22-2#

I: Naja, wie vorher gesagt, wenn man den Geltungstie von diesem Fragebogen richtig
definiert und nur so einsetzt, dann ist das eirigbtagebogen. Dann hilft das sehr, denn dann
kann man recht flott nachschauen, was man denmteaje wirklich wiederholen sollte.
#00:11:42-9#

B: Aber man sollte von der Grundlage nicht auf @asamtbild schlie3en. #00:11:43-6#
I: Ja, genau. #00:01:43-7#

B: Okay. Passt. Hast du Erfahrung mit anderen Vieefa die im Unterricht einsetzbar sind um
eben den Sprachstand zu erheben? #00:11:56-2#

I: Ja, ich bin OSD-Priifer von Al bis B2. #00:114#7 -
B: Welche Vorteile haben diese Instrumente im &l zum USB Daz? #00:12:05-1#

I: Also sie haben einen geringeren Formalismus. &/mh das dann eben als Prifer mehr als auch
sprachhandelnde Person beurteile. Also ich urteibes gut ist und, was auch wichtig ist. Das
Problem von OSD ist, dass man auf die gemeinsameeng tberhaupt kommen muss, indem
zwei Prufer dann miteinander den noch korrigieAdso die Subjektivitat, die da noch miteinflief3t
und durch Verfahren irgendwie in Zaum gehalten wenauss ist dort (meint OSD) gegeben und
ist hier in diesem formaleren irgendwie nicht sgejgen. Schliel3t subjektive Beurteilung noch
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sehr viel weiter aus (meint USB DaZ). #00:13:06-3#
B: Genau. Und welchen Vorteil siehst du bei OSD® #8:12-3#

I: Ja, da kann ich, da bemerke ich, wie man ewatschiedenen Grinden zum Beispiel jetzt mit
seinem sprachlichen Vermdgen rauskommt, weil drtrsichlchtern ist, oder weil ich ihn einladen
kann rauszukommen kann. Und wenn jemand jetzt zeispigl wegen Schichternheit jetzt nicht
die angemessene Prasentation bringt, da kann Elbel@icksichtigen auch, weil ich subjektiv
beurteile, die Person einschatze. Aber ich hom pim Beispiel an einzelnen Satzen, dass sie
sehr, sehr gut formuliert, dass sie sehr richtigumegs ist, aber sie produziert zum Beispiel relat
wenig Text. #00:13:49-5#

B: Aber kurze Zwischenfrage: Das bezieht sich nirdée Sprachtestung also nur beim Sprechen
oder auch bei den anderen Bereichen? #00:14:01-2#

I: Also Horen kann man nicht so beschreiben. Daf Ja da anders ab und schreiben lauft auch
anders ab. Da ist dann meistens das mit Schucleierader in der Situation eher nur die
Nervositat, aber die ist dann allgemein gegebenh&adiese Erhebung (meint USB DaZ) den
Vorteil, dass man es dem Schduler nicht sagen m08s14:19-2#

B: Ja. #00:14:20-5#

I: Man kann es auch so machen. Ich habe es jetzairch nicht gesagt, ich habe das nur fir mich
gemacht. Ich wirde es auch fir sinnvoll halten, weran es ihnen sagt und so. Ich wollte jetzt
aber nicht, weil ich nur einen mache. #00:14:34-1#

B: Ja #00:14:34-7#

I: das vor anderen so zeigen, dass nur einer getegrd. Ja, OSD ist immer eine
Prufungssituation, wenn es stattfindet und solcheh8&n und das (meint USB DaZ) kann man
nebenbei machen und ist stressfrei. #00:14:53-1#

B: Hast du es an einem Tag alles ausgeflillt odenemeren? #00:14:57-6#

I: Nein, das hat, das waren zwei Tage mundlich.t8ébatz und dann schriftlich habe ich dann,
musste ich dann extra noch etwas ansetzen, damauwi Schreiben kommen. #00:15:19-9#

B: Okay. Kannst du dich an eine Situation erinnerm,es zu Schwierigkeiten beim Einsatz kam.
Mit dem Verfahren? #00:15:28-9#

I: Ja, es ist, Gruppenunterricht. Im Gruppenunthtrist immer Frage und Angebot da. Und wenn
diverse Schiler etwas wollen oder unterbrechensonsleiter kann ich halt dann den Fragebogen
gerade nicht weitermachen. #00:15:43-7#

B: Ja. #00:15:44-5#

I: Da werde ich durch den Unterricht da unterbroch@as angenehm ist, dass nattrlich, wenn ich
eine Frage stelle und er hat gerade irgendwie neitigt und ich mach dann das Hakerl, aber ich
kann mich dann auch irgendwie - ich habe den Schaikehon lange - aber hatte man den Schiiler
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erst kurz miasste man noch irgendwie zeitnahe dohe®aausfillen und dann hatte man jetzt
vielleicht im Unterricht manchmal ein bisschen BAet{ Schwierigkeiten das zu machen. Je nach
dem, man musste sich dann halt ein Programm madaemt die Leute schreiben und so, damit
man Zeit hat sich mit dem Fragebogen zu beschaftig@0:16:28-9#

B: Ja. Hast du es nach der Stunde ausgefullt? GBRU#

I: Am Anfang habe ich probiert: Wahrenddessen. Abkrhabe nicht, nachdem er geantwortet
hat. Damit es nicht so ausschaut. Also ich hatsesn bisschen getarnt. #00:16:42-7#

B: Ja #00:16:44-0#

I: Das meiste habe ich dann in der ZwischenzeitenPause gemacht. Weil ich eben als Lehrer
drinnen mit immer angefragt werden und so weit@s-oft nicht geht sich eine Sache durch den
Kopf gehen zu lassen. #00:16:57-9#

B: Aber die Antworten waren dann noch so gut imierung, dass du keine Schwierigkeiten
hattest? #00:17:03-3#

I: Ja, ja, ich habe den Schiler schon lange. #00613#

B: Okay. Passt. Gab es eine Situation, in der dasriders gut funktioniert hat, das Verfahren?
#00:17:15-3#

I: Ja, ganz easy ist Schreiben zu bewerten. Vemaliwenn man, wenn die Leute auch ein
bisschen, wenn man zu den hdéheren Fahigkeitenfigielat muss man ja auch die Leute eigentlich
schon langer haben, weil viele Dinge, also texésmérechtes Schreiben und so weiter. Das hat
man ja nur, wenn man den Schiler schon langernatvarschiedene Textsorten gemacht hat.
Was besonders gut funktioniert hat. Halt Schreilvazi| da kann man hinterher in Ruhe, wann
man will. Die Objektverwendung war fur mich eigéetileher nicht so weil, weil es da eben immer
Prozentsatze gibt. Das war in meinen Gruppen nidass ich sage: 100 Prozent. Und dann ist die
Frage: Wie? Was? Wo? Also vor allem Person und Nusnsind einfach zu beantworten. Die
ersten Sachen, die Grammatiksachen sind eigemttieh leicht zu beantworten, wobei es immer
Undeutlichkeitsfunktion auch immer gibt, die mamdan den Notizen irgendwie hineinschreiben
kann. #00:18:41-4#

B: Mhm (bejahend). Ja, aber ich meine jetzt ehehawm Setting her. #00:18:45-0#
I: Wenn du das Papier mit im Kurs hast? #00:18#8-6

B: Ja, genau, ob du, ob das genug uberhaupt Ausgadpe die du beurteilen konntest, oder ob das
eben... #00:18:56-7#

I: Ja, um das dann alles gescheit zu machen, masssioh schon ein bisschen ein Programm
Uberlegen, dass die Schiler dann auch mit diesengeDi beschaftigt sind. Also:
Aufbauwortschatz, Bildungswortschatz und so; dasman dann schon die Unterhaltungen ein
bisschen anlegen, damit die Schuler dahin kommeand. #00:19:22-2#

B: Ja. #00:19:22-9¢#
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I: Also man muss sich vorher schon ein bisscherKemsprogramm zurechtlegen, damit die in
Frage gestellten Sachen beantwortet werden komoOén19:34-2#

B: Okay. Entsprechen die Ergebnisse von dem Schétet deiner intuitiven Einschéatzung
bezlglich der Kompetenzen oder hat dich das tdiafréscht, was jetzt da rausgekommen ist?
#00:19:46-2#

I: Ja, ich bin mir nicht ganz sicher. Alleine vonarktlling her, ich habe das jetzt zum ersten Mal
benitzt, ich glaube das Handling braucht auch isschen Ubung. #00:19:58-1#

B: Ja. #00:19:58-9#

I: So wie andere Testverfahren auch ein bisschamibrauchen. Ich glaube, ich habe, wie ich
es gemacht habe, manchmal ein bisschen zu postintgortet, weil ich mehr nach dem: Ja, es
ist da. Und nicht unbedingt immer nach dem: Jasteésnmer ganz korrekt da. vorgegangen bin.
#00:20:30-8#

B: Okay. Bei was zum Beispiel? #00:20:35-0#
I: Dativobjekt, Akkusativobjekt. #00:20:38-6#
B: Also, dass Uberhaupt eins da ist? #00:20:42-2#

I: Nein, es gibt, ob es richtig eingesetzt istgdd dann auch mit den richtigen Artikeln und so
weiter, ob in der Perfektart also in welchen Gradeann findet da die Markierung eigentlich
genau statt? Da habe ich jetzt die Erklarung dactmt immer genau durchgelesen. #00:21:05-3#

B: Ja. Okay. Gut. Kannst du dir vorstellen, deitkmerricht an die Ergebnisse jetzt anzupassen.
Also du siehst jetzt zum Beispiel hat Forderbedadem und dem Bereich. Ist das im Rahmen
des Unterrichts hier oder halt im Rahmen deine®tdichtsstils mdglich zu sagen: ,Da gebe ich

jetzt irgendwelche Extraaufgaben®. #00:21:36-4#

I: Ja, ja, sicher. Auf alle Falle, also dieses Ziet zweite Person Plural in allen Fallen zu sigmaf

ja das habe ich auf alle Falle (lacht). Das isteeinteressante Ansicht so. Ja, sicher da
reinzuschauen, ist schon ein guter Hinweis, wo \fiedlungen stattfinden missen, wo
weitergearbeitet werden muss. Ja, das ist dant keckret, da kann man dann recht konkret so
riber zu brauchbaren Material gehen. #00:22:08-3#

B: Ja. Das war es von meiner Seite. Mochtest db ilgendwas sagen, was das Verfahren und
dessen Einsatz im Unterricht betrifft, was jetztimaicht konkret abgefragt wurde? #00:22:20-6#

I: Ja, also der Beobachtungsbogen, glaube ichi din sehr gut der Erhebung, was man noch
machen sollte, in welchen Dingen man noch weitankblieiben sollte. Es liegt dann daran, dass
man es dann auch dabei beléasst und nicht dartteudinterpretiert, das ist jetzt die Beschreibung
des Sprachvermégens des Schiilers, weil ich da doiffenenzen sehe. #00:22:59-5#

B: Zwischen was jetzt? #00:23:01-3#
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I: Also ob jemand sich sprachlich durchsetzen kaves wir vorher gesagt haben, oder ob ich
Informationen nehmen, um meinen Unterricht zu destaind jetzt hier im Bereich Passiv, diese
Dinge zu wiederholen, auszubauen und so. #00:28417-

B: Also du meinst in dem Sinne ist es nicht einaspstandsverfahren, weil es nicht wiedergibt
ist, was jetzt der gesamte Sprachstand in all deetken ist? #00:23:31-5#

I: Ja. #00:23:31-8#
B: Okay. #00:23:35-5#
I: Aber sonst praktisch, denke ich schon, ja. #8B(R@&-0#

B: Okay. Gut, dann vielen Dank!
8.1.5 Interview 5

B: Hattest du vor diesem Projekt schon Erfahrungy étntakt mit USB Daz? #00:00:35-2#
I: Ich hab's mal durchgelesen, aber ich hab's eevendet. #00:00:39-2#

B: Mhm (bejahend). Wie bist du dazu gekommen? #D@30#

I: Gute Frage, das kann ich jetzt gar nicht mehgestau sagen.. #00:00:48-2#

B: Also einfach irgendwie davon gehdrt? #00:00:48-2

I: Ja, oder beim Googeln darlber gestolpert, irgagnetwas, ich weild es jetzt gar nicht mehr ganz
genau. #00:00:51-9#

B: Okay. Aber du hattest es noch nicht ausprobi#dt200:56-4#
I: Ne. #00:00:57-6#

B: Gut, was hat dir an dem Verfahren gut gefalléféiche Vorteile siehst du darin? #00:01:05-
2#

I: Also ich fand's eigentlich recht tUbersichtlichfgebaut und mit den Kurzerklarungen dazu, ist
es auch sehr gut verstandlich. Und eigentlich kiee, eingetragen werden soll und so. Und ich
finde auch den Aufbau sehr nachvollziehbar. Alses waerst kommt und dann spater, was
sozusagen die héchste Stufe ist und so. #00:0%26-2

B: Also auch von den Inhalten her? #00:01:26-9#

I: Mhm (bejahend), genau. #00:01:27-7#

B: Okay. Gibt's noch andere Vorteile? #00:01:32-8#

I: Naja, grundsatzlich ist es jetzt irgendwie samienal als Instrument ganz cool, weil wir ja so
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was noch gar nicht haben und es das sonst auchapakenne in einer anderen Form. Ich finde

es total hilfreich eben jetzt in dem Fall bei degmilfehmer zum Uberlegen: Passt die Stufe oder
passt die Stufe nicht. Und es ist mir dadurch klgeavorden und es ware vorher nicht so klar

gewesen, finde ich. #00:01:57-6#

B: Obwohl das Verfahren ja nicht eine Einteilungmaem GeRS hat? #00:02:02-1#

I: Ja, das stimmt, aber ich hatte dann teilweise Ei@druck, dass er bei diesen Einteilungen in
den Bogen relativ niedrig ist und dann ist fur midr, dass er nicht B1 anfangen kann. #00:02:20-
T#

B: Ja, gut. Was hat dir nicht so gut gefallen? @p@24-2#

I: Ich muss mal kurz reinschauen. Also ich glaubieden Verbformen fand ich teilweise schwierig
zu trennen - also es ist ja total getrennt PersahNumerus versus Tempus - und ich finde aber
eigentlich braucht man's schon auch manchmal kaethirwelil ich jetzt das Geflihl habe: Im
Préasens funktioniert es super mit Person und Nusneénd irgendwie im Perfekt funktioniert es
noch nicht so. Und dann das so abgekoppelt zu dikunt ist irgendwie ein bisschen schwierig
finde ich. #00:02:54-7#

B: Also du meinst, die Person kann sagen: Ich thlbeger. Aber dann, wenn sie das ‘haben' als
Hilfsverb im Perfekt verwendet, schafft sie das deit Konjugation nicht mehr. #00:03:05-1#

I: Genau, oder die Partizipien funktionieren noatht Also ‘haben’ und 'sein’ funktioniert schon,
aber die Partizipien sind irgendwie nie - alsoneise - also sagen wir mal die regelmé&Rdigen sind
ok und die unregelmafiigen sind nie richtig odeetseas #00:03:19-5#

B: Okay, Mhm (bejahend) #00:03:21-5#

I: Das war glaub ich was, was mir daran aufgefaié¢rund was ich jetzt bei den Notizen noch
gemacht ist, dass ich teilweise noch getrennt maoch mundlich und schriftlich - was ja nicht
gefragt ist. #00:03:32-0#

B: Ja. #00:03:32-7#

I: Was aber z.B. bei ihm schon auch unterschiedliah #00:03:38-5#

B: Okay und dann hast du da einfach fur dich daerpdamit du das dann trennst? #00:03:39-
2#

I: Ja, genau. Ich will dann nochmal kurz schauénmir noch irgendwas anderes aufgefallen ist.
#00:03:47-5#

B: Mhm (bejahend). Also sowohl im Bezug auf's Varén als auch den Einsatz. #00:03:56-9#

I: Mhm (bejahend). Also ich hab's ehrlich gesaghtparallel im Unterricht gemacht, weil das zu
viel gewesen ware auf einmal, glaube ich. #00:0884

B: Fur dich als Uberforderung? #00:04:07-0#
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I: Ja, also jetzt gerade in der Situation, wennmiteinander sprechen, das zu schauen, was muss
jetzt angekreuzt werden, ware mir irgendwie zu wiel ich glaube auch, wenn ich es bei
Teilnehmern machen wurde, die ich kaum kenne, fégtdes schwieriger. #00:04:22-7#

B: Ja. #00:04:23-7#

I: Und so habe ich einfach im Kopf, wie die Persorgrundsatzlich spricht oder schreibt und so
kann ich ein Gesamtbild eher anschauen, ja. #0B00%#

B: Okay. #00:04:31-9#

I: Nur ganz kurz (blattert). Ich glaube beim Wonatz, aha, beim Wortschatz, genau, fand ich es
sehr schwierig, weil - Moment, wo ist es? (blajt&& waren sogar zwei Sachen: Wortschatz und
- wo habe ich das denn jetzt? Hier: Also die Débni von Wortschatz war fur mich klar, aber ich
fand z.B. jetzt fur DaZ-Lerner das teilweise sckehr anspruchsvoll. #00:05:06-3#

B: Die Definition oder die Beispielworter? #00:08:4#

I: Die Levels sozusagen, weil ich finde eigentlsghwie die Sachen beschrieben sind - Moment
ich muss nur noch da drauf schauen - ist es wasmaa eigentlich im DaZ-Unterricht nie erreicht.
Ja, also, man erreicht den Grundwortschatz, jgea¢in Fall. Und dann beim Aufbauwortschatz
fangt es schon an mit Begriffen, die man eigenttiann nicht mehr benutzt oder nicht mehr -
nicht mehr vermittelt also bei B2 vielleicht odexr, aber ich glaube bei selbst bei B1 wirde man
die nicht nehmen, ja. #00:05:42-4#

B: Weil's eben DaZ-Unterricht ist und nicht z.BoRigieunterricht oder Geschichteunterricht oder
so? #00:05:47-2#

I: Ja, genau, weil es eben dann nicht mehr so whvikartschatz oft geht, ja. #00:05:51-5#

B: Aber dann ist jetzt halt die Frage: Ist dannBkzeichnung falsch - geht dann fur dich das, was
sie hier lernen Gber den Grundwortschatz hinaus istles halt einfach so, dass sie den Aufbau-
oder den Bildungswortschatz im Rahmen dieses Udésrhalt einfach nicht erreichen kénnen?
#00:06:09-9#

I: Ich glaube, es ist im DaZ-Unterricht so, daslk annehme, dass ich wahrscheinlich eine
Zwischenstufe zwischen Grundwortschatz und Aufbatsebatz mit ihnen schaffen kann, bis

zum Ende von B1, bei Themen, die fir sie relevant aind in anderen Fachern ist es
wahrscheinlich schon eher so - also wenn sie M#ittir und Technik haben, nehme ich an, sie
werden schon auch Aufbauwortschatz lernen, abaraéeine im DaZ-Unterricht ware das nicht

der Fall. #00:06:41-7#

B: Ja. #00:06:42-6#

I: Ja, genau, wart dann war mir grad noch was daitga zu (blattert). Ah genau, also einerseits
auch, dass die mundliche Sprachhandlungsfahigkaitd ich auch dann die hohen Stufen schon
sehr weit fir DaZ-Unterricht oder vielleicht aucéhfach nur fir meine Gruppe - kann ja sein, dass
andere besser sind. Oder z.B. auch, dass ichwalgetzt eher das Schriftliche glaube ich - dass
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ich mit ihnen jetzt auch keine Geschichten schreib@rmalerweise. Oder kein - wenig
Beschreibungen eigentlich, also das was wir jedmplbsachlich getbt haben, als kompletter Text
sind Emails. Und das kann ich mir dann schon ansahaum zu sehen, ob da irgendeine Art von
Gliederung drin ist, aber insofern waren es vielieidie Beispiele in dem Bogen nicht so
megapassend. #00:07:45-8#

B: Mhm (bejahend). #00:07:47-3#
I: Also, ja, aber trotzdem verstandlich, was gemisinauf jeden Fall. #00:07:52-7#
B: Okay. #00:07:53-4#

I: Ja, wobei ich dann auch wieder schwierig finokesl, den Emails zu sehen: Ist das jetzt die, ist
die Gliederung jetzt schon so verinnerlicht, dasdas bei jeder Email machen wirden oder ist
das jetzt nur, weil sie genau dieses Email auswgekiatinen. #00:08:08-5#

B: Mhm (bejahend) #00:08:09-4#

I: Oder so, ja, genau. Ja, ich glaube aber ansoistteir nichts konkret aufgefallen. Also ich fand
auch den, die Beschreibung fir Orthografie selireinth, was da - was man sich da anschauen
soll. Genau. #00:08:25-6#

B: Okay. Denkst du, dass dieses Verfahren im Rahmwen Jugendcollege-Unterricht als
Standardverfahren einsetzbar ware? #00:08:35-7#

I: Ja, also so im GrofRen und Ganzen auf jeden#a0L08:40-1#
B: Was spricht dafiir? Oder was dagegen? #00:08#43-5

I: Dafir spricht, dass ich es persénlich sehr &itin fand und dass es sehr viele Bereiche des
Deutschlernens abdeckt finde ich. Und ich glautb®iscdass man da gut eine Progression auch
sehen kann, wenn man es immer mal wieder mached@agwiirde vielleicht sprechen, dass es
doch relativ umfangreich ist, wenn man es jetzefiie ganze Gruppe und jeden Monat oder jeden
zweiten Monat macht, ist es einfach eine Zeitfraigeicht auch. #00:09:08-3#

B: Ja. #00:09:10-1#

I: Und wie gesagt, wenn man es jetzt nur in DaZ mhadann kann man halt z.B. den
Aufbauwortschatz nicht so richtig beurteilen. #@015%-1#

B: Ja. Und gibt es etwas, was deiner Meinung naémdert werden musste, damit das hier her
besser passt? Weil es ja eigentlich fur den Scimtdxd entwickelt worden ist? #00:09:30-1#

I: Ja, vielleicht die Bereiche, die in Primarstufed Sekundarstufe aufgeteilt sind, weil das bei uns
teilweise ja gar nicht so vergleichbar ist. Ob Idéeite jetzt alle die Primarstufe theoretisch schon
abgeschlossen haben oder nicht, kann ich manchanalicht beurteilen und dann wéare halt die
Frage: Muss ich BABI-Leute (meint Schiler*innendar Basisbildung) nach der Primarstufe
anschauen oder muss ich sie nach der Sekundaestgthauen oder so. Ich habe jetzt die
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Sekundarstufe genommen, aber vielleicht misstedaamochmal genauer schauen. #00:09:58-9#
B: Warum hast du sie genommen? #00:10:04-0#

I: In dem Fall: ich glaube, er hat schon so Volkssisildung und ich habe eigentlich den Eindruck,
dass wir auf einem Sekundarstufenlevel zuminddstlie auch behandeln. #00:10:14-5#

B: In Richtung PSA halt. #00:10:16-0#
I: Ja, genau. #00:10:16-6#

B: Okay. Hast du Erfahrung mit anderen Verfahrea,mh Unterricht so ahnlich einsetzbar sind?
#00:10:24-5#

I: Nein, also so umfangreich auf keinen Fall. B ¢ga diese Selbstbewertungsbégen: Ich kann
das und das. Am Ende von Lehrblchern z.B., dasibhleilweise flr Teilnehmer gemacht, um
selber zu sehen, was sie, was ich glaube, was tkiagpwas nicht. Ansonsten, wir hatten fur
Englisch jetzt einen anderen Lernfortschrittsdokotagonsbogen, der ganz anders funktioniert.
Der ist nur eine Seite. Aber ansonsten habe ichwenig Erfahrung mit sowas. #00:10:56-8#

B: Mhm (bejahend). Okay, siehst du oder gibt est&ilerin diesen anderen Systemen gegenuber
USB DaZ. Du hast jetzt schon die Ladnge angesproci@hl11:07-4#

I: Mhm (bejahend) #00:11:07-6#
B: Sonst noch was? #00:11:09-0#

I: Jein, also wenn es jetzt bei einem Buch kon&tgtdie Inhalte des Buchs bezogen ist, dann ist
es halt ein bisschen gezielter finde ich. Aberidagetzt trotzdem an dem USB nicht schlechter.
#00:11:26-2#

B: Ja. #00:11:27-2#

I: Ja, finde ich jetzt keinen Nachteil, dass esTb&ISB nicht heildt: Ich kann jetzt ein Email
schreiben, oder so was. #00:11:33-3#

B: Ja. Okay. Gab es eine Situation, in der es hwiecigkeiten beim Einsatz von USB DaZ kam,
also jetzt im Handling im Unterricht. #00:11:45-5#

I: Naja, dadurch, dass ich es eben nicht im Urtletigemacht habe, war es kein Problem. Wenn
ich es im Unterricht gemacht hatte, dann ware elfewcht ein bisschen eine Koordinationsfrage
gewesen, dass ich gut genug weil3, was ich jetagansfillen muss, ohne, dass ich es nochmal
nachschaue. Und, dass es schnell genug ist edenls, dass ich dann nicht irgendwie im Prinzip
alles nur halbrichtig mache, weil ich gerade eitigmtmit einem Ohr bei den Teilnehmern bin,
und mit dem anderen beim Blatt. #00:12:16-2#

B: Und gab es eine Situation, in der es besonddriigktioniert hat? #00:12:18-0#

I: Eine Situation? #00:12:22-2#
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B: Oder ein. #00:12:27-6#

I: Besonders gut, kann ich jetzt gar nicht sagésg dadurch, dass es jetzt nur ein einziges Mal
war. #00:12:32-4#

B: Aber ich meine z.B. Schreiben eher, weil mameRuhe machen kann oder beim Sprechen,
weild ich nicht, in der Pause oder frei oder #0@RAZ.#

I: Ja, da, doch stimmt. Schreiben finde ich istjadén Fall einfacher. Da nehme ich mir einfach
einen Text, den ich mir nach den Kriterien anschler. Das ist auf jeden Fall einfach, ja.
#00:12:51-7#

B: Und ihr habt auch genug Texte oder mussteseidt ¢xtra einen ansetzen? #00:12:54-3#

I: Nein, ich habe immer wieder welche eingesammnadt kopiert. Ja, das geht schon. #00:13:00-
5#

B: Okay. Entsprechen die Ergebnisse, die jetztibeBeobachtung herausgekommen sind deiner
intuitiven Einschatzung bezuglich der Kompetenzes 8Schilers? #00:13:10-6#

I: Eigentlich schon, weil bei ihm ja eigentlich schklar, dass es nochmal wiederholt und insofern
war es jetzt nicht total erstaunlich, dass es dged eigentlich bestatigt hat. Ja, wobei andetsrsei

ist dann wieder die Frage: Bin ich nicht auch kiaseeil ich das schon denke. Irgendwie so. Aber
ich glaube eigentlich war es ja, war es doch zigmiieutral. Also der Bogen ist recht neutral.

#00:13:39-6#

B: Ja. Kannst du dir vorstellen, deinen Unterrightdie Ergebnisse anzupassen? Also jetzt nicht
an die von dem einen, sondern sagen wir das beiemehmachen und jetzt sehen, die brauchen
da Forderung, die anderen da. #00:13:57-2#

I: Es wirde auf jeden Fall helfen, um zu sehen, j@&$ Schwachpunkte oder so sind. Aber ich
finde es gerade z.B. bei meiner Gruppe sehr sclgyigeil sie eigentlich auf Al-Level oder jetzt
bei dem USB, werden sie bei den niedrigen Sacheh Sohwierigkeiten haben, die ich aber auch
fast befirchte, nicht mehr weg. Also, dass mamdibt mehr so gut wegkriegen kann, weil es
schon so fast fossiliert fast ist. Das ist schwjieAlso ich finde es auf jeden Fall gut, das dann
nochmal genauer zu sehen. Und z.B. auch zu sdbas.ist ein Problem in der ganzen Gruppe.
Dann wirde ich es auf jeden Fall nochmal machenlefarseits wenn jetzt die eine Person hat
das eine Problem, die andere Person hat das a#ge.die eine Person kann das supergut die
andere nicht oder so. Dann ist es naturlich auaddevi schwierig das fur die ganze Gruppe
anzupassen. #00:14:48-9#

B: Ja, okay. Das war's von meiner Seite. Gibt &éhmgendwas, was du sagen méchtest, was ich
jetzt nicht konkret abgefragt habe im Zusammenha@§?14:58-1#

I: Nein, also ich wirde vielleicht nochmal dazusageh fand den Bogen wirklich sehr hilfreich

und wenn wir den oder so &hnlich verwenden wirdgme ich durchaus zufrieden damit (lacht).
#00:15:10-8#
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B: Passt, super, vielen Dank! #00:15:13-5#

I: Gerne. #00:15:13-9#
8.1.6 Interview 6

B: Also meine erste Frage ist, ob du vor dieseneRtalas Verfahren schon kanntest oder Kontakt
hattest mit USB DaZ? #00:00:12-1#

I: Nein, ich habe es nur gehort, aber nicht wierdathodisch genau aufbereitet ist. #00:00:20-2#
B: Okay,und auch noch nicht eingesetzt? #00:00#21-5
I: Nein, gar nicht. #00:00:22-3#

B: Gut, was hat dir daran gefallen? Welche Vorteihst du in dem Verfahren? #00:00:28-4#
#00:00:32-6# #00:00:37-8#

I: Sicher, eine klare Abstufung zu machen zwischestimmten Kompetenzen von einem
Jugendlichen. Sich damit mal genauer auseinandsetzen oder das halt genau unter die Lupe
zu nehmen. Wobei das halt gleichzeitig auch diengarigkeit war. Also ich finde es, fande es
grundsatzlich echt gut, wenn ich mich konkret danée Jugendlichen konzentrieren kénnte und
das so anschaue, weil ich dann auch gemerkt heatbschétze zum Beispiel bei manchen Sachen
glaube ich héher ein als es dann wirklich (un\a).dhs wirde ich auf jeden Fall als Vorteil sehen.
#00:01:10-6#

B: Okay. Das heil3t, es ist in gewisser Weise alnpbktiv in Bezug auf die Einschatzung, meinst
du das? #00:01:19-3#

I: Naja, das ist dann wieder die Frage. Ich findennkann es halt nicht von der Anwendung
trennen. Und die Anwendung: Ich glaube, dass wemes im Teamteaching gemacht hatte, dass
das ganz was anderes gewesen ware als wenn iactbes dem Unterricht mache. Well, also
zumindest Aufzeichnung ist auf jeden Fall so einefiBlseinschatzung dann auch dabei.
#00:01:41-0#

B: Weil du den Schuler oder die Schilerin kenngradeil du abgelenkt warst? #00:01:45-3#

I: Beides wahrscheinlich, beides. #00:01:46-3#

B: Mhm (bejahend), okay. Was hat dir denn nichadagefallen? #00:01:50-4#

I: Eben, das neben dem Unterricht zu machen. Dae fich einfach sehr schwierig, dann - das
hast du mir eh empfohlen aber das habe ich damséctaich nie wirklich umgesetzt - den
Unterricht darauf abzustimmen. Also das wiirde siegueh helfen, habe ich aber nicht gemacht.

#00:02:09-9#

B: Also als Nachteil siehst du dann, dass man gndwie fast machen misste oder es halt im
normalen Unterricht schwierig ist. Kann man dasagen? #00:02:14-4#
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I: Ja, genau. Ich finde - also ich habe es mir imahr so vorgestellt: Ja ich mach das einfach in
meiner Klasse so nebenbei aber das geht glaubedlety wenn man es ernsthaft machen mochte.
Und das muss jetzt nicht unbedingt ein Nachtei.sEs ist nur meine Fehleinschatzung glaube
ich da einfach an dem Ganzen. Und sonst ein Ndch&ies gibt halt eine konkrete Auflistung,
was eine so - eine so Hierarchie der Kompetenzas welleicht auch nicht immer so zutrifft. Ich
weild jetzt nicht, ob das dann - also, ob das so kider ob das Lernen so klar hierarchisch
strukturiert ist. #00:02:56-3#

B: In der Praxis dann? #00:02:58-2#

I: Ja #00:02:59-1#

B: Ob das auch so funktioniert? #00:03:00-8#
I: Ja. #00:03:01-4#

B: Okay. Denkst du, dass es grundsatzlich im RahroanJugendcollegeunterricht als Verfahren
einsetzbar ware? Was spricht dafir und was spilietpegen? #00:03:12-8#

I: Daflr spricht, dass wir noch einen klareren Hokoder, dass wir besser einschatzen kénnten.
Dass wir auch genau auf einzelne Jugendliche eamgetie mehr fordern kdnnen. Dagegen
spricht, dass wir keine Trainer*innen haben, dig w@chen konnen. Dass wir keine Ressourcen
haben. Und ich finde, man misste dann schon estlies abdecken, was man halt vermittelt im
Unterricht. #00:03:46-8#

B: Mhm (bejahend) #00:03:47-6#

I: Also wenn wir hier Deutsch lernen und lehren wlahn erheben wollen, wo sie sind, dann

glaube ich ist jetzt auch nicht nur ein Sprachlarweo es dann heil3t: Okay, die Person kann das
schon und jetzt kann sie das, sondern es hangtfarait dem Unterricht zusammen: Was haben

sie jetzt schon gelernt, damit sie das andere kiiltied daraufhin abstimmen. #00:04:14-4#

B: Was misste man anpassen. Was musste man zaBdeen? #00:04:18-5#

I: Keine Ahnung. Ich weil3 nicht, ob die Grammatitsan alle so zusammenpassen, wie sie jetzt
in unserem Curriculum stehen. #00:04:32-2#

B: Weil hier auch nur bis B1 unterrichtet wird, msti du? #00:04:34-8#

I: Ja, das und. Das weil} ich jetzt nicht, was marédern musste. Also man misste sich das
zumindest anschauen, ob das irgendwie zusammeng@s04:50-4#

B: Okay. Hast du Erfahrung mit anderen Verfahreangan im Unterricht flr so etwas ahnliches,
also Diagnose, Beobachtung oder so, einsetzen k#ith05:05-9#

I: Nein. #00:05:05-9#

B: In welcher Situation kam es zu Schwierigkeitehaem Einsatz. Du hast jetzt schon erwahnt,
dass es halt stressig war, aber kannst du da emedte Situation schildern. #00:05:21-3#
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I: Ja, einmal habe ich sogar versucht - es watr pgtht also immer, dass andere Schiler halt auch
dabei sind in der Klasse und dann versuchst du ai€leine Person zu konzentrieren und dann
sind aber immer noch 15 andere dabei. Und, daszuah Beispiel wollte, dass sie halt was
prasentieren und so sprechen und er hat sich damerg obwohl er eigentlich einer ist, der sehr
gerne spricht und in dem Fall dann doch nicht \wwo#00:05:49-0#

B: Wusste er, dass er beobachtet wird? #00:05:51-4#

I: Nein, nein, nein, gar nicht. Aber er hat sicmaaEr wollte dann nicht prasentieren. Also keine
Ahnung. War dann halt blod. #00:06:03-8#

B: Okay. Gab es auch eine Situation, in der e$uyktioniert hat? In der es fur dich leichter war?
#00:06:11-0#

I: Ja, wenn ich jetzt mit ihm so im Gesprach waeni ich - also wenn er eine Frage gestellt hat
und wir dann gesprochen haben, dann war es lejohtdrei. #00:06:28-6#

B: So im direkten Gesprach? #00:06:30-6#

I: Ja, also deswegen so im Einzelgesprach konhtescmir schon vorstellen, aber das ist jetzt
nicht so oft vorgekommen. #00:06:37-3#

B: Ja, klar, okay. Entsprechen die Ergebnisse \edned intuitiven Einschatzung jetzt denen, die
da rausgekommen sind. Du hast schon gemeint: ealehfittest du ihn teilweise ein bisschen zu
gut eingeschatzt intuitiv. #00:06:51-8#

I: Ja, genau. Und manche Sachen bin ich dann é@infaht. Also manche Sachen sind im

Sprechen in dem, wie ich es gehort habe, halt meidgekommen. Aber ich glaube, das ware
eben so etwas bei dem Verfahren: Wenn wir mehrrgelpn hétten, dann wéren sie vielleicht
irgendwann gefallen. Also so wie: Erste PersondPlualie verwendet er sicher, aber ich habe sie
halt nicht abgehakt. #00:07:21-1#

B: Ja, weil sie halt an den Tagen nicht vorkamed(G#7:23-6#

I: Ja, aber das ware dann so etwas: Okay intu@iiteich es anders eingeschéatzt. Hier am Blatt
steht es so, dann finde ich schwierig es abzugteict00:07:29-7#

B: Mhm (bejahend) #00:07:30-5#

I: Und, ja. Das eigentlich. #00:07:36-6#

B: Ja. Okay. Ist jetzt eigentlich auch nicht s@isah, weil theoretisch macht man es ja fir die
Fordermalinahmen bei dem und das forderst, zum iBedsjite Person Singular: okay, er kann
das eh schon, dann kann man da auch weitergeld@n07456-0#

I: Ja. #00:07:57-8#

B: Gut, kdnntest du dir vorstellen deinen Unterrié@n die Ergebnisse anzupassen. Also
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theoretisch, wenn du es jetzt von mehreren erhefdedest: Aha, da fehlt es noch. #00:08:05-4#
I: Ja, voll fur so etwas ware es voll gut. #00: @343

B: Ja, okay, das waren eigentlich schon meine Rra@ét es sonst irgendwas, was du sagen
maochtest, was ich jetzt nicht so konkret abgefredpe? #00:08:18-9#

I: Nein, ich glaube nicht. Also ich finde es gruatdich cool, so etwas zu machen: Im
Teamteaching fande ich es halt praktisch. #0089

B: Aber meinst du jetzt Teamteaching so, dass whkbeide unterrichten? #00:08:30-4#
I: Nein, genau. #00:08:32-5#
B: Oder meinst du, dass eine/r unterrichtet unéddde=andere beobachtet. #00:08:33-2#

I: Nein genau, ich meine eher, dass eine(r untegetaind ich das beobachten koénnte. #00:08:35-
3t

B: Okay, aber meinst du solltest dann das du madatierdu die Person kennst oder kdnnte das
zum Beispiel auch eine Freiwillige oder ein Freilgdr machen, der/die zum ersten Mal die
Person sieht? #00:08:44-9#

I: Ich glaube sogar, dass das von Vorteil wéare,maundie Person nicht kennst. #00:08:50-6#

B: Gut, okay, gut, dann: dankeschon. #00:08:53-1#

I: Danke auch! #00:08:54-1#
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8.2 Leitfragen fur die Interviews

0. Hattest du vor diesem Projekt schon Erfahrungtkt mit USB DazZ?
In welchem Ausmaf3?

1. Was hat dir an USB DaZ gut gefallen? Welche &itetsiehst du?

2. Was hat dir nicht gefallen?

3. Denkst du, dass es im Rahmen des PROSA/Jugé&gisdInterrichts als Standardverfahren

einsetzbar ist?
- Was spricht dafir?
- Was spricht dagegen?
Was musste geandert werden, damit es einsetzBar ist
4. Hast du Erfahrung mit anderen Verfahren, weloh&nterricht einsetzbar sind?
- Welche Vorteile haben diese gegeniber USB DaZ?
5. Schildere bitte eine Situation, in der es zw8ehgkeiten bei dem Einsatz von USB DaZ kam?
6. In welcher Situation hat das Verfahren besongetsunktioniert?

7. Entsprechen die Ergebnisse deiner (intuitivany&hatzung bezlglich der Kompetenzen des

Schilers oder der Schilerin?
8. Kannst du dir vorstellen deinen Unterricht am Brgebnisse anzupassen?

9. Mdéchtest du noch etwas sagen, was das Verfam@énessen Einsatz im Unterricht betrifft?
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8.3 Extraktionstabelle

Nr. Zusammenfassung (Sub-)Kategorie Quelle Anzahl
(des (der Extraktion) (Zeitmarke) | (der
Interviews) AuRer-

ungen)

1. Anderungen
1 Andere Beispiele 1.1 Wortschatz #00:07:35-5#| 5
2 Weil3 nicht, was hier zu &ndern ist #00:10:20-0#
3 Sollte vielleicht angepasst werden #00:07:33-1#
3 Andere Beispiele #00:07:39-4#
3 Unsicherheit, ob Anderung nétig, fur das Anfangsleschwieri #00:08:1.-1#
5 In Gruppe sehr unterschiedlich, teilweise nichtdrek 1.2 Schulstufe #00:09:58-9#| 1
6 Grammatikthemen im Jugendcollege nur bis B1 1.3 DaZ-Inhalte #00:03:46-8#| 2
6 Sollte an das Jugendcollege-Curriculum angepasstene #00:04:32-2#
2 Praktischer wenn nicht so umfangreich 1.4 Weniger umfangreich #00:07:30-7#| 2
2 In zwei Anlaufen beobachten #00:09:02-5#
2. Schwierigkeiten mit USB
DaZ

2 Am Anfang ziemlich Gberfordert 2.1 Uberforderung #00:02:09-6#| 4
2 In Gruppensetting Uberfordert #00:03:25-4#
2 Im Einzelsetting Uberfordert (weil es zu viele n&azhen waren #00:03:25-4#
2 Uberfordert von den hinteren Sei #00:10:2¢-4#
2 Bei wenigen Personen gut mdglich 2.2 Personenanzahl #00:12:16-2#| 4
3 Fur eine ganze Klasse ist es schwierig #00:12:12-2#
5 #00:05:2(-5#
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6 #00:05:49-0#

2 Es fehlt die DaZ-Erfahrung 2.3 DazZ (Sprachwissenschaftlich#00:05:22-2#| 3

3 Viele germanistische Formulierungen, z.B. fir Mathieer*innen| Formulierungen) #00:05:46-6#
herausfordernd

3 Man muss sich zuvor damit beschafti #00:06:0+-6#

1 Fur die eigene Gruppe nicht 1:1 einsetzbar 2.4 Wortschatz #00:04:02-9#| 9

1 Worter passen nicht #00:04.33-2#

2 Wortschatz schwierig (fehlender Fokus) #00:06:02-1#

2 Einzelne Worter wie ,Plural’, ,Olivendl* konnten etit zugeordne #00:11:42-2#
werden

2 Diskrepanz zwischen Fachvokabular und GrundwortgclaB. #00:11:52-9#
kennt ,subtrahieren‘ aber nicht ,Affe’

3 Bis zur Bildungssprache kommt man nicht #00:07:02-3#

5 Anspruchsvoll fur DaZ-lerner*innen #00:05:06-3#

5 Aufbauwortschatz wird in DaZ nicht vermittelt #00:06:41-7#

5 Aufbauwortschatz wird bereits nicht mehr vermit{elar bis B1 #00:05:4.-44

2 Schwierig bei passiven, ruhigen SuS 2.5 Gesprachigkeit vor#00:15:28-4#| 3

3 Stille Schiler*innen Schuler*innen #00:11:24-5#

6 #00:05:4-0#

1 Ubung erforderlich, um wahrend des Unterrichts goldachten | 2.6 Parallel zum Unterricht #00:04:59-3#| 10

1 Schwierig auf Unterricht und Beobachtung zu achten #00:11:19-9#

1 2 Dinge gleichzeitig #00:11:48-9#

2 Auf versch. Sachen zu achten #00:15:28-4#

3 Schwierig im Unterricht daran zu denken #00:03:13-8#

4 Ablenkung durch andere SuS #00:15:43-7#

4 Einfach zu beantworten, wahrend des Unterrichts #00:02:22-4#

5 Parallel zum Unterrich® Koordinationsfrage #00:12:16-2#

5 Parallel zum Unterricht ware zu viel gewesen #00:04:04-3#

6 Schwierig neben dem Unterri #00:02:0¢-9#

3. Nachteile von USB DaZ
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3 Zu lang, um es fir die ganze Gruppe regelmaligachen 3.1 Einzelverfahren #00:04:25-3#
5 Fur ganze Gruppe und regelmaliig ist eine Zeitfrage (unékonomisch) #00:09:08-3#
4 Stellt in Frage, ob es ein Gesamtbild ergibt 3.2 fehlende Aspekte #00:01:44-8#
4 Das Auftreten wird nicht bertcksichtigt #00:03:58-5#
4 Situative Prasenz (Sprachhandlung) wird nicht biedch #00:04:39-5#
#00:07:33-4#
#00:10:50-3#
4 USB DaZ ist keine Gesamtbeschreibung des Spracligsmns #00:08:40-2#
bzw. eine Sprachstandserhebung
4 Geltungsbereich ist festzule¢ #00:11:4.-9#
5 Ein anderes Verfahren ist kiirzer 3.6 Lange #00:10:56-8#
5 Umfangreich #00:09:08-3#
5 Mdoglicherweise voreingenommen 3.7 Subjektivitat #00:13:57-2#
6 Geflhlseinschatzung #00:01:41-0#
4. Vorteile von USB DaZ
1 Beispiele sind natzlich 4.4 Praktikabilitat #00:02:04-9#
3 Einfach zu handhaben #00:02:08-5#
3 Beispiele #00:02:4(-64
1 Gezieltes Beobachten mdglich 4.5 Differenziert gut zw. u innerhalt#00:06:47-0#
3 Eine Person kann auf verschiedenen Bereichen sédnsghiedlich eines SuS #00:14:07-6#
sein
3 Zeigt, dass Schiler*innen nicht tiberall schwach ist #00:14:34-6#
5 Viele Bereiche abgedeckt #00:09:08-3#
6 Klare Abstufungen innerhalb der Kompetenzen eing #00:01:1(-6#
1 Aneignungsfolge gut sichtbar 4.6 Aneignungsfolge gut sichtbar | #00:03:31-9#
3 Schon aufgelistet #00:02:40-6#
3 Sonst nirgends so gefunden #00:02:51-7#
5 Progression sichtb #00:09:0i-3#
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1 Schriftliches war leicht 4.8 Schriftliches kann gut erfags#00:12:13-2#| 5

3 Leichter als erwartet werden #00:13:15-7#

3 Man kann es in Ruhe machen #00:13:26-8#

4 Hilfreiche Kriterien fir das Schreiben #00:18:41-4#

5 #00:12:5-7#

4 Formal, eindeutig 4.9 Eindeutigkeit, Ubersichtlichkeit #00:00:40-9#| 3

4 Graphische Darstellung #00:01:02-2#

5 Ubersichtlich, gut verstandlic #00:01:2¢-2#

4 USB DaZ schliel3t subjektive Beurteilung eher aus 4.11 Objektivitat #00:13:06-3#| 2

5 Der Bogen ist recht neutral #00:13:57-2#

1 Ofter aus dem Gedéachtnis im Anschluss ausgefllt 4.14 Ausfullmodus #00:11:32-8#| 5

3 Im Nachhinein auszufillen, wenn Beobachtete*r bakan #00:12:32-2#

4 Wenn man Schiler kennt, kann man danach ausfillen #00:16:28-9#

4 In der Pause mehr Zeit zum Uberlegen #00:16:57-9#

5 Es wurde nach dem Unterricht ausgefullt (nicht veak) #00:02:0-94

1 Strukturiert aufgebaut, Beispiele sind nutzlich 4.16 Aufbau #00:02:04-9#| 2

5 Aufbau nachvollziehbar #00:01:26-2#

1 Ja 5. Einsetzbarkeit von USB | #00:05:59-5#| 11

1 Ja, mochte auch gezielter und binnendifferenzierter DazZ #00:14:35-1#
Ja, bei PROSA

1 Will es ofter einsetzen (Routine) #00:14:46-3#

1 Ja #00:15:30-4#

2 Ja, ist vorstellbar #00:06:02-1#

2 Ressourcen sind da im Unterricht #00:19:59-9#

3 Ja, bis auf hohen Wortschatz #00:06:29-5#

3 Auf jeden Fall verwendbar #00:09:52-8#

4 Das Beschreibungsumfeld ist zu prazisieren #00:08:30-2#

5 Eher ja #00:09:08-3#

6 Klarer Einblick Gber Stand, Forderméglichkeiten, #00:03:46-8#
aber wenige Ressourcen und mit Unterricht abzussr

2 Ja, aber in grolRer Klasse schwierig 6. Forderpotential #00:19:02-0#| 11
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3 Zeigt, wo man bei der Forderung ansetzen muss #00:09:52-8#
3 Differenzierung bei einer Person (teils gut) furd€rung hilfreich #00:14:34-6#
3 Kann FordermalRnahmen ableiten #00:15:52-4#
3 Bereit es einzusetzen, Differenzieren ist schwierig #00:15:19-4#
3 Innerhalb einer Gruppe sehr unterschiedliche Niseau #00:14:48-9#
4 Von konkreten Beobachtungen ist konkretes Fordemahtgut #00:22:08-3#
ableitbar
4 Fordermalinahmen gut ableitbar #00:22:59-5#
5 Jetzt schon zu weit fortgeschritten fiir gewisse déhn #00:15:43-9#
5 Fur ganze Gruppe: ja #00:14:48-9#
6 ja #00:08:0-44#
1 Ware leichter, wenn man nur als Beobachterin inetfaht ist 7. Setting #00:05:16-7#| 11
1 Wenn Gruppe gearbeitet hat, konnte man gut zuhdren #00:12:23-9#
2 1. Teamteaching, nur beobach#tUberforderung #00:03:25-4#
2 2. mit 1 Schiiller> Uberforderung #00:03:25-4#
3 Andere Person beobachtet (nur) #00:04:32-3#
3 Freiwillige #00:05:12-9#
4 Lauft nebenbei und stressfrei — ist keine Prifuiiggson #00:14:53-1#
5 Leichter, wenn man den/die Beobachtete*n kennt #00:04:22-7#
6 Im Einzelgespréach funktioniert es gut/besser #00:06:28-6#
6 Idee: Teamteaching/ Extra-Person beobachtet #00:08:30-4#
6 Vorteil, wenn man SuS nicht kel #00:08:5(-6#
8. Umstande im Vergleich
zur Regelschule
1 In PSA-Klasse wirde es besser passen 8.1 Ahnlichkeiten #00:09:06-2#| 2
1 Vertrauenstrainer entspricht Klassenvors #0016:3-34#
1 Zunéchst noch keine/wenige Facher, wo Fachbegriifrommen| 8.2 Unterschiede #00:04:33-2#| 11
2 Schiler*innen lernen Mathe und Deutsch zeitgleich #00:12:52-6#
1 Bei PROSA zunachst Basisbildung #00:08:07-1#
1 Am Anfang noch keine Nebenfacher #00:09:22-0#
4 Erst auf hoheren Niveaus verschiedene Textsorten #00:18:41-4#
5 Wortschatz wird nur bis Blgelehrt (= Grundwortsea) #00:05:4.-44
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5 Wenige Textsorten #00:07:45-8#
5 Mundliche Sprachhandlungsfahigkeit wird nicht so ity #00:07:45-8#
unterrichtet
5 Innerhalb einer Gruppe sehr unterschiedliche Bijgenfahrung #00:09:58-9#
bzw. nicht bekannt bei Einzelnen
5 Fachwortschatz kommt wenig vor #00:05:51-5#
6 Grammatikthemen nur bis | #00:04:3--8#
2 Spezielle Ubungen (Textbeispiele) 9. Spezieller Unterricht fiir #00:04:34-3#
3 Unterrichtsqualitat steigt dadurch die Beobachtung #00:03:49-6#
3 Schwierig freies Sprechen zu provozieren #00:04:15-0#
3 Schwer, Situationen flr freies Sprechen einzubauen #00:11:14-3#
6 Spezieller Unterricht nétig #00:02-56-3#
4 Schreibphasen einplanen, damit man sich auf dener #00:16:28-9#
konzentrieren kann
4 Spezielles Programm z.B. fir den Aufbauwortschatz #00:19:22-2#
4 Programm um alle Fragen beantworten zu ko #00:19:3--2#
2 Zunachst nur auf wenige Aspekte achten 11. Beobachtung in einem #00:06:37-9#
2 Kann nicht einschatzen, ob Subjekt oder Objektekdrverwende| anderen Fach als DaZ #00:01:00-3#
wurden
3 Die Woérter kommen eher in Nebenféc #00:09:0-0#
1 Hausubungen, Extrablatter 12. Forderung #00:14:35-1#
2 Austausch mit Kolleg*innen #00:07:30-7#
2 Fachubergreifend fordern #00:08:08-4#
2 z.B. in Textbeispielen auf Gr- & Kleinschreibung achte #00:08:2-0#
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8.4 Abstract

Diese Masterarbeit geht der Frage nach, inwiefeim fdr die Regelschule entwickelte
,unterrichtsbegleitende Sprachstandsbeobachtun¢sbleals Zweitsprache’ (USB DaZ) auch im
aul3erschulischen Bildungsbereich eingesetzt wekdan. Konkret wurde die Untersuchung in
den beiden Institutionen ,PROSA' (Projekt Schuledllie!) und ,Start Wien — Das Jugendcollege
durchgefuhrt. Beide Einrichtungen verstehen sistsehulanalog und richten sich an Jugendliche

bzw. junge Erwachsene, denen der Zugang zum dstasehen Bildungssystem nicht offen steht.

In Anlehnung an die Aneignungsfolge des Deutschén Zweitsprache gilt es, den
Sprachunterricht entsprechend der Kompetenzen cail&*innen zu gestalten. Im Sinne der
diagnosegestutzten Sprachférderung kann auf diesidullen Kompetenzen und Bedarfe
eingegangen werden. Anstelle von additivem Spraehnucht findet die ,Durchgangige
Sprachbildung‘ in allen Unterrichtsfachern statitivife von USB DaZ kénnen Kompetenzprofile

erstellt werden, die dies ermoglichen.

Um zu Uberprifen, ob USB DaZ auch im aul3erschudisdBildungskontext eingesetzt werden
kann, wurden sechs Trainer*sinnen von ,PROSA" unrBWien — Das Jugendcollege' gebeten,
das Verfahren im Rahmen ihres Unterrichts einzesetzind anschlielend in einem

Leitfadeninterview von ihren Erfahrungen zu bercht

Die Antworten wurden mithilfe der qualitativen Intsanalyse nach Glaser und Laudel (2009)
ausgewertet. Es zeigt sich, dass das Verfahrenesitwf werden kann, wenn diverse
unterstitzende MalRnahmen getroffen werden. Dazd@rgehbeispielsweise eine professionelle
Einschulung fur den Umgang mit USB DaZ, zusatzligessonelle Ressourcen sowie ein

intensiver Austausch im Kollegium.
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