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1. Einfihrung

Kinder mit anderen Erstsprachen als Deutsch sind in 6sterreichischen Volksschulen langst
keine Seltenheit mehr — vor allem in Wien betrifft dies mehr als die Halfte aller Schiler/innen
(vgl. BMUKK 2016, Schuljahr 2014/15). In manchen Klassen befinden sich gar keine Kinder
mehr, die ausschlieRlich Deutsch sprechen. Trotz dieser Tatsache fihlen sich die
Klassenlehrer/innen oft nicht verantwortlich fur die sprachliche Forderung dieser Kinder.
Uber Sprachforderung und deren Moglichkeiten werden zahlreiche Diskussionen gefiihrt,
konkrete Ergebnisse fir die Unterrichtspraxis ergeben sich daraus leider kaum (vgl.
Apeltauer 2013, S. 11).

Im Unterrichtsalltag fiihlen sich Padagog/innen durch die gegebenen Umstande oft
Uberfordert und wissen nicht, wie sie am besten mit den durch fehlende Sprachkenntnisse
ausgelosten Schwierigkeiten umgehen sollen (vgl. Schrodt 2014, S. 125f). Meist fuihlen sie
sich nicht verantwortlich, auf die Sprachprobleme ihrer Schiler/innen einzugehen und sehen
dies als zusatzliche Belastung zur generellen Herausforderung des Unterrichtsalltags. Viele
Schulen betrachten als bisher einzige Lésung die Auslagerung der Sprachférderung auf
spezielle Kurse: Die Kinder werden in kleineren Gruppen aus ihren Klassen herausgeholt
und von einer zusatzlichen Lehrperson unterrichtet. Nicht selten geschieht dies nachmittags
— es handelt sich dabei um die sogenannten ,Férderstunden®. Sie werden mit dem Ziel
durchgefiihrt, die Lernenden an das im Unterricht erforderliche Niveau heranzubringen (vgl.
Reich 2013, S. 57f).

Diese Art der Sprachférderung wurde in den letzten Jahren haufig kritisiert. Zum einen, da
sie eine emotionale Belastung fir die Kinder durch die Zuschreibung von Andersartigkeit
ausldst, wodurch das Selbstvertrauen stark beeintrachtigt werden kann (vgl. Mecheril et. al.
2010, S. 181f). Zum anderen kann diese Form der Sprachfdérderung fur eine so grof3e Anzahl
an Kindern nicht ausreichend sein und auf die im Unterrichtsalltag auftretenden
Schwierigkeiten bzw. die daraus ersichtlichen Problembereiche der Kinder kann kaum direkt
eingegangen werden (vgl. Rosch et. al. 2015, S. 54f). Dies sind nur einige ausgewahlte
Argumente fur die Notwendigkeit, Sprachférderung in den Regelunterricht der Volksschule

zu integrieren.

Aus diesem Grund beschéftigt sich die vorliegende Forschungsarbeit mit der Suche nach
einem Weg, der es mdglich macht, Kinder durch gemeinsame Aktivitdten im Regelunterricht
zu fordern, ohne dadurch den Unterrichtsablauf zu stéren oder diese gar davon ausschlie3en
zu mussen. Aus diesen Uberlegungen heraus wurde das Thema dieser Forschungsarbeit

folgendermalRen formuliert:



»Moglichkeiten der Integration von Sprachférderung in den Regelunterricht der

Volksschule*

Da die Mdglichkeiten diesbeziglich jedoch sehr weitlaufig sind, wurde in der weiteren
Auseinandersetzung mit dem Thema schlieRlich jene des ,Stationenbetriebs” — eine

Methode des offenen Lernens — ausgewahlt, und ein Unterrichtskonzept entworfen.

1.1 Fragestellung und Ziele

Mehrsprachigkeit gilt heute — jedenfalls in den Volksschulen Wiens - als Normalfall (Jeuk
2013, S. 13). Deshalb ist es unumganglich, die Methoden und Vorgehensweisen von
Sprachférderung in Volksschulen weiterzuentwickeln, da diese grof3en Einfluss auf den

Schulerfolg sowie das spatere Berufsleben hat (vgl. Krifka et. al. 2014, S. 1).
Aus dem Thema der Forschungsarbeit gingen zwei Fragestellungen besonders hervor:

- Inwiefern st die offene Unterrichtsmethode ,Stationenbetrieb” geeignet,
Sprachférderung in den Regelunterricht der Volksschule einzubeziehen?
- Ist es moglich, die betroffenen Kinder zu fordern, ohne sie explizit auf die

Notwendigkeit der Forderung hinzuweisen?

Die erste Frage bezieht sich auf die Einbettung der Sprachférderung in den Regelunterricht
durch die Methode des ,Stationenbetriebes®. Das Ziel ist die Feststellung, inwiefern die
Sprachférderung dabei gelingt und welche Faktoren dafiir ausschlaggebend sein kdnnten.
Um dies herausfinden zu kénnen, wurden drei Kinder einer zweiten Schulstufe ausgewahit
und eine Unterrichtsintervention bestehend aus drei Einheiten integrativer Sprachférderung
im Stationenbetrieb durchgefuhrt. Wahrenddessen wurden unter anderem folgende Aspekte

beobachtet:

- die Interaktion der Kinder und die gegenseitige Unterstitzung

- der Umgang mit sprachlichen Problemen

- die Auswirkung dieser Unterrichtsform auf das Sozialverhalten der Kinder
- die Auswirkung dieser Unterrichtsform auf das Sprachverhalten der Kinder

- erzielte sprachliche Verbesserungen in den geférderten Bereichen



Anhand dieser Beobachtungen sollte die Frage, inwiefern die Methode des
Stationenbetriebes flr integrative Sprachférderung geeignet ist, aus verschiedenen

Perspektiven beleuchtet werden.

Die zweite Frage bezieht sich vor allem auf emotionale Aspekte. Es wurde bereits erwahnt,
dass das Herausnehmen der Kinder und die dadurch aufgezeigte Notwendigkeit der
Sprachforderung deren Selbstbewusstsein und dadurch auch deren Lernerfolg negativ
beeintrachtigen kann. Auf diese Tatsache wird in Kapitel vier detaillierter eingegangen. Ein
wesentliches Ziel dieser Forschungsarbeit darin besteht, den Lernerfolg und die Motivation
der Kinder zu bestarken. Daher sollte eine Methode ausgewahlt werden, Schiler/innen zu
fordern, ohne sie auf deren Defizite explizit aufmerksam zu machen. In diesem Bereich
spielen die von den Kindern gezeigten Emotionen eine grof3e Rolle, weshalb auch diese

bewusst beobachtet werden.

1.2 Aufbau der Arbeit

In diesem Kapitel erfolgt ein Uberblick tUber den Aufbau dieser Forschungsarbeit, indem

deren wesentliche Inhalte und Vorgangsweisen aufgezeigt werden.

Der erste Teil der Arbeit widmet sich dem theoretischen Hintergrundwissen, es werden die
wesentlichen Grundbegriffe des Forschungsgebietes erlautert. Dies beginnt in Kapitel 2 mit
der Unterscheidung von ,Erwerben® und ,Lernen“ sowie einer Definition des Begriffes
,Deutsch als Zweitsprache®. AnschlieRend erfolgt eine Gegenliberstellung der Theorien des
Ablaufs kindlichen Spracherwerbs. In Kapitel drei schlie3t eine konkrete Darstellung des
Umgangs mit Sprachférderung in Osterreichischen Schulen an. Dabei werden auch die
Unterschiede zwischen additiver und integrativer Sprachférderung aufgezeigt und das
Instrument der Sprachstandserhebung USB-DaZ vorgestellt, da dieses in der Durchfiihrung
der Forschungsarbeit verwendet wird. Es folgt in Kapitel vier eine Erlauterung des
Zusammenhangs von Lernen und Emotion. AbschlieBend wird in Kapitel funf der Begriff
»otationenbetrieb® definiert sowie die Auswirkung offener Unterrichtsformen auf den Umgang

mit Fehlern und die Kommunikation im Unterricht diskutiert.

Der zweite Teil stellt den empirischen Teil der Arbeit vor. Hier werden die einzelnen Schritte
der Forschungsarbeit beschrieben und schlieBlich die Ergebnisse in Kategorien eingeteilt,
um die Fragestellung beantworten zu kdnnen. Ein kurzer Umriss der Vorgangsweise lautet

wie folgt:
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In einem ersten Schritt werden drei Kinder mit Deutsch als Zweitsprache ausgewdahlt und
eine nicht-teilnehmende Beobachtung im Regelunterricht durchgefihrt. Deren Foérderbedarf
wird anhand einer Sprachstandserhebung nach USB-DaZ festgestellt und darauf aufbauend
eine Unterrichtsintervention geplant. Die gesamte Klasse nimmt in drei Einheiten an einem
Stationenbetrieb teil, in welchen Elemente von Sprachférderung integriert werden. Dabei soll
auf die Bedurfnisse aller Kinder individuell eingegangen und der Ablauf des Regelunterrichts
nicht gestort werden. Auf diese Weise soll es mdglich gemacht werden, Sprachférderung in
den Unterricht einzubetten, ohne die Kinder aus ihrem Klassenverband herauszunehmen.
Um die Ergebnisse feststellen zu kdnnen, wird zum einen ein Beobachtungsbogen erstellt
und von der Forscherin sowie der Lehrperson ausgefllt, zum anderen wird im Anschluss
eine weitere Einstufung nach USB-DaZ durchgefiihrt, um sprachliche Fortschritte aufzeigen

zu kdénnen.

Den Abschluss der Forschungsarbeit bilden die Diskussion der Fragestellungen sowie ein

Ausblick Gber weitere mdgliche Forschungsansatze.

2. Spracherwerb und Sprachenlernen

Vor der Diskussion Uber die Moglichkeiten und Folgen von Sprachférderung im Unterricht
der Volksschule, sind einige Grundbegriffe zu definieren. Dazu zahlt im ersten Schritt die
Unterscheidung zwischen Erwerben und Lernen. Weiters wird der Begriff ,Deutsch als
Zweitsprache erlautert und schlieBlich Hypothesen des kindlichen Zweitspracherwerbs

gegenlbergestellt.

2.1 Erwerben und Lernen

Um zu verstehen, wie Sprache im Gehirn verarbeitet und abrufbar gemacht wird, und warum
Sprachférderung nicht immer zielfiihrend ist, muss der Unterschied zwischen Erwerben und
Lernen von Sprachen dargestellt werden. Dabei wird zwischen zwei Vorgangen

unterschieden:

Lernen geschieht durch explizite Prozesse, es lauft in der Regel bewusst und gesteuert nach
einem vorgegebenen Schema ab. Dies flhrt zu deklarativem Wissen, sozusagen dem ,was-
Wissen®, einem angeeigneten Regelwerk, das nach einer bestimmten Logik verlauft und

erklart werden kann.
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Erwerben hingegen geschieht durch implizite Vorgénge, es lauft bewusst und ohne
Steuerung ab. Dadurch entsteht eine Form von prozeduralem ,wie-Wissen®, dass sich meist

nicht in Worte fassen bzw. logisch erklaren lasst (vgl. Bockmann 2008, S. 8f).

Deutlich wird dies bei der Grammatikverwendung von Sprachen: Die Strukturen der
Erstsprache werden in Form von deklarativem Wissen abgespeichert, ihre Anwendung
erfolgt korrekt, ohne sie erklaren zu konnen, sie wurden also erworben. Fremdsprachige
Grammatik hingegen wird erlernt, die Regeln werden erklart und verstanden und schlief3lich

als prozedurales Wissen abgespeichert.

Fir die Sprachforderung stellt sich daher die Frage, welche Dinge die Kinder implizit lernen,
und inwiefern dabei eine Unterstitzung durch explizite Lernprozesse moglich ist.
Unterhaltungen mit anderen Kindern in der Freizeit fuhren mitunter dazu, die
Sprachstrukturen unbewusst weiterzuentwickeln, wodurch implizites Sprachwissen entsteht.
Auch Sprachspiele kénnen diese Auswirkungen zeigen. Implizite Sprachvermittiung férdert
also den Erwerb grammatikalischer Strukturen, ohne dabei konkretes Regelwissen
anzuwenden (vgl. Belke 2016, S. 57ff).

2.2 Deutsch als Zweitsprache

Da ,Zweitsprache” einen zentralen Begriff der vorliegenden Arbeit darstellt, soll in diesem

Kapitel die Begriffe ,Erstsprache” und ,Zweitsprache® definiert werden.

Unter dem Begriff ,Erstsprache“ versteht man jene Sprache, die ein Kind zuerst, also von
Geburt an, lernt. Umgangssprachlich wird dafiur haufig der Begriff ,Muttersprache”
verwendet, da die Sprache jedoch nicht zwangslaufig von der Mutter gesprochen wird, wird
davon in der Literatur abgesehen (vgl. Jeuk 2013, S. 14f). In der Erstsprache kommuniziert
das Kind mit seinen wichtigsten Bezugspersonen, aul3erdem ist es meist die Sprache, in der
in den ersten Lebensjahren Informationen gespeichert werden (vgl. Nodari/Rosa 2006, S.
23).

Dies muss nicht auf eine einzige Sprache beschrankt sein, haufig wachsen Kinder von
Geburt an mit zwei oder sogar mehreren Sprachen auf — dies wird allgemein als
,Mehrsprachigkeit‘ bezeichnet (vgl. Busch 2013, S. 14f). Bis zum ersten Lebensjahr spricht
man — je nach Anzahl der Sprachen — von mono-/bi- oder multilingualen Erstspracherwerb
(vgl. Résch 2011, S. 11).
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Beginnt der Erwerb einer weiteren Sprache erst zu einem spéateren Zeitpunkt, gilt dies als
Zweitspracherwerb®. Hier gibt es unterschiedliche Theorien, die je nach Alter der/des
Lernenden differenzieren (vgl. Jeuk 2013, S. 15f):

- 3-6 Jahre: Friher Zweitspracherwerb
Dieser Fall ist h&ufig zu beobachten, wenn Kinder im Kindergarten mit einer neuen
Sprache konfrontiert werden. Oft beginnen auch Eltern mit unterschiedlichen
Erstsprachen erst am dem dritten Lebensjahr, eine weitere Sprache mit dem Kind zu
sprechen.

- 6-12 Jahre: Zweitspracherwerb von Kindern
Haufig stellt der Schulbeginn fiir die Kinder eine Konfrontation mit einer neuen
Sprache dar.

- Nach der Pubertat: Zweitspracherwerb von Jugendlichen und Erwachsenen
(vgl. Résch 2011, S. 11/Jeuk 2013, S. 15)

Im Gegensatz zur Fremdsprache wird Deutsch als Zweitsprache in der Regel im
deutschsprachigen Raum erworben und der/die Lernende ist im Alltag und im
gesellschaftlichen Umfeld haufig mit der Sprache konfrontiert (vgl. Rosler 2012, S. 31). Hier
spielt die Unterscheidung zwischen ,lernen“ und ,erwerben“ eine grof’e Rolle, welche in

Kapitel 2.1 erlautert wurde.

Im Kontext der Migration wird die Bezeichnung ,Zweitsprache“ sehr haufig verwendet, da die
Umgangssprache die Zielsprache darstellt. Kinder kommen dadurch bereits in ihrem Umfeld
— durch Medien, Freunde, altere Geschwister... - mit der Sprache in Berthrung (vgl.
Dirim/Mecheril 2010a, S. 16). Mit dem Eintritt in den Kindergarten bzw. in die Schule
bekommt die Sprache haufig eine neue Bedeutung, da sie plétzlich eine viel gréiere Rolle
spielt und fir das Kind dominanter wird. Sie spielt vor allem auch fiir den Bildungserfolg der
Kinder eine wesentliche Rolle, da der Unterricht in deutscher Sprache gehalten wird. Eine
eingehende Beschreibung der unterschiedlichen Theorien bezlglich des Ablaufs des

Zweitspracherwerbs wird in Kapitel 2.3 vorgenommen.
Da in dieser Arbeit Kinder einer Volksschulklasse unterrichtet werden, welche in Osterreich

leben, handelt es sich hierbei um Zweitspracherwerb von Kindern. Es kann dabei nicht von

einer Fremdsprache gesprochen werden, da sie bereits langere Zeit in Osterreich leben.
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2.3 Kindlicher Zweitspracherwerb — Spracherwerbstheorien

Der Spracherwerb ergibt sich bei Kleinkindern aus deren Interaktion mit ihrer direkten
Umwelt (vgl. Rosler 2012, S. 18), findet also durch implizite Lernprozesse statt.

Bei der Zweitsprache ist dieser Prozess umstrittener, es werden hier einige Hypothesen
einander gegenubergestellt, welche auch bei der Entwicklung des USB-DaZ herangezogen
wurden. Diese Theorien versuchen zu erklaren, warum der Erwerb einer oder mehrerer

weiteren Sprachen ab dem Schulalter das Niveau der Erstsprache kaum erreicht.

Ab der Mitte des 20. Jahrhundert standen diesbezilglich zwei Hypothesen im Mittelpunkt:

o Kontrastivhypothese

Robert Lado ging in seiner Hypothese davon aus, dass der Zweitspracherwerb auf der
Grundlage der bereits erworbenen Erstsprache aufbaut. Die Kinder greifen dabei auf die
bereits gespeicherten Strukturen zurtick (vgl. Résch 2011, S. 12). So kann es sowohl zu
Jpositiven — also zielsprachlich korrekten — Ubertragungen kommen, wenn sich die
Sprachen in der Struktur dhnlich sind, als auch zu Interferenzen (vgl. Jeuk 2013, S. 31). Das
wirde bedeuten, dass eine Sprache, die der eigenen Erstsprache strukturell ahnelt, immer
einfacher zu erlernen ist als jene, die sich davon grundlegend unterscheidet. Inzwischen geht
man davon aus, dass diese Ahnlichkeit zwar eine Rolle spielt, jedoch nur ein Aspekt von
vielen ist. Vor allem im kindlichen Spracherwerb ist dieser Aspekt eher unwesentlich (vgl.
Jeuk 2003. S. 290).

¢ Identitatshypothese:

Demgegentber war Pit Corder tberzeugt, dass der Erwerb der Erst- und Zweitsprache nach
demselben Schema geschieht und das Alter dabei keine Rolle spielt. Dies konnte durch
Beobachtungen des natirlichen Zweitspracherwerbs teilweise verifiziert werden (vgl. Rdsch
2011, S. 12). Haufige Kritik an dieser Annahme ist, dass sie weitere Einflussfaktoren wie
zum Beispiel soziale und emotionale Aspekte nicht miteinbezieht (vgl. Oksaar 2003, S.
144ff).
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Aus diesen beiden Meinungen entwickelte sich eine weitere Hypothese:
¢ Interlanguagehypothese

Diese — von Selinker benannte — Hypothese bezieht sich auf das Bilden von ,Interlanguages®
bei Zweitsprachenlerner/innen. Dies soll zum Ausdruck bringen, dass eine individuelle
Sprachform entsteht, in welcher Elemente enthalten sind, die sich weder der Erst- noch der
Zielsprache zuordnen lassen. Im Deutschen bezeichnet man diese unter anderem als
,Lernersprache®, die sich standig weiterentwickelt (vgl. Rosch 2011, S. 12).

Dabei werden Stufen im Spracherwerb erkennbar, die auch in den Aufbau des USB-DaZ mit

einbezogen wurden:

- Language transfer: Anfangs erfolgt — ahnlich wie in der Kontrastivhypothese
beschrieben — eine Ubertragung von Strukturen der Erstsprache auf die
Zweitsprache.

- Ubungstransfer: Als nachster Schritt werden in bestimmten Ubungen erprobte Muster

angewendet.

- Strategien des Sprachenlernens: Mit der Zeit entwickeln die Lerner/innen eigene

Hypothesen beziglich der Zielsprache und eignen sich Strategien an, diese zu

Uberprufen.

- Kommunikationsstrategien: Die Lerner/innen entwickeln Verhaltensweisen, die in

bestimmten Kommunikationssituationen hilfreich sein kdnnen, etwa

Wortneuschopfungen, Mimik und Gestik oder Entlehnung,

- Ubergeneralisierung: Bestimmte Regeln der Zielsprache wurden bereits erlernt und

nun auf andere Bereiche Ubertragen, auf die sie nicht zutreffen. Oft ist dies bei der
Anwendung von unregelmaRigen Verben zu erkennen (vgl. Jeuk 2013, S. 34/Oksaar
2003, S. 117ff).
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2.4 Basisqualifikationen nach Ehlich

Ehlich geht in diesem Zusammenhang von sogenannten ,Basisqualifikationen“ aus, an

welchen sich der Ablauf der Sprachaneignung orientiert (vgl. Dirim/Ddéll/Fréhlich 2014, S. 7):

- Rezeptive und produktive phonetische Qualifikation: Dies betrifft die rhythmischen

und lautlichen Eigenschaften einer Sprache, wodurch unter anderem Intonation und

Akzent beeinflusst werden.

- Pragmatische Qualifikation: In diesem Bereich geht es darum, die Handlungsziele der

Sprache zu erfassen, darauf einzugehen und die eigene Sprache daran anzupassen,
zum Beispiel auf eine Frage zu antworten, Aussagen zu bestatigen oder zu

widersprechen.

- Semantische Qualifikation: Semantik meint die Bedeutungserfassung von Wértern,

mit der Zeit wird diese zunehmend abstrakter.

- Morphologisch-syntaktische Qualifikation: Dieser Bereich setzt sich mit dem Bilden

von Phrasen bis hin zu immer komplexer werdenden Satzstrukturen auseinander.

- Diskursive Qualifikation: Hier geht es darum, Gesprachsregeln anwenden zu kénnen

und zusammenhangend erzahlen zu kdénnen.

- Pragmatische Qualifikation 1I: Sprache soll nun abhangig von unterschiedlichen

sozialen Bereichen eingesetzt werden.

- Literale Qualifikation | / 1I: Dieser Bereich beschaftigt sich mit der Produktion von

schriftlicher Sprache. Darunter fallt auch die Entwicklung der Lesefahigkeit sowie

Orthographie und das Erkennen von Textsorten.

(vgl. Ehlich 2007, S. 12/Dirim/D06ll/Frohlich 2014, S. 9f)

In Bezug auf den Erwerb der deutschen Sprache wurde daraus ein ,innerer Lernplan®
abgeleitet, die einzelnen Entwicklungsstufen beschreibt (vgl. Apeltauer 2007, S. 26). Die
Aneignung der deutschen Satzstruktur findet nach einem bestimmten Schema statt,
unabhangig von der Erstsprache der Lernerin/des Lerners. Auch fir andere Bereiche — wie
zum Beispiel den Wortschatz — lieRen sich solche Erwerbsabfolgen feststellen (vgl. Reich

2008, S. 165ff). Aus diesen Erkenntnissen abgeleitet fand der Aufbau der Verfahren zur
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Sprachstandserhebung statt. Fir diese Arbeit wird das Verfahren des USB-Daz
angewendet, worauf in Kapitel 3.4 genauer eingegangen wird. Dabei darf nicht aul3er Acht
gelassen werden, dass der Erwerb von zahlreichen anderen Faktoren, wie dem sozialen
Umfeld der Familie und Freunde bzw. der Schule sowohl positiv als auch negativ beeinflusst
werden kann. Die Reihenfolge der Aneignung konnte jedoch wiederholt festgestellt und
charakteristische Ubergdnge beobachtet werden (vgl. Ehlich 2007, S. 11ff).

Fur die vorliegende Arbeit bedeutet dies, dass durch die Einstufung der Kinder nach USB-
Daz deren Entwicklungsstufe aufgrund deren getatigter Aussagen festgestellt werden kann.
Da das soziale Umfeld der Kinder auRerhalb des Klassenraumes nicht in die Beobachtung
mit einflieBen kann, muss darauf geachtet werden, die Einstufung tber einen langeren
Zeitraum anzusetzen. So konnen zahlreiche Beispiele von Aussagen des spontanen
Sprachgebrauchs gesammelt und RegelmaRigkeiten festgestellt werden. Auf diese Weise
soll eine moglichst detaillierte Einstufung méglich gemacht werden.

3. Sprachférderung in der Volksschule

In folgendem Kapitel wird in einem ersten Schritt erlautert, inwiefern die Bereiche Deutsch
als Fremdsprache und Sprachférderung im 6sterreichischen Lehrplan verankert sind. Darauf
aufbauend sollen schlief3lich die Unterschiede von additiver und integrativer Sprachférderung
aufgezeigt und  schlieBlich das in  dieser Forschungsarbeit verwendete
Beobachtungsinstrument ,Unterrichtsbegleitende Sprachstandsbeobachtung Deutsch als

Zweitsprache® (USB-DaZz) vorgestellt werden.

3.1 Deutsch als Zweitsprache in dsterreichischen Schulen

In diesem Kapitel soll darauf eingegangen werden, inwiefern der Umgang mit Kindern mit
Deutsch als Zweitsprache bzw. Sprachférderung allgemein im 0sterreichischen Lehrplan

thematisiert und wie damit in der Praxis umgegangen wird.

In den Volkschulen Osterreichs ist der Anteil von Kindern mit einer anderen Erstsprache als
Deutsch sehr hoch und weiter steigend. In Wien betrifft dies mittlerweile 56,3% - also mehr
als die Halfte aller Schiler/innen (vgl. BMUKK 2016, Schuljahr 2014/15).

Obwohl in Osterreich — vor allem in stadtischen Schulen — mehrsprachige Klassen folglich

bereits den Regelfall darstellen, sind schulpolitische Voraussetzungen und pédagogische
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Ausbildungen nicht der Realitat entsprechend. So gilt zum Beispiel Deutsch nach wie vor als
einzige Unterrichtssprache, Unterricht in der Erstsprache wird - wenn Uberhaupt — zuséatzlich
zum Regelunterricht am Nachmittag angeboten und steht somit mit diesem in keinem
Zusammenhang. Dieselbe Praxis verfolgt man in der Regel auch im Bereich der
Sprachférderung. Dies beinhaltet Elemente der Vorgehensweise einer ,Segregation® —
Kinder mit anderen Erstsprachen als Deutsch werden aus der Klasse ,aussortiert und von
anderen Lehrpersonen unterrichtet (vgl. Belke 2008, S. 14). Dabei werden die

unterschiedlichen Kontexte der Kinder nicht beriicksichtigt.

Der osterreichische Lehrplan der Volksschule beschreibt in einem Zusatz die Lehrziele
,Deutsch fir Schiler nichtdeutscher Muttersprache” (vgl. Lehrplan der Volksschule 2010, S.
136). Es werden darin fur die Teilbereiche Horverstehen, Sprechen, Lesen und Schreiben
die einzelnen Lernziele beschrieben. Diese beinhalten unterschiedliche Elemente, zum
Beispiel ,Wortschatz, ,muindliches Sprachhandeln®, ,Aussprache“ oder ,Verfassen von
Texten® (vgl. Lehrplan der Volksschule 2010, S. 137-144), welche weitgehend detailliert
beschrieben werden. Als Ubergeordnetes Ziel gilt: ,Diese Einbettung des Erwerbs der
Zweitsprache in das interkulturelle Lernen soll kooperatives Von- und Miteinanderlernen aller
Schuler erméglichen” (Lehrplan der Volksschule 2010, S. 136).

Das ,kooperative“ Lernen von- und miteinander ist jedoch nur dann mdglich, wenn alle
Kinder gemeinsam unterrichtet werden, unabhangig davon, wie ausgepragt der Erwerb der
deutschen Sprache ist. Auch muss ihnen geniigend Raum gegeben werden, kooperativ zu

arbeiten. Was dies fiir den Unterricht bedeutet wird in Kapitel 5 ausfuhrlicher erlautert.

3.2 Additive Sprachférderung und deren Nachteile

Unter ,Additiver Sprachférderung® versteht man spezielle Unterrichtseinheiten, welche flr
eine bestimmte Zeitspanne zusatzlich zum Regelunterricht stattfinden und an denen
ausschlieB3lich Schiler/innen mit festgestellten Schwierigkeiten im sprachlichen Bereich
teiinehmen. Diese sogenannten ,Forderstunden“ finden entweder wahrend der
Unterrichtszeit in einem abgetrennten Raum mit einer eigenen Lehrperson oder nach
Unterrichtsschluss zusatzlich zum Regelunterricht statt. Sie sollen die Lernenden an das im

Unterricht erforderliche Niveau heranbringen (vgl. Reich 2013, S. 57).
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Diese Vorgangsweise ist in der Schulpraxis bisher am h&ufigsten vorzufinden, da sie auf den
ersten Blick sinnvoll wirken mag — Kinder mit Schwierigkeiten bekommen Unterstitzung.
Doch bei genauerer Betrachtung bringt diese Methode zahlreiche Nachteile mit sich, welche

auch den Erfolg der Sprachférderung beeinflussen:

Zum einen stellt die Selektion der Kinder nach ihren Fahigkeiten im Bereich Deutsch eine
starkte Auspragung von ,Othering” dar. Es grenzt die ausgewahlten Schiler/innen deutlich
vom Rest der Klasse — jene mit offenbar ,ausreichenden” Sprachenkenntnissen — ab. Dies
kann ihr Selbstbewusstsein und somit auch deren Lernbereitschaft und Motivation stark
beeintrachtigen (vgl. Mecheril et. al. 2010, S. 181f). Da Sprache und Emotionen dicht
miteinander verbunden sind und das Umfeld auRerdem das Lernen beeinflusst, stellt diese
Vorgangsweise keine gute Lernvoraussetzung dar — auf diesen Aspekt wird in Kapitel 4

ausgiebiger eingegangen.

Weiters stehen die Inhalte des Forderunterrichts nicht bzw. kaum im Zusammenhang mit den
Inhalten des Regelunterrichts, es ist folglich in diesem Umfeld bestenfalls in Ansatzen
mdoglich, auf die darin auftretenden Schwierigkeiten einzugehen. Die Férderung geschieht
weitgehend kontextunabhangig und isoliert, wodurch sie nicht ausreichend zielfihrend sein
kann (vgl. Belke 2008, S. 80).

Generell kann daher folgendes festgestellt werden:

sDie Auslagerung in den Férderunterricht fiihrt zu sozialer Selektion und ist auf die Dauer
nicht sehr effektiv, wie die PISA-Studien auf dramatische Weise deutlich machen® (Belke
2016, S. 32f).

3.3 Integrative Sprachférderung

Als ,Weiterentwicklung“ des additiven Forderunterrichts gilt das Konzept der ,Integrativen
Sprachférderung“. Es bezeichnet den gemeinsamen Unterricht von Kindern mit Deutsch als
Erstsprache und jenen, die eine andere bzw. weitere Erstsprache als Deutsch sprechen. Der
Unterricht wird dabei so konzipiert, dass er an die daraus resultierenden Schwierigkeiten
angepasst ist und die Besonderheiten aller Schiler/innen hervorhebt. Sprachliches Lernen
wird dabei in den Ablauf des Regelunterrichts eingebettet. Integrative Sprachférderung meint
folglich die gezielte FoOrderung einzelner Schiler/innen wahrend des gemeinsamen
Unterrichts in der Klasse (vgl. Résch 2015, S. 54f).

,integration” strebt zum einen die Bericksichtigung der erstsprachigen, fremdsprachigen und

deutschsprachigen Kenntnisse aller Kinder an. Die Erstsprachen der Schuler/innen spielen in
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Bezug auf die Sprachforderung eine wesentliche Rolle, da sie die ldentitat der Kinder
widerspiegeln (vgl. Belke 2008, S. 80).

Zum anderen wird dabei die Sprachférderung an sich in den Regelunterricht ,integriert®. Dies
bedeutet, dass unter anderem auf sprachliche Schwierigkeiten und Verstandnisprobleme
direkt eingegangen wird und diese in ihrem Entstehungskontext gelést werden kdnnen.
Dadurch konnen diese gezielter behoben werden als in der isolierten Umgebung einer
additiven Forderung (vgl. Belke 2008, S. 80).

Die Kinder lernen dabei in ihrer gewohnten Klassenumgebung, wodurch sie sich mitunter
sicherer und selbstbewusster fuihlen. Lernen funktioniert in einer angenehmen Atmosphare

am besten, in einer Umgebung, in der man sich wohlfihlt (vgl. Reininger 2011, S. 8).

Ein weiterer Vorteil besteht darin, dass die Kinder in dieser Situation viel voneinander lernen.
Im Gesprdch mit Mitschiler/innen, im Nachahmen ihrer Ausdrucksformen und ihres
Wortschatzes, auch im gegenseitigen Erkldren kann die Sprachférderung wesentlich
verbessert werden (vgl. Bauer 1997, S. 84).

Jede Form von Foérderprogrammen ist mit Nachteilen verbunden, da sie den Anschein
erweckt, der Bildungsbenachteiligung von Kindern mit einer anderen Erstsprache als
Deutsch entgegenzuwirken. Dabei werden die Probleme einer Gesellschaft auf Einzelfalle
Ubertragen, deren alleinige Foérderung keine Verédnderungen erzielen kann (vgl. Jeuk 2013,
S. 114). Es erfordert ein Umdenken des gesamten Schulsystems, der Schulorganisation,
beginnend in der Ausbildung der Lehrpersonen, um dieser Benachteiligung entgegenwirken
zu kénnen (vgl. Dirim/Mecheril 2010b, S. 137).

3.4 Sprachstandserhebung — USB-Daz

Die ,Unterrichtsbegleitende Sprachstandsbeobachtung Deutsch als Zweitsprache® — im
weiteren Verlauf als ,USB-DaZ* bezeichnet — stellt ein im Auftrag des bm:ukk entwickeltes
Beobachtungsverfahren dar, die in Osterreichischen Schulen zur Erhebung des
Sprachstandes von Schiler/innen zwischen 6 und 14 Jahren verwendet werden. Dies
geschient meist wahrend des Regelunterrichts und wird ohne Kenntnis der Kinder
vorgenommen, um deren naturlichen Sprachgebrauch aufnehmen zu kénnen. Das Ziel des
USB-DaZ ist es, Lehrpersonen eine Mdglichkeit zu geben, die Aneignung des Deutschen
ihrer Schiler/innen zu beobachten und dadurch gezielt zu unterstitzen (vgl. Doll 2011, S.
110ff).
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Wie alle Diagnoseverfahren unterliegt auch USB-DaZ linguistischen, methodischen und
padagogischen Anforderungen. Der Bezug zum Ablauf des Spracherwerbs wurde bereits in
Kapitel 2.3 und 2.4 hergestellt. In padagogischer und methodischer Hinsicht sollen die
Beobachtungen keine Momentaufnahme darstellen, sondern Uber langere Zeit und in
Kooperation mit Eltern bzw. anderen Bezugspersonen durchgefuhrt werden, um einer

Fehldiagnose entgegenzuwirken (vgl. Doll 2012, S. 72ff).

Das Instrument USB-DaZ ist durch einen hohen Grad an Detailliertheit und Systematik
ausgezeichnet und wurde unter anderem in Anlehnung an die Niveaubeschreibungen DaZ
und die Basisqualifikationen von Ehlich erstellt (vgl. DIl 2009, S. 109 / Ehlich 2005, S. 44f).
Fur USB-Daz (Primarstufe) ergeben sich daraus 25 Beobachtungsbereiche mit sieben
Beobachtungsfeldern. Jeder Bereich wird in vier Niveaustufen eingeteilt, die von
.Minimalqualifikationen“ Uber ,Zwischenetappen bis zum Erreichen des Bildungsziels

reichen (vgl. D6ll 2009, S. 110f). Die Skalen werden folgendermalRen beschrieben:

,Die Skalen [...] sind, wenn nicht anders angegeben, als Implikationsskalen zu verstehen,
das heiRt wenn ein fortgeschrittenes Phénomen beobachtet wird, ist davon auszugehen,
dass die in der Aneignungsfolge voranstehenden sprachlichen Phénomene bereits
angeeignet sind, auch wenn sie von den Beobachteten im Beobachtungszeitraum nicht
verwendet werden® (Dirim/Doll/Fréhlich 2014, S. 10).

Fur die vorlegende Arbeit wurden zwei Beobachtungsbereiche des USB-DaZ fir die
Primarstufe ausgewahlt und in einem Zeitraum von zwei Monaten in Zusammenarbeit mit der

Lehrperson anhand spontaner AuRerungen der Kinder ausgewertet:

Wortschatz

Dieser Bereich umfasst die lexikalisch-semantischen Fahigkeiten der Kinder. Die Skala
beginnt bei ,erste Worter, zu ,Alltagsgrundwortschatz® und ,Grundwortschatz® bis
~Schulwortschatz“. Auf dieser Stufe sollen die Kinder dem Unterrichtsablauf auf sprachlicher
Ebene problemlos folgen kdnnen. Die letzte Stufe wird als ,Bildungswortschatz“ bezeichnet
und geht Gber das im Unterricht verwendete Vokabular hinaus. Alle Stufen werden durch
Beispiele von verwendeten Wadrtern in diesem Bereich unterstitzt, um die Einstufung zu

erleichtern.

Es erfolgt eine Unterscheidung der beiden Bereiche ,rezeptiver® und ,produktiver
Wortschatz. Wahrend ersterer jene Worter meint, deren Bedeutung das Kind versteht,
beschreibt der zweite Ausdruck alle Begriffe, die es bereits aktiv in seinem Sprachgebrauch

korrekt verwendet (vgl. Dirim/Doll/Frohlich 2014, S. 20f).
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Der rezeptive Wortschatz ist allgemein schwer zu definieren und daher auch zu tberprifen,
da er sich im Bereich des ,mentalen Lexikons® abspielt. Dies meint jene Begriffe und deren
Bedeutungszuschreibungen, welche der/die Lernende fir sich gespeichert hat, aber nicht

immer bewusst beschreiben kann (vgl. Antos/Lewandowska 2007, S. 11).

Realisierung von Subjekten und Objekten

In diesem Beobachtungsbereich soll der Umgang mit Nomen festgestellt werden. Zu Beginn
steht die Verwendung des Subjektes im Mittelpunkt, héhere Stufen beziehen sich auf
Akkusativ- und Dativobjekte. Dabei wird auf die Verwendung von bestimmten und
unbestimmten Artikeln geachtet. Die Verwendung des Genitivs stellt die hochste Stufe dar
(vgl. Dirim/Doll/Fréhlich 2014, S. 16f).

Ein haufig genannter Kritikpunkt am Instrument USB-DaZ ist der Grad an Objektivitat, da die
Einstufung der Schuler/innen haufig mit Interpretationen der/des Beobachter/in verbunden ist
(vgl. Doll 2011, S. 113). Jedoch wird in dieser Forschungsarbeit durch detaillierte
Argumentation der Entscheidungen versucht, diese Interpretationen so nachvollziehbar wie

mdoglich zu gestalten.

4. Sprache und Emotion — Othering

Da der Begriff ,Emotion® fir die vorliegende Arbeit eine zentrale Rolle spielt, soll in diesem
Kapitel dessen Bedeutung definiert und in weiterer Folge erlautert werden, in welchem

Zusammenhang Emotionen mit dem Lernprozess stehen.

Wahrend der Begriff ,Gefuhl* Ab- und Zuneigungen, also vorrangig innere Empfindungen
beschreibt, meint ,Emotion® hauptsachlich aul3erlich beobachtbare Zustande, die haufig auch
als korperliche Reaktion von Gefihlen auftreten, wie zum Beispiel Verspannungen, Zittern,
schnelle Atmung und &hnliches. Dies kann sowohl bewusst als auch unbewusst geschehen

und wird meist durch soziale Umstande beeinflusst (vgl. Decke-Cornill/Kustner 2010, S. 43f).

Lernen und Emotion sind stark miteinander verknipft, da unter anderem auch das
Selbstbewusstsein und die Motivation damit in Verbindung stehen. Angst, Stress oder
negative Emotion kann das Lernen hemmen, wahrend positive Emotionen den Lernprozess

wesentlich unterstutzen konnen (vgl. Decke-Cornill/Kistner 2010, S. 45f).

22



»otress” meint in diesem Zusammenhang nicht korperliche Anstrengung, sondern das
Geflhl, einer unangenehmen Situation ausgeliefert zu sein, ohne selbst etwas daran
verandern zu kénnen. Die eigenen Handlungen nicht selbst bestimmen und personliche
Bedirfnisse darin einbeziehen zu kdnnen, erzeugt negative Emotionen und bietet keine gute
Ausgangssituation fur Lernprozesse (vgl. Spitzer 2014, S. 3).

Vor allem im Bereich Sprache kénnen solche Stresssituationen zu wachsender Unsicherheit
fuhren, die das Lernen hemmen und im schlimmsten Fall ein vélliges Verstummen der/des
Lernenden zur Folge haben (vgl. Busch 2012, S. 18).

Ein sehr &hnliches Phanomen der Stressbildung wird durch den Begriff ,Othering®
beschrieben. ,Othering“ bezeichnet die Zuschreibung von Andersartigkeit. Dies kann in sehr
unterschiedlichen Lebensbereichen und auf verschiedene Art und Weise geschehen. Man
versteht darunter soziale Prozesse bzw. Praxen, die eine Grenze, eine Differenz zwischen

,den einen“ und ,den anderen® aufzeigen (vgl. Riegel 2016, S. 8f).

Diese Differenz unterliegt bestimmten Machtverhaltnissen, einer Ungleichheit zwischen den
beiden Seiten. Betroffene sind dadurch einer Situation ausgesetzt, in der keine
angemessene Selbstbildung und somit auch keine zielfiihrende Bildung stattfinden kann, da
die Zuschreibung der Andersartigkeit das Selbstvertrauen stark beeintrachtigt (vgl. Mecheril
et. al. 2010, S. 181f).

Positive Emotionen hingegen kdénnen den Lernerfolg steigern: Die Kontaktstellen zwischen
den Synapsen im Gehirn, welche fir die Informationsibertragung und -speicherung
verantwortlich sind, arbeiten bei positiven Geflihlsregungen schneller und der Synapsenspalt
wird kleiner, was das Lernen verbessert (vgl. Kieweg 2003, S. 169ff). Lernen funktioniert
dann am besten, wenn das Lernklima als angenehm empfunden wird und man sich in einer
Gruppe wohlfuhlt (vgl. Reininger 2011, S. 8).

Das Wohlfuhlen resultiert aus positiven emotionalen Beziehungen zu Mitschiler/innen und
Lehrperson, welche auf gegenseitiger Wertschatzung, freundlichem und nachsichtigem
Umgang und Vertrauen beruht. Dabei spielt auch gegenseitige Ricksichtnahme und Hilfe
eine wesentliche Rolle (vgl. Hobmair 2008, S. 227).

,Menschen sind Gemeinschaftswesen, sie fuihlen sich in der Gemeinschaft wohl und suchen
sie auf’ (Spitzer 2014, S. 3). Gemeinsames Lernen in Gruppen und das gewohnte Umfeld
der Klassengemeinschaft sind demnach ein wesentlicher Bestandteil erfolgreichen Lernens.
Auch Spiele haben — vor allem bei Kindern im Vorschulalter — eine groRe Bedeutung im
Lernprozess, da sie mit positiven Emotionen verbunden sind, und alles Neue eine besonders

anziehende Wirkung beinhaltet (vgl. Flitner 1996, S. 51).
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Der Einsatz von Sprachspielen um Unterricht und der Zusammenhang von Emotionen und

Sprachférderung soll in den folgenden Kapiteln eingehender besprochen werden.

5. Der Stationenbetrieb als Mdglichkeit der Integrativen Sprachférderung

Dieses Kapitel beinhaltet eine Definition des Begriffes ,Stationenbetrieb® und stellt einen
Bezug zum Unterricht der Volksschule her. Darauf baut eine Erlauterung auf, inwiefern
dieser Begriff fur die Differenzierung von Aufgabenstellungen und somit auch zur Einbettung
integrativer Sprachforderung in den Regelunterricht geeignet ist. Zusatzlich erfolgt eine
Definition des Ausdrucks ,Sprachspiele®, welcher mit dem Spracherwerb in Verbindung

gebracht wird.

5.1 Offenes Lernen - Arbeit in Stationen

In der vorliegenden Forschungsarbeit wird mit der Unterrichtsmethode des
~otationenbetriebes* gearbeitet, welche allgemein unter die Methode des ,offenen Lernens*
fallt (vgl. Peschel 2003, S. 13). Die Definition von offenem Unterricht wird von Lehrpersonen
sehr unterschiedlich ausgelegt und ist von deren individuellen Vorgehensweisen und auch
deren Schiler/innen abhéangig. Allgemein handelt es sich dabei um eine Form des
Unterrichts, in der die Schuler/innen in vielen Aspekten selbst fur die Planung, Durchfiihrung
und Organisation verantwortlich sind. Zum Teil wird auch die Kontrolle der Ergebnisse den
Schuler/innen selbst oder untereinander tberlassen. Ein weiteres Merkmal ist die Verteilung
der Aufgaben — diese geschieht sehr unterschiedlich und individuell, es miissen nicht alle die
gleichen Aufgaben zur selben Zeit erledigen (vgl. Krause-Hotopp 1996, S. 26). Die Kinder
haben die Mdglichkeit, selbst aktiv tatig zu werden und selbststéandig zu handeln. Dabei
kommt es zu einer Veranderung der Rollenaufteilung: Die Lehrperson wird zum Berater und

nimmt eine unterstitzende Position ein (vgl. Hoffmann/Moser 2002, S. 32).

Die Form des offenen Lernens bietet in vielerlei Hinsicht die Mdglichkeit der Differenzierung.
Zum einen kann die Sozialform gewechselt bzw. frei gewahlt werden. Wahrend manche
Einzelarbeit vorziehen, kénnen andere die Aufgaben in Partner- oder Gruppenarbeit I6sen
und sich in dieser Zusammenarbeit gegenseitig unterstutzen (vgl. Hoffman/Moser 2002, S.
54).
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Zum anderen kann sowohl die Anzahl der Aufgaben als auch das Arbeitstempo zwischen
den Schiler/innen variieren, ohne andere dadurch zu stéren. Dies hat eine Minderung des
Zeitdrucks zur Folge (vgl. Hoffmann/Moser 2002, S. 32ff).

Ein zusatzlicher Vorteil ergibt sich durch die Mdglichkeit der freien Pauseneinteilung. So
kénnen Schiler/innen mit Konzentrationsproblemen individuelle Erholungsphasen einbauen
(vgl. Badegruber 1997, S. 84f).

Der Stationenbetrieb ist eine von vielen Formen des offenen Lernens. Dabei wird die starre
Unterrichtsstruktur aufgehoben, die Schiler/innen dirfen ihre Platze verlassen und sich frei
im Raum bewegen, was zu einem dynamischeren und freieren Unterricht fihrt. Es werden im
Klassenzimmer verteilt unterschiedliche Stationen angeboten, von den Kindern in einer
selbstbestimmten Reihenfolge ausgewahlt. Urspringlich wurde die Methode als
Trainingssystem im Sportbereich eingesetzt, wobei der Wechsel unterschiedlicher Ubungen
im Mittelpunkt steht. Mitte der achtziger Jahre fand diese Vorgangsweise Einzug im
Unterricht (vgl. Gieth 1999, S. 24f).

Ein Teil des sportlichen Aspekts bleibt dabei insofern bestehen, als sich die Kinder dabei im
Klassenraum von einer Station zur nachsten bewegen. Auch wird haufig versucht,
unterschiedliche Sinne anzusprechen und Ubungen mit haptischen, akustischen oder

visuellen Impulsen einzubauen und abzuwechseln (vgl. Bauer 1997, S. 32ff).

Die Mdoglichkeit der Differenzierung bietet sich hier auch in der Anzahl der Stationen: Es I&asst
sich zwischen obligatorischen und freiwilligen Ubungen unterscheiden bzw. eine bestimmte
Anzahl an zu erledigenden Aufgaben aus der Menge vorgeben. Zusatzlich ist eine
Differenzierung der Aufgaben selbst mdglich, zugeschnitten auf das individuelle Lernniveau
der Kinder (vgl. Hoffmann/Moser 2002, S. 52). Diese Vorgehensweise bietet sich auch in
Bezug auf Sprachférderung an, da hier Kinder mit Férderbedarf Daz speziell dafir

ausgelegtes Material — ohne Ausschluss aus dem Klassenverband - bearbeiten kénnen.

All die oben genannten Vorteile tragen dazu bei, die Lernatmosphare zu verbessern und

durch positive Emotionen zu einer besseren Lernvoraussetzung Dbeizutragen.
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5.2 Kommunikation und Fehlerkorrektur in offenen Lernsituationen

Einen Aspekt des offenen Lernens in Stationen stellt die spezielle Form der Kommunikation
in der Zusammenarbeit der Kinder dar. Inwiefern diese fur die Sprachférderung genutzt
werden kann, ist Inhalt des folgenden Kapitels.

Der Kontext ,Schule® ist in der Regel mit klar zugeschriebenen Rolleneinteilungen
verbunden, aus dem ein Hierarchieverhaltnis zwischen Lehrperson und Schuler/innen
entsteht. Diese Rollen beinhalten unter anderem auch die Aufteilung des Sprechanteils -
wahrend des Unterrichts spricht die Lehrperson am meisten, die Schuler/innen héren zu und
beantworten deren Fragen. Weiters ist es in dieser Rollenaufteilung die Aufgabe der
Lehrperson, Feedback zu den gebrachten Leistungen zu geben und etwaige Fehler zu
korrigieren (vgl. Lochtman 2002, S. 5ff).

Beim offenen Lernen wechseln die Sozialformen haufig, die Arbeitsweise und mitunter
Rolleneinteilungen werden veréndert. Der Redeanteil und die Lernerautonomie der Kinder
steigt, durch Erklarungen und Hilfestellungen untereinander kommt es zu gegenseitiger
Fehlerkorrektur und Formen des kooperativen Lernens (vgl. Rosler 2012, S. 15/S. 155).

Diese beiden Elemente werden in den nachsten Kapiteln genauer definiert.

5.2.1 Fehlerkorrektur

Fehler kommen in der Schule haufig und in verschiedenen Auspragungen vor. In dieser
Arbeit bezieht sich der Begriff ,Fehler jedoch auf sprachliche AuRerungen beziiglich der
deutschen Sprache, welche in erster Linie bei Kindern mit einer anderen Erstsprache als
Deutsch vorkommen. Dabei soll nicht auRer Acht gelassen werden, dass es auch beim
Erwerb der Erstsprache zu Fehlerbildungen kommt, diese folglich zum nattrlichen
Spracherwerb dazugehdren. Oft lassen sich hier Ahnlichkeiten zu den Fehlern im kindlichen

Zweitspracherwerb feststellen (vgl. Kleppin 1998, S. 14).

Allgemein ist der Begriff folgendermaf3en definiert: ,Fehler sind unbewusste Abweichungen
von der Norm* (Rdsler 2012, S. 151). Sie weisen eine Differenz zu dem auf, was als
Regelfall bzw. Normalfall empfunden wird, also von dem, was man erwartet. Im Bereich der

deutschen Sprache kann dies verschiedene Aspekte von Abweichungen beinhalten:
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- Sprachsystem: Dieser Bereich meint das Einhalten grammatikalischer und
struktureller Vorgaben der Sprache

- Verstandlichkeit: Der Kommunikationspartner kann die Inhalte einer Aussage

nachvollziehen

- Situationsangemessenheit: Es geschieht ein Verstol3 gegen die pragmatische Norm,

das bedeutet, dass man in unterschiedlichen Situation bzw. mit verschiedenen
Personen auf eine ganz bestimmte Art und Weise, die als angemessen gilt —
kommuniziert (vgl. Kleppin 1998, S. 19ff).

Der Begriff ,Fehler® ist im Kontext der Schule sehr negativ behaftet, da er mit der
Leistungsbeurteilung in Verbindung gebracht wird. Es gilt daher auch als die Aufgabe der
Lehrperson, die Fehler zu korrigieren und dadurch die Aussagen zu bewerten (vgl. Lochtman
2002, S. 6ff). Aus diesem Grund ist eine Korrektur von Fehlern haufig mit negativen

Geflihlen und einer schlechten Bewertung verbunden.

Dabei kénnen die Ursachen flr Fehler sehr vielfaltig sein und unter anderem auch einen
Lernfortschritt aufzeigen. Zum einen kénnen sie durch eine Interferenz mit einer anderen
gelernten Sprache oder der eigenen Erstsprache entstehen (vgl. Rosler 2012, S. 153). Zum
anderen kommt es wahrend des Spracherwerbs haufig zu Ubergeneralisierungen. Das
bedeutet die Anwendung einer bereits entdeckten Regel auf andere sprachliche Elemente, in
denen sie nicht zutrifft. Ein Beispiel dafur ist der Satz ,Er schwimmte im See“. Der/die
Lernende hat bereits die Bildung des Perfekt in der dritten Person durch das Anhangen eines
.~€"“ verstanden, leider ist sie in diesem Fall ungiltig. Dennoch wurde ein Lernerfolg

beziglich dieser grammatikalischen Regelung erkennbar (vgl Krumm 1990, S. 100f).

Fehler konnen folglich sehr bedeutsam fiir den Lernprozess und auch den Unterrichtsverlauf
sein. Sie als Anzeichen fur Lehr- und Lernprobleme zu sehen und als Fortschritt des
Lernerfolges bzw. als Hilfestellung zum Erweitern des Lernprozesses aufzufassen kann den
Umgang mit Fehlern beeinflussen (vgl. Krumm 1990, S. 99f). Ausgehend von dieser
Annahme sollen nun die unterschiedlichen Mdglichkeiten der Fehlerkorrektur im Unterricht

aufgezeigt werden.

Korrigieren ist im Unterricht unumgénglich, da es zur Forderung des Lernfortschritts beitragt.
Dabei ist es jedoch wichtig, die Verbesserungen so zu formulieren, dass der Lernende diese
annehmen kann, ohne es als personliche Kritik aufzufassen (vgl. Rosler 2012, S. 154/Krumm
1990, S. 99ff).
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In einem ersten Schritt soll dabei Uberlegt werden, in welchen Situationen das Aufzeigen
eines Fehlers notwendig und zielfihrend ist. Dabei ist darauf zu achten, ob der Fokus der
Aussage auf den Inhalt oder die Struktur gelegt, und die Korrektur diesbezilglich darauf
ausgerichtet wurde (vgl. Roésler 2012, S. 154). Dazu ein Beispiel: Einem Kind einen
grammatikalischen Fehler aufzuzeigen, wéahrend es voller Stolz von seinen Erfolgen im
Turnunterricht berichtet, ist unter Umstanden weniger zielfihrend als wahrend einer Ubung

zu den bestimmten Artikeln.

Auch die Art der Korrektur spielt eine gro3e Rolle. Dies kann direkt geschehen, indem man
den Fehler konkret anspricht und die korrekte Form aufzeigt (z.B. ,Es heifl3t nicht schwimmte
sondern schwamm!®). Die indirekte Vorgangsweise besteht darin, die von dem/der Schiiler/in
getatigte Aussage zu wiederholen und dabei den fehlerhaften Teil korrekt auszusprechen
(z.B. ,Ach ja, er schwamm im See?“). Die indirekte Korrektur wird meist als Ruckfrage
dargestellt und vermeidet so die Gefahr, die Korrektur als Kritik zu auf3ern. Auf diese Weise
kann sie vom Gegeniiber einfacher angenommen werden. Der Nachteil dieser Methode
besteht darin, dass nicht feststellbar ist, ob die Korrektur vom Gegenliber wahrgenommen

und verinnerlicht wurde (vgl. Kleppin 1998, S. 98ff).

Selbstkorrektur meint das selbststandige Erkennen eines Fehlers. Dies kann einerseits dazu
fuhren, dass im Anschluss daran die richtige Form erganzt wird, andererseits durch eine
Geste des Kommunikationspartners hervorgerufen werden. Auch das gezielte Nachfragen
stellt eine Art der Korrektur dar und wird als ,selbstinitiierte Fremdkorrektur® bezeichnet (vgl.
Rosler 2012, S. 155).

Wie die Korrektur vom Gegenlber angenommen wird, hangt jedoch nicht nur von deren
Formulierung, sondern auch von dessen Extrovertiertheit bzw. Unsicherheit ab. Deshalb ist
es auch wichtig, die Art der Korrektur individuell an seine Gesprachspartner anzupassen
(vgl. Rosler 2012, S. 156).

Aus den Definitionen und Erlauterungen zur Formen der Fehlerkorrektur ging hervor, dass
diese sehr vielfaltig und nicht immer eindeutig zielfiihrend einsetzbar sind. Es besteht zudem
eine starke Abhéangigkeit von Situation und Personlichkeit. Daher ist auch wesentlich, von
wem die Korrektur stammt. In offenen Unterrichtssituationen, in denen wie zuvor
beschrieben eine Veranderung der Rollenzuschreibungen stattfinden kann, kommt es haufig
zu Korrekturen durch Mitschiler/innen. Am haufigsten finden diese in Momenten des

kooperativen Lernens statt, wie im anschlieRenden Kapitel 5.2.2 genauer dargelegt.
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5.2.2 Kooperatives Lernen

Offenes Lernen im Stationenbetrieb regt kooperatives Lernverhalten an.

Kooperatives Lernen ist nach Konrad/Taub (2010): ,[...]eine Interaktionsform, bei der die
beteiligten Personen gemeinsam und in wechselseitigem Austausch Kenntnisse und
Fertigkeiten erwerben. Im Idealfall sind alle Gruppenmitglieder gleichberechtigt am

Lerngeschehen beteiligt und tragen gemeinsam Verantwortung“ (Konrad/Traub 2010, S. 5).

Dies bedeutet, gemeinsam an einem Ziel zu arbeiten und dadurch moéglicherweise auch
schneller und zielfiihrender zu einem besseren Ergebnis zu gelangen. Zusammenarbeit kann
motivieren, vom Aufgeben abhalten und durch gegenseitige Erklarungen und gemeinsame

Uberlegungen zum Weiterdenken anregen (vgl. Borsch 2015, S.11).

Im Gegensatz zur ,Gruppenarbeit” betatigt man sich in diesem Fall zusammen an einem
gemeinsamen Produkt. Wahrend bei der Gruppenarbeit erwartet wird, dass alle
Entscheidungen und Ergebnisse gemeinsam erzielt wurden, beinhaltet das kooperative
Lernen auch Einzelleistungen. Die Lernenden machen dabei jedoch die Erfahrung, dass
diese individuellen Leistungen durch die Hilfe von anderen und die gemeinsame Uberlegung
zu einer Aufgabe verbessert werden kénnen (vgl. Borsch 2015, S. 17f). Die Schiler treten
dabei in eine soziale Interaktion, besprechen gemeinsam, wie sie ein Ziel erreichen kdnnen
und tauschen sich tber persénliche Kenntnisse zu einem Thema aus. So geschieht eine
wechselseitige Hilfe, die den Lernprozess unterstitzt (vgl. Borsch 2015, S. 21f). Dadurch tritt

auch haufiger als in anderen Sozialformen eine gegenseitige Fehlerkorrektur ein.

Voraussetzungen fir das Gelingen dieser Unterrichtsform sind neben den raumlichen
Gegebenheiten auch die Interaktion der Schiler/innen untereinander — diese muss direkt
und respektvoll gestaltet sein, um ein gemeinsames Ziel zu erreichen. Gegenseitiges Helfen
bzw. um Hilfe bitten, Kompromisse schlieRen und wertschatzend miteinander umgehen sind
weitere Eigenschaften, die kooperatives Lernen bendtigt. (vgl. Scholz 2013, S. 2). Jedoch
kann durch das kooperative Lernen selbst die Interaktion unter den Lernenden verbessert
werden, und ,eine Atmosphare gegenseitiger Unterstiitzung und Verantwortung“ entstehen
(Borsch 2015, S. 18).

Das wechselseitige Helfen und Unterstitzen und die daraus resultierende gegenseitige
Wertschatzung und Starkung der Klassengemeinschaft ist also sowohl zu einem Teil

Voraussetzung aber gleichzeitig Ziel des kooperativen Lernens (vgl. Hobmair 2008, S. 227).
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5.3 Sprachspiele

Der Begriff ,spielen® wird oft als Gegenteil des Lernens dargestellt, es gilt als Erholung und
Ausgleich zum Lernprozess. Dabei schlieRen sich diese beiden Aktivitaten nicht aus, Spielen
kann das Lernen wesentlich unterstitzen (vgl. Belke 2016, S. 176). Es setzt eine
Selbsttatigkeit der Kinder voraus, lasst sie aktiv werden und tragt so zu einem ganzheitlichen
Lernen bei (vgl. Meyer 2005, S. 345f).

Spiele kénnen zur Anwendung und Ubung des zuvor Erarbeiteten genutzt werden (vgl.
Meyer 2005, S. 345). Im Bereich des Spracherwerbs findet spielerisches Handeln sehr friih
auf natlrliche Weise statt. Bereits Sauglinge probieren sprachliche Laute spielerisch aus,
Kleinkinder spielen mit Worten, verbinden sie mit Bewegungen oder probieren verschiedene
Stimmlagen und Betonungen aus. Dabei wird Sprache frei ausprobiert, damit experimentiert
und auch absichtlich sprachliche Regeln gebrochen. Als Ergebnis stellt sich der Erwerb von
Strukturen und deren Verinnerlichung ein (vgl. Belke 2016, S. 174-177).

Als Sprachspiele bezeichnet man generell standardisierte Texte, die sich mit bestimmten
Themen auseinandersetzen und einen mehr spielerischen als kommunikativen Zweck
beinhalten (vgl. Belke 2008, S. 45). Elementare Literatur ist durch eine charakteristisch
strukturierte Sprache und poetische Regeln gekennzeichnet, die in vielen Kulturen ahnlich
sind (vgl. Belke 2016, S. 132).

Sprachspiele arbeiten vor allem mit der Wiederholung von Strukturen und letztlich deren
Veranderung. Auf diese Weise ist ein wiederholtes Uben und Einpragen von sprachlichen
und grammatikalischen Strukturen maoglich. Zum Beispiel beinhaltet die Abwandlung ,bi-ba-
Butzemann“ die am haufigsten vorkommende Anlautreihe der Stammformen starker Verben,
wie bei trinken — trank — getrunken® (vgl. Belke 2008, S. 69f).

Einen sehr grof3en Teil der Sprachspiele nehmen Reim- und Rhythmusstrukturen ein. Schon
ab dem Sauglingsalter werden Kinder mit Reimen und Sprachspielen konfrontiert. Dabei ist
der ganze Korper involviert: Rhythmik und Kérperbewegungen stehen anfangs im
Vordergrund, der Wortsinn ist dabei zweitrangig. Spater werden die Wortbedeutungen immer
wichtiger, Rhythmik und Klang bleiben trotzdem erhalten. Reime und Sprachspiele begleiten
Menschen ein Leben lang und sind in allen Sprachen vertreten (vgl. Belke 2017a, S. 9ff).
Weites konnen Sprachspiele bestimmte Themengruppen umfassen, zum Beispiel Tiere,
Monate, Lander, ... (vgl. Belke 2008, S. 45).

Reime verstdrken die Merkfahigkeit, Waorter und Phrasen bleiben so viel langer im

Gedachtnis — eine wesentliche Unterstitzung auch fir das Erlernen der Sprache. Auch
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grammatikalische Regeln und Strukturen werden durch Reime und rhythmisches Sprechen
verinnerlicht. Ein Grund dafir sind positive Emotionen, freigesetzt durch poetische Texte und
rhythmische Klange, oft sogar kombiniert mit Bewegungsablaufen. Die einfachen Strukturen
und interkulturelle Bekanntheit machen die Kinderreime leicht verstéandlich. Zusétzlich laden

sie zu kreativen Abwandlungen und sprachlichen Spielereien ein (vgl. Belke 2017b, S. 9f).

Sprachspiele werden sowohl zu Hause zwischen Eltern und Kindern, im Unterricht mit
Lehrpersonen als auch von Kindern untereinander durchgefihrt (vgl. Belke 2008, S. 45). Sie
beglnstigen den Spracherwerb in vielerlei Hinsicht: das kindliche Bedlrfnis nach
Wiederholungen kann dabei gestillt und durch die im Spiel vorkommenden Inhalte implizites
Wissen vermittelt werden. Sprache kann ohne Leistungsdruck in vielfaltiger Weise

ausprobiert und Strukturen verinnerlicht werden (vgl. Belke 2016, S. 57ff).
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6. Empirischer Teil

Der zweite Teil der vorliegenden Forschungsarbeit stellt den empirischen Teil dar. Hier wird
das methodische Vorgehen zuerst theoretisch beschrieben, die Ergebnisse der praktischen
Durchfiihrung erlautert und schlie3lich die Fragestellungen diskutiert.

6.1 Methodisches Vorgehen

Der folgende Abschnitt stellt den empirischen Forschungsteil der Arbeit dar. Zuerst wird das
Forschungsdesign erlautert und weiters die fir diese Forschungsarbeit wesentlichen
Gutekriterien angefiihrt und auf die angewandte Methode bezogen. AnschlieBend wird die
Beobachtung als Methode der Datenerhebung beschrieben. Schliel3lich werden die drei
Schritte der Datenerhebung diskutiert und Kategorien gebildet, die in weiterer Folge zur
Auswertung der Forschungsergebnisse dienen.

6.1.1 Forschungsdesign und Gutekriterien

Bei der vorliegenden Untersuchung handelt es sich um eine qualitative Forschung. Diese
unterliegt finf Grundséatzen, die im Folgenden vorgestellt, und auf das Vorgehen dieser

Arbeit bezogen werden.

- Ausgangspunkt sind Subjekte, der Mensch steht im Vordergrund

Fir diese Arbeit bedeutet das, dass die theoretischen Annahmen zu integrativer
Sprachférderung nicht im Mittelpunkt stehen dirfen, sondern diese immer mit der Realitét
der Kinder in Beziehung stehen mussen. Dies wird durch Beobachtung der Schiler/innen als
wesentlicher Bestandteil der Forschungsarbeit mit einbezogen. Das Ziel der
Forschungsarbeit ist es, einen Beitrag zur Verbesserung der Sprachférderung an

Volksschulen zu leisten.
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- Deskription des Gegenstandsbereiches im Vorhinein

Zu Beginn der Forschungsarbeit steht eine theoretische Beschreibung des aktuellen
Forschungsstandes im Bereich offener Unterricht und Sprachférderung. Aus umfangreicher
Literatur werden drei Unterrichtseinheiten mit Elementen integrativer Sprachférderung
konzipiert.

Diese bauen zusétzlich auf einer Sprachstandserhebung nach USB-DaZ auf, durch welche
der Forderbedarf der Kinder abgeleitet wird.

- Interpretation der Forschenden ist unumganglich

Die Beobachtung der Kinder schlie3t immer eine gewisse Form der Interpretation mit ein, da
ihr Verhalten und ihre Aussagen von der beobachtenden Person gedeutet und im Bezug auf
die Forschungsfrage ausgelegt werden und von anderen Personen mdoglicherweise anders
gedeutet werden kdnnte. Deshalb ist es wichtig, sich diesen Vorgang immer wieder bewusst

zu machen und die Auslegungen stets zu hinterfragen.

- Naturliches Umfeld der Untersuchungen

Da die Beobachtung im regularen Klassenraum stattfindet, befinden sich die Kinder in ihrem
gewohnten schulischen Umfeld. Zu Beginn der Beobachtung steht eine Gewdhnungsphase,
in welcher die Anwesenheit einer fremden Person im Klassenzimmer normalisiert werden
soll. Erst nach einer gewissen Zeit beginnt die fur die Forschungsarbeit relevante
Beobachtungsphase.

Zusatzlich wird in der Unterrichtsvorbereitung darauf geachtet, diese so weit als mdglich an

gewohnten Unterrichtsablauf der Schiler/innen anzupassen.

- Stetige Begrundung der Verallgemeinerungen

Die aus den Beobachtungen hervorgehenden Verallgemeinerungen missen durchgehend
begrindet werden, da es sich bei dieser Schulklasse nur um eine Stichprobe handelt, die
nicht auf das Verhalten von Schiler/innen allgemein schlieRen lasst

(vgl. Mayring 2016, S. 19-24).

Fir diese Forschungsarbeit sind fur die Erhebung der Daten drei Verfahren relevant:
Einerseits wird ein Erhebungsverfahren der Sprachstandsdiagnostik — USB-DaZ — mit

vorgegebenen Rankingskalen verwendet, andererseits wird sowohl Eigenbeobachtung als
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auch eine Fremdbeobachtung durch die Lehrperson mit offenen Beobachtungsbdgen
durchgefihrt (vgl. Schramm/Schwab 2016, S. 146f).

Die Erhebung der Daten erfolgt in drei aufeinander aufbauenden Schritten. Im ersten Teil soll
durch eine Beobachtung von drei zuvor ausgewéhlten Kindern eine Sprachstandsdiagnose
nach USB-DaZ durchgefiihrt werden, um deren Sprachstand festzustellen. Darauf basierend
werden drei Unterrichtsstunden geplant und von der Forscherin durchgefihrt. In diesen
Einheiten werden innerhalb eines Stationenbetriebs die Bereiche ,Wortschatz und
.Realisierung von Subjekten und Objekten“ gefordert. Die Aufgaben werden an die
Ergebnisse der Sprachstadserhebung angepasst. Die Lehrperson nimmt dabei die Rolle der
teilnehmenden Beobachterin ein. Anhand eines dafur ausgearbeiteten
Beobachtungssystems werden die Daten erhoben und anschlieend in einer qualitativen
Inhaltsanalyse ausgewertet. Zusatzlich wird eine erneute Sprachstandserhebung
durchgefuhrt, um die direkten Auswirkungen der Unterrichtsintervention auf das

Sprachverhalten der Kinder feststellen zu kénnen.

Die vorliegende Arbeit arbeitet mit einer Methodentriangulation, welche zu einem
verbesserten Erkenntnisgewinn beitragen und unterschiedliche Perspektiven auf den
Sachverhalt aufzeigen soll (vgl. Aguado 2014, S. 47). Zum einen handelt es sich hierbei um
eine ,data triangulation da verschiedene Daten einbezogen werden — die Ergebnisse der
Sprachstandserhebung nach USB-DaZ und die Daten des Beobachtungsbogens aus der
Unterrichtsintervention. Auch die Ergebnisse der erflllten Aufgaben der Kinder flie3en in die
Auswertung mit ein. Zum anderen wird auch eine ,investigator triangulation“ durchgefihrt, da
wahrend der Phase der Unterrichtsintervention sowohl die Forscherin als auch die
Lehrperson das Geschehen beobachten und ihre Eindricke und Wahrnehmungen im
Beobachtungsbogen festhalten. Auf diese Weise sollen zwei unterschiedliche Sichtweisen in
die Auswertung einflie3en, um zu verhindern, dass diese durch Vorannahmen oder durch die
reduzierte Aufmerksamkeit einer einzelnen Person beeinflusst wird (vgl. Aguado 2014, S.
49f).
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Schritte der Datenerhebung

Schritt 1: Unterrichtsbeobachtung - Sprachstandserhebung: 5.-9. Juni

Untersuchungsinstrument: USB-DaZz?!
Dauer: 5 Tage

|:> Erstellen von Forderprofilen

- 3 Schiiler/innen (Auswahl nach
Forderbedarf/Besonderheiten)

- Auswahl von 2 Kategorien (je nach
Forderbedarf)

- Schiller/innen anhand der Beobachtung
einstufen

- Unterrichtende: Klassenlehrerin

Schritt 2: Unterrichtsintervention: 12.-23. Juni

3 Unterrichtseinheiten
aufbauend auf den durch die Sprachstandserhebung
ersichtlichen Forderprofilen

Untersuchungsinstrument: Beobachtungsbogen
Dauer: 3 Unterrichtseinheiten an unterschiedlichen
Tagen in einer Woche

- Stationenbetrieb

- 2 Bereiche von USB-DaZ abdecken
(Wortschatz, Realisierung von Subjekten &
Objekten)

- Integration in den Regelunterricht

- gezielte Sprachférderung der 3 Schiler/innen
innerhalb des Stationenbetriebes

- Unterrichtende: Forschende

Schritt 3: Unterrichtsbeobachtung - Ergebnisfeststellung: 26.-30.Juni

Untersuchunginstrument: USB-Daz?!
Dauer: 5 Tage

- Erneute Beobachtung der 3 Schuler/innen

- Ausgewahlte Kategorien erneut beobachten
und einstufen

- Unterrichtende: Klassenlehrerin

1 Unterrichtsbezogene Sprachstandsbeobachtung — Deutsch als Zweitsprache

Abb 1: Organisationsplan der Datenerhebung
Quelle: Eigene Darstellung
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Die Sprachstandserhebung nach USB-DaZ wurde wiederholt in der Praxis getestet und
Uberarbeitet, dabei stets auf seine Reliabilitat und Objektivitat Uberprift. Nach
Dirim/Doll/Fréhlich (2014) kann es als ,valides und konsistentes Diagnoseinstrument
(Dirim/Doll/Fréhlich 2014, S.  7) eingestuft werden. Es wurde speziell zur

Sprachstandserhebung mehrsprachiger Kinder entwickelt.

Das fur die Unterrichtsintervention erstellte Beobachtungssystem ging in einem ersten Schritt
aus umfassender Literaturrecherche hervor und wurde nach der Durchfiihrung der nicht

teilnehmenden Beobachtung an deren Ergebnisse und die Unterrichtsplanung angepasst.

Fir die Durchfihrung der teilnehmenden Beobachtung legt Mayring (2016) die im folgenden
beschriebenen Gultekriterien fest, welche in Bezug auf die vorliegende Arbeit erlautert

werden:

- Die Glaubwurdigkeit der teilnehmenden Personen:

Da die Kinder in ihrer gewohnten Umgebung ihrer Klasse beobachtet werden und im
Vorhinein eine Phase des Kennenlernens der Beobachterin stattfindet, kann deren Verhalten

als glaubwirdig eingeschéatzt werden.

- Reaktivitat:

Dieser Aspekt bezieht sich auf die Unterscheidung zwischen spontanen und
erfragten/herausgeforderten AuBerungen und Handlungen. Da die Beobachtungen in der
ersten Phase nicht-teiinehmend stattfinden, wird das Verhalten der Kinder bzw. deren
AuBerungen dadurch kaum beeintrachtigt. In die Beschreibung der Ergebnisse dieser
Beobachtung flieRen nur spontane in der Pause oder wéhrend des Unterrichts getatigte
Aussagen mit ein. Im Bereich des Beobachtungsbogens im zweiten Schritt hingegen wird der
Blick der Lehrperson auf bestimmte Aspekte gelenkt und méglicherweise durch die Art der
Fragestellung ihre Antworten beeinflusst. Dies muss in der Auswertung der Ergebnisse

thematisiert werden.
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- Die Dokumentation und Analyse der Daten:

Diese muss genau und transparent erfolgen, die Interpretation durch genaue Argumentation
nachvollziehbar gestaltet werden. Deshalb wird zum einen die Einstufung nach USB-DaZ
durch Beispiele begrindet und ausfuhrlich beschrieben, auch die Interpretation der Daten
des Beobachtungsbogens wird begriindet und die daraus gezogenen Schliisse unter
anderem durch das Heranziehen von Literatur belegt.

- Triangulation:

Die vorliegende Arbeit unterliegt der Methode der Triangulation. Zum einen werden zwei
unterschiedliche Methoden verwendet: Die Sprachstandserhebung nach USB-DaZ und die
Durchfiihrung einer Unterrichtsintervention, welche anhand eines Beobachtungsbogens
unterstutzt wird. Zum anderen wird der Beobachtungsbogen sowohl von der Forscherin als
auch von der Lehrperson ausgefillt, um zwei unterschiedliche Perspektiven auf das
Unterrichtsgeschehen zu erhalten (vgl. Mayring 2016, S: 144-148).

6.1.2 Datenerhebung - Beobachtung

Die Daten der vorliegenden Arbeit werden durch zwei unterschiedliche Formen der
Beobachtung gewonnen. Die Vorgehensweise ergibt sich aus den Zielen der jeweiligen
Beobachtung, die grob in zwei Bereiche unterteilt werden kann. In beiden Féllen handelt es
sich um eine strukturierte Feldbeobachtung der Kinder in ihrem gewohnten schulischen
Umfeld. Sie dient dazu, sprachliches Handeln in einer mdglichst gewohnten Situation zu
erleben und zu beschreiben (vgl. Ehrlich 2007, S. 43).
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Sprachstandserhebung Unterrichtsintervetion

- Feldbeobachtung - Feldbeobachtung
- strukturiert - strukturiert

- verdeckt - verdeckt

- nicht teilnehmend - teilnehmend

- Bebachtungsbogen: USB-Daz

- 2 Kategorien auswahlen: - Beobachtungsbogen: selbst erstellt
[) Wortschatz - offene Fragen + Ratingskala
II) Realisierung von Subjekten und Objekten - Indikatoren festlegen

- strukturierte Inhaltsanalyse
- Forderkonzept erschlielen

Abb. 2 : Methoden der Unterrichtsbeobachtung
Quelle: eigene Darstellung

6.1.2.1 Sprachstanderhebung — nicht teilnehmende Beobachtung

In einem ersten Schritt soll die Sprachkompetenz der Kinder erhoben werden. Dafir wird auf
das Beobachtungsverfahren ,Unterrichtsbezogene Sprachstandsbeobachtung - Deutsch als
Zweitsprache® (USB-DaZzZ) zurlickgegriffen. Hier werden in unterschiedlichen Kategorien
Skalen vorgegeben, deren Stufen genau beschrieben und anhand von Beispielen unterstiitzt
werden, um eine mdoglichst exakte Einstufung zu gewahrleisten (vgl. Dirim/Doll/Frohlich
2014, S. 7-13).

Da im Zeitraum dieser Untersuchung nicht auf alle Kategorien ausreichend eingegangen
werden kann, fiel die Auswahl — begrindet durch den gréRten Forderbedarf der
Schiler/innen - auf die Bereiche ,Wortschatz® und ,Realisierung von Subjekten und
Objekten®. Diese Einschréankung soll eine moglichst detaillierte und zweckmaRige
Forderplanung méglich machen.

In diesem Teil der Untersuchung erfolgt die Beobachtung versteckt und nicht teilnehmend,
da die ausgewahlten Kinder nicht wissen, dass sie das Ziel der Beobachtung sind und die
Forscherin nicht in das Unterrichtsgeschehen integriert ist. Diese Vorgehensweise wird als
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~-complete Observer® Beobachtung bezeichnet (vgl. Schramm/Schwab 2016, S.142f). Diese
Methode wurde ausgewahlt, da eine Interaktion der Beobachtenden mit den Kindern die
Ergebnisse beeinflussen und somit verfalschen kénnte. Da festgestellt werden soll, ob die
Sprachférderung gelingt, ohne die Kinder explizit darauf aufmerksam zu machen, ist es
wichtig, die ausgewahlten Kinder nicht erkenntlich zu machen. Aus diesem Zweck wurden
die Bestatigungen aller Eltern von DaZ-Kindern eingeholt, die spatere Auswahl jedoch
geheim gehalten. So wird sichergestellt, dass weder das Verhalten der Kinder im Unterricht,

noch die Wahrnehmung der Klassenlehrerin beeinflusst wird.

Die Einstufung der Kinder wird durch mindliche Sprachbeispiele begriindet. Dabei wurden
vorrangig spontane mundliche Aussagen gewahlt, bei welchen die Kinder nicht lange Uber
deren Formulierung nachdachten. Aufbauend auf die Resultate werden die
Unterrichtseinheiten geplant. Dabei werden hauptsachlich Aufgaben in Bereichen gewahlt, in
denen ein Forderbedarf zu erkennen ist. Die Sprachférderung soll auf den aktuellen

Sprachstand der Kinder aufbauen und in den reguldren Unterrichtsablauf integriert sein.

6.1.2.2 Unterrichtsintervention —teilnehmende Beobachtung

An die Sprachstandserhebung nach USB-DaZ schliel3t eine Unterrichtsintervention im
Ausmall von drei Einheiten an. Diese wird von der Forscherin unterrichtet, die
Klassenlehrerin Gbernimmt die Rolle der Beobachtenden. Sie wird erst ab der zweiten
Einheit tUber die Auswahl der drei Kinder informiert, um in der ersten Einheit noch ihren
Gesamteindruck unbeeinflusst wiedergeben zu kdénnen. Wahrend der zweiten und dritten

Einheit sind ihr die Kinder bekannt, um deren Verhalten gezielt beobachten zu kénnen.

In dieser Phase kann von einer verdeckten, teilnehmenden Untersuchung gesprochen
werden, da die Forscherin selbst unterrichtet und so Teil des Settings wird. Die Lehrperson
selbst beobachtet zwar hauptsachlich das Geschehen, kann aber aus dem Unterrichtsablauf
nicht vollig ausgeschlossen werden, da die Kinder bei Fragen und Problemen trotzdem mit
ihr in Kontakt treten. Somit kann die Vorgehensweise in diesem Schritt als ,Observer-As-

Participant“-Beobachtung bezeichnet werden (vgl. Schramm/Schwab 2016, S. 142f).

Um die Beobachtung der Klassenlehrerin auf die wesentlichen Merkmale zu lenken, wird im
Vorfeld ein auf die Unterrichtseinheit abgestimmter Beobachtungsbogen erstellt. Dieser
besteht sowohl aus offenen Fragen, als auch aus bestimmten Indikatoren, die anhand einer

Ratingskala beantwortet werden. Dieses System kann als hoch-interferent eingestuft
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werden, da dabei Verhalten und Motivation der Lernenden, als auf personliche
Einschatzungen erfragt werden (vgl. Ricard-Brede 2014, S. 143).

Trotz der Anonymitat der zu beobachtenden Kinder und der sorgfaltig ausgewahlten
Methoden kann eine Verfalschung des Ergebnisses durch die Beobachtung nicht
ausgeschlossen werden, da auch die Anwesenheit einer fremden Person im Klassenzimmer
das Verhalten der Kinder beeinflusst (vgl. Flick 2011, S. 285). Diese Reaktivitat soll durch
eine Gewobhnungsphase vor der Beobachtung minimiert werden, in welcher die Kinder Zeit
bekommen, mit der Situation der Anwesenheit einer fremden Person im Klassenzimmer
vertraut zu werden. Zusétzlich sind sie die Anwesenheit anderer Eltern oder einer
Begleitlehrerin gewohnt, wodurch diese Form der Beobachtung keine véllig neue Situation

darstellen dirfte.

6.2 Planung der Unterrichtsintervention

Die Planung der Unterrichtseinheiten baut auf der Sprachstandserhebung der Kinder auf.
Diese wurden in Schritt 1 aufgrund bestimmter Sprachbeispiele einer Stufe zugeordnet. In
Schritt 2 soll nun ein Konzept der Sprachférderung entworfen werden, dass an das
Vorwissen der Kinder anknipft und etwas Uber ihre aktuellen F&ahigkeiten hinausgeht.
Zusatzlich soll diese Sprachforderung in Form eines Stationenbetriebes in den
Regelunterricht integriert und somit so konzipiert sein, dass alle Kinder der Klasse daran
teilnehmen kénnen. Aus diesem Grund wurden fur alle Aufgaben bis zu drei Varianten
unterschiedlichen Schwierigkeitsgraden erstellt. Eine davon ist speziell auf den Férderbedarf

der drei ausgewahlten Kinder ausgelegt. Die Einteilung geschieht nach folgendermalRen:

BLAU: GRUN: ROT:

Vereinfachung der

Aufgabenstellung fur Kinder mit

Schwierigkeiten in diesem

Bereich bzw. Forderbedarf DaZz | Zuséatzliche bzw. schwierigere

Allgemeine Aufgabenstellung Aufgabenstellung fur

fur alle Kinder der Klasse = Aufgaben fir die zu leistungsstarke Kinder in
beobachtenden Kinder | diesem Bereich

= An deren Ergebnisse
der
Sprachstandsdiagnose
(USB-DaZ) angepasst
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Die Durchfihrung der Unterrichtsintervention findet an drei unterschiedlichen Vormittagen zu
jeweils zwei Einheiten statt. Es werden funf Stationen angeboten, davon drei mit
spezifischen Aufgaben zu den Bereichen ,Wortschatz® und ,Realisierung von Subjekten und
Objekten®. Die zwei anderen Stationen beinhalten aktuelle Klassenthemen, die von der
Klassenlehrerin hinzugeflgt werden. Dies soll zum einen verhindern, dass die drei Kinder in
allen Stationen an ihre Leistung angepasste und dadurch leicht veranderte Aufgaben
erhalten, und somit wieder eine Form von ,Othering“ erfahren (vgl. Riegel 2016, S. 8f), zum
anderen soll sichergestellt werden, dass der reguldare Unterrichtsablauf durch die

Forschungseinheiten nicht gestort wird.

Wahrend des Stationenbetriebes wird es den Schuler/innen freigestellt, in welcher
Sozialform sie arbeiten mdchten. Manche Aufgaben setzen eine Partner- oder
Kleingruppenarbeit jedoch voraus, um eine Kommunikation zwischen Kindern
herbeizufuhren und kooperatives Lernen zu unterstiitzen. Dadurch sollen unter anderem
Mdglichkeiten geschaffen werden, von anderen Kindern zu lernen oder Hilfestellungen von
ihnen zu bekommen (vgl. Scholz 2013, S. 2). Zusatzlich soll dies eine Integration der drei

ausgewahlten Kinder in den allgemeinen Unterrichtsablauf erméglichen.

In dieser Phase Ubernimmt die Klassenlehrerin die Rolle einer teiinehmenden Beobachterin.
Wahrend der ersten Unterrichtseinheit sind ihr die drei ausgewahlten Kinder nicht bekannt,
um eine moglichst objektive Wahrnehmung des allgemeinen Unterrichtsgeschehens zu
gewabhrleisten. Anhand eines Beobachtungsbogens soll sie allgemeine Unterrichtssituation
beobachten und anhand gegebener Indikatoren einschéatzen. Zusatzlich beinhaltet der
Bogen offene Fragen zu ihrer Einschatzung des Ablaufs.

Ab der zweiten Unterrichtseinheit werden der Lehrperson die drei im Fokus stehenden
Kinder mitgeteilt. Nun soll sie speziell diese beobachten und erneut anhand eines
Beobachtungsbogens sowie angegebenen Indikatoren ihre Wahrnehmungen festhalten.
Hierbei geht es gezielt um das Verhalten bzw. die Integration dieser Kinder. Fir jede/n dieser

Schuler/innen liegt ein eigener Beobachtungsbogen vor.
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6.2.1 Wortschatz

Der Bereich Wortschatz wurde ausgewahlt, da er einen sehr zentralen Aspekt des
Forderbereichs darstellt. Daher ist es wichtig, in diesem Punkt eine gezielte und
durchgangige Forderung in der Schule anzusetzen (vgl. Merten/Kuhs 2012, S. 7f). Erst wenn
der Wortschatz erweitert wird, kdonnen die Kinder beginnen, grammatikalisch komplexere
Strukturen zu bilden. Noch viel wichtiger als die grammatikalische Korrektheit ist jedoch ihre
Handlungsfahigkeit. Mit dem Wortschatz steigt auch der Radius, in dem man sich
verstandigen kann, die Kommunikation fallt leichter und auch das Verstandnis in der Schule
kann dadurch besser gewahrleistet werden. Die Kommunikation mit den Mitschiler/innen
fallt dadurch leichter, wodurch die Aufnahme der Kinder in die Klassengemeinschaft bestarkt
wird (vgl. Merten/Kuhs 2012, S. 7ff).

Ubungen zum Ausbau und zur Festigung des Wortschatzes konnen sehr vielfaltig sein. Fur
diese Forschungsarbeit wurden einige in der Literatur empfohlene Ubungen ausgewahlt und

in den Stationenbetrieb integriert.

Eine sehr zentrale Ubung, welche in alle drei Unterrichtseinheiten einflieR3t, ist jede der
.Fachworter-Karteikarten®. Hier werden Begriffe zu unterschiedlichen Themenbereichen auf
Kéartchen geschrieben, die Rickseite wird mit einem Bild, zusatzlichen grammatikalischen
Informationen oder Erklarungen — je nach Forderbedarf — erganzt. Diese werden in einem
Karteikasten mit drei Abteilungen gesammelt: Neue Worter, Wiederholung und Wortschatz
(vgl. Ohm/Kuhn/Funk 2007, S. 70-73).

Diese Methode ist auch fir Kinder ohne spezifischen Férderbereich DaZ von Vorteil, da
diese damit Lese- bzw. Orthographietibungen durchfiihren kénnen. So kann der Karteikasten
von der gesamten Klasse als Klassenwdrterbuch genutzt werden (vgl. Bergk 2000, S. 157-
163).

Lernen funktioniert dann am besten, wenn die Kinder viele Madaglichkeiten haben,
selbststandig zu Handeln (vgl. Meyer 1994, S. 214ff). Dafir bietet sich das selbststéandige
Herstellen von Lernspielen an, wie zum Beispiel Wort-Bild-Memorys, Worterschlangen-
Dominos, Wort-Bild-Puzzle und vieles mehr. Diese Ubungen kénnen wiederholt eingesetzt
und der Wortschatz dabei an den Lernfortschritt der Schuler/innen, bzw. an die
unterschiedlichen Sprachkenntnisse der Kinder angepasst werden (vgl. Bergk 2000, S.
112ff).
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Zur besseren Einpragung von Wortern und Satzstrukturen spielen Reim und Rhythmus eine
grol3e Rolle. Wortspiele, die mit besonderen Reim- oder Rhythmusstrukturen gestaltet
werden verstarken die Merkfahigkeit und sind in allen Altersstufen eine willkommene Ubung
(vgl. Belke 2017a, S. 10). Aus diesem Grund flieBen auch Ubungen zu Reimwoértern und

Arbeit mit Gedichten in die Unterrichtsplanung mit ein.

Abb. 3: Wortbild nach Marion Bergk

6.2.2 Realisierung von Subjekten und Objekten

Der Lehrplan der Volksschule (2010, S. 128) schreibt fur die dritte Klasse allgemein die
Arbeit mit Artikeln vor, die Kinder sollen ,Namenworter nach Artikel ordnen konnen. Solche
Ubungen kénnen auch zur Sprachférderung genutzt werden. Das Lernen der Artikel ist die
Voraussetzung zur korrekten Verwendung von Subjekten und Objekten und sollte daher in

alle Wortschatzibungen mit einbezogen werden.

Das Klassenwdérterbuch eignet sich auch zur Ubung von Artikeln. Es wird so angelegt, dass
einzelne Karten jederzeit herausgenommen und flr verschiedenste Aktivitaten verwendet
werden konnen, so zum Beispiel die Substantive zum Ordnen nach ihrem Begleiter. Durch
die erweiterte Beschreibung auf der Rickseite konnen die Kinder ihr Ergebnis anschliel3end
selbststandig korrigieren (vgl. Bergk 2000, S. 112ff).

Sowohl zur Ubung von Subjekten als auch Objekten dient das bekannte Kinderspiel ,lch
packe meinen Koffer...“. Die Satzstellung kann dabei jeweils so umgeformt werden, dass zu
Beginn Subjekte (Ich packe meinen Koffer und darin liegt: der/ein Pullover, die/eine Hose...)
und spater Akkusativobjekte (Ich packe meinen Koffer und nehme mit: den/einen Pullover,

die/eine Hose,...) eingefligt werden miuissen. AufRerdem kann das Spiel flr andere
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Themenbereiche umgewandelt werden: Ich kaufe ein und in meinem Einkaufswagen liegt,...
/ Ich gehe in den Wald und sehe... usw.

Weitere Grammatikiibungen kénnen zum Beispiel hoch mit dem Ergénzen von Adjektiven
hinzugefiigt werden (vgl. Belke 2016, S. 113).

Zur Auswertung der von den Kindern gelésten Aufgaben wurden deren ausgefillte
Arbeitsblatter herangezogen. Die Bewertung bezieht sich dabei ausschliel3lich auf den
jeweiligen Forderbereich: Bestimmte Artikel, Akkusativ- bzw. Dativobjekt und Wortschatz,
andere Elemente wie Rechtschreibung, Verbstellung oder ahnliches werden dabei nicht

bertcksichtigt.

6.3 Kategorienbildung

Zur Beobachtung der Unterrichtsintervention wurde ein Beobachtungssystem entwickelt, um
eine systematische Beobachtung anhand vorgegebener Kategorien zu unterstiitzen (vgl.
Roth 1978, S. 80).

Im Sinne der Triangulation wird der Unterrichtsablauf sowohl von der durchfihrenden
Forscherin als auch der Lehrperson beobachtet (vgl. Flick 2011, S. 285). Da beide in das
Unterrichtsgeschehen involviert und in Beziehung mit den Kindern stehen, kann dabei von
teilnehmender Beobachtung gesprochen werden, wodurch die Innenperspektive der
Unterrichtssituation erschlossen werden soll (vgl. Mayring 2016, S. 80f).

Im Vorhinein wurde dabei festgelegt, welche Aspekte bei der Beobachtung im Mittelpunkt

stehen und durch welche Fragen dies festgestellt werden kann.
Die Fragen des Beobachtungsbogens dienen der Beantwortung unterschiedlicher Bereiche
der Fragestellung. Es wurden im Vorfeld bestimmte Kategorien gebildet, die durch gezielte

Fragen im Beobachtungsbogen behandelt werden. Manche Fragen kénnen mehreren

Kategorien zugeordnet werden.

Folgende Kategorien wurden anhand der Antworten in Beobachtungsbogen erstellt:

- Allgemeine Gruppenatmosphére

Um die Ergebnisse in das Gesamtbild der Klasse einordnen zu kdnnen, wird zu Beginn

versucht, anhand von Aussagen und Beispielen die allgemeine Atmosphére in der Gruppe
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zu beschreiben. Auch die Beziehung zwischen der Lehrperson und den Schilern, sowie den
Kindern untereinander spielt dabei eine Rolle, da das Klassenklima wesentlich zum

Lernerfolg beitragt (vgl. Reininger 2011, S. 8).

- Integration der Sprachférderung in den Regelunterricht

Ein Teil der Fragestellung bezieht sich auf die Integration der Elemente von Sprachférderung
durch das offene Lernen im Stationenbetrieb in den regularen Unterrichtsablauf. Das
bedeutet unter anderem, den Unterricht so zu gestalten, dass er fur die Kinder einigermal3en
gewohnt ablauft und so aufgebaut ist, dass diese sich selbststandig darin zurechtfinden
kénnen. Auch sollen darin alle Schiler/innen gleichberechtigt beteiligt sein und die
Sprachférderung nicht offensichtlich im Mittelpunkt stehen.

Zu dieser Feststellung dienen unter anderem folgende Fragen:

War der Unterrichtsablauf fur die Kinder gewohnt? Woran war die erkennbar?
Fand sich das Kind im Stationenbetrieb zurecht? Woran war dies erkennbar?
Schienen alle Kinder in den allgemeinen Unterrichtsablauf integriert zu sein? Woran war dies

erkennbar?

Zusatzlich soll die Haufigkeit des Auftretens folgender Indikatoren beobachtet werden:
Das Kind stellt Fragen zum Ablauf des Unterrichts an die Lehrperson/an andere Kinder.

Das Kind braucht ungewdhnlich lange, um sich bei einer Station zurecht zu finden.

- Zusammenarbeit und Korrektur der Kinder untereinander, Lernen voneinander

Die Forschungsarbeit baut auf der Annahme auf, dass Kinder in Bezug auf den
Spracherwerb sehr viel voneinander lernen (vgl. Bauer 1977, S. 84). Daher soll die Form des
offenen Unterrichts den Schiler/innen die Méglichkeit bieten, miteinander zu kommunizieren,
sich bei Problemen gegenseitig zu helfen und auch zu korrigieren. Inwiefern dies wahrend
der Unterrichtsintervention von den Kindern umgesetzt wurde, soll durch die Beobachtung

folgender Indikatoren erfragt werden:

Die Kinder erkléaren sich gegenseitig Aufgaben.
Die Kinder arbeiten gemeinsam an einer Aufgabe.
Das Kind wird von Mitschuler/innen direkt oder indirekt korrigiert.

Das Kind stellt Fragen zum Unterrichtsablauf an andere Kinder.
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- Vermeiden von Othering und die Rolle der Emotionen

Ein wesentliches Ziel der Forschungsarbeit besteht darin, die Integrative Sprachférderung so
zu gestalten, dass Othering in Bezug auf die sprachlichen Defizite von Kindern vermieden
wird (vgl. Riegel 2016, S. 8f). Die Zuschreibung von Andersartigkeit und das damit haufig
verbundene Aufzeigen der ,Fehlerhaftigkeit” |6st negative Emotionen aus und beeintrachtigt
das Selbstbewusstsein (vgl. Mecheril et. al. 2010, S. 181f). Die dadurch verursachte
Unsicherheit der Kinder wirkt sich negativ auf ihren Lernerfolg und auch ihr Verhalten im
Unterricht aus, im schlimmsten Fall kann es zu Verstummen fiihren (vgl. Busch 2012, S. 19).
Inwiefern in den geplanten Einheiten Othering vermieden wurde bzw. wie die Emotionen der
Kinder den Lernerfolg beeinflussen, soll durch folgende Fragen und Indikatoren festgestellt

werden:

Wurde das Kind aufgrund seiner sprachlichen Fahigkeiten in der Gruppe hervorgehoben?

Woran war dies erkennbar?

Wurden Kinder wéhrend des Unterrichtsablaufs auf ihre sprachlichen Defizite aufmerksam
gemacht? Woran war dies erkennbar?

Wurden einzelne Kinder wahrend des Stationenbetriebs mehr beachtet als andere? Woran
war dies erkennbar?

Schien sich das Kind im Unterrichtsablauf bzw. in seiner Umgebung wohlzuftihlen? Woran

war dies erkennbar?

Das Kind lachelt/lacht, wirkt eingeschiichtert, freut sich tber eine bewaltigte Aufgabe.
Das Kind wird wegen sprachlicher Defizite gehanselt.
Das Kind wird aus einer Gruppe ausgeschlossen / darauf angesprochen, andere Aufgaben

zu erledigen.

- Gelingen der Sprachférderung

Aus dem Fragebogen soll auch hervorgehen, ob die Sprachférderung Auswirklungen auf das
Sprachverhalten des Kindes hat und sich das Kind dadurch verbessert. Dies wird im
Anschluss durch weitere Beobachtung und einer erneuten Sprachstandserhebung nach
USB-DaZ festgestellt. Eine Verbesserung kann nicht nur durch das anschliel3ende
Verwenden korrekter bestimmter/unbestimmter Artikel oder Akkusativobjekte festgestellt

werden, sondern auch durch das gezielte Nachfragen der Kinder in diesem Bereich (vgl.
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Rosler 2012, S. 155).

Der Beobachtungsbogen beinhaltet diesbeziglich folgende Fragen und Indikatoren:

Wurde das Sprachverhalten des Kindes durch die Sprachférderung im Stationenbetrieb
verandert? Woran war dies erkennbar?

Wodurch wurde das sprachliche Lernen des Kindes unterstiitzt?

Das Kind verwendet wahrend / aul3erhalb des Stationenbetriebs korrekte bestimmte Artikel.
Das Kind verwendet korrekte Akkusativobjekte wahrend/aul3erhalb des Stationenbetriebs.
Das Kind verwendet ein Wort aus den Wortkarten im produktiven Sprachgebrauch.

Das Kind fragt gezielt nach einem bestimmten Artikel.

Das Kind erkennt die falsche Verwendung eines bestimmten Artikels selbststandig.

- Reflexion zur Form des Unterrichts

Zusatzlich zu den einzelnen fur die Fragestellung wesentlichen Kategorien des
Beobachtungsbogens soll auch Raum fir die Meinung und Einschatzung der Lehrperson
bereitgestellt werden. Da auch diese Vorgangsweise Vor- und Nachteile mit sich bringt, soll
sie die Moglichkeit bekommen, ihre Einstellungen dazu einzubringen. Zusatzlich kénnen

auch sich aus der Durchfiihrung ergebende Verbesserungsvorschlage hinzugefugt werden.

Diese Mdglichkeit soll durch die Fragen
Welche Vorteile/Nachteile sehen Sie in dieser Vorgangsweise (fur dieses Kind)? geschaffen

werden.

- Weitere FérdermalRnahmen

Am Ende soll aufgezeigt werden, wie weitere Fordermaflinahmen fur die drei beobachteten
Kinder aussehen konnten. Aufgrund deren Schwierigkeiten und auch Verbesserungen wird
aufgezeigt, in welchen Bereichen bei einem weiteren Vorgehen angesetzt werden soll. Dabei
wird vor allem auch auf die individuellen Eigenschaften der Kinder eingegangen, und wie

diese deren Spracherwerb beeinflussen.
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7. Auswertung der Ergebnisse

Dieses Kapitel beinhaltet die Auswertung der Ergebnisse der Forschungsarbeit. Diese wird in
drei Teile gegliedert: Zuerst erfolgt die Beschreibung der Ergebnisse, in weiterer Folge deren
Interpretation und schlief3lich eine Reflexion.

7.1 Beschreibung der Sprachstandserhebungen

Drei Kinder der Klasse wurden intensiver beobachtet und eine Sprachstandserhebung nach
USB-DaZ in den Bereichen ,Wortschatz“ und ,Realisierung von Subjekten und Objekten®
durchgefiuhrt. Dies geschah sowohl vor als auch nach der Unterrichtsintervention, um einen
Vergleich herstellen und gegebenenfalls Verbesserungen erkennen zu koénnen. Die
Einstufung der Kinder wird begriindet und anhand ausgewahlter Sprachbeispiele belegt.
Dabei wurden vor allem spontane AuRerungen gewahlt. Weiters wurden die damit
verbundenen Eigenschaften der Kinder und am Ende deren Forderschwerpunkte
beschrieben.

7.1.1 Erste Sprachstandserhebung nach USB-DaZ

Das folgende Kapitel beinhaltet eine detaillierte Sprachstandserhebung anhand des
Diagnosewerkzeuges USB-DaZ (Unterrichtsbegleitende Sprachstandsbeobachtung Deutsch
als Zweitsprache). Das Verfahren wurden speziell fir Lehrkrafte entwickelt, um diesen einen
Leitfaden zur Beobachtung zu geben, auf denen schlie3lich FordermaRnahmen aufgebaut

werden kénnen.

Alle Beobachtungen und Ergebnisse haben Objektivitdt zum Ziel, alle getroffenen Aussagen
werden so prazise wie mdglich begrindet. Dennoch kann es sich in dieser Arbeit nur um
einen Versuch handeln, da eine detaillierte Sprachstandserhebung Uber einen viel langeren
Zeitraum angesetzt werden und zahlreiche andere Kategorien umfassen muss. Ein solch
detailliertes Vorgehen wirde jedoch dem Ziel der vorliegenden Forschungsarbeit nicht

gerecht werden.
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Um Dialoge zwischen Lehrperson und Kindern wiederzugeben, werden folgende

Abklrzungen verwendet:

LP = Lehrperson
K1/2/3 = Kind 1/ Kind 2 / Kind 3
M = Mitschuler/in, nicht in die Beobachtung einbezogen

7.1.1.1 Einstufung - Kind 1

Beschreibung des Kindes

Kind 1 ist sehr aufgeschlossen und extrovertiert, es spricht sehr viel, sowohl mit der
Lehrperson als auch mit andern Kindern. Es scheint in der Klasse viele Freunde zu haben
und arbeitet auch gerne mit anderen zusammen an Aufgaben. Bei sprachlichen
Schwierigkeiten hat es sich bereits einige Strategien angeeignet, um diese zu Uberbricken:
Zum einen fragt es haufig direkt nach einem Ausdruck, zum anderen kann es unbekannte
Worter bereits sehr gut umschreiben. Sprachliche Unsicherheiten halten es nicht vom
Sprechen ab, Kind 1 nimmt Fehler in Kauf, um sich verstandlich machen zu kénnen. Bei
genauerer Beobachtung fallt jedoch auch auf, dass es nicht Verstandenes haufig Uberspielt,
indem es das Thema wechselt, eine Frage zu einem anderen Thema stellt oder

ausweichende Antworten gibt. Ein Beispiel dafir ist folgende Unterhaltung:

Bsp. a)

Die Kinder haben den Lernplan des Tages vor sich liegen, auf welchem einige Aufgaben
beschrieben werden.

LP: Kannst du bitte die Aufgabe 3 vorlesen?

K1: *liest*[ ...] Unterstreiche die Namenworter blau [...]

LP: Also, was sollst du bei dieser Aufgabe tun?

K1: Dirfen wir aussuchen, mit welche Kind wir gehen?

Dies kann als Anzeichen daflr gedeutet werden, dass Kind 1 die Frage nach der Bedeutung
des Gelesenen nicht beantworten kann, und deshalb ausweichend eine Gegenfrage zum
Ablauf des Unterrichts stellt.

Lesen kann Kind 1 flissig und schnell, jedoch hat es dabei grol3e Verstandnisprobleme, es

kann anschlieBende Fragen zum Inhalt kaum beantworten.
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Wortschatz

Auf der Skala des USB-DaZ wird der produktive Wortschatz von Kind 1 in der Zwischenstufe
L#Alltagsgrundwortschatz/Grundwortschatz® eingestuft. Es kann Dinge und Aktivitaten aus
ihrem Alltag beschreiben und einfache Adjektive korrekt einsetzen. Auch Korperteile und
einige Gefuhlsausdricke wie ,traurig® oder ,witend®... kommen in seinen Aussagen vor.
Dennoch ist die Stufe des Grundwortschatzes noch nicht vollstandig erreicht, da es zum
Beispiel noch selten trennbaren Verben verwendet, sondern sich meist auf einfache
Strukturen beschrankt. Bei genauerem Nachfragen kann auch oft festgestellt werden, dass

Kind 1 vorgelesene bzw. nachgesprochene Wérter nicht verstanden hat.

Beispiele:

Bsp. b)

K1: Du kommst mir bekannt vor... von deine Haare und deine... *zbgert*
M: Gesicht?

K1: Gesicht.

Bsp. ¢)
K1: Ich hab mir schon die Arbeitsblatt geschaut.

Bsp. d)

K1: *liest langeren Textabschnitt* [...] die Lehrerin liest den Kindern eine Geschichte vor [...]
LP: Was erleben die Kinder in der Klasse an diesem Tag?

K1: *schweigt*

LP: Sie spielen im Garten und... was noch?

K1: Sie... spielen und ... héren ein... ein ...

LP: Eine Geschichte?

K1: *nickt*

Hier kann man erkennen, dass viele Begriffe, die dem Grundwortschatz zugeordnet werden
kénnen (z.B. Gesicht, Geschichte) noch nicht im produktiven Sprachgebrauch des Kindes
vorhanden sind. Auch die Verwendung des Verbes ,geschaut® anstatt ,angeschaut® oder

ahnliches zeigt, dass die Stufe des Grundwortschatzes noch nicht vollstandig erreicht wurde.

Der rezeptive Wortschatz ist bei Kind 1 nach eingehender Beobachtung bei
,Grundwortschatz* anzusetzen. Zwar scheint es auf den ersten Blick viel zu verstehen, bei
genauerer Betrachtung jedoch werden auch hier oft Strategien deutlich, die

Verstandnisprobleme uberspielen. Das zeigt unter anderem folgendes Beispiel: Die Kinder
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sollten in Partnerarbeit einen Steckbrief ausfillen, und darin ihre/n Sitznachbar/in
beschreiben. Darin kamen Begriffe wie ,Lieblingsfarbe®, ,Spitzname®, ,mein grélter Wunsch*
und ahnliche vor. Zuerst begann die Sitznachbarin die erste Frage zu stellen (,Was ist dein
Spitzname?*, woraufhin Kind 1 zdgerte und nachfragte, was ein ,Spitzname® ist. Danach
beeilte sich Kind 1, die Begriffe selbst vorzulesen und die Antworten ihrer Sitznachbarin
abzuwarten, um dadurch eine Erklarung des Begriffes zu erhalten. Kam diese ihr zuvor, tat
es, als hatte sie die Frage nicht gehort und stellte eine Gegenfrage.

Da Kind 1 einfache und konkrete Erklarungen der Lehrperson und auch Erzahlungen seiner
Mitschiler/innen meist gut folgen kann jedoch mit zusammengesetzten Nomen wie
.,Haarfarbe* bzw. Abstrakta wie intelligent® noch nicht versteht, wurde die Stufe

,Grundwortschatz” erreicht.

Realisierung von Subjekten und Objekten

In diesem Bereich ist Kind 1 in der Zwischenstufe ,Der/Die fir Subjekt und Objekt“ und
~Subjekt® einzuordnen. Sie hat haufig Schwierigkeiten bei der Verwendung der Artikel.
Das Bilden von Objekten geschieht oft fehlerhaft und unsicher. Akkusativobjekte werden
verwendet — jedoch selten in korrekter Form. Sowohl bei Subjekten als auf
Akkusativobjekten wird bevorzugt die feminine Form verwendet (siehe Bsp. c/eff). Bei
femininen Substantiven kdnnen korrekte Akkusativ- und Dativobjekte gebildet werden, die

anderen Genera werden hingegen kaum verwendet.

Bsp. €)

K1: Meine Pullover ist nass geworden!

Bsp. f)
M: Was magst du nicht?

K1: Wenn... wenn ich meine Zimmer aufraumen muss.

Forderschwerpunkte

Kind 1 spricht viel und gerne, es merkt sich neu gehorte Begriffe schnell und baut sie in ihren
produktiven Sprachgebrauch ein. Deshalb gilt es, ihm viele Méglichkeiten zu geben, neue
Worter kennenzulernen und zu verinnerlichen. Dies kann unter anderem durch Wortkarten
und auch Reim- und Rhythmusibungen geschehen. Wichtig ist es, ihm genigend
Gelegenheiten zu schaffen, das Gehorte bzw. Gelesene selbst auszuprobieren, zum Beispiel

in Form von Sprachspielen und Gesprachstbungen.
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Im Bereich der Subjekte und Objekte gilt es vor allem, die Artikel zu festigen und weiters
gezielte Ubungen zur Verwendung des Akkusativobjekts einzusetzen. Diese sollten zuerst
mit femininen Substantiven beginnen, da diese schon gefestigt sind und ein Erfolgserlebnis
bieten. AnschlieRend kann mit Ubungen zu Maskulinum und Neutrum — vorerst nur in Form

eines Subjekts — gelibt werden.

7.1.1.2 Einstufung - Kind 2

Beschreibung des Kindes

Im Gegensatz zu Kind 1 ist Kind 2 sehr ruhig und zurtickhaltend. Es spricht wenig, und
bevorzugt mit Mitschiiler/innen als mit der Lehrperson. Vor einer AuBerung tiberlegt es meist
lange und versucht, moglichst korrekt zu sprechen. Beim Erkennen von Fehlern korrigiert es
sich sofort selbst.

Um seine sprachlichen Probleme Uberwinden zu kénnen bzw. das Sprechen zu vermeiden,
verwendet es gerne nonverbale Signale. Dies wurde vor allem in folgenden Beispielen
deutlich:

Bsp. 9)

LP: Zwischendurch durft ihr Pause machen und euch etwas zu essen holen. Wo findet ihr
die Becher fur die Getréanke?

*sieht Kind 2 an*

K2: *zeigt auf einen Tisch*

Bsp. h)
M: Welche Karten hast du doppelt?

K2: *zeigt ihm einige Karten*

Zusatzlich verwendet es im Gesprach mit seinen Mitschiler/innen Gesten wie zum Beispiel

mit den Fausten die Augen reiben und weinende Gerdusche nachahmen.

Auch beim Lesen uberlegt Kind 2 zuerst, und spricht anschlielend ein Wort vollstandig aus.
Es kann gelesene Inhalte weitgehend wiedergeben und auch Fragen zum Gelesenen gut

beantworten.
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Wortschatz

Da Kind 2 sehr wenig spricht, ist eine Einstufung seines Wortschatzes sehr schwierig. In der
Pause unterhalt es sich zwar regelmaiig mit seinen Mitschulern, dies geschieht jedoch auch
grof3teils nonverbal oder in einzelnen Wéortern. Die Partnerarbeit zum Erfragen des
Steckbriefes 16st Kind 2, indem es die Begriffe vorliest oder darauf zeigt. Auch seine
Antworten auf die Fragen der Sitznachbarin bestehen aus einem Wort.

Bsp. i)
M: Was ist dein Lieblingstier?
K2: Hund.

Bsp. j)
M: Sind die Karten neu?
K2: *schuttelt den Kopf* Altes.

Da die wenigen gesprochenen Worter etwas Uber die Stufe ,Erste Worter” hinausgehen,
kann der aktuelle produktive Wortschatz von Kind 2 auf der Zwischenstufe ,Erste Warter*

und ,Alltagsgrundwortschatz“ angenommen werden.

Rezeptiv erfillt es hingegen die Kriterien des ,Aufbauwortschatzes®. Es versteht zum
Beispiel Begriffe wie ,Feuer, ,Pilze®, ,Mull%, ,giftig“, ,verbrennen®. Sowohl schriftlichen als
auch mundlichen Aufgabenstellungen kann es problemlos folgen und diese umsetzen. Auch
auf Alltagserzahlungen seiner Mitschiler/innen reagiert es — wenn auch meist nonverbal —

und scheint den Inhalt dabei erfassen zu konnen (siehe Bsp. g/h/ifj).

Realisierung von Subjekten und Objekten

Aufgrund der ausschlieBlichen Verwendung von Einwortsatzen geht der aktuelle
Sprachstand von Kind 2 in diesem Bereich nicht Gber die Stufe ,Keine Artikelverwendung®
hinaus. Hier mussten gezielte Aufgabenstellungen und Nachfragen eingesetzt werden, um
ein genaueres Ergebnis erzielen zu kdnnen, dies ist jedoch in der Vorgehensweise der nicht

teilnehmenden Beobachtung nicht méglich.

Forderschwerpunkte

Im Vordergrund steht bei Kind 2 die Férderung des Wortschatzes. Erst wenn der produktive
Wortschatz weiter ausgebaut und gefestigt wurde, kann auf andere — grammatikalische —
Aspekte gezielter eingegangen werden.

Um die Unsicherheit beim Sprechen zu tberwinden, kann es hilfreich sein, Kind 2 genaue
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Satzstrukturen anzubieten, die es zuerst einmal nur nachsprechen kann. Konkrete Vorgaben
geben Sicherheit, und kénnen nach eingehender Ubung Schritt fur Schritt ausgebaut

werden. Auch schriftliche Ubungen bieten sich an.

7.1.1.3 Einstufung - Kind 3

Beschreibung des Kindes

Kind 3 ist sehr ordentlich und bemiht, es erledigt Aufgaben gewissenhaft und motiviert. Es
scheint fest in die Klassengemeinschaft integriert und mit seinen Mitschiler/innen in der
Regel gut auszukommen. Mit seinen Freund/innen spricht es viel und ohne nachzudenken.
In Unterrichtssituationen hingegen wirkt Kind 3 eher zurlickhaltend, es Uberlegt sehr lange
bevor es spricht und bemiht sich um korrekte Aussagen. Wenn es etwas nicht versteht,
kommt es auch vor, das es sich vollig zurtickzieht und weitere Erklarungsversuche vollig
abblockt.

Bsp. k)

Die Kinder arbeiten an einem Arbeitsblatt. K3 sitzt langere Zeit davor, ohne zu arbeiten.

LP: Hast du Schwierigkeiten?
K3: Ich verstehe das nicht.
LP: Komm, ich zeigs dir nochmal. Versuchen wirs gemeinsam?

K3: Nein! Ich verstehe das nicht.

Dieses Beispiel zeigt, dass Kind 3 Schwierigkeiten hat, mit Verstandnisproblemen

umzugehen und auch Hilfestellungen diesbeziiglich nicht annehmen méchte.

Wortschatz

Sowohl der rezeptive als auch der produktive Wortschatz sind bei Kind 3 schon relativ weit
entwickelt. Es kann Gelesenes gut nacherzahlen und auch Begriffe gut erklaren. Sobald es
jedoch auf ein Problem stof3t, mochte es nicht weiter arbeiten, es scheint sich fur ihre

sprachlichen Defizite zu schamen und nicht weiter darauf eingehen zu wollen.
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Bsp. )

M1: Was macht sie hier?

K1: Sie schaut wie wir... wie wir lernen.
K3: Sie beobachtet uns!

Bsp. m)
K3: *Liest Text vor*
LP: Was heif3t Unordnung?

K3: Da liegen immer Sachen auf die Boden... da schimpft die Mama.

LP: Was heif3t unfolgsam?

K3: da macht das Kind nicht was die Mama sagt, da ist ... man schlimm.

Da Kind 3 Wérter wie ,Unordnung“ oder ,unfolgsam® versteht und auch erkléaren kann, ist ihr
rezeptiver Wortschatz derzeit auf dem Stand des ,Aufbauwortschatzes. Es kann neue
Inhalte erschlieRen und bereits einige Abstrakta verstehen (siehe Bsp. m).

Produktiv verwendet es einen noch etwas einfacheren Wortschatz, doch Begriffe wie
,beobachten® oder ,schimpfen® zeigen, dass es auf jeden Fall im Bereich des

,Grundwortschatzes” eingestuft werden kann (siehe Bsp. |, m).

Realisierung von Subjekten und Objekten

Wie bereits bei Kind 1 und Kind 2 sind auch hier immer wieder Schwierigkeiten im Bereich
der Artikel festzustellen. Subjekte werden in der Regel korrekt verwendet, die Probleme
beziehen sich hier hauptsachlich auf neu erlernte Substantive. Haufiger kommen Genus —
Fehler beim Bilden von Akkusativ- oder Dativobjekten vor. Beide werden verwendet, jedoch
nicht immer korrekt. Bei Unsicherheiten verwendet Kind 3 haufig die weibliche Form (siehe
Bsp. 0).

Bsp. n)
LP: Was machen wir immer am Dienstag?
K3: Wir Giben den Malreihen!

Bsp. 0)
LP: Kannst du wiederholen, was ihr machen musst?

K3: Wir mussen unsere Nachbar befragen, und ausfillen... die Seckbrief.

Da Akkusativobjekte immer wieder versucht werden, befindet sich Kind 3 auf der

Zwischenstufe ,Subjekt‘ und ,,Akkusativobjekt®.
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Forderschwerpunkte

Kind 3 versteht bereits sehr viel, kann jedoch sehr schwer damit umgehen, wenn es trotzdem
zu Verstandnisschwierigkeiten kommt. Daher ist es wichtig, ihm Strategien aufzuzeigen,
diese Probleme zu Uberwinden und gezielt nachzufragen oder sich Informationen aus dem

Kontext zu erschliel3en.

Zusatzlich kann sein ausgepréagter rezeptiver Wortschatz genutzt werden, um auch den
produktiven Bereich zu erweitern. Hier kann unter anderem ihre F&higkeit, Begriffe zu
umschreiben, hilfreich sein. Wie auch bei den anderen beiden Schiler/innen ist das Uben
und Einpragen von Artikeln ein sehr zentraler Forderbereich. Zusatzlich kdnnen bereits
gezielte Ubungen zum Akkusativobjekt angesetzt werden.

Die Einstufung der Kinder fand in einem Beobachtungszeitraum von wenigen Wochen statt,
was eine sehr kurze Zeitspanne zur Sprachstandserhebung darstellt. Da die Beschreibungen
des USB-DaZ jedoch sehr konkret im Bezug auf dessen Auswertungen sind, konnte
aufgrund der genannten Beispiele trotzdem eine mdglichst genaue Einordnung erfolgen und
diese ausfuhrlich zu begriunden.

7.1.2 Erneute Sprachstandserhebung nach USB-DaZ

Nach Abschluss der Unterrichtsintervention wurde eine erneute nicht teilnehmende
Beobachtung der drei Kinder durchgefiihrt. Dabei sollen die Auswirkungen der integrativen
Sprachférderung auf deren Sprachgebrauch im Fokus stehen und durch Bespiele aufgezeigt
werden. Dadurch soll festgestellt werden, inwiefern die Vorgehensweise der Einbettung der
integrativen Sprachférderung im Stationenbetrieb erfolgreich war und eine Verbesserung im
produktiven bzw. rezeptiven Sprachgebrauch in den Bereichen Wortschatz und Realisierung
von Subjekten und Objekten sichtbar wurde. Um einen Vergleich herstellen zu kénnen, wird
erneut eine Einstufung nach USB-DaZ durchgefihrt. Da die Unterrichtsintervention einen fir
diesen Bereich sehr kurzen Zeitraum von zwei Wochen umfasste, kann jedoch kein Aufstieg

in den Stufen aller Bereiche erwartet werden.
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7.1.2.1 Einstufung — Kind 1

Kind 1 arbeitete in allen Stationenbetrieben sehr motiviert mit, es ist eifrig bei der Sache und
immer bemdht, alle Aufgaben so genau wie moglich zu bearbeiten. Wenn es eine Aufgabe
begonnen hat, méchte es diese unbedingt fertigstellen, auch wenn es ihm sehr schwer fallt.
Bei Unsicherheiten scheut es nicht, nachzufragen, sowohl bei der Lehrperson, als auch bei
seinen Mitschiler/innen. Es hat zwar durch ihre genaue Arbeit nicht alle Stationen besuchen

kénnen, doch umso konzentrierter gearbeitet.

Wortschatz

Kind 1 konnte die Anweisungen der Stationen verstehen und umsetzen. Es verwendete auch
einige der in den Wortkarten vorkommenden Begriffen wie zum Beispiel ,Schianzug®,
.Klettergerust®, ,scheinen” usw. gleich im Anschluss produktiv in anderen Aufgaben. Da Kind
1 Verstandnisschwierigkeiten unangenehm sind, bevorzugt es, ihre Mitschiler/innen zu
befragen. Im Stationenbetrieb nutzt es diese Mdglichkeit haufig, und lasst sich unter
anderem auch das Wort ,Pyjama“ von seiner Freundin erklaren. Es verwendet es zwei

Wochen spéter in einem Gesprach mit Freunden erneut.

In der Skala des USB-DaZ hat sich der Wortschatz zwar noch nicht um eine Stufe
verbessert, doch es ist deutlich zu beobachten, dass Kind 1 aus der Unterrichtsmethode des
Stationenbetriebs in diesem Bereich profitieren konnte und sich daraus eine Verbesserung
ergab. Da alle Wortkarten und Aufgaben verstanden wurden, trug dies zu einer

Verbesserung des rezeptiven Wortschatzes bei.

Realisierung von Subjekten und Objekten

Beim Ordnen der Wortkartchen nach deren Genus hatte Kind 1 kaum Probleme. Es
konzentrierte sich dabei deutlich sichtbar, las die Begriffe halblaut und probierte, wenn es
unsicher war, alle drei Begleiter des Wortes aus. Es kontrollierte die Aufgabe am Ende
gewissenhaft, wenn es einen Fehler entdeckte sagte es sich den Begriff anschlielRend einige
Male korrekt vor — zum Beispiel ,der Regenschirm, der Regenschirm, der Regenschirm®. Die
Verwendung der direkten Artikel schien ihm dadurch bewusster zu werden, und Kind 1
verwendete diese in weiteren Aufgaben gezielter und auch merklich richtiger. Auf den

Arbeitsblattern 1.2 und 2.2 ist deutlich zu erkennen, dass es beim Einsetzen der Worter
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bewusst Uberlegte. Gelegentlich nahm es dazu auch die Wortkarten zu Hilfe und schaute

erneut den korrekten Artikel nach. So konnte es die Aufgabe fehlerfrei erledigen.

Im Bereich der Akkusativ- und Dativobjekte traten noch mehrere Schwierigkeiten auf. In der
ersten Einheit brach Kind 1 die Aufgabe an dieser Stelle ab, obwohl dies sehr ungewdhnlich
fur es ist. Ein moglicher Grund dafir kdnnte sein, dass es sich dabei um eine kreative
Aufgabenstellung handelte, die Kind 1 generell schwer fallen. Da in diesem Fall die
grammatikalischen Schwierigkeiten hinzukamen, war die Aufgabe fir Kind 1 schlie3lich eine
zu groRRe Herausforderung.

Die Ubungen mit genauen Vorlagen zur Verwendung der Objekte (siehe Einheit 1, Station 3 /

Einheit 2, Station 3) gaben ihm hingegen Halt und waren dadurch leichter zu l6sen.

Folgende Beispiele traten in den Stunden nach der Unterrichtsintervention auf:

Bsp. p)
K1: Heil’t es der oder das Lineal?
[...]

K1: Das Schmetterling?... Warte, da haben wir eine Karte!!

Bsp. )

LP: Wo ist dein Heft?

K1: Das liegt auf meinem Tisch.
[...]

K1: Das habe ich von meine Freundin geschenkt bekommen.

Beispiel p) zeigt, dass der bestimmte Artikel bei Subjekten bewusster und dadurch auch
zunehmend korrekter verwendet wurde. Teilweise fragte Kind 1 direkt danach, sie erinnert
sich auch an das gemeinsam erstellte Klassenlexikon und verwendet es regelmafig.
AufBerdem kommen nun auch maskuline und neutrale Nomen im produktiven

Sprachgebrauch vor.

Kind 1 verwendet zunehmend Dativobjekte, wie in Beispiel q) sichtbar wird. Da ,sitzen auf...*
im Stationenbetrieb ausgiebig behandelt wurde, wird die Kombination ,auf + Dativ* bereits
korrekt angewendet. Akkusativobjekte kommen vor, es kommt dabei jedoch immer noch

haufig zu Problemen.

Die Stufe ,Subjekt® kann nun schon als erreicht angenommen werden, da es kaum noch zu
Fehlern in diesem Bereich kommt, bzw. diese meist selbststandig korrigiert werden. Das
Subjekt wird bewusst mit einem bestimmten Artikel kombiniert und bei Unsicherheiten auch

danach gefragt. Weiters beginnt Kind 1 nun, Objekte haufiger zu verwenden.
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7.1.2.2 Einstufung — Kind 2

Kind 2 genoss die Arbeitsweise im Stationenbetrieb sichtlich. Die Gelegenheit mit seinem
Freund zusammenzuarbeiten half ihm bei vielen Aufgabenstellungen. Mit der Zeit gewohnte
es sich an dieses Umfeld und wurde aufgeschlossener. Am Ende schaffte es sogar, selbst
beim Activityspiel einen Begriff zu erklaren. Es versteht die Aufgabenstellungen problemlos
und wahlt meist die schwierigeren Arbeitsblatter aus. Diese kann es — mit kleineren
Problemen — auch recht gut bearbeiten. Es nimmt auch immer haufiger Fehler in Kauf, um

sich besser ausdriicken zu kdnnen.

Wortschatz

In jeder Einheit wurde der Sprachanteil von Kind 2 ein wenig gréRer. Es begann,
Zweiwortsatze wie ,ich komme®, ,spannend Buch®, ,neue Hausschuhe®,... zu bilden. Dass
sein rezeptiver Wortschatz deutlich weiter ausgeprégt ist, zeigen unter anderem auch seine
Losungen auf dem Arbeitsblatt 3.3 — das ursprtinglich fir weit fortgeschrittene Schuler/innen
konzipiert wurde. Es |0st fast alle rezeptiven Aufgaben korrekt. Die ,Fehler® kann es auch
schliissig erklaren. Auf die Frage, warum in der Reihe
,das Kind — der Baum — das Auto — das Meer* anstatt der maskulinen Form ,der Baum* der
Begriff ,das Auto“ ausgeschlossen wurde, antwortet Kind 2 mit ,Auto kein Natur‘. Es geht
dabei also auf die Bedeutungsebene der Begriffe ein. Zusatzlich verwendet es mit dem Wort
.Natur® einen Begriff aus den zuvor geordneten Wortkarten im produktiven Sprachgebrauch.
Sowohl dieser, als auch die Begriffe ,Haussuche®, ,Anzug®, ,Gewitter®, die sowohl wahrend

als auch nach der Unterrichtsintervention in seinem schriftlichen und mindlichen produktiven
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Sprachgebrauch vorkommen und den Wortkarten des Stationenbetriebes entstammen,
kénnen durchaus der Stufe ,Alltagswortschatz“ der im USB-DaZ vorgegebenen Skala
zugeordnet werden. Dadurch wurde eine deutliche Verbesserung im Bereich Wortschatz

erzielt.

Realisierung von Subjekten und Objekten

Wahrend des Stationenbetriebes achtet Kind 2 gezielter auf die Verwendung der bestimmten
Artikel bei Subjekten. Aufgaben, die konkrete Vorlagen vorgeben, wahlt er bevorzugt und
kann diese auch problemlos I6sen. Hin und wieder nutzt er auch die Moéglichkeit, den Genus
eines Substantiv fir eine schriftliche Aufgabe in dem erstellten Klassenlexikon nachzusehen.
Im mandlichen Sprachgebrauch beginnt er, den bestimmten Artikel dem Substantiv
hinzuzufugen. Hier kommt es zwar noch haufig zu Fehlern, doch er ist deutlich zu erkennen,
dass die Kombination von bestimmtem Artikel und Substantiv immer bewusster und deutlich
sicherer wird. Wenn er sich direkt auf diese Form konzentriert, gelingt sie meistens korrekt.
Im spontanen Gebrauch und bei kreativen Aufgaben kommt es noch haufig zu fehlerhaften
Verwendungen des Genus, was auch im Wortbild (Einheit 3, Station 1) deutlich zu erkennen

ist.

In diesem Bereich ist ein deutlicher Sprung auf die Stufe ,der/die flir Subjekt und Objekt” zu
erkennen. Es kommt nicht immer zu korrekten Formen, doch Kind 2 hat sich die Kombination

von bestimmtem Artikel mit Subjekt angeeignet.

Kind 2

Abb. 5: Verbesserung nach USB-DaZ —
Kind 2
B Nach der Quelle: Eigene Darstellung
Unterrichtsintervention
H Vor der
I I Unterrichtsintervention
0

SubjeRiéofBtheltdpsataktifrezeptiv)

Stufe USB-DaZ
R N W D U O N
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7.1.2.3 Einstufung — Kind 3

Bei den Stationen arbeitete Kind 3 sehr eifrig. Es besuchte fast alle Stationen, versuchte
diese hauptsachlich schnell fertigzustellen und erledigte daher auch nicht immer alle
Aufgaben vollstandig. Es wahlte dabei vorrangig jene aus, die ihm am leichtesten fielen.
Diese Vorgangsweise gab ihm Sicherheit, es freute sich jedes Mal sehr Uber eine bewaltigte
Aufgabe.

Wortschatz

Kind 3 mochte die kreativen Ubungen zu Reimwdrtern und Gedichten sehr gerne, auch die
Aufgabe zum Erstellen eines Wortbildes wurde von ihr kreativ geldst. Einige der darin
vorkommenden Woérter — zum Beispiel Maus, Schnee, Flasche,... - wurden auch in den
Wochen nach der Unterrichtsintervention in Gesprachen mit ihren Mitschiler/innen
verwendet. Auch Kind 3 nahm zum Lésen einiger Arbeitsblatter die erstellten Wortkéartchen
zu Hilfe.

Da sein Wortschatz bereits sehr weit ausgeprégt ist, konnte es viele Aufgaben gut umsetzen.
Vor allem in schriftlichen Aufgabestellungen kann es sich gut ausdrticken.

Da Kind 3 bei mundlichen Aussagen oft unsicher ist, trug der Stationenbetrieb hauptsachlich
in diesem Bereich zu einer Verbesserung bei: die Reimwoérter und Gedichtsstrukturen

pragten sich ein und gaben ihm ausreichend Sicherheit, diese auch mindlich anzuwenden.

Realisierung von Subjekten und Objekten

Eine auffallende Verbesserung ist die haufigere Verwendung von maskulinen und neutralen
bestimmtem Artikel bei Subjekten und auch Akkusativobjekten. Wahrend zuvor bei neuen
Begriffen bevorzugt die weibliche Form gewahlt wurde, préagte sich Kind 3 die im
Stationenbetrieb erworbenen Worter und Strukturen mitsamt deren Genus ein und

verwendete diese anschlielend zunehmend sicherer und korrekter.

Bsp. 1)
M: Schau ich hab eine neuen Ring. Die hat mir meine Schwester geschenkt.

K3: Ich hab auch einen Ring zu Hause!

[..]

K3: Ich kann mir den Spruch nicht merken!

Die Verwendung der Akkusativobjekte hat sich wesentlich verbessert, wodurch Kind 3 nun
bereits die Stufe ,Akkusativobjekt* des USB-DaZ erreicht hat.
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7.2 Allgemeine Interpretation der Ergebnisse

In der auf die Unterrichtsintervention anschlieRenden Sprachstandserhebung nach USB-DaZ
konnten allgemein zahlreiche Fortschritte festgestellt werden. Alle drei Kinder verwendeten
die in den Wortkarten vorkommenden Warter in ihrem produktiven Wortschatz, wodurch sich
dieser verbesserte. Auch nutzen sie die Wortkarten, um Aufgaben zu l6sen und schauten
gezielt nach, wenn sie unsicher waren. Vor allem beziiglich der bestimmten Artikel konnte
haufig selbststandiges Nachschlagen und Kontrollieren beobachtet werden. Dies zeigt
weiters, dass die Verwendung der bestimmten Artikel bewusster geschah, und die Kinder
haufiger auf die korrekte Form achteten. Wahrend in der ersten Sprachstandserhebung
festgestellt wurde, dass die Kinder meist auf die feminine Form zurickgreifen, wenn sie
unsicher sind, konnte in der zweiten Erhebung haufiger die korrekte Verwendung maskuliner

und neutraler Formen beobachtet werden.

Im Bereich des Dativobjekts konnte bei allen drei Kindern ein wesentlicher Férderbedarf
festgestellt werden, in der zweiten Erhebung wurden zunehmend Dativkonstruktionen
verwendet, sehr haufig auch korrekt. Diese orientieren sich meist an den in der

Unterrichtsintervention vorkommenden Beispielen.

Wahrend die Kinder in den Stationen arbeiteten, begannen sie zunehmend, sich bei
Schwierigkeiten gegenseitig zu helfen, anstatt die Lehrperson zu befragen. Sie erklarten
einander Begriffe und Aufgabenstellungen, wodurch die Ergebnisse deutlich verbessert
wurden. Auch die Eigenkorrektur nahm deutlich zu — sowohl im spontanen Sprachgebrauch

als auch bei schriftlichen Aufgaben.
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7.3 Reflexion

Da sich Kinder im dberwiegend deutschsprachigen Umfeld der Klasse in ihrem
Sprachgebrauch grundsétzlich regelmafig weiterentwickeln, kann nicht ausschlief3lich die
Unterrichtsintervention fur die Verbesserungen der drei beobachteten Kinder verantwortlich
gemacht werden. Da jedoch in den Stunden nach der gezielten Sprachférderung regelmafig
Begriffe aus den Karteikartchen bzw. auffallig héufig die in den Stationen gelbten
Konstruktionen des Akkusativ- und Dativobjektes (zum Beispiel ,sitzen auf...”, ,...mag ich
nicht® usw.) im produktiven Sprachgebrauch vorkamen, und sich vor allem auch die
Verwendung des bestimmten Artikels beim Subjekt deutlich verbesserte, kann davon
ausgegangen werden, dass die in der Unterrichtsintervention getestete Form der
integrativen Sprachférderung einen wesentlich zur Verbesserung der Kinder im Bereich

Wortschatz und Realisierung von Subjekten und Objekten beitrug.
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8. Ergebnisse der Forschungsarbeit

In folgendem Kapitel sollen die Ergebnisse der Forschungsarbeit beschrieben werden. Diese
beziehen sich auf die Beobachtungen im Unterricht und gehen vor allem aus den von der
Forscherin und der Lehrperson ausgefillten Beobachtungsbtgen hervor. Die darin
erhobenen Daten wurden in sieben Kategorien eingeteilt und eine Inhaltsanalyse anhand
einer Generalisierung und Reduktion durchgefiihrt. Die Ergebnisse der Inhaltsanalyse jeder
Kategorie werden im Anschluss beschrieben und diskutiert, um daraus in weiterer Folge die
Fragestellungen beantworten zu kénnen, ob die Unterrichtsmethode des Stationenbetriebs
dazu geeignet ist, Sprachférderung in den Regelunterricht einzubeziehen. Dabei soll auch
festgestellt werden, ob es mdglich ist, die betroffenen Kinder zu férdern, ohne sie explizit auf

die Notwendigkeit der Férderung hinzuweisen.

8.1 Auswertung der Kategorien

Aus den Beobachtungen der Lehrperson und der Forscherin lieBen sich sieben Kategorien
erstellen, die in folgenden Kapiteln ausgewertet werden. Diese beziehen sich in einem ersten
Schritt auf die Gruppenatmosphéare, weiters auf die Integration der Sprachférderung sowie
die Zusammenarbeit der Kinder und das Vermeiden von Othering. Eine wesentliche Rolle
spielt das Gelingen der Sprachférderung wahrend der Unterrichtsintervention und die
abschlielenden Meinungen und Eindriicke der Forscherin und Lehrperson. Abschlie3end
soll der weitere Verlauf der Sprachférderung geschildert werden.

In den Kategorien werden zuerst allgemeine Beobachtungen des Unterrichtsgeschehens

beschrieben und anschlieRend auf die drei im Speziellen beobachteten Kinder eingegangen.

8.1.1 Allgemeine Gruppenatmosphéare

Um die Ergebnisse der Forschungsarbeit mit der Unterrichtspraxis in dieser Klasse in
Verbindung zu bringen und einordnen zu koénnen, erfolgt zu Beginn die Schilderung der
Atmosphéare in der Gruppe. Dies bezieht sich unter anderem auf den Umgang der Kinder
miteinander — besonders in Bezug auf deren Sprachgebrauch -, sowie deren Beziehung zur
Lehrperson. Weiters wird darauf eingegangen, wie diese Aspekte den Umgang mit
Sprachférderung allgemein und somit auch die Ergebnisse dieser Forschungsarbeit

beeinflussen.
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Es ist deutlich zu erkennen, dass es sich um eine ruhige Klasse handelt, in der ein
entspanntes Lernklima herrscht. Die Lehrperson selbst beschreibt das Klassenklima
grundsatzlich als sehr positiv und strahlt im Unterricht Ruhe aus, die auf die Kinder tbergeht.
Bei Schwierigkeiten haben die Kinder keine Angst, zu ihr zu kommen und nachzufragen, sie
beantwortet Fragen meist geduldig. Sie beobachtet das Verhalten der Kinder sehr genau —
und kennt deren Starken und Schwachen sehr gut, was sich auch in den
Beobachtungsbdgen widerspiegelt. Sie stellt eine starke Bezugsperson fir die Kinder dar,
wodurch auch wéahrend der Unterrichtsintervention die Kinder bei Schwierigkeiten vorrangig
ihre Hilfe aufsuchten — dies ist ein Grund daflir, dass auch die Beobachtungen der

Lehrperson fur die Ergebnisse der Forschungsarbeit eine wesentliche Rolle spielen.

Es konnte beobachtet werden, dass sich diese Einstellung auch auf die Kinder Ubertragt:
untereinander herrscht ein respektvoller Umgang. Hin und wieder kommt es zu
Meinungsverschiedenheiten und Konfliktsituationen, diese werden jedoch haufig von den
Kindern selbststandig gelost. Die Kinder sind seit der ersten Schulstufe gewohnt, in
verschiedenen Sozialformen zusammen zu arbeiten und gemeinsam in Partner- oder
Gruppenarbeit Aufgaben zu lésen. Dies wurde vor allem auch durch die Methode des
offenen Lernens in Stationen ermoglicht. Die Schiler/innen helfen sich in diesen Phasen
gegenseitig und erklaren sich  bei  Verstandnisproblemen gegenseitig die
Aufgabenstellungen. Es herrscht dabei eine entspannte Stimmung — die Kinder scherzen

miteinander und haben Spal? am Arbeiten.

In solchen Unterrichtssituationen begannen die Kinder bereits, sich bei Fehlern gegenseitig
zu korrigieren. Dies geschieht auf sprachlicher Ebene, Grammatikfehler in Aussagen werden
von den Kindern gegenseitig verbessert. Dabei lieBen sich unterschiedliche Formen der
Korrektur feststellen, auf die im weiteren Verlauf noch genauer eingegangen wird. Sie
werden in dieser Klasse jedoch immer respektvoll formuliert, wodurch sie von den

betroffenen Kindern ohne Krankung angenommen werden kdnnen

Die ruhige Stimmung der Lehrperson spiegelt sich in der Klasse wider und auch ihr
respektvoller und liebevoller Umgang mit allen Schiler/innen wirkt sich auf die Beziehungen
untereinander aus. Dies ermdglicht eine gute Zusammenarbeit beim offenen Lernen. Auch
das Korrekturverhalten der Lehrperson wird von den Kindern gegenseitig Gibernommen.
Inwiefern sich dies fir die integrative Sprachforderung nutzen lasst, wird in Kapitel 8.1.3

diskutiert.

Der Umstand, dass die Kinder die Arbeit im Stationenbetrieb bereits gewohnt waren, war fir
diese Forschungsarbeit von groRRer Bedeutung, da jede Unterrichtsform eine gewisse

Gewohnungsphase bendttigt. Die Einfihrung neuer Unterrichtsmethoden braucht Zeit und
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erfordert sowohl von der Lehrperson als auch von den Schiiler/innen viel Konzentration. Sie
verlassen dabei ihre ,Routine® und sind sich tber den Ausgang der Situationen noch unklar,
wodurch eine gewisse Unsicherheit entstehen kann. Daher kommt es in neuen
Unterrichtssituationen haufig zu chaotischen Zwischenfallen, die im Laufe der Zeit durch
neue Routinebildungen verbessert werden (vgl. Meyer 2005, S. 44ff). So erfordert in den
ersten Einheiten des neuen Unterrichtsversuchs manchmal die Methode an sich mehr
Konzentration als der Inhalt. Um eine Verfalschung der Ergebnisse der Forschungsarbeit
durch eine vollig neue Unterrichtssituation zu vermeiden, wurde eine Klasse gewahlt, die mit
dem offenen Lernen im Stationenbetrieb bereits vertraut ist. Auf diese Weise war es mdglich,
die Sprachférderung in den gewohnten Regelunterricht zu integrieren. Da die Kinder in
ihrer Unterrichtsroutine blieben, waren die Auswirkungen der integrativen Sprachférderung in
der durchgefiihrten Unterrichtsintervention besser zu beobachten.

Der grundsatzlich respektvolle Umgang miteinander war fir die Forschungsarbeit jedoch
nicht nur von Vorteil. Spannend wére auch die Auswirkung der Unterrichtsintervention auf

eine Klasse, in der diesbeziglich haufiger Schwierigkeiten auftreten.

8.1.2 Integration der Sprachfdorderung in den Regelunterricht

In diesem Kaptiel erfolgt die Diskussion, inwiefern es gelang, die Elemente der
Sprachférderung in den Regelunterricht zu integrieren und ob sich das offene Lernen in den

Stationen fur diese Vorgangsweise eignet.

In der geplanten Unterrichtsintervention wurde versucht, Sprachférderung in Form eines
Stationenbetriebs in den Regelunterricht zu integrieren, sodass alle Kinder daran teilnehmen
kénnen. Dabei wurde darauf geachtet, den Unterrichtsablauf an sich so zu gestalten, dass er
fur die Kinder gewohnt ablauft. Wie in Kapitel 8.1.1 erwéhnt, war die Klasse mit dem offenen
Lernen in Stationen bereits vertraut. Der organisatorische Ablauf wurde weitgehend an
bisherige Stationenbetriebe angepasst. Die Aufgaben setzten sich aus Ubungen im Bereich
Wortschatz und Realisierung von Subjekten und Objekten zusammen. Letzterer beinhaltete
Aufgaben mit Fokus auf bestimmte Artikel, Akkusativobjekten und vereinzelt Dativobjekten,
da in diesen Bereichen aufgrund der Einstufung nach dem Diagnoseinstrument USB-DaZ
der groRRte Forderschwerpunkt festzustellen war. Zusatzlich wurden von der Lehrperson
jeweils zwei Stationen mit aktuellen Klassenthemen hinzugefiigt, um den Unterrichtsablauf
nicht zu sehr zu stdéren und den Fokus nicht ausschlie3lich auf die Sprachférderung zu

setzen. Dadurch ware die Aufmerksamkeit zu sehr auf die drei zu beobachtenden Kinder
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gelenkt worden. Dieses Einbetten verschiedener Themenbereiche war durch die Methode

des Stationenbetriebs problemlos maoglich.

Der organisatorische Ablauf war den Kindern klar, sie hatten keine Probleme, sich im
Stationenbetrieb zurechtzufinden. Durch die Anpassung der Beschilderung und des
Stationenpasses an ihre Gewohnheiten konnten sie diese ohne Schwierigkeiten
nachvollziehen.

Die Auswahl der Stationen wurde ihnen freigestellt, sie fanden sich dabei immer wieder in

Kleingruppen zusammen. Eine Einteilung durch die Lehrperson war nicht notwendig.

Da der Unterricht wahrend der Zeit der Unterrichtsintervention von der Forscherin selbst
gehalten wurde, war natirlich ein Unterschied zum gewohnten Unterricht erkennbar. Es
wurde jedoch versucht, diesen moglichst gering zu halten: Die Kinder hatten wahrend der
Beobachtungsphase Zeit, die fremde Person im Klassenraum kennenzulernen, konnten in
ihrem gewohnten Umfeld verbleiben und die Klassenlehrerin war wéhrend der gesamten Zeit
anwesend und stand fir Fragen zur Verfigung. Viele Aufgaben wurden in Form von Spielen

gestaltet, wodurch die Kinder diese nicht als ,Sprachférderung“ wahrnahmen.

An jenen Stationen, die Elemente der Sprachférderung enthielten, wurden die Aufgaben in
drei Schwierigkeitsgrade eingeteilt. So wurde zum Beispiel ein Gedicht gelesen,
anschlielend wurden die Aufgaben individuell angepasst: Es gab die Mdglichkeit, das in
Einzelteile zerschnittene Gedicht in die richtige Reihenfolge zu bringen (Ubung von
Wortschatz), in einem Liickentext die bestimmten Artikel einzufiigen (Ubung von Akkusativ-
und Dativobjekten) und auch eigne Zeilen oder gar eine eigene Strophe selbst hinzuzufligen.
Diese Vorgangsweise wurde in jeder Einheit bei je drei Stationen angewandt. Dabei wurde
darauf geachtet, je eine Station zum Bereich Wortschatz sowie Akkusativ- bzw. Dativobjekt

Zu gestalten, und eine Weitere, in welchem beide Bereiche verbunden wurden.

Die von den Schiler/innen gestellten Fragen bezogen sich in der Regel auf den Inhalt der
Aufgabenstellungen. Hier kam es zu unterschiedlichen Beobachtungen zwischen Forscherin
und Lehrperson: Wéahrend die Forscherin Fragen zum Ablauf als selten einstufte, wurden
diese von der Lehrperson als ,haufig“ an die Lehrperson und ,manchmal“ an andere Kinder
gestellt empfunden. Dies lasst sich zum einen damit erklaren, dass beide unterschiedliche
Auffassungen von ,haufigen® Fragestellungen haben, zum anderen jedoch dadurch, dass die
Kinder ihre Fragen hauptséchlich an ihre erste Bezugsperson — die Lehrperson — richten.
Diese erkennt selbst die Tendenz und beschreibt sie in einer Anmerkung: ,Bei Unklarheiten
werde ich als Lehrperson als erste gefragt* (K2 — LP/E1). Manche Kinder richten ihre Fragen

auch an ihre Mitschuler/innen. Dies geschieht vor allem dann, wenn es um den Ablauf geht
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(,Wohin gehen wir als nachstes?“ ,Machen wir diese Station gemeinsam?“, ...). Es kommt
jedoch auch vor, dass Schiler/innen die Hilfe von anderen Kindern bevorzugen. Dies kann
aus Unsicherheit geschehen, da sie nach Meinung der Lehrperson ,keine Aufmerksamkeit
auf sich ziehen wollen* (vgl. K2 — LP/E1l) oder da Kinder die Sachverhalte teilweise

verstandlicher und ,kindgerechter” erklaren kénnen als Erwachsene (vgl. Bauer 1997, S. 84).

Aus den Beobachtungen wurden Vorteile des offenen Lernens in den Stationen erkennbar:
Die Kinder kénnen selbst entscheiden, mit welchen Aufgaben sie beginnen mdchten,
Sozialform und Tempo kénnen selbststandig bestimmt werden. Wahrend Kind 2 lieber
schriftlich arbeitet, kann Kind 3 auf Aufgaben zurlckgreifen, die es problemlos versteht und
ihm leicht fallen. Dadurch kommt es gleich zu Beginn der Unterrichtseinheit zu
Erfolgserlebnissen und das Lernen wird erleichtert (vgl. Decke-Cronill/Klstner 2010, S. 45f).
Auch die anfangs sehr haufigen Fragen an die Lehrperson werden weniger, da die Kinder
sich immer mehr an ihre Mitschiler/innen wenden. Auf diese Weise wird die Lehrperson
entlastet und kann sich intensiver auf individuelle Schwierigkeiten im Lernprozess

konzentrieren und gezielter darauf eingehen.

Die Aufgabenstellungen der einzelnen Stationen wurden jeweils in drei ,Schwierigkeitsgrade*
eingeteilt, wobei es den Kindern freigestellt war, welche Aufgabe sie auswahlten. Auf diese
Weise konnten alle Kinder der Klasse gemeinsam arbeiten und die Sprachférderung floss in
den Regelunterricht ein. Allgemein war daher die Feststellung moglich, dass die

Sprachférderung in den Unterrichtsablauf ohne dessen Stérung integrierten lasst.

8.1.3 Zusammenarbeit und Korrektur der Kinder untereinander,

Lernen voneinander

Diese Kategorie soll beschreiben, inwiefern sich die Unterrichtsintervention auf die
Zusammenarbeit der Kinder auswirkt und wie sie dadurch voneinander lernen konnen.
Darunter fallt auch der Aspekt der gegenseitigen Korrektur, welcher sich in Bezug auf diese
Forschungsarbeit konkret auf die Korrektur sprachlicher Aussagen von Kindern mit Deutsch
als Zweitsprache beschrankt. Die Beobachtungen beziehen sich auf die Einheiten der
Unterrichtsintervention allgemein, schlie3lich auf die Auswirkungen der Zusammenarbeit bei

jedem der drei im Mittelpunkt stehenden Kinder.

Wahrend der Durchfiihrung des Stationenbetriebs arbeiteten die Kinder in unterschiedlichen

Sozialformen, deren Auswahl ihnen freigestellt war. Die Atmosphére in der Klasse war
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wahrenddessen sehr angenehm, die Kinder scherzten miteinander und zeigten Freude am
Arbeiten. Wenige arbeiteten lieber fir sich, andere mit ihren Sitznachbar/innen, weitere
schlossen sich immer wieder in Kleingruppen zusammen. Die haufige Zusammenarbeit
beinhaltete auch Phasen des kooperativen Lernens, in denen die Kinder in einem ersten
Schritt selbststéandig arbeiteten, anschlieBend jedoch ihre Ergebnisse zusammenfihrten,
Vergleiche anstellten und einander bei der Verbesserung gegenseitig halfen (vgl. Borsch
2015, S. 18f). Die gemeinsame Arbeit und das gegenseitige Erklaren wurde sowohl von der
Lehrperson als auch von der Forscherin ,haufig“ beobachtet, die Lehrperson kommentiert die
kooperative Arbeit folgendermalR3en: ,Finde ich super! Seit der 1. Klasse® (K3 — LP/E1). Das
zeigt, dass sie der Zusammenarbeit der Kinder generell sehr offen und positiv

gegenubersteht, wodurch diese begunstigt wird.

Wahrend der Unterrichtsintervention kam es regelmalig zu gegenseitigen Korrekturen.
Diese bezogen sich neben den Ergebnissen der Aufgabenstellungen auch auf
grammatikalisch fehlerhafte Aussagen. Dabei war zu beobachten, dass diese auf sprachliche
Aussagen bezogenen Korrekturphasen unter Schiler/innen nur in den beschriebenen
Situationen des kooperativen Lernens bzw. der Gruppenarbeit stattfanden, dagegen nie in
Pausengesprachen oder frontalen Unterrichtssituationen. Das ist ein Indiz dafirr, dass sich
offene Unterrichtsphasen im Bereich der Sprachférderung eignen, da die Kinder mehr

Gelegenheit haben, voneinander zu lernen.

Weiters konnten dabei unterschiedliche Formen der Korrektur festgestellt werden. Sie
wurden immer héflich und respektvoll ausgesprochen und als Hilfestellung — nicht etwa zur
Blof3stellung von Mitschiler/innen — formuliert. Es war jedoch deutlich zu erkennen, dass
sich die Art und Weise der Korrektur an schulischen Vorbildern orientierte. Die am h&ufigsten
auftretende war jene der direkten Reaktion der Mitschiler/innen, welche unmittelbar auf den
auftretenden Fehler folgte und defizitorientiert formuliert wurde (vgl. Rosler 2012, S. 156).
Zum Beispiel: ,Du musst der Hund schreiben, nicht das Hund!“ (K3 — F/E1). Diese Aussage
folgte unmittelbar nach dem geschriebenen Wort und zeigte den Fehler deutlich auf. Die
korrekte Form wird dabei sofort angeboten. Ein weiteres Beispiel zeigt einen
defizitorientierten Ansatz: ,Das Maus kannst du nicht schreiben, es heif3t die Maus. Mach
>das Mauschen< daraus, das geht* (K3 — F/Ki3). Zum einen wird hier bereits Uber das
Problem nachgedacht (es musst ein neutrales Wort eingesetzt werden) und ein
Alternativvorschlag geboten, zum anderen geschah diese Korrektur nach dem Beenden der
Aufgabe, nicht unmittelbar nach Auftreten des Fehlers. So wurde das Kind nicht in seiner

Arbeit unterbrochen.
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Eine weitere Richtigstellung war die Form der indirekten Korrektur. Dabei sprachen die
Kinder fehlerhafte Aussagen nach und betonten die korrekte Sprechweise. Diese trat am

haufigsten bei der falschen Verwendung bestimmter Artikel auf.

Eine deutliche Steigerung war bei der Selbstkorrektur zu bemerken. Diese war zu Beginn der
Unterrichtsintervention beziglich sprachlicher Aussagen kaum zu beobachten, mit der Zeit
erkannten die Kinder ihre Fehler haufiger und stellten diese richtig bzw. fragten nach der
korrekten Form. Dies geschah hauptséchlich in Hinblick auf die bestimmten Artikel, hin und

wieder auch auf Akkusativobjekte.

Hingegen konnten fremdinitiierte Selbstkorrekturen bei den Kindern in Bezug auf die
Korrektheit ihrer sprachlichen Aussagen nicht beobachtet werden — zum Beispiel durch eine
Geste. Diese wirde das betreffende Kind zwar auf einen Fehler aufmerksam machen, ihm
jedoch selbst Zeit geben, Uber die korrekte Form nachzudenken. Die Kinder beschrankten
sich in allen Situationen auf eine Korrektur, welche diese bereits beinhaltete.

Durch das freundliche und wohlgemeinte Ausdricken der Richtigstellungen konnten diese
von den betroffenen Kindern angenommen und in der Regel auch umgesetzt werden, viele
Kinder zeigten sich mitunter sehr dankbar fur diese Hilfe. Da es sich - wie in Kategorie 1
bereits geschildert — um eine allgemein sehr respektvolle und friedliche Klasse handelt, ist

dies jedoch nicht tiberraschend.

Das Arbeiten im Stationenbetrieb begiinstigte deutlich die Phasen der Partner- und
Gruppenarbeit und vor allem auch jene des kooperativen Lernens. Diese trugen dazu bei,
dass die Kinder einander halfen und voneinander lernen konnten, zuséatzlich wurde die
gegenseitige Korrektur dadurch angeregt. Unsicheren und ruhigeren Kindern fiel es
manchmal leichter, Mitschiiler/innen um Hilfe zu bitten als die Lehrperson. Die Autonomie
der Kinder wird durch diese Unterrichtsweise geftrdert: Sie lernen, Schwierigkeiten

miteinander zu l6sen und selbststandig zu arbeiten.

Die gegenseitige Hilfestellung der Kinder kam in dieser Klasse auch vor der
Unterrichtsintervention vor, jedoch war zu beobachten, dass die gegenseitige Korrektur in
Bezug auf sprachlich fehlerhafte AuRerungen durch die Integration der Sprachférderung in
den Regelunterricht deutlich zunahm. Dies kann dadurch erklart werden, dass durch die
gezielten Aufgaben zur Sprachforderung die Aufmerksamkeit der Kinder starker auf
sprachliche Aspekte gelenkt wurde und sie die Fehler ihrer Mitschiler/innen deutlicher

wahrnehmen konnten.

Ein Indiz dafir ist, dass die Korrekturen hauptsachlich Fehler in der Verwendung der

bestimmten Artikel oder manchmal des Akkusativobjekts betrafen, welche einen
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wesentlichen Inhalt der Sprachforderung darstellten. Die Steigerung der Selbstkorrektur
wahrend der Unterrichtsintervention zeigt weiters, dass die Sprachférderung in den
Bereichen der bestimmten Artikel und des Akkusativobjekts erfolgreich war und die Kinder

deren Gebrauch bereits bewusster wahrnehmen.

Weiters liel3 sich deutlich feststellen, dass das Korrekturverhalten der Lehrperson von den
Kindern Gbernommen wurde. Die Korrektur wurde meist defizitorientiert formuliert und die
korrekte Form sofort angeboten Hier kdnnte man in einem weiteren Vorgehen ansetzen, das
Korrekturverhalten weiter zu verbessern. Zum einen kdnnte die Lehrperson darauf achten,
ihre Richtigstellungen beziiglich sprachlicher Fehler anders zu gestalten und dabei zum
Beispiel auch mit Gesten oder Signalen arbeiten. Zum anderen koénnte dieses Thema mit der
ganzen Klasse besprochen und gezielt behandelt werden. Au3erdem wére es spannend,
den Aspekt der gegenseitigen Fehlerkorrektur wahrend der Unterrichtsintervention in einer
anderen Klasse zu beobachten, in welcher der respektvolle Umgang miteinander weniger

ausgepragt ist.

Diese allgemeinen Beobachtungen lieBen sich auch bei den drei im Fokus stehenden

Kindern feststellen:

Kind 1 arbeitete wahrend den Einheiten der Unterrichtsintervention sehr viel mit anderen
Kindern zusammen. Wegen seiner generell feststellbaren Unsicherheit fragte es haufig nach.
Zu Beginn wurde dabei immer die Lehrperson angesprochen, mit der Zeit suchte es jedoch
auch Hilfe bei anderen Kindern. Dadurch kam es haufig zu einem Korrekturverhalten der
anderen ihm gegenulber — sowohl direkt als auch indirekt. Kind 1 nahm die Richtigstellungen
an ohne dadurch gekrankt zu werden. Es wiederholte die Aussage anschlieRend meist
korrekt oder verbesserte seine schriftlich gelésten Aufgaben. Mit der Zeit kam es immer
haufiger vor, dass es seine Fehler selbst bemerkte. Mit der Zeit begann es, in solchen Fallen
selbststandig auf den gemeinsam erstellten Wortkarten nachzusehen, statt direkt nach der

korrekten Form zu fragen.

Kind 2 ist allgemein ruhig und spricht wahrend des Unterrichts wenig. Es arbeitet in der
Regel lieber alleine, die Arbeit im Stationenbetrieb verbringt es hingegen ausschlie3lich
zusammen mit seinem besten Freund. Dieser korrigierte seine schriftlich gelésten Aufgaben
und half ihm auch bei den Aufgabenstellungen. So fihlte sich Kind 2 sogar imstande, die
schwierigeren Arbeitsblatter auszuwahlen und konnte diese relativ erfolgreich I6sen. Mit dem
besten Freund an seiner Seite wirkte Kind 2 viel sicherer und traute sich immer mehr, selbst
zu sprechen. Diese Zusammenarbeit war fiir dieses Kind besonders wichtig und zeigte sehr

deutlich, wie bedeutend das Umfeld fur den Lernerfolg ist — die Anwesenheit von Freunden
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und das gute Klassenklima lésen positive Emotionen aus, welche den Lernfortschritt
begunstigen. Am Ende traute sich Kind 2 sogar — mit dem Freund an seiner Seite - selbst
einen Begriff im Activityspiel zu erklaren und vor einer Gruppe anderer Klassenkameraden
Zu sprechen.

Hier lasst sich ein Unterschied in der Bewertung der Indikatoren feststellen: Wahrend die
Forscherin ,manchmal“ direkte bzw. indirekte Korrektur durch andere beobachtete, wurde
diese von der Lehrperson ,nie* festgestellt. Dies kann man jedoch durch die Anmerkungen
erklaren: die Lehrperson kommentierte diese Beobachtung mit den Worten ,redet nie im
Unterricht” (K3 — LP/Ki2). Ihre Beobachtung konzentrierte sich folglich ausschlieR3lich auf die
Korrektur mundlicher Aussagen. Hingegen beschrieb die Forscherin in der Anmerkung
,Freund korrigiert, redet aber sehr selten, nur schriftliches Material* (K3 — F/Ki2). Demnach

fand eine Korrektur statt — sie bezog sich jedoch auf schriftlich geloste Aufgaben des Kindes.

Er kopierte dabei auch dessen Sprechweise und versuchte ihn nachzuahmen, dadurch
wurde die sprachliche Richtigkeit seiner Aussagen positiv beeinflusst. Er verwendete Worter
und Strukturen, die sein Freund kurz zuvor benutzte und imitierte dabei auch dessen Gestik.

Dadurch wurden auch bestimmte Artikel zunehmend korrekter verwendet.

Kind 3 arbeitet mit unterschiedlichen Kindern in Gruppen zusammen. Es ist sehr unsicher
und traut sich haufig nicht zu, eine Aufgabe allein zu schaffen. In den Gruppen lasst es sich
von anderen oft beeinflussen und schreibt auch manchmal von seinen Mitschiler/innen ab.
Es mochte alles perfekt machen und hat groRe Angst davor, etwas nicht zu bewadltigen. In
Situationen, denen es sich nicht gewachsen fiihlt, stellt es die Arbeit ganzlich ein und weigert
sich, weiterzumachen.

Die Zusammenarbeit hilft ihm jedoch insofern, als es Korrekturen ihrer Mitschiler/innen
besser annehmen kann als von der Lehrperson. Auf diese Weise muss es seine
Schwierigkeiten nicht vor der Lehrperson zeigen. Das Abschreiben gibt Kind 3 Sicherheit,
auch klare und deutliche Aufgabenstellungen helfen ihm - darauf wird in Kapitel 8.1.7 noch
genauer eingegangen. Das gewohnte Umfeld seiner Klasse ist fur Kind 3 auf jeden Fall sehr
wesentlich, da es hier bereits weil3, wie es mit Problemen umgehen kann und sich Strategien
zum Uberwinden seiner Unsicherheit zurechtgelegt hat. Es kann davon ausgegangen
werden, dass ein Herausnehmen aus diesem Umfeld - wie zum Beispiel in einer additiven
Sprachférderungsgruppe — seine Unsicherheit verstarken und den Lernerfolg nicht
verbessern wirde. Ein weiterer Grund ist, dass die Lehrperson das Kind und dessen
Schwierigkeiten bereits sehr gut kennt und dadurch weil3, wie sie mit den Situationen
umgehen muss, in denen es die Arbeit aus mangelndem Selbstbewusstsein verweigert.

Inzwischen hat sie gelernt, die Aufgabenstellungen deutlich zu erklaren bzw. Méglichkeiten
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und Arbeitsweisen anzubieten, um diese Blockaden bereits im Vorfeld weitgehend zu

vermeiden.

Kind 3 fragte haufig nach und mochte alles genau wissen. Dies beglnstigte seine
Selbstkorrektur, da es sich auch in diesem Bereich immer wieder selbststandig nach
korrekten Formen erkundigte.

Alle drei Kinder arbeiteten wahrend des Stationenbetriebs mit anderen Kindern zusammen,
aullerdem erfolgte bei allen eine Korrektur durch die Mitschiler/innen, welche problemlos
angenommen wurde. Eine direkte Korrektur lief3 sich sowohl von der Lehrperson als auch
von der Forscherin haufiger beobachten. In allen drei Fallen trat wahrend der

Unterrichtsintervention eine zunehmende Tendenz zur Selbstkorrektur auf.

8.1.4 Vermeiden von ,,Othering“ und die Rolle der Emotionen

Inwiefern wahrend der Unterrichtsintervention eine Vermeidung von ,Othering“ gelang, soll in
folgendem Kapitel diskutiert werden. Dabei spielen auch die Emotionen der Kinder wéahrend
dieser Einheiten eine grof3e Rolle — sowohl allgemein, vor allem aber in Bezug auf die drei im

Fokus stehenden Schiler/innen.

Die Arbeit in den Stationen fuhrt allgemein dazu, dass die Kinder ihre Aufgaben
selbststandig wahlen und dabei entscheiden kénnen, mit welchen Inhalten sie sich Uber eine
frei gewahlte Zeitspanne beschaftigen mochten (vgl. Hoffmann/Moser 2002, S. 32ff). Dies
vermeidet das Hineindrangen in eine bestimmte Rolle oder Situation, in der sie sich unwohl

fuhlen und somit den Lernprozess negativ beeinflusst.

Die Elemente der Sprachférderung beinhalteten drei Schwierigkeitsgrade — wobei sich ein
Aufgabenbereich dabei speziell an Kinder mit Schwierigkeiten im Umgang mit der deutschen
Sprache richtete. Jede Form der Differenzierung bringt auch Othering mit sich, da sie den
Kindern einen bestimmten Kenntnisstand zuschreibt und sie in Gruppen bezuglich ihrer
Fahigkeiten einteilt. Somit wird ihnen von auf3en eine Rolle zugeschrieben (vgl. Riegel 2016,
S. 8f). Dies lasst sich in Unterrichtssituationen nicht génzlich vermeiden. Um dem Prozess
jedoch entgegenzuwirken, wurde den Kindern die Auswahl der Aufgaben freigestellt. So
konnten die Kinder die Arbeitsblatter und Spielversionen zuerst selbst betrachten und dann
nach der eigenen Einschatzung auswéhlen. Dadurch wurde ihre Wahl weitgehend durch
individuelle Wahrnehmung und Motivation beeinflusst und nicht ausschlie3lich von aul3en
aufgedrangt. Zusatzlich wurde darauf geachtet, nicht in allen Stationen Elemente der

Sprachférderung zu integrieren und dadurch alle Aufgaben anzupassen. Auf diese Weise
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gab es mindestens zwei Stationen, in welchen von allen Schiler/innen dieselben

Anforderungen zu bewaltigen waren.

Weiters wurde darauf geachtet, die Beobachtung der drei im Mittelpunkt stehenden Kinder
nicht zu offensichtlich zu gestalten. Es wurde eine Bestatigung der Erziehungsberechtigten
aller Kinder eingeholt und um die Erlaubnis einer Beobachtung gebeten, jedoch nicht
erwahnt, dass dabei eine Auswahl dreier Kinder stattfinden wirde. Dadurch sollte eine
Verunsicherung der drei von der Auswahl betroffenen Kinder vermieden und der Gefahr
einer dadurch verursachten Verhaltenséanderung und Einschrankung des Lernprozesses

entgegengewirkt werden.

Wahrend des Stationenbetriebs wurde versucht, alle Kinder gleichermal3en zu beobachten
und anzusprechen, wobei der Lehrperson auffiel, dass unsichere und damit zu vielen Fragen
neigende Kinder mehr Beachtung von ihr erhalten wirden als ruhigere Kinder (vgl. K4 —
LP/E1). Diese Problematik lasst sich im Unterricht generell haufig beobachten — ruhige
Kinder, die wenig mit der Lehrperson sprechen, bekommen weniger Aufmerksamkeit als
jene, die oft Fragen stellen oder durch eine Aussage die Aufmerksamkeit auf sich ziehen. Da
die Lehrperson dies jedoch bereits selbst feststellen konnte und ihr Verhalten dahingehend
reflektierte, zeigt, dass sie bereit ist, auf diese Problematik zu achten und dadurch zu

verandern.

AuBerdem flhrte sie an, bei einer fehlerhaften Verwendung der bestimmten Artikel
nachgefragt und zur Verbesserung angeregt zu haben (vgl. K4 — LP/E1). Da ihr bewusst war,
dass wahrend dieser Phase die Sprachférderung im Mittelpunkt stand, wurde ihre
Aufmerksamkeit viel mehr auf diese Aspekte gelenkt, womit diesbeziigliche Fehler haufiger
auffielen. Dies ist zum einen positiv, da die Lehrperson den Forderbedarf der Kinder auf
diese Weise bewusst erkennt und somit integrative Sprachforderung héaufiger in den
Unterricht einflieBen lasst, indem sie auf die Schwierigkeitsbereiche gezielt eingeht. Zum
anderen ist es allerdings problematisch, da sie auf diese Weise von bestimmten Kindern
bereits Fehler in deren ,Problembereichen erwartet und ihnen dadurch wieder eine Form
des Otherings entgegenbringt. Auch in diesem Fall ist es wichtig, sich das eigene Verhalten

den Kindern gegeniber regelmafig bewusst zu machen und zu reflektieren.

Die Kinder gehen respektvoll miteinander um, es kommt nicht vor, dass sie einander
ausschlie3en oder sprachlichen Schwierigkeiten negativ hervorheben. Sprachliche Probleme
beim Verstehen von Aufgaben kommen gelegentlich vor — die Lehrperson kann diese
haufiger erkennen als die Forscherin — jedoch gehen die Kinder selbststandig auf diese
Probleme ein und wiederholen haufig der Erklarung der Aufgaben. Dadurch haben die

Kinder auch keine Hemmungen beim Eingestehen ihrer Probleme und auch der Auswahl
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einfacherer Aufgaben. Die Hilfestellungen und Korrekturen werden ganz selbstverstandlich
angeboten, sowohl von der Lehrperson als auch von den Kindern. Wie in Kategorie 1 bereits
beschrieben, ist der Umgang allgemein sehr respektvoll und freundlich. Das Verhalten der
Lehrperson — welche alle Kinder wertschatzend behandelt und ihre Starken immer
hervorhebt — wird von den Kindern Gbernommen und wirkt sich @uferst positiv auf das
allgemeine Klassenklima aus. Dies wird auch in der Zusammenarbeit deutlich — die
Lehrperson unterstiitzte diese von Anfang an und freute sich tGber jeden Fortschritt in diesem
Bereich, was deutlich zu einem Gelingen beitrug. Da sie sich Uber alle Erfolge und
Verbesserungen ihrer Schiler/innen freut, nehmen auch diese ihre Fortschritte besser wahr

und motivieren sich gegenseitig.

Dass diese Zusammenarbeit zu einem angenehmen Klassenklima fiihrt, spiegelt sich auch in
der Auswertung der Indikatoren wieder: Das Lachen der Kinder wird in allen Fallen als haufig
eingestuft, viel seltener wirken Kinder wahrend des Stationenbetriebs eingeschiichtert —
auch jene, die diese Eigenschaft ansonsten haufiger zeigen. Die Mdglichkeit der Befragung
von Mitschiler/innen gibt Sicherheit, zusatzlich ermdglicht die Auswahl der
Aufgabenstellungen, diese so zu gestalten, dass sich alle der Bewéltigung gewachsen fiihlen
und selbstbewusst damit umgehen kdénnen. Wenn Kinder dies mdchten, haben sie im
Rahmen dieser Unterrichtsgestaltung auch die Méglichkeit, ihre Auswahl der Aufgaben vor

den anderen Kindern geheim zu halten und alleine daran zu arbeiten.

Inwiefern sich diese Beobachtungen bei den drei im Fokus stehenden Kindern zeigten, soll
im Folgenden diskutiert werden. Dabei wird vor allem auf deren erkennbare Emotionen und

den damit in Verbindung stehenden Lernerfolg eingegangen.

Kind 1 fuhlte sich wahrend des Stationenbetriebs offensichtlich wohl, es lachte haufig und
scherzte mit seinen Mitschiler/innen. Da es sehr genau arbeitet, schaffte es zwar weniger
Stationen, mdchte die begonnenen Aufgaben aber unbedingt fertigstellen — unter anderem
erledigte es diese sogar noch in der Pause. Dies zeigt, dass das Lernklima wahrend der
Einheiten von diesem Kind positiv wahrgenommen wurde und seine Motivation bestarkte. Es
arbeitete zwar langsam, jedoch sehr konzentriert: Insgesamt schaffte es etwas mehr als die
Halfte aller Stationen, diese jedoch so gut wie fehlerfrei. Die Moglichkeit, sein Lerntempo frei
zu wahlen und die Aufgaben selbst auswéhlen zu kénnen, ist fur Kind 1 sehr hilfreich, da es

dadurch weniger mit seiner Unsicherheit konfrontiert wird.
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Kind 2 wahlte meist die schwierigeren Aufgaben aus, die es mit der Hilfe seines Freundes
auch sehr gut bewadltigen konnte. Es schaffte insgesamt 89% der Stationen (siehe Abb. 7,
Kapitel 8.1.5) und konnte diese auch genauso erfolgreich I6sen. Es lachte zwar sehr wenig,
doch die Lehrperson erklart dies dadurch, dass es allgemein kaum lacht und beim Arbeiten
immer einen ernsten, konzentrierten Gesichtsausdruck hat — sie meint dazu ,Wirkt nur so —
zeigt wenig Gefuhle!* (K4 — LP/Ki2). Wie bereits in Kapitel 8.1.3 beschrieben, kann dennoch
beobachtet werden, dass es wahrend des Stationenbetriebs mehrmals lachelt — was fur
dieses Kind eine Besonderheit darstellt. AuBerdem spricht es mit der Zeit immer mehr — ein
deutliches Zeichen dafir, dass es sich in seiner Umgebung und mit dieser Form des

Unterrichts sehr wohl und sicher fuhlt.

Kind 3 zweifelt haufig an sich selbst. Wenn es annimmt, eine Aufgabe nicht bewdltigen zu
kénnen, verweigert es das Arbeiten vollkommen. Dadurch richtet es haufig die
Aufmerksamkeit der Klasse auf sich. Auch fragt es wiederholt nach und mdchte immer ganz
sicher sein, alles richtig zu machen. Fiur Kind 3 war das Auswéhlen der Aufgaben daher sehr
von Vorteil — es wéhlte zu Beginn diejenigen, bei denen es sich sicher fuhlte. Mit der Zeit
gewann es an Selbstvertrauen und traute sich auch an die anderen Herausforderungen
heran — am Ende schafft es fast jedes Mal, alle Stationen zu beenden. Uber Erfolge freute
sich Kind 3 sehr offensichtlich: Es lachte sehr haufig und sprang freudig zum Tisch, um ein
fertiges Blatt abzugeben. Im Falle einer Unsicherheit nimmt es auch die Hilfe von anderen

Kindern gerne an.

Allgemein lasst sich feststellen, dass Othering in dieser Unterrichtsform nicht vollstandig
vermieden werden kann, da eine Differenzierung der Aufgaben dies bereits einschliel3t. Auch
das Verhalten der Lehrperson und Forscherin beinhaltet gewisse Zuschreibungen, da von
bestimmten Kindern bereits Fehler und Schwierigkeiten erwartet werden und die
Aufmerksamkeit dadurch auf diese gerichtet wird. Dennoch ist die Feststellung maglich, dass
durch diese Form der integrativen Sprachférderung ein Entgegenwirken von Zuschreibungen
erzielt werden konnte, da die Kinder ihre Aufgaben selbststédndig wahlen und individuell
entscheiden konnen, welchen Schwierigkeitsgrad sie sich zutrauen. Durch das Erkennen
und Eingestehen des eigenen Verhaltens und des Auftretens von personlichen
Zuschreibungen kénnen diese weiter reflektiert werden, womit in gewissen Situationen ein

direktes Entgegenwirken moglich ist.

76



Die Emotionen der Kinder konnten allgemein als sehr positiv eingeschéatzt werden, es zeigt
sich auch bei allen drei Kindern ein grofRer Lernerfolg waren des Stationenbetriebs — dieser

wird in Kapitel 8.1.5 genauer erlautert.

8.1.5 Gelingen der Sprachférderung

Um feststellen zu kdénnen, ob die Integration der Sprachférderung in den Regelunterricht in
der durchgeflihrten Unterrichtsintervention erfolgreich war, muss beobachtet werden,
inwiefern die Kinder in den zu férdernden Bereichen Fortschritte zeigen, welche auf das

Gelingen der Sprachférderung hindeuten.

Allgemein konnte gezeigt werden — wie bereits in Kapitel 8.1.3 ausfuhrlicher beschrieben
wurde —, dass die Form des offenen Unterrichts das kooperative Lernen und dadurch auch
die gegenseitige Hilfe, das Lernen voneinander und das Klassenklima begtinstigte. Dadurch
lieBen sich Unsicherheiten der Kinder zum Teil Uberwinden und deren Hemmungen oder
Angste vor Fehlern lindern. Die Kinder trauten sich mehr zu und sprachen haufiger, wodurch
der Lernerfolg beglnstigt wurde. Dies ist auch an den Erfolgen der Kinder im
Stationenbetrieb zu erkennen — sie schafften es, immer mehr Aufgaben erfolgreich zu l6sen.
Das Gelingen der Sprachforderung wurde folglich durch die Organisation des Unterrichts
beglnstigt.

In weiterer Folge sollen nun vor allem die Verbesserungen der drei im Fokus stehenden
Kinder geschildert werden. In diesem Bereich werden auch die Beobachtungen und
Einstufungen nach USB-DaZ sowohl vor als auch nach der Unterrichtsintervention zur
Auswertung herangezogen, da diese Fortschritte in aller Deutlichkeit aufzeigen. Da die
Kinder wahrend der Zeitspanne der Forschungsarbeit auch aus anderen Grinden
Fortschritte machten, soll begrindet werden, warum auch diese zur Verbesserung der
Sprachkenntnisse der Kinder beigetragen hat.

Um die erfolgreich gelosten Aufgaben aufzeigen zu koénnen, wurde eine Tabelle erstellt.
Diese zeigt sowohl die Anzahl der geschafften Stationen, als auch die Anteile der
gelungenen Aufgaben pro Kind. In diese Darstellung flossen nur schriftliche

Aufgabenstellungen ein.
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Aufgabe Erfolgreich geléste Aufgaben
Kind 1 Kind 2 Kind 3
Wortschatz
Reimworter 10/10 10/10
(Ab. 1.1-1.3) (bb. 1.1)
Was passt nicht dazu? 717 6/7 ---
(Ab. 3.1-3-3)
Erledigte Aufgaben 50% 100% 50%
Davon erfolgreich 100% 94% 100%
Bestimmter Artikel
der/die/das Tabelle 12/12 (Ab. 2.1) (Ab. 2.1)
(Ab. 2.2 und 4.2) 12/12 11/12 11/12
Wortbild 1/2 1/2 1/2
+1 +1 +1
Erledigte Aufgaben 100% 100% 100%
Davon erfolgreich 100% 93% 93%
Akkusativ-/Dativobjekt
Satze vervollstandigen
(Ab. 2.1/2.3 und 4.1/4.2) 4/5 4/5
A7 A7 A7
JSitzen auf...” — Satze 3/3 3/3 3/3
+1
Luckentext Gedicht 6/9
Erledigte Aufgaben 50% 75% 100%
Davon erfolgreich 70% 80% 71%
Erledigte Aufgaben 67% (6/9) 89% (8/9) 89% (8/9)
Davon erfolgreich 92% 33/36 89% (41/46) 83% (40/48)

Abb. 7: Aufstellung der erfolgreich gelésten Aufgaben
Quelle: Eigene Darstellung

Bei Kind 1 zeigten sich Fortschritte in der Steigerung des Selbstbewusstseins. Durch die
freie Auswahl der Aufgaben konnte es seine Unsicherheit Gberwinden und schlieBlich alle

Aufgaben bewadltigen.

Deutlich zu beobachten war auch die Steigerung der Selbstkorrektur bzw. selbstinitiierten
Fremdkorrektur — Kind 1 erkannte manche Fehler in Bezug auf bestimmte Artikel oder
Akkusativobjekte selbststéandig. Es korrigierte sich oder schaute auf den Wortkarten und
Zettel nach. Gezieltes Nachfragen bei den Mitschiler/innen kam wéhrend des Lésens der
Aufgaben manchmal vor, aul3erhalb des Stationenbetriebs seltener, da es in diesem Fall

seine Unsicherheit haufig zu tberspielen versuchte.

Ein weiterer Fortschritt lasst sich darin erkennen, dass Kind 1 die in den Aufgaben
vorkommenden Worter auch spater noch in seinem produktiven Sprachgebrauch benutzte.
Bei der zweiten Einstufung nach USB-DaZ war im Bereich Wortschatz eine Verbesserung
feststellbar. Da es sich dabei wiederholt um Begriffe aus der Unterrichtsintervention

handelte, trug die Methode nachweislich mit zum Fortschritt bei.
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Im Bereich der Realisierung von Subjekten und Objekten konnte sogar ein Sprung von der
Stufe ,der/die flir Subjekt und Objekt* auf ,Subjekt* erreicht werden, da nun auch maskuline
und neutrale bestimmte Artikel in ihren Aussagen korrekt angewendet werden. Wenn sich
Kind 1 wahrend der Ubungen auf die Korrektheit der Aussagen konzentrierte, verwendete es
im Bereich der Subjekte fast ausschlie3lich korrekte Begleiter, wahrend es diesbezlglich in
der spontanen Sprache noch haufiger Unsicherheiten zeigt. Doch die Verwendung erfolgte
deutlich bewusster, da das Kind Uber die Verwendung nachdachte und in Zweifelsfallen in
den Wortkarten nachschaute. Ein weiterer Fortschritt l&sst sich darin erkennen, dass in

seinen Aussagen haufiger Dativobjekte zu beobachten sind.

Wahrend des Stationenbetriebs schaffte es Kind 1, insgesamt sechs von neun der Stationen

mit Sprachférderungsinhalt zu bearbeiten, davon konnte es 92% der Aufgaben korrekt l6sen.

Kind 2 weist die groften Fortschritte auf: Es zeigte Verbesserungen bei den Einstufungen
nach USB-DaZ - sowohl im Bereich Wortschatz als auch im Bereich Realisierung von
Subjekten und Objekten.

Beachtlich ist, dass es Kind 2 gelang, haufiger zu sprechen und seine knappen Aussagen zu
erweitern: Es sprach vermehrt Zweiwortsatze, zu Substantiven flugte es vermehrt bestimmte
Artikel hinzu. Kind 2 lachelte — laut Anmerkung der Lehrperson eine grof3e Besonderheit —
und traute sich in der dritten Einheit sogar, selbst einen Begriff im Spiel zu erklaren. Diese
Fortschritte lassen sich direkt auf die Auswirklungen der Unterrichtsintervention

zurtckfuhren.

Im Bereich Wortschatz verwendete es in seinen seltenen Aussagen und schriftlichen Werken
sowohl Begriffe aus dem Stationenbetrieb als auch jene, die es aus Gesprachen mit seinem
Freund Ubernahm. Allgemein ist in den Wochen nach der Unterrichtsintervention nach USB-
DaZ eine Verbesserung vom produktiven ,Grundwortschatz® auf ,Alltagswortschatz® zu

verzeichnen.

Beziglich der bestimmten Artikel treten zwar immer noch haufig fehlerhafte Verwendungen
auf, jedoch wurden diese bewusster gemacht. Erkennbar ist dies daran, dass zu den
einzelnen gesprochenen Substativen haufiger bestimmte Artikel hinzutreten. Schriftlich
konzentriert sich Kind 2 gelegentlich bewusster darauf und kontrolliert seine Verwendung
anhand der Wortkarten, bzw. lasst diese von seinem Freund Uberprifen. Schriftlich bildet es
zusatzlich korrekte Dativobjekte nach der in einer Station verwendeten Vorlage ,sitzen
auf...“. Bei der nachtraglichen Einstufung nach USB-DaZ konnte Kind 2 auf der Stufe

,der/die fur Subjekt/Objekt angesetzt werden, was eine deutliche Verbesserung darstellt.
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Insgesamt fehlte Kind 2 nur eine der neun Stationen mit Sprachférderungselementen, von

den acht absolvierten Stationen konnte es 89% der Aufgabenstellungen fehlerfrei bearbeiten.

Kind 3 ist sehr bemiiht, korrekt zu sprechen und méchte sowohl bei schriftlichen als auch bei
mundlichen Aufgaben Fehler vermeiden. Daher stellte es haufig Fragen, diese zu Beginn
vorrangig an die Lehrperson und Forscherin, spater auch an seine Mitschiler/innen.
Selbstkorrektur war bei Kind 3 bereits vor der Unterrichtsintervention zeitweise zu
beobachten, diese nahm wéahrenddessen deutlich zu — was aus den Beobachtungsbdgen
erkennbar ist. Kind 3 bemerkte Fehler sehr oft selbst und fragte anschlieRend nach der
korrekten Form. Es nutzte die Mdglichkeit, in den Wortkarten oder anderen Unterlagen
nachzusehen, bei jeder Ubung aus und kontrollierte seine Ergebnisse oft durch die Hilfe
anderer Kinder.

Das Kind wahlte die Stationen nach seinen Fahigkeiten aus — es begann mit denen, die ihm
am einfachsten erscheinen und klare sprachliche Vorlagen boten (z.B.: Satze nach dem

Muster ,ich sitze auf...“ mit Beispielen an der Tafel). Die Orientierung an deutlichen
Vorgaben gab ihm Sicherheit, kreative Aufgabenstellungen fielen ihm hingegen sehr schwer.
Wahrend der ersten beiden Einheiten kam es noch zum Abbruch von Aufgabenstellungen,
da das Kind sich diese nicht zutraute. Wahrend der letzten Einheit war ihm die

Vorgangsweise bereits bekannt und es war in der Lage, alle Aufgaben problemlos zu I6sen.

Im Bereich Wortschatz kam es zu einer Verbesserung im produktiven Bereich, da das Kind
Worter aus den Karteikarten in anderen Ubungen verwendete, es holte vor allem fur das
Wortbild die Karten haufig zu Hilfe. Da jedoch in diesem Fall der Wortschatz bereits zuvor
sehr ausgepragt war, liel3 sich in der kurzen zur Verfigung stehenden Zeit kein Fortschritt

um eine weitere Stufe nach USB-DaZ erzielen.

Im Gegensatz dazu stieg das Kind im Bereich Realisierung von Subjekten und Objekten von
der Zwischenstufe auf die Stufe ,Akkusativobjekt‘ auf. Es lieBen sich deutlich haufiger
korrekt gebildete Akkusativobjekte in spontaner Sprache erkennen, zuséatzlich wurden

neutrale und maskuline Artikel darin sicherer verwendet.

Besonders fir dieses Kind war die klare Struktur und die Umgebung des Regelunterrichts
wichtig, um seine Unsicherheit Gberwinden und den Lernprozess anregen zu kdnnen. Ein

fremdes Umfeld kbnnte diese Probleme noch verstarken.

Auf diese Wiese schaffte es das Kind, fast alle Stationen zu erledigen, es konnte 83% der

Aufgaben korrekt erfllen.
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Die Verbesserungen, welche durch die Einstufung in USB-DaZ erkennbar werden, finden
sich in Abbildung 8 veranschaulicht. Diese stellt die Hoéhe der Stufe dar, in welche das
jeweilige Kind eingeordnet wurde. Die roten Zahlen zeigen dabei jene Bereiche an, in denen
der Fortschritt bei der zweiten Einstufung so weit ausgepragt war, dass eine héhere Etappe

erzielt werden konnte.

—— Kil: 5 Kil:5
Wortschatz K!Z: 7 K! 2:7
Ki3: 7 Ki3:7
Produktiver Kil: 4 Kil:4

) . . N .
Wortschatz K! 2:2 K! 2:3
Ki3:5 Ki3:5
Realisierung von Kil:3 Kil:5
Subjekten/Objekt Ki2:1 Ki2:3
e Ki3:6 Ki3:7

Kil =Kind 1 Ki2 = Kind 2 Ki3 =Kind 3

Abb. 8: Fortschritte in der Einstufung nach USB-Daz
Quelle: Eigene Darstellung

Allgemein waren zahlreiche Verbesserungen in allen Bereichen feststellbar. Am deutlichsten
zeigen sich diese nach USB-DaZ im Bereich ,Realisierung von Subjekten und Objekten®, in
welchem alle drei Kinder eine verbesserte Einstufung erreichten.

Im Bereich des rezeptiven Wortschatzes fiel der Fortschritt offenbar am geringsten aus; unter
anderem ist dieses Ergebnis durch die Tatsache erklarbar, dass sich ein Verstehen von
Begriffen nur sehr schwer Uberprifen lasst.

Da sich die nachgewiesenen Verbesserungen im Bereich Wortschatz haufig auf Begriffe aus
der Unterrichtsintervention zuriickfuhren lassen, kann diese Methode fur den Fortschritt
mitverantwortlich gemacht werden. Auch die Auswirkungen auf das Verhalten der Kinder
wahrend der Unterrichtsintervention belegen die positiven Aspekte dieser Form des
Unterrichts. Es konnte gezeigt werden, dass die offene Form des Unterrichts und die durch
das respektvolle Klassenklima beglnstigte Zusammenarbeit untereinander das
Selbstbewusstsein und die Motivation der Kinder positiv beeinflussten — sie wurden zum
Sprechen angeregt und Schwierigkeiten konnten tUberwunden werden. Dadurch wurde der

Lernerfolg deutlich begtinstigt.
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8.1.6 Reflexion zur Form des Unterrichts

Nach der Beschreibung des Gelingens der integrativen Sprachférderung und deren
Auswirkungen auf die Klasse allgemein und speziell auf die drei beobachteten Kinder sollen
in diesem Abschnitt Potenziale und Herausforderungen dieser Vorgangsweise zur Sprache

kommen.

Als Herausforderung dieser Methode wurden bereits die aufwendige Vorbereitung und der
damit verbundene Zeitaufwand genannt. Dies trifft natlirlich zu - das Erstellen
unterschiedlicher Aufgaben fir die Stationen nimmt viel Zeit in Anspruch. Allerdings ist es im
Volksschulunterricht ohnehin unumganglich, Aufgaben zu differenzieren und folglich je nach
Forderbedarf der Kinder mehrere Arbeitsblatter mit verschiedenen Anforderungen und
Schwerpunkten zu erstellen. Da Kinder mit Deutsch als Zweitsprache im Unterricht generell
haufig andere Anforderungen erfillen und der Unterricht an deren Sprachstand anzupassen
ist, stellt eine Differenzierung im Bereich der Sprachférderung keinen wesentlichen
Mehraufwand dar. Inhalte kdnnen im Unterricht nur dann vermittelt werden, wenn sie
sprachlich verstanden werden. Aus diesem Grund stellt Sprachforderung keinen
Mehraufwand, sondern die Grundlage fir das Gelingen des Unterrichts dar.

Ein weiteres Problem wurde im Bereich der Leistungsbeurteilung gesehen. Eine Anmerkung
bezieht sich auf den ,Uberblick Uber individuelle Leistungen“ (K6 — LP/E1). Die
Zusammenarbeit der Kinder erschwert die Kontrolle und differenzierte Bewertung ihrer
Ergebnisse, da nicht exakt nachvollzogen werden kann, welche von ihnen alleine gel6st
wurden. Vor diesem Hintergrund stellt sich die Frage, inwiefern es notwendig ist, alle
schulischen Leistungen zu bewerten und zu kontrollieren — vor allem in Bezug auf
Sprachférderung. Ergebnisse dieser Arbeit zeigten schlief3lich, wie sehr die Kinder als Folge
ihrer Zusammenarbeit einen Fortschritt in ihren sprachlichen Fahigkeiten erzielen kdnnen
und dadurch ihre Leistungen positiv beeinflussen. Auf3erdem werden die Ergebnisse nicht
nur von den Kindern untereinander korrigiert und dadurch verandert, auch die Lehrperson
selbst gibt an, Fehler bereits wéhrend des Stationenbetriebs aufzuzeigen und verbessern zu
lassen (vgl. K6 — LP/E1).

Gerade in dieser Klasse, welche die gegenseitige Korrektur bereits sehr selbstverstandlich
und respektvoll I6st, wirde es sich auch anbieten, diese gezielt auszubauen und mit den

Kindern zu besprechen, welche Mdglichkeiten der Korrektur am zielfiihrendsten ist.

Folgende Aussage der Lehrperson zeigt, dass nicht alle Fragen im Beobachtungsbogen

zielfilhrend formuliert wurden:
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,Offenes Lernen erleichtert das Lernen, weil sie keine Hemmungen haben, keine Angst
vor Versagen und vor der ganzen Klasse nicht negativ auffallen. Kinder kénnen Stationen
frei wahlen, gemeinsam im Team sich unterstitzen und Fehler machen. Sie flhlen sich
wohler und kénnen viel mit dem Freund besprechen und lernen dadurch viel voneinander*
(K6 — LP/EL).

Die Antwort erweckt den Anschein, die Lehrperson habe ihren Kenntnisstand zum Thema
offenes Lernen wiedergegeben, nicht jedoch ihre Beobachtungen und Meinungen zu den
gehaltenen Einheiten. Dadurch wird deutlich, dass die Frage ,Welche Vorteile sehen Sie in
dieser Form der Sprachférderung allgemein?® nicht zielfihrend formuliert wurde, da sie
geradezu dazu auffordert, sich allgemeine positive Aspekte beziiglich des offenen Lernens
ins Gedachtnis zu rufen, anstatt die Beobachtungen in der Klasse zu reflektieren.

Dennoch koénnen andere Situationsbeschreibungen und die Ergebnisse der bisher

diskutierten Kategorien einige dieser vom offenen Lernen erwarteten Vorteile bestatigen:

In vielen unterschiedlichen Situationen war feststellbar, dass sich diese Form des offenen
Unterrichts positiv auf die Zusammenarbeit der Kinder auswirkte. Sie halfen und untersttitzen
sich gegenseitig, wodurch auch im Bereich der Sprachférderung eine Form der
gegenseitigen Korrektur entstand. Diese enge Zusammenarbeit starkte den respektvollen
Umgang miteinander und dadurch auch die Klassengemeinschaft. Die Kinder fihlten sich in
dieser Umgebung sichtlich wohl, lachten und scherzten viel und konnten ihre Angste
tberwinden. Manchen Kindern fiel es leichter, ihre Probleme mit Freunden zu besprechen

als mit der Lehrperson.

Es ist deutlich zu erkennen, dass die Vorteile der Einbettung integrativer Sprachférderung in
den Regelunterricht in Form eines Stationenbetriebs deutlich Gberwiegen und sich positiv auf
das Klassenklima und das Selbstbewusstsein der Kinder — und somit letztlich auch auf deren

Lernerfolg auswirken.
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8.1.7 Weitere magliche FérdermalRnahmen

In einem letzten Schritt soll nun darauf eingegangen werden, wie die Férdermal3nahmen in
dieser Klasse — vor allem in Bezug auf die drei Kinder — im weiteren Verlauf aussehen
konnten. Da die fur diese Forschungsarbeit durchgefiihrte Unterrichtsintervention nur einen
kurzen Ausschnitt einer integrativen Sprachforderung darstellte, war es nicht moglich, alle
Elemente des Forderbedarfs ausreichend darzulegen.

Ein erster weiterfihrender Schritt kdnnte den Ausbau der gegenseitigen Korrektur
beinhalten. Da die Klasse diese bereits auf sehr freundliche Art durchfuhrt und die
betroffenen Kinder sie auch problemlos annehmen, wéare diese Korrekturweise fir die
weitere Sprachférderung auf3erst hilfreich. Da hier eine deutliche Widerspiegelung des
Korrekturverhaltens der Lehrperson erkennbar ist, wére ein erster Ansatz, diese Tatsache
der Lehrperson selbst bewusst zu machen und zu reflektieren. Sie kdnnte das Aufzeigen von
Fehlern durch eine festgelegte Geste (Hand heben, Kopf schitteln, ...) einfiihren, welches
die Kinder auf das Problem aufmerksam macht, sie jedoch nicht direkt in ihrem Denkprozess
bzw. Redefluss unterbricht. Zusatzlich eréffnet sich ihnen dadurch die Moglichkeit, selbst
Uber die korrekte Form nachzudenken. Die Kinder werden diese Vorgangsweise rasch
Ubernehmen. Es kann auch in der Klasse thematisiert werden, zu welcher Zeit es sinnvoll ist,
jemanden zu korrigieren und wie dies auf andere wirkt. Betroffene Kinder kénnen sich bei
dieser Gelegenheit selbst dazu auBern, wann eine Korrektur fir sie hilfreich bzw.

unangenehm ist.

Bei allen drei Kindern ist ein regelmaRiges Uben der bestimmen Artikel von groRer
Bedeutung, neu erworbene Worter sollten immer mit dem Begleiter eingelernt und alle
Substantive auf Arbeitsblattern bzw. an der Tafel auf diese Weise angegeben werden.

Besonders grof3e Erfolge zeigten die Vorlagen zum Dativobjekt ,sitzen auf...“ und die
Ideensammlung an der Tafel. Eine solche ,Vorlagenibung“ kann regelmafRig mit
unterschiedlichen Formen — sowohl mit Akkusativ als auch Dativ erfordernden Prapositionen
- durchgefiihrt werden (z.B.: ,denken an... / trdumen von ... / spielen mit ...“ usw.). Auf
diese Weise verinnerlichen die Kinder die Struktur der Sé&tze und konnen sich beim
Sprechen daran orientieren. Diese Ubungen lassen sich auBerdem mit einer
Wortschatzubung verkniipfen, wenn ein bestimmter Themenbereich vorgegeben wird (z.B.:

Auf dem Spielplatz, in der Schule, im Urlaub, ...).
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Die Arbeit mit den Wortkarten wurde von den Kindern ebenfalls gerne gewahlt, vor allem
wurden diese haufig als Nachschlagewerk genutzt. Diese kdnnen immer weiter fortgesetzt
und somit zu einem allgemeinen Klassenlexikon ausgebaut werden, es bieten sich

zahlreiche Ordnungs- und Ergdnzungsmaglichkeiten an.

8.2 Diskussion der Fragestellung

In folgendem Kapitel sollen die Fragestellungen der vorliegenden Forschungsarbeit
beantwortet werden. Dazu werden die in Kapitel 8.1 erlauterten Beobachtungen der

Unterrichtsintervention herangezogen.
Die Forschungsarbeit liegt zwei Fragestellungen zugrunde:

- Inwiefern ist die offene Unterrichtsmethode ,Stationenbetrieb® geeignet,
Sprachférderung in den Regelunterricht der Volksschule einzubeziehen?
- Ist es dadurch mdglich, die betroffenen Kinder zu férdern, ohne sie explizit auf die

Notwendigkeit der Férderung hinzuweisen?

Um diese beantworten zu konnen, wurde eine Einstufung dreier Kinder nach dem
Diagnoseinstrument USB-DaZ durchgefuhrt und anschlieBend eine Unterrichtsintervention
basierend auf den Ergebnissen durchgefihrt. Dabei wurde versucht, Elemente von
Sprachférderung innerhalb eines Stationenbetriebes in den Regelunterricht zu integrieren.
Die Durchfihrung wurde dabei sowohl von der Forscherin als auch der Lehrperson
beobachtet, und die Eindriicke in dafir erstellten Beobachtungsbdgen festgehalten. Um die
Auswirkungen feststellen zu kénnen, erfolgte im Anschluss daran eine zweite Einstufung
nach USB-DaZ. Aufgrund dieser Daten sollen nun die beiden Fragenstellungen beantwortet

werden.

- Inwiefern ist die offene Unterrichtsmethode ,Stationenbetrieb” geeignet,

Sprachférderung in den Regelunterricht der Volksschule einzubeziehen?

Die Elemente der Sprachférderung lie3en sich in den Unterrichtsablauf problemlos
integrieren. Aktuelle Themen des Regelunterrichts konnten fortgesetzt werden und alle
Kinder ins Unterrichtsgeschehen einbezogen werden. Jene Stationen mit Ubungen zur
Sprachférderung enthielten differenzierte Aufgabenstellungen, wodurch auf die individuellen

Leistungen der Schiler/innen eingegangen werden konnte.
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Die Arbeit in den Stationen zeigte zahlreiche Vorteile, welche sich positiv auf die
Sprachférderung der Kinder auswirkten. Zum einen wurde die Zusammenarbeit und das
kooperative Lernen angeregt. Die Schiler/innen halfen einander und lernten dadurch
voneinander. In Bezug auf Sprachférderung konnte festgestellt werden, dass die Kinder sich
an Sprechweisen anderer orientierten, Hilfestellungen bezlglich grammatikalischen Fehlern
— vor allem der bestimmten Artikel — erhielten und bei Verstandnisproblemen einfache
Erklarungen von Mitschiler/innen erhielten.

Zum anderen konnten durch die Mdoglichkeit der differenzierten Aufgabenstellungen
Ubungen erstellt werden, die an den aktuellen Leistungsstand der Schiler/innen — erhoben
nach USB-DaZ — angepasst wurden. Dadurch konnten die Kinder in jenen Bereichen
gefordert werden, in welchen die grof3ten Schwierigkeiten festzustellen waren, ohne dass der
Unterrichtsablauf der anderen Kinder davon beeinflusst wurde.

Eine haufig genannte Herausforderung dieser Vorgehensweise stellt deren Zeitaufwand dar.
Die Vorbereitung eines Stationenbetriebes mit unterschiedlichen Aufgaben nimmt viel Zeit in
Anspruch, doch eine Differenzierung der Aufgabenstellungen ist im Volksschulunterricht
unumganglich, es missen demnach immer verschiedene Aufgaben mit unterschiedlichen
Schwerpunkten und Schwierigkeitsgraden erstellt werden. Folglich stellt die Einbettung der
Sprachférderung in diese Differenzierung keinen wesentlichen Mehraufwand dar. Weiters
wurde als Problembereich benannt, dass die Ergebnisse der Kinder durch die Hilfe der
anderen beeinflusst waren und nicht deren eigene Leistung widergeben wirden. Dies wirft
die Frage auf, inwieweit es im Unterricht nétig ist, jedes Ergebnis als individuelle Leistung zu

bewerten, anstatt von den aus der Hilfestellung erweiterten Fahigkeiten zu profitieren.

Die im Nachhinein erneut durchgefihrte Einstufung in USB-DaZ und auch einige andere
Feststellungen in den Beobachtungsbdgen zeigten, dass die Sprachférderung erfolgreich

war und alle drei Kinder deutliche Verbesserungen in den geforderten Bereichen aufwiesen.

Aufgrund dieser Feststellungen kann davon ausgegangen werden, dass die Methode des
offenen Lernens in Stationen eine geeignete Mdoglichkeit fiir integrative Sprachférderung im

Regelunterricht darstellt.

- Ist es dadurch mdglich, die betroffenen Kinder zu férdern, ohne sie explizit auf die

Notwendigkeit der Férderung hinzuweisen?

Die Elemente der Sprachforderung wurden in den Ablauf des Stationenbetriebs integriert,
indem unterschiedliche Aufgaben zu einem Themenbereich erstellt wurden. Da das Uben
der bestimmten Artikel bzw. Subjekt- und Objektstellungen allgemein im Lehrplan der

Volksschule vorgesehen ist, waren diesbeziigliche Aufgaben den Kindern bereits bekannt.
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Eine Aufgabenstellung der drei Versuchsstationen wurde jeweils auf den festgestellten

Sprachstand der drei beobachteten Kinder abgestimmit.

Um Zuschreibungen von Fahigkeiten zu vermeiden, wurde den Kindern freigestellt, welche
Schwierigkeitsstufe der Aufgaben sie wahlen wollten. Kinder mit Schwierigkeiten in diesen
Bereichen wéhlten meist selbststindig die einfachen Aufgaben aus. Es gab auRerdem die
Mdoglichkeit, die Meinung zu andern und die gewéahlten Ubungen auszutauschen. Auf diese
Weise war es mdglich, die Sprachférderung der Kinder so zu gestalten, dass ihr
Forderbedarf nicht direkt thematisiert wurde. Auch wurden die drei im Fokus stehenden

Kinder dadurch nicht von Mitschuler/innen auf ,andere“ Aufgaben angesprochen.

Diese Vorgehensweise ermdglichte es, die Sprachférderung innerhalb des Regelunterrichts
zu gestalten, und dadurch zu vermeiden, die Kinder aus ihrer gewohnten Umgebung
herauszunehmen und durch die Zuschreibung des Forderbedarfs ihren Lernerfolg negativ zu
beeinflussen. Aus den festgehaltenen Beobachtungen wurde deutlich, dass das gewohnte
Umfeld ihrer Klasse und die gemeinsame Arbeit mit ihren Freunden fir die Kinder sehr

hilfreich waren. Ihr Selbstbewusstsein wurde dadurch gestérkt und der Lernerfolg beglnstigt.

AbschlieRend konnte festgestellt werden, dass die Einbettung der Forderelemente in die
Stationen es moglich macht, die Schiler/innen zu férdern, ohne sie konkret auf deren
Forderbedarf aufmerksam zu machen. Auf diese Weise kann Demotivation und Othering

vermieden und ein begunstigtes Lernklima geschaffen werden.
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9. ReslUmee und Ausblick

Diese Forschungsarbeit konnte zeigen, dass die Einbettung von integrativer
Sprachférderung in den Regelunterricht der Volksschule in Form eines Stationenbetriebes
moglich ist, ohne den allgemeinen Unterrichtsablauf dadurch zu storen. Weiters war es
moglich, drei Kinder mit Forderbedarf in den Bereichen Wortschatz und Realisierung von
Subjekt und Objekt zu unterstiitzen, ohne ihnen diese Notwendigkeit bewusst zu machen

und sie dadurch einer demotivierenden Lernsituation auszusetzen.

Die Vorteile von Integrativer Sprachférderung sind deutlich und nachvollziehbar — in der
Praxis jedoch gilt additive Sprachforderung trotzdem als der Regelfall. Integrative
Sprachférderung wird gilt als in der Realitat nicht umsetzbar, vor allem auch, da sie den
Ablauf des Unterrichts stdren wirde. Dies kénnte unter anderem daran liegen, dass die
Ausbildung der Lehrpersonen diesen Bereich kaum umfasst und sie deshalb nicht wissen,
welche Moglichkeiten von Sprachférderung es gibt bzw. wie diese in der Praxis aussehen.
Weiters ist der Unterrichtsalltag von vielen Herausforderungen und Anstrengungen gepragt,
wodurch Lehrpersonen Sprachférderung hauptsachlich als zusatzliche Belastung und
Mehraufwand sehen, anstatt als Moglichkeit, ihren Schuler/innen zu helfen und dadurch das

Klassenklima, die Lernbereitschaft und auch den Lernerfolg zu verbessern.

Diese Forschungsarbeit konnte zum einen die Vorteile integrativer Sprachférderung konkret
aufzeigen, sondern auch eine Moglichkeit vorstellen, diese in der Unterrichtspraxis
durchzufiihren. Das offene Lernen in Stationen stellte sich als geeignete Methode heraus,

Elemente der Sprachférderung in den Regelunterricht der Volksschule zu integrieren.

Eine WeiterflUhrung dieser Forschungsarbeit kdnnte noch andere Vorgangsweisen
behandeln, die integrative Sprachférderung ermoglichen. Weiters konnten die selbe
Vorgehensweise fir andere Bereiche des USB-DaZz durchgefuhrt bzw. die
Beobachtungsdauer tber einen langeren Zeitraum angesetzt werden, um das Ergebnis zu
Uberprifen. Ein anderer spannender Zugang konnte der Versuch in einer Klasse sein, in
welcher ein weniger respektvoller Umgang miteinander und eine weniger ausgepragte
Klassengemeinschaft herrscht, um die Auswirkungen der Unterrichtsintervention

diesbeziglich zu untersuchen.

Auch waéare es ein spannender Ansatz, die Grenzen integrativer Sprachférderung
aufzuzeigen. Diese kdnnen in vielfaltige Richtungen gehen: Zum Beispiel im Bereich der
gegenseitigen Korrektur. Nicht in allen Unterrichtssituationen ist es hilfreich und erwiinscht,
dass die Kinder einander korrigieren. Zum einen, da es in manchen Momenten wichtig ist,

die Leistung der Kinder von anderen unbeeinflusst erkennbar zu machen. Zum anderen
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auch, da Korrektur nicht immer - wie im Beispiel dieser Klasse - auf solch respektvolle Art
und Weise geschieht. Sie kann falsch aufgenommen werden und dadurch auch zu negativen
Auswirkungen fuhren. Weiters eignen sich auch nicht alle Inhalte des Volksschulunterrichts
fur offene Unterrichtsmethoden. Innerhalb einer frontaleren Unterrichtssequenz ist es

schwieriger, Sprachférderung unbemerkt in den Ablauf einflieBen zu lassen.

In jedem Fall ist es wichtig, Kinder mit anderen Erstsprachen als Deutsch nicht als
zusétzliche Belastung und Probleme zu sehen, sondern dank ihren mitgebrachten
Sprachkenntnissen aus verschiedensten Sprachen als Bereicherung fur den Unterricht und

als Kinder mit unterschiedlichen Geschichten und Fahigkeiten zu akzeptieren.
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13. Anhang

13.1 Zusammenfassungen

13.1.1 Zusammenfassung

Ziel dieser Arbeit war es, zu untersuchen, inwiefern die offene Lernsituation des
Stationenbetriebes genutzt werden kann, Sprachférderung in den Regelunterricht der
Volksschule zu integrieren, ohne diesen dadurch zu stoéren. Es sollte ein Weg gefunden
werden, die Kinder in ihrem gewohnten Umfeld zu férdern und so Zuschreibungen und damit

verbundenen negativen Emotionen und Lernvoraussetzungen entgegenzuwirken.

Im Rahmen der Forschungsarbeit wurden im Zeitraum von zwei Monaten drei Kinder mit
Forderbedarf innerhalb ihrer Schulklasse beobachtet und eine Sprachstandserhebung nach
USB-DaZ in den Bereichen ,Wortschatz® und ,Realisierung von Subjekten und Objekten®
durchgefihrt. In einer anschlieBenden Unterrichtsintervention erfolgte darauf aufbauend eine
Integration von Elementen der Sprachférderung innerhalb eines Stationenbetriebs, an
welchem sich die gesamte Klasse beteiligte. Der Ablauf und insbesondere die drei im Fokus
stehenden Kinder wurden sowohl von der Lehrperson als auch der Forscherin beobachtet
und die Eindricke in einem Beobachtungsbogen geschildert Eine anschlieRende erneute

Einstufung nach USB-DaZ diente zur Feststellung der Verbesserungen.

Die Einbettung in den Regelunterricht gelang problemlos, der Ablauf wurde dadurch nicht
gestort. Es konnte sowohl auf jene Kinder mit Sprachférderbedarf als auch auf andere
individuelle Schwierigkeiten eingegangen werden, da alle Kinder unterschiedliche, fir ihren
Leistungsstand angemessene Aufgaben bearbeiten konnten. Deutlich geférdert wurde durch
diese Vorgehensweise die Zusammenarbeit der Kinder untereinander, es konnten zahlreiche
Beispiele von kooperativem Lernen und gegenseitiger Korrektur beobachtet werden. Es
gelang aul3erdem, die Elemente der Sprachférderung so in den Ablauf einzubauen, dass die
Kinder dies nicht als Zuschreibung von Schwierigkeiten erfuhren, da alle Kinder

unterschiedliche Aufgaben auswéhlen konnten.

Die Ergebnisse der zweiten Sprachstandserhebung zeigten deutliche Fortschritte der
Schiler/innen in den geférderten Bereichen, wodurch das Gelingen der Sprachférderung

bestétigt werden kann.
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13.1.2 Abstract

The aim of this thesis was to investigate to what extent it is possible to use open teaching
methods to integrate lanugage support (to enhance children’s progress when learning
German) into regular classes without disturbing these. In that way, children should be
encouraged without negative ascription and combined negative emotions or learning

conditions.

With the help of an observation method called ,USB-DaZ" (observation of language level
during lessons for German as a second language) a language competence diagnosis was
carried out for three cildren — observated within their regular classroom. The whole class took
part in a following teaching intervention with open teaching methods, where they worked in
different ,stations® (,Stationenbetrieb®). In this way, it was possible to integrate particular
exercises created to enhance the children’s learning progress. Teacher’s and researcher’s
impressions have been recorded on several observation sheets. In the end, another

language competence diagnosis was used to show the childrens improvements.

The elements of language support exercices where easily integrated into the regular class. In
this way it was possible to support all of the students individualy. In addition, the cooperation
between the children increased and they started correcting each other frequently.

The results oft he second language competence diagosis showed essential improvements,

therefor the succes of the integrated language support can be confirmed.
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13.2

Stundenbilder

BLAU:

Allgemeine Aufgabenstellung

GRUN:

Vereinfachung der
Aufgabenstellung Férderbedarf
Daz

= Aufgaben fir die zu
beobachtenden Kinder

= An Ergebnisse der
Sprachstandsdiagnose
(USB-DaZ) angepasst

ROT:

Zusatzliche bzw. schwierigere
Aufgabenstellung fir
leistungsstarke Kinder im
Bereich Wortschatz bzw.
Realisierung von Subjekten und
Objekten

Forderbereich: WORTSCHATZ

Unterrichtseinheit 1

Station 1

Thema: Reimworter - Wortschatztraining
Grobziel: Die Kinder sollen die Reimworter auf den Bildern benennen und selbststandig Reimworter

finden kénnen.
Feinziele: Die Kinder sollen...
...die Bilder benennen kénnen.

...die Bildung von Reimen aufgrund der Endung von Wdrtern verstehen.
...selbststandig eigene Reimworter finden kdnnen.
...ggf. gefundene Reimworter aufschreiben kénnen.

Aufgabe Material Anmerkungen
1) Reimworter Memory mit Wértern - Keine besondere Betreuung
und Bildern erforderlich
Vorher Memory-Regeln
- Zu zweit oder in Kleingruppen durchgehen
- Worter vorlesen / Bild benennen
- Wenn mdglich, zusatzliche
Reimworter zu den Begriffen Memory mit
finden Reimwortern
2) Arbeitsblatt mit Bildern
- Selbststandig Reimworter zu Kinder Arbeitsblatter selbst
den Bildern finden und Arbeitsblatt 1.1 wéahlen und ggf. umtauschen
aufschreiben lassen
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Station 2

Forderbereich: WORTSCHATZ / REALISIERUNG VON SUBJEKTEN & OBJEKTEN
Thema: Wortkartchen basteln - Klassenlexikon erstellen
Ubungen zu Akkusativ
Thema: Kleidung
Grobziel: Die Kinder sollen die Artikel der jeweiligen Begriffe kennen und die Worter in Séatzen korrekt
verwenden kdnnen.

Feinziele: Die Kinder sollen...

... die semantische Bedeutung der Woérter kennen.

...den bestimmten Artikel zu jedem Wort kennen.

...die Wortkarten richtig anordnen kénnen.

...die Worter in einem Satz korrekt anwenden kénnen.

...selbst Worter passend zum Thema finden kénnen.

...eigenstandig selbst Wortkarten nach der Vorlage basteln kénnen.

...die Wortkarten nach bestimmten Kriterien ordnen bzw. zusammenfiigen kénnen.
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Aufgabe Material Anmerkungen
Es liegen einige Wortkartchen zum
Thema ,Kleidung“ auf. Auf der
1) Vorderseite steht nur das Wort, auf der
- Anhand der Wortkarten zum Wortkarten Rickseite zusatzliche Informationen des
Thema Kleidung mit einer Wortes sowie eine farbliche
Vorlage Satze schreiben. Das Arbeitsblatt 2.1 Kennzeichnung der Wortart.
Wort wird dabei im Akkusativ mit Bei Substantiven (blau): bestimmter
verwendet. Satzvorlagen Artikel und Mehrzahl
Bei Verben (rot): erste und dritte Person
Prasens
- Wortkarten nach bestimmten Bei Adjektiven (griin): Komparativ und
Kriterien Ordnen: Superlativ
o Namenwort/
Tunwort/ Wiewort - Wortkarten z.B. der Pullover, die
o Nach passender Hose, das Kleid, ....
Bedeutung - Zusatzliche Wortkarten mit
o Verben / Eigenschaftswortern
- Die Wortkarten werden
anschlieBend in einer Mappe
- Eigene Wortkarten schreiben Leere Kartchen gesammelt, diese stellt das
und hinzuftigen Buntstifte Klassenlexikon dar.
- Nach gleichem Schema: Vor- und
Ruckseite, Bilder kdnnen
gezeichnet werden.
1)
- Die Wortkarten nach Artikel
sortieren - Arbeitsblatt an
- Selbststandige Kontrolle auf der Sprachstandsdiagnose von USB-
Ruckseite Arbeitsblatt 2.2 DaZ angepasst
2) Arbeitsblatt: mit Licken - Zuerst Buchstaben einsetzen,
- Worter in Tabelle den Artikeln dann Wdrter und schlieRlich einen
zuordnen eigenen Satz
- Wenige Satze mit Akkusativ -
Verwendung vervollstandigen
1)
- Die Kinder kdnnen sich selbst - Maogliche Beispiele fur
Kategorien Uberlegen, nach Wortkarten Kategorien: Orthographische

denen die Wortkarten sortiert
werden kdnnen

Besonderheiten (z.B.
Doppelkonsonanten, stummes h,

),
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Station 3

Forderbereich: Akkusativobjekt (unbestimmter Artikel)
Thema: Spiel ,Ich packe meinen Koffer...*
Grobziel: Die Kinder sollen das Akkusativobjekt im Satz korrekt formulieren kénnen.

Feinziele: Die Kinder sollen...

...passende Begriffe zum Thema finden.

...den Satz korrekt formulieren kénnen.

...sich die genannten Begriffe und deren unbestimmten Artikel merken kénnen.

Aufgabe Material Anmerkungen
Die Kinder spielen in Kleingruppen. Ein
Kind beginnt den Satz ,Ich packe Spiel zuvor genau erklaren und
meinen Koffer und nehme mit...“ zu Bilder mit eventuell Proberunde spielen
vervollstandigen. Dazu kénnen unter Urlaubsmotiven, Kann ohne Begleitperson gespielt
anderem die Begriffe aus Station 2 Koffer, ... werden — die Kinder werden
verwendet werden. zuvor darauf hingewiesen,
z.B.: Ich packe meinen Koffer und gegenseitig zu korrigieren.
nehme mit: Einen Pullover. Unbestimmter Artikel muss dabei
Das nachste Kind wiederholt den Satz genannt werden!
und flgt einen eigenen Begriff hinzu. So
geht es weiter, bis sich ein Kind nicht
mehr an alle zuvor genannten
Gegenstande erinnern kann.
z.B.: Ich packe meinen Koffer und
nehme mit: einen Pullover, einen
Badeanzug, eine Zahnburste,...
Um den Kindern das Finden von
Begriffen zu erleichtern, kdnnen sie bei Kinder zu Beginn darauf
den Wortkarten aus Station 2 Wortkéartchen aufmerksam machen, auf die
nachschauen bzw. nur Begriffe von den | (Station 2) korrekte Verwendung der Artikel

Kartchen verwendet werden.

Zu achten.

Die Aufgabe kann um ein
Eigenschaftswort erweitert werden, z.B.:
...eine gelbe Weste, eine warme Jacke,
einen neuen Pyjama usw.
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Forderbereich: WORTSCHATZ
Thema: Was passt nicht dazu?

Unterrichtseinheit 2

Station 1

Grobziel: Die Kinder sollen die semantische Bedeutung der Worter kennen.

Feinziele: Die Kinder sollen...
...die Begriffe lesen kénnen.

...die semantische Bedeutung der Begriffe kennen.
...erkennen, welches der Worter aufgrund seiner Bedeutung nicht zu den anderen passt.

Aufgabe

Material

Anmerkungen

1) Den Kindern werden Wortreihen
mit 3-4 Begriffen vorgelegt. Sie
mussen das Wort finden, das
nicht zu den anderen passt.
Darunter befinden sich sowohl
Substantive als auch Verben
und Adjektive.

2) Die Kinder sollen eigene
Wortreihen nach dem selben
Schema bilden und in
Partnerarbeit gegenseitig die
Aufgaben lésen.

Arbeitsblatt 3.1

Blatt mit Vorlage
Stifte

Die Wortreihen konnen z.B. so
aussehen:

die Katze — der Hund — die Blume
— der Fisch

gehen — schwimmen — rennen —
laufen

klein — lang — grof3 — hoch

Die Kinder kénnen die Ergebnisse
gegenseitig kontrollieren.

1) Die Wortreihen werden durch
Bilder unterstiitzt, um das
Verstandnis zu erleichtern.

Arbeitsblatt 3.2

1) Die Wortunterscheiden sich
nicht nur in ihrer Bedeutung,
sondern auch durch andere
Kategorien, z.B.
grammatikalisches Geschlecht,
Wortart,...

2) Die Kinder kénnen bei den
Selbst erstellten Aufgaben frei
wahlen, nach welchen Kriterien
sich ein Wort von den anderen
Unterscheidet

Arbeitsblatt 3.3

Beispiel fur eine Wortreihe:

die Katze — die Blume — der Tisch
— die Lampe
spielen - gehen — schnell — lernen

Die Kinder kdnnen beim Erfinden
eigener Aufgaben ihre Ideen
einflieRBen lassen.
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Station 2

Forderbereich: WORTSCHATZ / REALISIERUNG VON SUBJEKTEN & OBJEKTEN
Thema: Wortkartchen basteln = Klassenlexikon erstellen
Ubungen zu Akkusativobjekt
Thema: Drau3en im Park/Garten
Grobziel: Die Kinder sollen die bestimmten und unbestimmten Artikel der jeweiligen Begriffe kennen
und die Worter in Satzen korrekt verwenden kénnen.

Feinziele: Die Kinder sollen...

... die Bedeutung der Woérter kennen.

...den bestimmten Artikel zu jedem Wort kennen.

...die Wortkarten richtig anordnen kénnen.

...die Worter in einem Satz korrekt anwenden kénnen.

...selbst Wérter passend zum Thema finden kénnen.

...eigenstandig selbst Wortkarten nach der Vorlage basteln kénnen.

...die Wortkarten nach bestimmten Kriterien ordnen bzw. zusammenfiigen kénnen.

Aufgabe Material Anmerkungen

Es liegen einige Wortkartchen zum
Thema ,DraufRen im Park/Garten® auf. Auf
1) der Vorderseite steht nur das Wort, auf
- Anhand der Wortkarten zum Wortkarten der Ruckseite zusatzliche Informationen
Thema ,in der Stadt“ mit einer des Wortes sowie eine farbliche
Vorlage Satze schreiben. Das Arbeitsblatt 4.1 Kennzeichnung der Wortart.
Wort wird dabei im Akkusativ mit Bei Substantiven (blau): bestimmter
und selten im Dativ verwendet. Satzvorlagen Artikel und Mehrzahl
Bei Verben (rot): erste und dritte Person
Prasens
Bei Adjektiven (griin): Komparativ und
Superlativ

Wortkartchen z.B. der Schmetterling, die
Schaukel, das Eichhornchen, ...

Die Wortkarten werden
anschlieBend in einer Mappe
gesammelt, diese stellt das
Klassenlexikon dar.

Leere Kartchen -
Buntstifte

- Eigne Wortkarten schreiben und
hinzufligen

- Nach gleichem Schema: Vor- und
Rickseite, Bilder kdnnen
gezeichnet werden.

1)
- Die Wortkarten nach Artikel

sortieren - Arbeitsblatt an
Selbststandige Kontrolle auf der Sprachstandsdiagnose von USB-
Ruckseite Arbeitsblatt 4.2 DaZ angepasst

2) Arbeitsblatt:

Worter in Tabelle den Artikeln
zuordnen

Satze mit Akkusativobjekt -
Verwendung vervollstandigen

mit Licken

- Zuerst Buchstaben einsetzen,
dann Woérter und schlie3lich einen
eigenen Satz

- Bei Satzen mit Dativobjekt muss
nur der unbestimmte Artikel

106




- Am Ende eigene Satze nach
dem vorgegebenen Muster
vervollstandigen.

eingesetzt werden, da die Kinder
diese Stufe noch nicht erreicht
haben. Umfangreichere
Einsetziibungen beziehen sich
auf Akkusativobjekte.

2)
- Die Kinder kdnnen sich selbst

Maogliche Beispiele fir

Kategorien Uberlegen, nach Wortkarten Kategorien: Orthographische
denen die Wortkarten sortiert Besonderheiten (z.B.
werden kdnnen Doppelkonsonanten, stummes h,
)
Station 3

Forderbereich: Dativobjekt
Thema: Praposition (sitzen) ,auf*

Grobziel: Die Kinder sollen das Dativobjekt mit der Praposition sitzen ,auf‘ korrekt anwenden kénnen.

Feinziele: Die Kinder sollen...

...Orte benennen kénnen, auf denen man sitzen kann.
...nach einer Vorlage Satze mit dem Dativobjekt ,auf* bilden kdnnen.

...ihre ldeen zum Thema orthographisch aufschreiben kénnen.
...Satze nach dem gleichen Schema in ihr Heft schreiben kénnen.

Aufgabe Material Anmerkungen
Die Kinder haben an diesem Tag bereits
einige Begriffe rund um das Thema Die Kinder durfen alle ihre Ideen
,=Draufden im Park/Garten/Wald* zum Thema an die Tafel
gesammelt. Nun soll an der Tafel zum Tafel schreiben

Thema ,Wo kann man im Park sitzen?*
eine ldeensammlung entstehen

1) Die Kinder sollen alle Begriffe
aufschreiben, die ihnen zu
diesem Thema einfallen. Dabei
muss immer ,auf dem/der ...“
hinzugefiigt werden.

2) AnschlieRend sollen die Kinder
vier Satze nach dem gleichen
Schema orthographisch korrekt
in ihr Heft schreiben.

bunte Kreide

Heft

Dabei muss das Dativobjekt mit
»auf‘ gebildet werden. Ein
Beispiel wird zu Beginn
vorgegeben: ,auf der Wippe*“.

Die Satze werden nach dem
Schema: Ich sitze im Park auf der
Wippe. Du sitzt im Park ..... . Tina
sitzt im Park ...... Wir sitzen im
Park.... Geschrieben werden.

1) Wenn bereits einige Beispiele
an der Tafel stehen, kdnnen die
Kinder das Muster erkennen
und sich daran orientieren.
Zusatzlich kénnen die
Wortkarten aus Station 2 zu
Hilfe genommen werden.

2) Bei den Satzen wird hier
hauptsachlich auf das
Dativobjekt geachtet. Dies soll
nach der Vorlage an der Tafel
korrekt gebildet werden.

gof. Wortkarten
aus Station 2

Wenn den Kindern keine neuen
Begriffe einfallen, werden die
bereits vorhandenen in ganzen
Satzen mundlich wiederholt.

Auf Orthographische Korrektheit
bzw. das Abwechseln des
Subjekts steht hier nicht im
Mittelpunkt.
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2) Die Kinder kénnen ihre Satze
auf verschiedene Arten
erweitern und versuchen, die
Satze zusammenhéngend zu
formulieren. So kann daraus
eine kleine Geschichte werden.

Es kénnen u.a. Adjektive oder
unterschiedliche Satzanfange
hinzugefiigt werden, z.B.: Im Park
sitze ich oft in der Wiese.

Am liebsten sitze ich auf der
grolRen Schaukel. ...

Forderbereich: WORTSCHATZ
Thema: Wortbilder erstellen

Unterrichtseinheit 3

Station 1

Grobziel: Die Kinder sollen Worter zu einem Thema finden und diese in ein Bild einarbeiten kdnnen.

Feinziele: Die Kinder sollen...
...ein bestimmtes Thema wahlen.

... mindestens drei passende Begriffe zum gewahlten Thema finden.

...aus den geschriebenen Wértern ein Bild gestalten kénnen.
...die Begriffe orthographisch korrekt aufschreiben kénnen.

Aufgabe Material Anmerkungen
Die Kinder sollen ein eigenes ,Wortbild“ | Papier 2-3 Beispielbilder auflegen
gestalten. Dadurch sollen die Bedeutung | Bunte Stifte Nicht zu viele Anweisungen
sowie die Orthographie der Worter Beispielbilder geben - Kinder sollen dabei

verinnerlicht werden. Es sollten im Bild
mindestens 4 Begriffe verwendet
werden.

kreativ sein

Der Umfang der Aufgabe kann hier
variieren, die Kinder miissen z.B. nur 2
Begriffe verwenden. Bei Problemen
kénnen Themenvorschlage gegeben
bzw. auch die Wortkarten aus Station 2
hinzugezogen werden.

Ggf. Wortkarten
(Station 2)

Da diese Aufgabe sehr kreativ ist, ist
jedem Kind selbst tiberlassen, diese auf
seine eigene Weise auszubauen.

Station 2

Forderbereich: Bestimmter Artikel, Subjekt, Akkusativ & Dativobjekt
Thema: Tiergedicht mit bestimmten Artikeln
Grobziel: Die Kinder sollen das Gedicht in die richtige Reihenfolge bringen und anschlielend die
bestimmten Artikel korrekt einsetzen kdnnen.

Feinziele: Die Kinder sollen...
...Das Gedicht lesen konnen.

...Die einzelnen Zeilen nach Vorlage in die Richtige Reihenfolge bringen kdnnen.

...Nach dem Beispiel ein eigenes Gedicht verfassen kénnen.
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Gedicht:

Kam der Igel zu der Katze:
Bitte reich mir deine Tatze!
Mit dem Igel tanz ich nicht,
denn den Igel mag ich nicht.

Kam die Ente zu der Katze:
Bitte reich mir deine Tatze!
Mit der Ente tanz ich nicht,
denn die Ente mag ich nicht!

Kam das Pferdchen zu der Katze:
Bitte reich mir deine Tatze!

Mit dem Pferdchen tanz ich nicht,
denn das Pferdchen mag ich nicht!
(vgl. Belke 2016, S. 93)

Aufgabe Material Anmerkungen
Die erste Strophe des Gedichts liegt
grolR und bunt ausgedruckt und mit Gedicht 1.
einem Bild unterstitzt auf dem Tisch. Stophe

1) Die beiden weiteren Strophen
sind in vier Zeilen zerschnitten,
die nach der Vorlage in die
richtige Reihenfolge gebracht,
und anschlieRend vorgelesen
werden sollen.

2) AnschlieRBend soll eine eigene
Strophe nach dem selben
Muster mit einem beliebigen
Tier hinzugefugt werden.

2./ 3. Strophe in
vier Zeilen
geschnitten

Vorlage fur
eigene Strophe

Die Kinder lesen das Gedicht

einem/einer Mitschler/in vor und

Uberprifen ihre Ergebnisse
gegenseitig.

2) Das Gedicht wird auf einer Vorlage
vorgedruckt, es wird das Tier mit Artikel
eingesetzt. AnschlieRend kann noch
eine eigene Strophe hinzugefugt
werden.

Vorlage mit
Luckentext

- Auf diese Weise wird den
Kindern eine konkrete Vorlage
gegeben, an der sie sich

orientieren kénnen. So sollen die

Falle verinnerlicht werden.

2) Die Strophe kann auch beliebig
durch eigene Ideen verandert werden.
Die vierte Zeile eignet sich besonders
fur kreative Reime.

Abwandlungen kénnten sein:

Kam der Hase zu der Katze:
Bitte reich mir deine Tatze!
Mit dem Hasen tanz ich nicht,
der ist mir zu zappelig!
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Station 3

Forderbereich: WORTSCHATZ / Strategien zur Umschreibung von Begriffen
Thema: Activity — Worter erklaren
Grobziel: Die Kinder sollen ein Wort erkléren kénnen, ohne dieses zu verwenden.

Feinziele: Die Kinder sollen...

...das Wort lesen kénnen.

...die semantische Bedeutung des Wortes kennen.

...den Begriff in eigenen Worten umschreiben und dadurch erklaren kénnen.

Aufgabe Material Anmerkungen
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13.3 USB-DaZ Bogen

&
NOMEN: REALISIERUNG VON SUBJEKTEN UND OBJEKTEN ’\;Q

GENITIV-
OBJEKT

Zielsprachlich korrekte Realisierung von Genitivobjekten
Bsp.: Livia beschuldigte Milan des Diebstahls.

Zwischenstufe

DATIV-
OBJEKT

Zielsprachlich korrekte Realisierung von Dativobjekten
Bsp.: Nicole hilft der Freundin.

Bsp.: Die Katze gehort dem Opa.

Zwischenstufe

AKKUSATIV-
OBJEKT

Zielsprachlich korrekte Realisierung von Akkusativobjekten
Bsp.: Die Katze will den Vogel fangen.

Bsp.: Massimo findet das Buch.

Zwischenstufe

SUBJEKT

Zielsprachlich korrekte Realisierung von Subjekten
Bsp.: Die Katze will die Vogel fangen.

Zwischenstufe

DER/DIE FUR
SUBJEKT UND
OBJEKT

Undifferenzierte Verwendung von der und die fiir Subjekt und
Objekt, d. h. Subjekt und Objekt werden durch die Artikel der und
die markiert. Dabei kommt es, allerdings nicht durchgehend, zu
zielsprachlich korrekten Formen.

Bsp.: Der Katze will die Vogel fangen.

Zwischenstufe

KEINE ARTIKEL-
VERWENDUNG

Bsp.: Stift kaputt.
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®
WORTSCHATZ: PRIMARSTUFE ’\‘Q@

PaR

BILDUNGS-
WORTSCHATZ

Der/ Die SchiilerIn versteht und verwendet seltenere und spezifi-
schere Fachbegriffe und Fremdwdrter, Metaphern und Sprichwdor-
ter. Bsp.:

Nomen; Hormone, Grannen, Winterstarre

Verben: notieren, addieren, dividieren, multiplizieren

Adjektive: lebendgebirend, dtzend (chem.), anspruchsvoll
Metaphern/Sprichworter/ Redewendungen: jemandem einen
Biiren aufbinden, ins Fetindpfchen treten, Hals iiber Kopf

Q

Zwischenstufe

AUFBAU-
WORTSCHATZ

Uber den Grundwortschatz hinaus versteht und verwendet der/die
Schiilerlnim Alltag hiufiger vorkommende Konkreta und Abstrakta.
Sein/Ihr Wortschatz reicht in der Regel aus, um im Unterricht neue
Inhalte erarbeiten und erschlieBen zu konnen. Bsp.:

Nomen: Nadelbaum, Getreide, Ahre, Weizen, Siugetier

Verben: erzeugen, auftreten, (etwas) aufgeben, verringern
Adjektive: fehlend, hiibsch, aufmerksam

X

Zwischenstufe

PHR

GRUND-
WORTSCHATZ

Der/ Die SchiilerIn versteht und verwendet Ausdriicke des Grund-

wortschatzes. Bsp.:

Nomen: Winter, Sonne, Jause, Friihstiick, Pause, Roller, Fahrrad,
Baum, Hund

Verben: fernsehen, vergleichen, (er)kennen, (er)raten, ausrechnen
Adjektive: schon, miide, fertig, cool

Zwischenstufe

L Q [

ALLTAGSGRUND-
WORTSCHATZ

Der/Die Schiilerln verwendet sein/ihr direktes Lebensumfeld
beriihrende Ausdriicke des Grundwortschatzes

(z.B. Themenfelder Schule und Familie). Bsp.:

Nomen: Freund, Fiillfeder, Buntstift, Leiberl, Turnsackerl
Verben: gehen, machen, malen, lesen, schreiben

Adjektive: rot, blau, gropP, klein, leise, laut

ot oTi

Zwischenstufe

ERSTE WORTER

Der/Die Schiiler In (Beobachtete) verwendet erste Worter.
Partikel: ja, nein

Nomen: Schule, Klasse

Verben: sein, haben
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13.4 Vorlagen der Beobachtungsbdgen

Datum:

Dauer der Unterrichtseinheit:

Forderbereiche:

Einheit 1/3

Anzahl der Kinder:

War der Unterrichtsablauf flr die Kinder gewohnt?

Woran war dies erkennbar?

Die Kinder...

haufig

manch-
mal

selten

Nie

Anmerkungen

...stellen Fragen zum Ablauf des
Unterrichts an die Lehrperson

...stellen Fragen zum Ablauf des
Unterrichts an andere Kinder

Schienen alle Kinder in den allgemeinen Unterrichtsablauf integriert zu sein? Woran war dies

erkennbar?

Wurden einzelne Kinder wahrend des Stationenbetriebs mehr beachtet als andere? Woran war dies

erkennbar?
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Die Kinder... haufig | manch- | selten Nie Anmerkungen
mal

...werden aus einer Gruppe
ausgeschlossen

...werden darauf angesprochen,
dass sie andere Aufgaben
erledigen

Wurden Kinder wahrend des Unterrichtsablaufs auf ihre sprachlichen Defizite aufmerksam gemacht?

Woran war dies erkennbar?

Schienen sich Kinder aufgrund ihrer sprachlichen Probleme unwohl zu fihlen? Woran war dies

erkennbar?

Die Kinder... haufig | manch | selten nie Anmerkungen
-mal

...erklaren sich gegenseitig
Aufgaben

... arbeiten gemeinsam an einer
Aufgabe

...lachen

...kénnen eine Aufgabe nicht alleine
bewéltigen

...haben sprachliche Probleme beim
Verstehen von Aufgaben

Welche Vorteile sehen Sie in dieser Form der Sprachférderung allgemein?
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Welche Nachteile sehen Sie in dieser Form der Sprachférderung allgemein?
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Kind 1/2/3

Einheit /3
Datum: Anzahl der Kinder:
Dauer der Unterrichtseinheit:
Forderbereiche:
Das Kind.... haufig | manch | selten nie Anmerkungen
-mal

...stellt Fragen zum Ablauf des
Unterrichts an die Lehrperson

...stellt Fragen zum Ablauf des
Unterrichts an andere Kinder

... braucht ungewéhnlich lange, um
sich bei einer Station
zurechtzufinden

...wird wegen sprachlicher
Schwierigkeiten gehanselt

...wird auf das Bearbeiten ,anderer
Aufgaben angesprochen

... arbeitet mit anderen Kindern
gemeinsam an einer Aufgabe

... wird aus einer Gruppe
ausgeschlossen

... wird bei einem sprachlichen
Fehler ,indirekt* von
Mitschuiler/innen korrigiert (z.B.
durch korrektes Nachsprechen)

. wird bei einem sprachlichen
Fehler ,direkt” von Mitschiler/innen
korrigiert (z.B. direkt darauf
aufmerksam gemacht)

Fand sich das Kind im Stationenbetrieb zurecht? Woran war dies erkennbar?

War das Kind in den allgemeinen Unterrichtsablauf integriert? Woran ist dies erkennbar?
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Wurde das Kind aufgrund seiner sprachlichen Fahigkeiten in der Gruppe hervorgehoben? Woran war

dies erkennbar?

Das Kind... haufig | manch | selten nie Anmerkungen
-mal

...l1achelt / lacht

... wirkt eingeschiichtert

...freut sich tber eine bewaltigte
Aufgabe

...stellt Fragen zum sprachlichen
Verstéandnis

... stellt eine Frage zum
sprachlichen Verstandnis

...schafft es nicht, eine Aufgabe zu
bewaltigen

Schien sich das Kind im Unterrichtsablauf bzw. in seiner Umgebung wohl zu fiihlen? Woran war dies
erkennbar?

Das Kind... haufig | manch | selten nie Anmerkungen
-mal

... verwendet ein Wort aus den
Wortkarten im produktiven
Sprachgebrauch

... verwendet wahrend der Ubungen
des Stationenbetriebs die korrekten
bestimmten Artikel zu den Begriffen

... verwendet aulerhalb der
Ubungen des Stationenbetriebs
korrekte bestimmte Artikel

...bildet korrekte Akkusativobjekte
wéhrend der Ubungen des
Stationenbetriebes

...bildet korrekte Akkusativobjekte
auflerhalb des Stationenbetriebes.

...fragt nach dem bestimmten
Artikel eines Wortes

...erkennt die falsche Verwendung
eines bestimmten/unbestimmten
Artikels selbststéndig
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Wodurch wurde das sprachliche Lernen des Kindes unterstitzt?

Wurde das Sprachverhalten des Kindes durch die Sprachforderung im Stationenbetrieb verandert?

Woran war dies erkennbar?

Welche Vorteile sehen Sie in diesem Unterrichtsversuch fir dieses Kind?

Welche Nachteile sehen sie in diesem Unterrichtsversuch fir dieses Kind?
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Name.:

Manche Werler reimen sich

monka@ wegerer.at ® 20C.
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Name..

Manche Warter reimen sich

s -
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NAME:

Bilde Satze mit den Wortkarten!

Ich kaufe mir, .

Heute ziehe ich , ..

Am liebsten mag ich

Schreibe 2 Satze:

Hil.freiche Wie-Warier:

warm
burt

9":,’;)

schon
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NAME:

Setze ein. Du kannst auch die Wortkarten dazu verwenden.

B der die das

Bilde Satze mit den Wortkarten!

Ich kaufe mir ein neu____ Hose.

Im Winter ziehe ich oﬂ mein___ warm___ Jacke an.

Am liebsten mag ich mein__ gran___

Am besten Passf mir mein___ bunf___

Heute ziehe ich mein___ an.

Meine Mama kauﬂ' ein___

Hilfreiche Wie-Warter: SC,“.O. n
warm

Qesi'rei{ft

grun bunt

qelb
alt

neu
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Was passf nicht dazu®

dieKatze — derHund — dieBlume — der Fisch
fohren — bremsen — parken - spielen

gestreift - kariert — gepunkfef — griin

der Bleisfift — das Beft — die Schere — das Heft

gefallen — bezahlen — sparen - einkaufen

die Wippe - die Schaukel - die Rufsche — der Park
sehen — fliegen — héren — riechen

klein — hoch — groB - breit
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Name:

Was passt nicht dazu®

die Katze - derHund - die Blume - der Fisch

%

sohlo en — essen — naschen — frinken

@%}f v BB i

das Fahrrad - dasAufo — derTisch — der Bus
&® <%
der Bleisfift - dasBeft — dasHeff -  die Schere

derHut - derRegen - die ?onne - die Wolke

! @@@ ™~ =
/N
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e

Was passf nicht dazu®

dieKatze — derHund — dieBlume — der Fisch
groB — laufen — schnell - weich

gestreift - kariert — gepunkfef — griin

das Kind — der Baum — das Auto — das Meer

regnen — spielen — der Schnee — kalf

spielen — gehen — schnell  lernen

Wasser — summen — leise - stumm
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NAME:

lm Park

Namenwort

Tunworf

Wiewort

Auf dem Ast entdecke ich

Bilde Satze mit den Wortkarten'!

Am SPieLPLafz mag ich

Schreibe mindestens 2 Satze:

am liebsten.
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NAME:

Im Park

Setze ein. Du kannst auch die Wortkarten dazu verwenden.

der die

dGS

Bilde Satze mit den Wortkarten

Ich pflﬁcke ein dufTend Blume.

DrauBen sehe ich ein Katze beim fressen Zu.

Ein Schmeﬂerl.ing fl.iegf tber Wiese.

In der Wiese beobachte ich

_ Bank in der Sonne.

Ich sitze auf ein_

Auf dem Baum sitzt

Am Spiel.Pl.ufz mag ich am liebsten.
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Name: Uberlege nun selbst!
Kam zu der Kalze:
Bifte reich mir deine Tatze!
Vit fanz ich nicht,
denn mag ich nichf.
Kam
Bifte
denn
Name: Uberlege nun selbst!
Kam zu der Kalze:
Bitfe reich mir deine Talfze!
it fanz ich nichf,
denn mag ich nichf.
Kam
Bifte

denn
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Name: Uberlege nun selbs!

Kam der zu der Kafze:

Bifte reich mir deine Tafze!

Mit tanz ich nicht,
denn mag ich nicht.
Kam die Kalze:

Bifte reich mir deine Tafze!

Mit tanz ich nicht,
denn mag ich nicht!
Kam das zu der Kafze:

Bifte reich mir deine Tafze!

Mit tanz ich nicht,

denn mag ich nicht!
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13.6 Bearbeitete Arbeitsmaterialien

s

Name: K/\ ™ Ab ?)_9_

Was passt nicht dazu®

dieKalze - derHund - die Blume - der Fisch
die Hand - die Socke - die Schulfer - der Zeh

W

gesfrem kariert — gepunkiet éﬁn

.

B Ca0
—— o
®

schla en — essen — naschen - frinken

oﬂf % ‘é

das Fahrrad - dasAufo - derTisch — der Bus
&> =4
der Bleistift - dasBett —~ dasHeft - die Schere
der Hut - der Regen - die ?onne - die Wolke
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() N
NAME: AD. L. /L

Setze ein. Du kannst auch die Wortkarten dazu verwenden.

der die das

Bilde Safze mit den Wortkarten!

Ich kaufe mir ein neu Hose.

Im Winter ziehe ich oft mein___ warm___ Jacke an.

Am liebsten mag ich mein__ gran___

Am besten passt mir mein___ bunt___

Heute ziehe ich mein___ an.

Meine Mama kuuﬂ' ein___

Hilfreiche Wie-Warter: Sd‘.o. n un
¥ | :
warm !

il
4 aeheft !’
grun bunt rot

gelb
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NAME: V\4 E

Im Park

b L

Sefze ein. Du kannst auch die Wortkarfen dazu verwenden.

der die das
Park | Ruische |Gewitter
Ast 5c hauwkelU Fahvvrad
Baum Wi 0P€ KL etley Qe st

Kmdﬁ

Einchorndden

A@F{)L

Bilde Satze mit den Wortkarten

lch pflcke sin_C._ duffend__ Blume.

DrauBen sehe ich ein C Katze beim fressen zu.

Ein Schmetterling fliegt aber d \e Wiese.

i e Winas bsboabitaich A mE ‘ s€

Ich sitze auf oinﬁ_ Bank in der Sonne.

Auf dem Baum sifzt -Q ; V’] 6 KCX "'z 6

AmSpiolpl.ofzmagich Al‘e 5(1\/\0\\(‘\(6(""',!“ 1.
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Manche Warler reimen sich
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Name: K- Ab-3 %
Was passt nicht dazu®

dieKalze - derHund - die e — der Fisch

groB —l\cb‘? — schnell - weich

\

gestreiff - kariert - gepunkfef - g\run

das Kind - der Baum - das Aufo — das Meer

regnen — spi;len — der Schnee — kalt

spielen — gehen — schnell - lernen

Wasser — summen — leise - sfumm

r

5

54

e i \
A\t § s ) M
N ¢ v‘v‘)l_t(}_ ¥ S r@lh { ?@)Z:/M ~ VYiderm ‘{‘ (q('K rilogs e

Ee ] T
e Sy o rerfﬁf:,;.f, Enddragon

\f!/ QS[C“;»’ H ‘EI ,"l.aﬁiu_};uvﬁ:’f 3 Nf‘tg C,ng m E«W&ﬂv”r‘*?r\
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Bilde Safze mit den Wortkarten!

leh kaufe mir, (( ‘N l- ‘ g} Fﬂ P 7

7T~

Heute ziehe ich.i;"; {

Am liebsten mag ich

Schreibe 2 Satze: Cl

Hil.freiche Wie-Warter:

warm
buet

N

schon

Dl
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NAME: Kl‘ L& ()_

Im Park

Setze ein. Du kannst auch die Wortkarten dazu verwenden.

der die das
S¢ h ot Lol 5 PNpE z ol
k’(?;/\{"’/’ /4 We(5f : : & w 7(-/',
Aple/ Schaukey 1

Bilde Satze mit den Wortkarten

Ich Pﬂ.ﬁcke ein____ duffend Blume.

DrauBen sehe ich ein Katze beim fressen zu.

Ein Schmetterling fliegt aber ___,__C__ Wiese.

4

In der Wiese beobachte ich A me

Ich sitze auf ein __. Bank in der Sonne.

Auf dem Baum sitzt 1 7 ‘j‘x P

Am Spielplatz mag ich L2 : =1 am lisbeten.
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Name: K?)’A\M '

Verbinae. !

monka@ wegerer.at ® 2002

Hose
Tisch
Zwerg ;
Maus
e |
Schal
Stock
~Turm

Flasche

Tonne

144






nave K- Ay 9 il

Bilde Satze mit den Wortkarten!

Ich kaufe mir,

7I~

Heute ziehe ich . ..

Am Lliebsten mag ich

Schreibe 2 Satze:

Hilfreiche Wie-Warler:

warm

schon
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we K3— Abt 3

Im Park

Sefze ein. Du kannst auch die Wortkarten dazu verwenden.

der die das

- 1IN0 — ":
J\Meise )\[;_-jt, raerdst

Bilde Satze mit den Wortkarfen

Ich pflacke ein___ duftend_(__ Blume.

DrauBen sehe ich ein Katze beim fressen zu.
Ein Schmetterling fliegt ber

In der Wiese beobachte ich b {[C D MINE ; " -

Ich sitze uuf ein __'/4 Bank in der Sonne.

_ Wiese.

Auf dem Baum sitzt /]

Am Spielplatz mag ich
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Name: KE) 5 /\b 5.2 Uberlege nun selbstf!

Kam der A » unal zu der Kalze:

Bitte reich mir deine Tatze!

Mit \' AURA LI fanz ich nicht,

denn W mag ich nicht.

Kam die Sbanage 7.4 e Katze:

Bitte reicﬁ mir deine Tafze! *

Mit lep onae fanz ich nicht,
denn G‘“(;"\ e JO%v mag ich nicht!
Kam das | lite 5¢ zu der Kalze:

Bitte reich mir deine Talze!

Mit /1 M {8 fanz ich nicht,

denn da s \‘\\.\/\(‘]u san mag ich nicht!
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Einheit1/3

Datum: L. <5 . OAF Anzahl der Kinder; A ("\

Dauer der Unterrichtseinheit; 15 )

N L&du,mudmmi\ Ol il
MM\J)M\%C&@( A

Forderbereiche:

War der Unterrichtsablauf fiir die Kinder gewohnt?

Woran war dles erkennbar?

Y n S (ful ot Suelie &Cﬁsbuuﬂw
alg g\ g mmu\m D M&n A m@m S¢ meamC

Die Kinder... héufig | manch- | selten Nie Anmerkungen
mal
...stellen Fragen zum Ablauf des N e’ LY ONSWE S’
Unterrichts an die Lehrperson Lin o0 A tE &\\:)(_{\
...stellen Fragen zum Ablauf des ¢ MU 00gou SISO A Teagan
Unterrichts an andere Kinder 7N esan , Wi Colbon (C8ls

Nadisin 1l ™

Schienen alle Kinder in den allgemeinen Unterrichtsablauf integriert zu sein? Woran war dies

erkennbar?
llfh“wdlx_m&m@ﬂ_&@u vidd 2utomuman, hoQon SUC\

_ , : . nond e 0
ocady SAodTON

Wurden einzelne Kinder wéhrend des Stationenbetriebs mehr beachtet als andere? Woran war dies
erkennbar?

06 e 'adua sich Ao im Roum  Aiguwnleer sepy

\
#zum;ml und Ao (P soslon odun Qalione m"ww:%y

JI¥ N r"r\A olon (v MMW )LS‘J(,LMWLWLC} SY)W@} oS

ot il enondins L\x,\,\_a,e,\%ytuc Qs0n . DO~ AQaorlon
QU L%&xw\ WS AL & Al Sden (& mch w u)dku(b\ NOZA
Die Kinder... hédufig | manch- | selten Nie Anmerkungen
mal
...werden aus einer Gruppe
ausgeschlossen > v

...werden darauf angesprochen, 0L i - A g/ ()L Ay

dass sie andere Aufgaben >< \W) ! Mt VL‘J \Sﬂ

erledigen NN Y N QUA YU
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Einheit1/3

Wurden Kinder wéhrend des Unterrichtsablaufs auf ihre sprachlichen Defizite aufmerksam gemacht?

Woran war dies erkennbar?

o ¢ . R Q Rx &(_QQMN%A_
1,8 m mmw\ dﬂ-L\ Mnd 09 fsen, iR

Schienen sich Kinder aufgrund ihrer sprachlichen Probleme unwohl zu fiihlen? Woran war dies

erkennbar? ' §

Souseik dun onbanbon (o0, csanen ol .zmu;
oo nd ad Zonndon dag mm% Obhas wﬁu%&
QOw e Pudon (wonligen . ey 2000 men (000 At Bea

x,\,,u,\{lx =T \x,ux/)(omeulmwo %XDW»QM\ & om de\L MQ)
VU A ’\ua Fhay @ M Qo gg Liven ReoRdiGnoen |

Die Kinder... haufig | manch | selten nie Anmerkungen
-mal

g

...erkléren sich gegenseitig .
Aufgaben ><

-

i-... arbeiten gemeinsam an einer ><

Aufgabe

—
...lachen X

...kdnnen eine Aufgabe nicht alleine ><

bewaltigen

FETE S SR

...haben sprachliche Probleme beim ><

Verstehen von Aufgaben

Welche Vorteile sehen Sie in dieser Form der Sprachférderung allgemein?

Miadn ogen el wonononda) ) andeeiden 2uncmnn
;,ud Qm&ﬂsa\ M(Q\ ODM/’M W 8 006.0%0N Sy (n

\.Q | %@J)&Q\ (\Aﬁl\
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Einheit1 /3

Welche Nachteile sehen Sie ln dieser Form der Sprachférderung allgemein?

Vi Vs Mwm 2unCurun e ondse A
7&@&«\3@@2 Aun  2adty @) L oumen
.80 MO0 05N Qe
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Einheit1/3
Datum: . gt ] Anzahl der Kinder: 4 ?
Dauer der Unterrichtseinheit: L
Forderbereiche: ' ‘. L LY

War der Unterrichtsablauf fiir die Kinder gewohnt?

Woran war dies erkennbar?

¢ $ i :
P . | i wl am, FL a0 e
vy ool e ersidey B

anh Q?V\etﬁ

'-"‘,
e
Die Kinder... hdufig | manch- | selten Nie Anmerkungen
mal . )
...stellen Fragen zum Ablauf des \ ey Uneldchit O WA -}’:' o
Unterrichts an die Lehrperson gl ol e newna als Susie Qe f l
..stellen Fragen zum Ablauf des p Ueiclaere  Kideg, -;f*.;c_ S
Unterrichts an andere Kinder 2N ‘ . ; , A
\\d‘\\\ﬂ\ SO SN SRl ‘l‘

‘,q |

LN A eher th ibw SR

\ ;
. . X . . . c}\h z i f e .
Schienen alle Kinder in den allgemeinen Unterrichtsablauf integriert zu sein? Woran

7 war dies
erkennbar?
\)Q\ i- ‘Q \ h\. Vil bL Wiy Ny & : ™ A0 Ol 10\\ A
e U raweRm e W 1 R QeI s, v i_*‘” alew, N L“‘.r--' ks -
21t ;D'.‘f._\'( —rra«‘i’?{\w\ﬁ Q¢ Iw_;-m *' b o A Pl 7
Nacts \“-,’*-‘f e Sk AT"‘*'—‘C-'J* - o gr @imen Siew, [
St -w#

Wurden einzelne Kinder wihrend des Stationenbetriebs mehr beachtet als andere? Woran war dies
erkennbar?

Yol s ' . !
Ja ; ‘f‘w;ﬂ: hcha \ Kl

s g g WA
7

ni i (ufr veisichon

- Tt . "‘ ‘q $
—frﬁc : Hi‘\(‘ﬁ ‘\}urcfm« ol g e
¢ s F
Tf)e\'\’\ JatAT ¢l hae WA e is (‘“_(j‘ thﬁ{";\ &a» o
1 Y
5‘7';3,'-. % i8¢ ""\'_L ":“’_ WL e o i HOA b a‘\
% \ P
Die Kinder... haufig | manch- | selten Nie Anmerkungen
mal
...werden aus einer Gruppe \
ausgeschlossen N _
...werden darauf angesprochen, : N T I A |
dass sie andere Aufgaben 4 oo i
erledigen £ L@l»{)é E{}éi& et
]
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e GRS, 880

/| e
| =
Einheit1/3

Wurden Kinder wéhrend des Unterrichtsablaufs auf ihre sprachlichen Defizite aufmerksam gemacht?
Woran war dies erkennbar?

\)(}T“a \j{@( "\M(‘L,\\ L ri . .

i } Lo
v 1 / - 4 ! - . )
MOSG‘?— et cf‘% f‘\‘-“] e, % A 0Y -{ﬁm& Sie Qus O E"‘“"“'%é
: ;

“) 1 (R

»

LR e O 0 L.;(JFQ({{{?::\

Schienen sich Kinder aufgrund ihrer sprachlichen Probleme unwohl zu fiihlen? Woran war dies
erkennbar?

| b 1oy . T S
TP — -
i i L \‘{\ \\Jf‘w ek f\ A s Wi ben .)'i,'\;;.ﬂ..ﬁ CACTC I s

.‘, < yaf y h '_,‘-'-E*..- wh _{"JJ', :

[ 4 5 PR 8 S "
'ﬁ"l O Rhaend \5'{ e én .,()1(3? bt @b AR xU Eas ‘r'\f\" ey,

1 l
i T T " { 3 5o
H{}‘ nowivarl,  Laleed ol 7 \\‘()Q\,LH(’ [T e a0 LJ Loty A8 N ud\’i' { ’ft‘“”
nachlioven wWallew, ‘ .
Die Kinder... hédufig | manch | selten nie Anmerkungen
-mal
...erkidren sich gegenseitig o Y o !
Aufgaben FN z.,ff’” ter
.. arbeiten gemeinsam an einer >< { ’ dot
Aufgabe ) 5 !
...lachen ><
...kénnen eine Aufgabe nicht alleine ‘>< Frofons. of d rolcin )
bewiltigen / ~
...haben sprachliche Probleme beim X’ Wolloin g,f% \\00 e o
Verstehen von Aufgaben P D o vy
[ "lg Ty .’r\_‘.k‘? SN T

;ﬁmg*::, Levror, ecloreiad
\‘\&‘l”)\-b\ «
\{o\\\ﬂ\{\E

pndd §

ﬁnw

HERATH Q\\

S % !uf’&&:";\ S\LL\ ?/\\7 \é, &Q"\k_,ﬁ F"\ ﬂ i b"?t ‘;\'\\n"%l l):!‘ha'"r‘\

f B
(JLEA \:\!{ k'\‘ [N !\ P \ 1Y t LA

W 0f e T 0}
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Einheit1/ 3

Welche Nachteile sehen Sie i m dieser Form der Sprachforderung allgemeln?

Faal] _ - H
~ b s 5 iy 4 ! o’ s
& A H I ¢ ‘ R ‘! 3 o *‘:f" } i b { T E
vy 'u'.‘:= Ly LA a,\:‘}‘ A Y ¥
At ”

B . f W ‘r{fn'\
L CFy o & pir {akfia0

ok et elow, \Vidle
K:fpf'rhu. Bl A ot ae hen
)

“t

])u‘: rlv\ (;}L Q. LM SN @ w\} 24 QA](}‘&’}
\J

ey u#.n £
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patum: 13. S 204/19. & . 2041

Dauer der Unterrichtseinheit: ™~ 7’\_ (ﬂ:U\ (2%)
Forderbereiche: LO Aok, gsondiongndtn {uudeen diumdn dulid

Anzahl der Kinder:

19

Advsnehisofg ) DolleOby it

Das Kind....

héufig | manch | selten nie

-mal

Anmerkungen

...stellt Fragen zum Ablauf des
Unterrichts an die Lehrperson

X

wols afen 0<&c\

...stellt Fragen zum Ablauf des
Unterrichts an andere Kinder

X

.. braucht ungewthnlich lange, um
sich bei einer Station
zurechtzufinden

X

1'\\_‘__;.“L_"~\ﬂ\§.\ LAOUARA (‘\tn {

...wird wegen sprachlicher
Schwierigkeiten gehénselt

‘\\J\ LCEAN \I“VLLU“&—-L}) e ~{L t

KXY

...wird auf das Bearbeiten ,anderer*
Aufgaben angesprochen

... arbeitet mit anderen Kindern
‘gemeinsam an einer Aufgabe

HADONWNON

... wird aus einer Gruppe
ausgeschlossen

... wird bei einem sprachlichen
Fehler ,indirekt* von
Mitschuiler/innen korrigiert (z.B.
durch korrektes Nachsprechen)

LQL

Aot quMlL

Ronole) n@c&é‘;ﬂ(uiém

.. wird bei einem sprachlichen
Fehler ,direkt" von Mitschiiler/innen
korrigiert (z.B. direkt darauf
aufmerksam gemacht)

RN % G B YuUA
did> o™

Fand sich das Kind im Stationenbetrieb zurecht? Woran war dies erkennbar?

Qo o500 ) m&&_g};g;iunp\;& %Le\h@rw_n @ctm uad

ﬁwkm

“ILC/ACL/\ A

DA Qe Ay S\L\&S@AQ QN

War das Kind in den allgemeinen Unterrichtsablauf integriert? Woran ist dies erkennbar?

&IFJ_MJ_M!\ a@mw wammw

_L)A(\d.lf\

{\J@\rEA

} W) X No

AN M@q LeQ LN

| ) (oA \\!I
e

d v

LJ 3”

e mniie
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KIND 1
Einheit) % /3
Wurde das Kind aufgrund seiner sprachlichen Féhigkeiten in der Gruppe hervorgehoben? Woran war

dies erkennbar?

on ¥aagd \,*S»U:\J-& QW) cQu%pQ dield/ [ aelinoltd
o ()Lmiﬂ)\yn QoU\)\,kM\L O\QA:\S\(Q Q\\UM QU

P SATL\ C\QVKQPMJ.J&J r\& Ao, el b &ulﬁi.\/\.f
xu)&LQQ\

PSR R B SR

Das Kind... hdufig | manch | selten nie Anmerkungen
-mal
...lachelt / lacht ><
.. wirkt eingeschiichtert <

...freut sich tber eine bewaltigte ><
Aufgabe

‘ feagh O o,
...stellt Fragen zum sprachlichen )< Ol T ‘
Versténdnis / 2 (ALLBICASA
( 5N
... stellt eine Frage zum \X )
sprachlichen Verstandnis /
...schafft es nicht, eine Aufgabe zu >
bewdltigen

Schien sich das Kind im Unterrichtsablauf bzw. in seiner Umgebung wohl zu fiihlen? Woran war dies
erkennbar?

caxdordd 20 nolc ok, (ot ol uad Shond ot

o Qo o dhe éuQ.qu% Lol 29l Seendlyy dorssl]
W_Dmm Aodh ‘hl 2N

Das Kind... haufig | manch | selten nie Anmerkungen
-mal \Q &
‘ Sdhouk gl dh Ol
... verwendet ein Wort aus den \
Wortkarten im produktiven b 4 Londleorden aol@n
Sprachgebrauch
.. verwendet wéhrend der Ubungen
des Stationenbetriebs die korrekten ><
bestimmten Artikel zu den Begriffen _
... verwendet aufierhalb der en el ey, Uauls 3
Ubungen des Stationenbetriebs >< Bcavoli ;
korrekte bestimmte Artikel UL N9

...bildet korrekte Akkusativobjekte
wahrend der Ubungen des X
Stationenbetriebes

...bildet korrekte Akkusativobjekte
auBerhalb des Stationenbetriebes.

X

...fragt nach dem bestimmten S
Artikel eines Wortes

...erkennt die falsche Verwendung ‘
eines bestimmten/unbestimmten ><
Artikels selbststéndig
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KIND 1
Einheit/, /3

Wodurch wurde das sprachliche Lernen des Kindes unterstiitzt?

Du Dok ovdon  tvaon  dge weendunag
A %o biomhen bR Quorsunyh = dbion 12ad
! o) mm&l\ aQ\s) (J\W solzie O donod)
e, nadh Aoy SACA ONEAGB IR0 |

Wourde das Sprachverhalten des Kindes durch die Sprachférderung im Stationenbetrieb verindert?
Woran war dies erkennbar?
Ybﬂiﬁﬁlnﬂﬁﬁx /&yﬂﬁﬂﬁﬂ]VHJm \iﬂﬁkﬁiﬂ. QBQLQLQNCJH\.
V’uw& A oKD e oo &/(L X Sid ‘)-QL(}'\Q%
U anase \\L}Qk A \<\(L—\L ALEA) &( ﬂ; LQ-'\.{, C( 02 ")‘\
&L\{\LQ | L NS Y ”lﬁiﬁf g ‘—*g./‘i( 08 K’Ll\r L \J,\P!c 40
o A Dol e Tevel (G Vg (c A-‘J\

Welche Vorteile sehen Sie in diesem Unterrichtsversuch fiir dieses Kind?

M@M_«.Mn dund 462l dei Milodua o
OAMOONTIN, Qood selin vied  daed oline %m}fd&

L;_Jé%dlﬁlltll\dbwa Vindin 2 ?UB@?ﬂ A Sos d e CoutANLS)

N LL—\,LL (.LL'\ & ui (AL (\k( A &/,‘CL(,LU g UL \,{Q\/Jl S,
1xdo ohu AW (kuuxg'x\ o3\ Ve L\ g.\f-u <elon (_\fk (Ux( «C
S \9chin U e A€ a QoA en P NOO & g

Welche Nachteile sehen sie in diesem Unterrichtsversuch fir dieses Kind?

a1 — (;@QHL Ay L_J\ i(:\r % H’\({Ui(i A4 u,ﬂ
‘(ftzi&k\)\ Jl\ijf”\i \(LL,\A\A\\ gf (“_‘x Dr ffL\.Q/ ){r «H(Q
GQ00n QX (24 X U 080
\

.
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KIND 1
Einheit - /3

T

Datum: 111 [ V7 < g0 A3 Anzahl der Kinder: o f 9

Dauer der Unterrichtseinheit: -

I

Férderbereiche: (1. .

Das Kind.... héufig | manch | selten nie

Anmerkungen
-mal

MECRTR e 0
-..stellt Fragen zum Ablauf des \45 Lyt st
Unterrichts an die Lehrperson AN b

\ T
Vi 5 @
B (R B ST AT

...stellt Fragen zum Ablauf des Y
Unterrichts an andere Kinder N

.. braucht ungewshnlich lange, um %
sich bei einer Station }/
zurechtzufinden e

Schwierigkeiten gehanselt k.

-..wird wegen sprachlicher N

...wird auf das Bearbeiten ,anderer" £
Aufgaben angesprochen .

... arbeitet mit anderen Kindern
gemeinsam an einer Aufgabe

.. wird aus einer Gruppe LN
ausgeschlossen i

... Wird bei einem sprachlichen
Fehler ,indirekt* von e

Mitschiiler/innen korrigiert (z.B. ;

durch korrektes Nachsprechen)

. wird bei einem sprachlichen
Fehler ,direkt* von Mitschiiler/innen ‘
korrigiert (z.B, direkt darauf

aufmerksam gemacht)

Fand sich das Kind im Stationenbetrieb zurecht? Woran war dies erkennbar?

=~ 5 ey '\. " W i"
A o T T T

&
PO - N
Qiviliy o Ay cAavit @.oel
[% T ' i
™ e ] . . r |- en ba o e r"] s N
.(;-'u € WAY Lo w0 N e -t’\C Qonghan i &, ;‘-‘“?.}\‘03;;“-"‘“-\ Ny
-

War das Kind in den allgemeinen Unterrichtsablauf integriert? Woran ist dies erkennbar?

¢ a ] LA 3o i 3
Y . |y - T TR (W i T - .J" LB " ‘f VP b
=, . S A p W ).20 . S ~yr— 08 & & L -
\ P, Oy £ AT LN e R ¥ 7 W2y Qﬁ L PP pey X LAY wa T
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KIND 1
Einheit __ /3

Wurde das Kind aufgrund seiner sprachlichen Fihigkeiten in der Gruppe hervorgehoben? Woran war

dies erkennbar?

i?_{ e y 7.\.\3 ‘;’2‘ 'ffk-. [ ERLTES ‘\‘_'\-\.\ ) “-}ﬁhﬁ':“" l,:_-f W5 EIRY Q \«l'\ t,_k .)‘ i "i‘\wi: S [N Wit
ra sf
Das Kind... hdufig | manch | selten nie Anmerkungen
-mal
s %
...lachelt / lacht X,
e //
... wirkt eingeschiichtert s
...freut sich tber eine bewiiltigte \/
Aufgabe Gt
...stellt Fragen zum sprachlichen \/
Versténdnis
.“/
... stellt eine Frage zum b
sprachlichen Versténdnis ; 3 ;
...schafft es nicht, eine Aufgabe zu N 2@ Sy =
bewdltigen - ko e |y

Schien sich das Kind im Unterrichtsablauf bzw. in seiner Umgebung wohl zu filhlen? Woran war dies

erkennbar?

\

. 4 b e
‘-JQ O Mg die W

e f

St SIOHGI0

Criag 3 0

v ¥, “,

'r,n( 5&{}\{&" (\; LES R
Lty o, b

b it \
EW e h AT NS

manch | selten nie

-mal

Das Kind...

Anmerkungen

... verwendet ein Wort aus den ’
Wortkarten im produktiven
Sprachgebrauch

... verwendet wahrend der Ubungen X
des Stationenbetriebs die korrekten Nl
bestimmten Artikel zu den Begriffen il

... verwendet aulerhalb der
Ubungen des Stationenbetriebs N\
korrekte bestimmite Artikel

... bildet korrekte Akkusativobjekte »
wahrend der Ubungen des
Stationenbetriebes

...bildet korrekte Akkusativobjekte
aulerhalb des Stationenbetriebes.

...fragt nach dem bestimmten Ve
Artikel eines Wortes Pl

-..erkennt die falsche Verwendung
eines bestimmten/unbestimmten
Artikels selbststéndig

widnadd o
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KIND 1
Einheit __ /3

Wodurch wurde das sprachliche Lernen des Kindes unterstiitzt?
A\ \ ' ! ) ot
i\\‘. (S \ )f M ﬁl\‘]"\}( 1. \i\\!@'ﬁ\»i l‘.‘«'l R R "A:‘i-. ‘r)»- :“? \V'L‘-‘ell‘i?-i"r ! ’-43?'! B 3
v
ﬁ\f LAY ",

[ AU ST 1
Ay

i
f
i
¢

Wurde das Sprachverhalten des Kindes durch die Sprachférderung im Stationenbetrieb verindert?
Woran war dies erkennbar?

.
i ?r i . i s B

L w .-v«_,.; .

Welche Vorteile sehen Sie in diesem Unterrichtsversuch fiir dieses Kind?

tdoma ]
b EADINTY .[{ \/L“ L\‘-« Mo 1A LD .
‘ ‘\,_-\’ \ A/
b b
Welche Nachteile sehen sie in diesem Unterrichtsversuch fiir dieses Kind?
f{o_» o iead a@;ﬁ’n‘é}—é i&
H '-\7 zal Ay :‘ a r !
G&%}.c‘-;‘:\.‘-a.ﬁ.‘.. Hr‘lx“« B, W de W 00 el
\) : , Y N 1 WY ¢ 1
S bopm et of W el Ubee xobt lovwpe uch.{¥ Q‘ ang ot nevelas
e 1 > . % i la o . ) &
&m Vb -L LW DR Yatl Ny k";’,ﬁ‘,\.\xf\ o x ‘.:.- L
)
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KIND 2

Ell‘lh&liz_\:)z/ 3

patum: 23 S TOA}) 1R.5.203 Anzahl der Kinder: ( ol

Dauer der Unterrichtseinheit: “L/"g (‘\‘&_'i\ Q Q

Férderbereiche: LANOFMQL(LM* Lo )&u\\ﬂ\rh 'Lq L\sw)é WkﬂL«L 4/1,1*
%&QL\\JM\\SC’QJK\(LF / &,&\\‘}C‘ Q;i\d

Das Kind.... - hdufig | manch | selten nie Anmerkungen
-mal
Qo A o
...stellt Fragen zum Ablauf des >< ST A eluan
Unterrichts an die Lehrperson
— o >\ )\‘J\ WA s \.u.\ \l
...stellt Fragen zum Ablauf des ' ) {Co Y
Unterrichts an andere Kinder N0 { e b
.. braucht ungewsthnlich lange, um . A
sich bei einer Station .
zurechtzufinden
...wird wegen sprachlicher ,\f'\'l:/
Schwierigkeiten gehénselt o
\, VO L. -S\ A e
...wird auf das Bearbeiten ,anderer” P4 QbSO R Auiﬁ JL’\
Aufgaben angesprochen : LBy Sl \
) VNGRS MAN LGN
.. arbeitet mit anderen Kindern /< Oy
gemeinsam an einer Aufgabe rk"’“ AR Hoaml
l ... wird aus einer Gruppe bl
ausgeschlossen o
.. wird bei einem sprachlichen WA WENNA O X ¥
Fehler ,indirekt" von % R rdn” ‘ \ =
Mitschiler/innen korrigiert (z.B. g ( kd{ \ ui kS \ oSl \,\
durch korrektes Nachsprechen) /\ ,
... wird bei einem sprachlichen _ N :
Fehler direkt" von Mitschiler/innen N¢’ b ol 0o (40..Qon 1
korrigiert (z.B. direkt darauf L { QUACKA \"- ':"*.“« el ¢
aufmerksam gemacht) HOA0N A Lm\_ 5

Fand sich das Kind im Stationenbetrieb zurecht? Woran war dies erkennbar?

War das Kind in den allgemeinen Unterrichtsablauf integriert? Woran ist dies erkennbar?

Ma L B\ © SO AN  Lael »\m\l (JLQ-’) A\ one nlye ,{.‘\Ldr} )
( 6 N L@, Y cnem ey Buooinisa |
)&\ QNU\U\ U\Q 0\ ?.,\,Lau\,\)\l&f)m Sk oA C‘.A_t-\,d-\ 1)

SN Coppen 10AGOUART -
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KIND

Einheit(, 2 / 3

Wurde das Kind aufgrund seiner sprachlichen Féhigkeiten in der Gruppe hervorgehoben? Woran war

dies erkennbar?

Reln ¢h wosGlh SReM ek da
PRSI Qaen Al gefon | mm Qe \
Do \Peman "Secaen e ol
Das Kind... haufig | manch | selten nie Anmerkungen
-mal
...l&chelt / lacht ,\{\
N\

.. wirkt eingeschiichtert

RANER A Ao

...freut sich tber eine bewdltigte
Aufgabe

A Ll STy

...stellt Fragen zum sprachlichen
Versténdnis

I\
OACLAN O\ d;_\;&q)( A

.. stellt eine Frage zum
sprachlichen Verstandnis

...schafft es nicht, eine Aufgabe zu
bewaéltigen

erkennbar?

Dia_drsero ot <oansy Tundy) Lsen

Schien sich das Kind im Unterrichtsablauf bzw. in seiner Umgebung wohl zu fithlen? Woran war dies

1Gm Csom

Ceantolen g Audyclea o wum afleints | olds

YES

VIOV
Das Kind... hdufig | manch | selten nie Anmerkungen
-mal
QN k,(au«\f(\ .
.. verwendet ein Wort aus den i IX b @) ek AN
Wortkarten im produktiven S D ON L+ A
Sprachgebrauch oo sSiecla \ ( LD g
... verwendet wahrend der Ubungen N~ lldes  Woie L NAg,
des Stationenbetriebs die korrekten g \O i S e n X L_;Q_,\
bestimmten Artikel zu den Begriffen "k i {
.. verwendet auerhalb der . Gy
Ubungen des Stationenbetriebs }< ViIoy )LS‘U“ R l\L“\ J )
korrekte bestimmte Artikel
....bildet korrekte Akkusativobjekte 30n WA KA a2
wahrend der Ubungen des X ). ‘(—?& 5
Stationenbetriebes
...bildet korrekte Akkusativobjekte N e, Wl
aullerhalb des Stationenbetriebes.
...fragt nach dem bestimmten N s Q..')g\' R~ | SLK o, e\
Artikel eines Wortes el ) PASNASN
...erkennt die falsche Verwendung (L < T GV PR
eines bestimmten/unbestimmten )

Artikels selbststéndig
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KIND 2
Einheit(,> /3

Wodurch wurde das sprachliche Lernen des Kindes unterstiitzt?
SQouvut Quent . AT Qo don LoclProden
oG Aadgd N &,\\&»«&i O (.0 o
ldu cs{)\@& \34 “\\rlk_u"l uqh \' VOANL D {}Zu\QQM{
N QA SEe s 'QKU«.N -

Wourde das Sprachverhalten des Kindes durch die Sprachférderung im Stationenbetrieb verandert?
Woran war dies erkennbar? |

Wandiala oo D yiele new Lskled
aun Weded (Wan  @ird im KTl Lede s
m((.,@hmb\m,u&\ . Secidd _wecpurh plicor

w’\\L Uin —3 2(8¢ LSRN ”‘)‘}(\\L N 20 Sitedondaes
Vonasendol v obmande I ded ine. LLMLVA( A

Welche Vorteile sehen Sie in diesem Unterrichtsversuch fir dieses Kind?

ﬁw\t mimeneoksed k- Tetand Lo Ve Lol
L& \(ku\»& ; f\ S -*\)L(\.\ L\l\l.’)“t-('\&l\‘l L\&\\\&C\ i..-_g'fxﬂ_k\
{ i\ BN | ﬂ‘&}\ WA 08N \LL\)\A YU CUMUINESDY =)

| W nat wnd aod callomeforwa,

' Ny
LOLoNE b ¢ \(30\ Sl(‘uvt\ AL \\Uy\» C AN \)7&%?”\;{. m
| . N NN \ L\)L&&,L\D LA >U“€fi ouum  spQl St Gioahud
B \}Y\/Kk&b\ o \k\ M(, > ¢ & )\ Q, o au\,‘\ _]I LV %\93 \cur{; & !

Welche Nachtelle sehen sie in diesem Unterrichtsversuch fiir dieses Kind?
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Datum:

Dauer der Unterrichtseinheit;

Forderbereiche: L

il

KIND 2

Einheit/ = /3

Anzahl der Kinder:

Das Kind.... hdufig | manch | selten nie Anmerkungen
-mal
Selar wuln® G (A e hA
...stellt Fragen zum Ablauf des \, P Pl '
Unterrichts an die Lehrperson < ecled 13% Delee scles e
...stellt Fragen zum Ablauf des ﬁ}<
Unterrichts an andere Kinder )
.. braucht ungewshnlich lange, um
sich bei einer Station 4

zurechtzufinden

...wird wegen sprachlicher
Schwierigkeiten gehanselt

SPn‘uﬂ_:i SQ[-\'JC L""’l‘f“"

.

Weywoe e fe

...wird auf das Bearbeiten ,anderer*

Aufgaben angesprochen

£ ko

.. arbeitet mit anderen Kindern
gemeinsam an einer Aufgabe

selar Qu J!‘x k’k@nﬂ' \
{

: ) e
|_§vj‘! ‘Q‘ch,fi\ .\;‘-.? L
b

= 3

.. wird aus einer Gruppe
ausgeschlossen

.. wird bel einem sprachlichen
Fehler ,indirekt" von
Mitschiiler/innen korrigiert (z.B.
durch korrektes Nachsprechen)

i {1
l'u.:-lswf'j‘" MIE ey o

fEp——

. wird bei einem sprachlichen
Fehler direkt" von Mitschuler/innen
korrigiert (z.B. direkt darauf
aufmerksam gemacht)

Fand sich das Kind im Stationenbetrieb zurecht? Woran war dies erkennbar?

ﬁ tfi 11,%,{_ :

I3

[
h

i L
L P M 4

M e !rz\‘.lr E iR e “F"" I

i, a 5 o
LT QALY

‘ YA
| \-\Q\ [ \‘u\f"\'\?l 3
oy

B

R |

War das Kind in den allgemeinen Unterrichtsablauf integriert? Woran ist dies erkennbar?

Worpd sl e, A "'*m e ot Fupec 04

l \)a]. o

1 w
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KIND 2

Einheit __ /3
Wourde das Kind aufgrund seiner sprachlichen Fihigkeiten in der Gruppe hervorgehoben? Woran war
dies erkennbar?
P 1 b, . o i
' I NQM\ | -’..":"‘J""-"é' ‘/} Fugio o e e:a/; AW QR (5T 5 W 2T
\ \..(*" .,_,4('
Das Kind... hédufig | manch | selten nie Anmerkungen
-mal
"=:)( Q/\/\-QS‘ erwater "EJLAQQ\W
...lachelt / lacht b : ;
sebouey Ofeney ety —gadad negnd
.. wirkt eingeschiichtert ><
) ug\gl L8 L..’U.l M‘\ C‘{..?L‘L"\'i
...freut sich {iber eine bewiltigte ‘,\
Aufgabe o
...stellt Fragen zum sprachlichen ~
Verstandnis
.. stellt eine Frage zum ’?X’:
sprachlichen Versténdnis '
...schafft es nicht, eine Aufgabe zu N
bewdltigen -

Schien sich das Kind im Unterrichtsablauf bzw. in seiner Umgebung wohl zu fithlen? Woran war dies
erkennbar?

\X'Q\ \)u"‘.v Oii\.a_‘\%\;ﬁ:m : ,,‘\\m L ‘!x'\. it s.-?(-\h"!“:,-“sf"“ -()K i ( a,\uj\ \’\J%\(
T
L l"’l\ \ b €200 SO K

- nerane, LHcetle ‘ beim 5,«{}\& Lon ol
bei dee Jdevaenad . '

Das Kind... hdufig | manch | selten

nie
-mal

Anmerkungen

... verwendet ein Wort aus den
Wortkarten im produktiven
Sprachgebrauch
.. verwendet wahrend der Ubungen
des Stationenbetriebs die korrekten >{
bestimmten Artikel zu den Begriffen
... verwendet auBlerhalb der
Ubungen des Stationenbetriebs \,\/
korrekte bestimmte Artikel ik
...bildet korrekte Akkusativobjekte
wahrend der Ubungen des N
Stationenbetricbes ‘e
...bildet korrekte Akkusativobjekte
auBerhalb des Stationenbetriebes. Y : . ’ z
...fragt nach dem bestimmten . Sulase s LT nad s 202 Lolets :ag,\f;ﬂ '
Artikel eines Wortes v
...erkennt die falsche Verwendung )
eines bestimmten/unbestimmten g
Artikels selbststéndig -

St
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KIND 2
Einheit _ /3

Wodurch wurde das sprachliche Lernen des Kindes unterstiitzt?
- ﬂﬂ B ; L
__‘ B '\_ 0(’ { ;&;_'5!;;\; d ":e._. :g{?)f:/‘f "“3.'] - et

7 u-‘ \\

. (‘q{ OQ“‘*C ;/'M\ \)1),"& fgj ~ B L.
X

Wourde das Sprachverhalten des Kindes durch die Sprachférderung im Stationenbetrieb verdndert?
Woran war dies erkennbar?

Ja! beshuode € wobestingds { e ‘ haffi

oy f 3l SO Y L
Ve by LA &"l i f RPN [ e B el O W HR I

O_\ﬂ.sac.?‘.\:ﬁ? BS e 4 "

N0

3 2
W . - - el e
o ERBCA WS T O i &.hiﬁw b, o
T

Welche Vorteile sehen Sie in diesem Unterrichtsversuch fiir dieses Kind?

e dser. Kool i olieser Stebiona, beliok sele v Vsdei( |

e

5

7
s

| s Lm,_sx r.:;@-ef?‘«m Sete Basoha, “ SSUS
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i

Cen i L o
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v ) N < ™

!"4.42- f\
o

Welche Nachteile sehen sie in diesem Unterrichtsversuch fiir dieses Kind?

;‘, i - oo -" o4 . ol
Lt \ V\*ri\ h\\‘l q[‘()\ ‘\w s QU8 , Oe o EhH

Q.o v€> . a)
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KIND 3
Einheit%t2 /3

Datum: 23 .S . 204349 S 2041 Anzahl der Kinder: ‘ b[

Y

— ! \(E
Dauer der Unterrichtseinheit: "q'ﬁ YU ¥ 'r

Forderbereiche: LG A Y Uic ) . Ssos 3\—01\5\\}\% ‘ Lu\k&h@\ﬂ\n WA Al ‘&Q

Aoy >¢«AA\BC&,§S&L\ ) DQAVsO Q,«t\é

Das Kind.... hdufig | manch | selten nie Anmerkungen
-mal

...stellt Fragen zum Ablauf des )(
Unterrichts an die Lehrperson :

...stellt Fragen zum Ablauf des ><
Unterrichts an andere Kinder / : Y "

.. braucht ungewshnlich lange, um < Shons L‘\_ (ST R S W=
sich bei einer Station A :
zurechtzufinden R Q\Q A

...wird wegen sprachlicher
Schwierigkeiten gehénselt

...wird auf das Bearbeiten ,anderer*
Aufgaben angesprochen

{IJQ'\‘_ 25N LA 'R,{-_ SR LY
= X

.. arbeitet mit anderen Kindern
_gemeinsam an einer Aufgabe

SEQut)  Mon@uma

VO G Ls.;s-,f‘-ég 1 QD)

.. wird aus einer Gruppe
ausgeschlossen

.. wird bei einem sprachlichen
Fehler ,indirekt" von
Mitschiiler/innen korrigieri (z.B.
durch korrektes Nachsprechen)

. wird bei einem sprachlichen
Fehler ,direkt* von Mitschiiler/innen
korrigiert (z.B. direkt darauf
aufmerksam gemacht)

i =S \(‘\1, A\ ﬁ.\ .J\_‘.‘_Q\_ H-"L'uk.'ﬁ-
J [ )' - - -
M Qoo Mo

\oghcimm-

Fand sich das Kind im Stationenbetrieb zurecht? Woran war dies erkennbar?

0o b viele

u%w\.

QY Cool oo

st

War das Kind in den allgemeinen Unterrichtsablauf integriert? Woran ist dies erkennbar?

\\JL‘ L k\ rj S LAY, \‘}\ n\.\h&,\ { { (\’T

Aoy

- P
LN Ko LN

dlgm Qi uq\d L@mmﬂ\ M(S’\ 22001,01

i\\\\\
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AL Mu WU AN ALY

{_\k- Qo andsinp ) Ao,

2. Ay m QAN 2 a0k

26 l:! if “\,{[)Q%l’{'“;“l

[ (A

AN QO NS &f\u\\\k \mQLk\ oL
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KIND 3
Einheit__, /3

Wurde das Kind aufgrund seiner sprachlichen Féhigkeiten in der Gruppe hervorgehoben? Woran war

dies erkennbar?

5 BALSLD, AD S S (ap ,.'{ A L0030 NG »tkt»«_;
] _ A '“,\_ . v ATy _ - Y 0% ' i lf ) y .
b LN s IO o Quos U300k S odn
~ AT A ‘ Qu ovir 700l
| Oon ie)® - o oum ? O ) 3 u\j\ J\,,\_,u»-b‘l (A
H Y _ * f y L | ---F ¢
! YRAASIT. Couunk . o Dw C.u\ﬁk N \Q) ) o
v‘dx&wﬁgg.vi‘i Cukernanizn Ouon
Das Kind... hédufig | manch | selten nie Anmerkungen
-mal
S
...lachelt / lacht i —— - ‘
g WeopN ¥ don (eRownd
.. wirkt eingeschuchtert < \.'\»C,\A \ ~__A/-,-'x 3 AAAL U A\E A f__,\’s{_';}
N = AP 2 ( 'A‘t . AWAN § W k. ‘-..‘
...freut sich Gber eine bewaltigte / \1‘"‘.\‘ \_ N T {, Dccde Lol d
Aufg?be €N Il KA :-"~-\-l-gé‘:/~\’t;\3\é‘,'-. ALLWOIASL (AN
g X ALY
...stellt Fragen zum sprachlichen ><
Verstandnis ¢
.. stellt eine Frage zum \
\___sprachlichen Verstandnis _
...schafft es nicht, eine Aufgabe zu N G \>_.;- o A S ’g-__f’-a-."{,»c,_ oo
bewltigen < (J._\\.,_u deA YT o TN

e Snan \-‘-. Qi N« ",’k,
Q0% L«);3 ,)x\.HC V'
Schien sich das Kind im Unterrichtsablauf bzw. in seiner Umgebung wohl zu fithlen? Woran war dies

erkennbar?
Andoungy Y twniQu, fvedl ol pod . 8 dd O-x—.«Q
2 ) ] me o ’
’LA ,.A. '!,,".'.4‘.11‘" L'A.Au,‘ X / Q@ . 4 ‘) .’ L“'%QL
W , i 7
) § .
' A « J v
[ Lok [b?\(fhg/l Q\Quﬁug 2em l\‘SLQ» oot ﬁm S kot « %Lbzny
Das Kind... hdufig | manch | selten nie Anmerkungen
-I'I'Ial []
\v.i0 \ \\ 'Vf,\‘i;,.ﬂ'u'\\_.ii:-L!l’.U\ )
... verwendet ein Wort aus den \ s " oot 1 ol oM
Wortkarten im produktiven X o Cne Aok AN
Sprachgebrauch )
.. verwendet wahrend der Ubungen )
des Stationenbetriebs die korrekten \<
bestimmten Artikel zu den Begriffen ,
_... verwendet auRerhalb der A Q ~\ Qs \ 10 ] \, \,\ 1) \\ \\ \
Ubungen des Stationenbetriebs ‘)&
korrekte bestimmte Artikel ’ g,\e A l (\L 3 \
...bildet korrekte Akkusativobjekte . orors (180 O I TSNV ]
wéhrend der Ubungen des >< SR e ”,‘_ :‘ 0« ,..\ .
Stationenbetriebes ’ DA S =)
...bildet korrekte Akkusativobjekte ~ On i) ¢ P T
auBerhalb des Stationenbetriebes. < SASZR -t\;\«‘ LN\ NEUX ) EATWOD K]
...fragt nach dem bestimmten . o
Artikel eines Wortes -
...erkennt die falsche Verwendung e Fe oAl + & VAU {
eines bestimmten/unbestimmten X ; San )
Artikels selbststéndig ' COOY
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KIND 3
Einheit | £o/3

Wodurch wurde das sprachliche Lernen des Kindes unterstutzt?

ﬁfﬂhw ven Tounding . das Newn keand
QU _s@nailom, 01 Loy o Nows. . el

> oD M\Lr:)&@'m o\@moum 4 o™

N(uk( \« fon d\({ Su‘ Y £ANNC \SSL'\L {\)( fg,mi‘{"f A\

Wurde das Sprachverhalten des Kindes durch die Sprachférderung im Stationenbetrieb veridndert?

Woran war dies erkennbar?

~ \ ¢ _ & = - ) 0> ! SPSTIE N
Yonacen L}“}A \j\ g lk-'&&i_&, 95\ [\dVeY ‘)\4‘1< S WL N { MNEAL AS WO\
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RTINS \”‘C“UH J&U& A @ W “La,k«_\\ ¢y

COG WS k\& SO nkw( 4 \< \\- Va) ,”\w ‘u\ A NOON ¢

Welche Vorteile sehen Sie in diesem Unterrichtsversuch fiir dieses Kind?

Witte i andnl

Vo se el wng Oen (ol A di®  vimceloting
2N mm @M\OGQQMW} oy O E0onne
peadh Unn Dok @W@/L&en
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\(s,fki\jl\ 9 LWLKK\ (k_u \{Ldk (AL l\\ Lf& [} - Q\\yk (\,;'Q._"'J

v A \*KJK ki\ \\ \/\f ‘\k\\(( ')"\j"&'\'r-(—t'\i-\

Welche Nachteile sehen sie in diesem Unterrichtsversuch fiir dieses Kind?
)| | ) " no A . " e ) A ;
( \J\_g \_'\.\ \ A \A\.A A »\ \ﬂ\‘ Q-Li"\(}u‘é, ON '{‘\.,{f'((-l'u‘\- )
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KIND 3
Einheit 1, /3

- . o e 40
Datum: o N A LA ™Y Anzahl der Kinder:

Dauer der Unterrichtseinheit:

Forderbereiche:

Das Kind.... hiufig | manch | selten nie

Anmerkungen
-mal

LD We cnatclhep .
...stellt Fragen zum Ablauf des Sy (” -
Unterrichts an die Lehrperson 7

...stellt Fragen zum Ablauf des N
Unterrichts an andere Kinder /

.. braucht ungewshnlich lange, um
sich bei einer Station ~/
zurechtzufinden A

...wird wegen sprachlicher
Schwierigkeiten gehénselt

o8

...wird auf das Bearbeiten ,anderer* ) X
Aufgaben angesprochen

= » ] (=
G:') -( 4 (_j‘ QC”’"! f?" ﬂ\g/ l’,f_‘\_l‘k*_jﬁ.!a‘.uif""@ :
.. arbeitet mit anderen Kindem ><
gemeinsam an einer Aufgabe

v\p\ d tv\\l'\ . " aa K\\,C\Rchﬂ'“ Q‘:’ - \h f’ R &
.. wird aus einer Gruppe >< \
ausgeschlossen by
.. wird bei einem sprachlichen
Fehler ,indirekt" von
Mitschiiler/innen korrigiert (z.B. $<
durch korrektes Nachsprechen)
- wird bei einem sprachlichen ,
Fehler ,direkt" von Mitschiiler/innen
korrigiert (z.B. direkt darauf /y\
aufmerksam gemacht)

A ¥ 3 !
-: (::* (\{‘L|\p‘\b\,\n &?\I qn\\,n% "\;1';"7‘ L.

| o

Fand sich das Kind im Stationenbetrieb zurecht? Woran war dies erkennbar?

JE} ) “._\,r“x\:ﬁ:\; R, %a WWE "’"’"‘ et {\()LQ‘ S ‘é\,{' ool pe { ooy skl 4

6. i -
i i e \
st

War das Kind in den allgemeinen Unterrichtsablauf integriert? Woran ist dies erkennbar?

Y oy.
. 5 i Vb N YN s " ™ ,\q ’ { _‘\‘."_‘\}‘
MM\WMmd*(&w‘ﬂﬁmx.ﬁhﬁww voseat Py 2 losoly,
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KIND 3
Einheit _-- /3

Wurde das Kind aufgrund seiner sprachlichen Fihigkeiten in der Gruppe hervorgehoben? Woran war

dies erkennbar?

2L,{ [N .‘ﬁ\ g_} RN@‘Q V\jq_ q\'\ in L’}'lt‘ Alaa) W Iyam, T;QQ.-L}:;;‘ m-}'{‘cﬁ- q. ..QGM_? p L:’..(’d 3%
-~
fb\“e Nf«lmﬁwy Ot vl Selhogn L aael, .
Das Kind... hdufig | manch | selten nie Anmerkungen
-mal
...I&chelt / lacht < _
/5’('3:. _‘"M_‘Q A0 5 ;L‘_('i -3‘3'-\, Ud-\i 2
o N wpf o
.. wirkt eingeschiichtert >< ,,.nu:’\ Liarop o mpaf Jf{ die vodedds vpireh
“-.
...freut sich Gber eine bewiltigte ><
Aufgabe
...stellt Fragen zum sprachlichen \/
Verstédndnis 9
.. stellt eine Frage zum “_?:f.}
sprachlichen Versténdnis ' - B
...schafft es nicht, eine Aufgabe zu v Selne lopsa,  Weaidinee (f DR ;
bewiltigen . u W

Schien sich das Kind im Unterrichtsablauf bzw. in seiner Umgebung wohl zu fiihlen? Woran war dies
erkennbar?

N SR N PO | ¢ s T o
\59‘\ i"‘“‘i‘"‘ At ek W i ] 20~ i,
)

Das Kind... haufig | manch | selten nie Anmerkungen
-mal
.. verwendet ein Wort aus den P
Wortkarten im produktiven \\
Sprachgebrauch
.. verwendet wahrend der Ubungen 2

des Stationenbetriebs die korrekten v
bestimmten Artikel zu den Begriffen .

_ ... verwendet aulerhalb der "
Ubungen des Stationenbetriebs h 4
korrekte bestimmte Artikel

.-bildet korrekte Akkusativobjekte
wahrend der Ubungen des 9
Stationenbetriebes

...bildet korrekte Akkusativobjekte 7
auBerhalb des Stationenbetriebes.

...fragt nach dem bestimmten 5y
Artikel eines Wortes

...erkennt die falsche Verwendung
eines bestimmten/unbestimmten ><
Artikels selbststéndig
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KIND 3
Einheit___/3

Wodurch wurde das sprachliche Lernen des Kindes unterstiitzt?

} l'\ ol \O‘u-\m. ‘* €50 _Ef:'j'- H “Hﬂ ﬂ‘ '
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T )QM{_QT% ke Are Vm wy:ﬁ tea Sich  gidher 2 fanle,. .
) H

Wurde das Sprachverhalten des Kindes durch die Sprachférderung im Stationenbetrieb verandert?

Woran war dies erkennbar?

L

l Jo, el tacde. ceeek oo o Qe?lrﬁ..gif';‘f;)a'{. (f (i@fy i)
" Yy H /

g

Weiche Vortelle sehen Sie in diesem Unterrichtsversuch fir dieses Kind?
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Welche Nachteile sehen sie in diesem Unterrichtsversuch fir dieses Kind?
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13.8 Tabelle zur Inhaltsanalyse

Kategorie | Beobachterin
(K1-7) (LP/F) Paraphrase Generalisierung Reduktion
Bogen
(E1/ Ki1-3)
K1) Allgemeine Gruppenatmosphdre

Die Kinder arbeiteten sehr viel zusammen, Kinder arbeiten viel zusammen und

K1 F/E1 halfen sich gegenseitig, es arbeitete selten helfen sich gegenseitig — vor allem beim
jemand alleine an einer Station Stationenbetrieb Die Lehrperson beschreibt das
(Aufmerksam machen auf Fehler) ,, Auf nette | Kinder korrigieren sich ,,auf nette Art”“, Klassenklima allgemein als sehr

K1 F/E1 Art“, Kinder verbessern sich gegenseitig, helfen einander und geben sich Tipps positiv.
helfen einander, geben Tipps und und Hilfestellungen
Hilfestellungen Beziehung zwischen Lehrperson und
Bei Problemen wurde ihnen haufig von Kinder helfen sich bei Schwierigkeiten Kindern:

K1 F/E1 Mitschiler/innen geholfen. Es kam jedenfalls | gegenseitig, keine offensichtlich - BeiProblemen kénnen die
nicht zu offensichtlich negativen Reaktionen | negativen Reaktionen Kinder jederzeit zu ihr
Kinder lernen viel voneinander, arbeiten Kinder lernen voneinander, helfen sich kommen, sie haben keine

K1 F/E1 zusammen und helfen sich gegenseitig, und fuhlen sich in der Angst, nachzufragen
fiihlen sich in ihrer Klassengemeinschaft Klassengemeinschaft wohl - Die LP beobachtet das
wohl, gewohnter Unterrichtsablauf Verhalten der Kinder sehr

K1 LP/E1 Bei Unklarheiten wurde ich als Lehrperson als | Bei Unklarheiten wird die Lehrperson intensiv
erste gefragt zuerst angesprochen - Bezugsperson - LPist tarke Bezugsperson fur
Die Kinder sind es gewohnt, bei Unklarheiten | Die Kinder sind es gewohnt, bei Kinder

K1 LP/E1 zu mir zu kommen bzw. nachzufragen, da wir | Problemen bei ihrer Lehrerin - Sie hebt deutlich die Starken
ein gutes Klassenklima haben. nachzufragen, es herrscht ein gutes der Kinder hervor (z.B. sehr

Klassenklima fleiRig/motiviert/offen,...)

(KK erklaren sich gegenseitig Aufgaben) Seit Lehrperson freut sich tber - Wennsie die

K1 LP/E1 der ersten Klasse! Finde ich super! Zusammenarbeit und gegenseitige Schwierigkeiten der Kinder

Hilfestellung der Kinder

beschreibt, geschieht dies
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Arbeitet gerne mit anderen Kindern

Kinder scherzen miteinander, es fallen

K1 F/Kil zusammen, scherzt mit anderen, keine keine gehassigen Bemerkungen
gehdssigen Bemerkungen, fragt andere
Kinder nach Hilfestellungen
Das Kind wurde manchmal direkt/indirekt Kinder korrigieren sich direkt und
K1 F/Kil von anderen korrigiert, dadurch aber nicht indirekt, dies gilt als vollig
speziell hervorgehoben, da dies auch bei selbstverstandlich
andern geschah
Ja, arbeitet sehr motiviert, lacht und scherzt Kinder lachen und scherzen miteinander,
K1 F/Kil mit Mitschilerin, méchte Aufgabe unbedingt | groBe Arbeitsmotivation
beenden, obwohl kaum noch Zeit bleibt
K1 F/Kil Aufgaben werden durch Hilfe der Mitschiler | Kinder helfen sich gegenseitig
unterstutzt
K1 LP/Kil Macht die Aufgabe freiwillig zu Hause nach - | Lehrperson beschreibt Kind als sehr
IMMER! Sehr fleiBig! fleiRig, hebt ihre Starke hervor
Zusammenarbeit mit dem Freund fir ihn sehr | Lehrperson beobachtet Auswirkungen
K1 F/Ki2 wichtig der Zusammenarbeit, nimmt positive
Aspekte wahr
K1 LP/Ki2 Der Umgang mit den Kindern ist sehr nett Kinder gehen nett miteinander um
Das Kind war offener, fiihlte sich wohler und | Lehrperson beobachtet Auswirkung der
K1 LP/Ki2 kam aus sich heraus, lachelte sogar beim Zusammenarbeit -> hebt Folgen hervor:
Spielen und bei der Jausenstation. Kind lachelt, ist offener und fuhlt sich
wohler
Das Kind kam aus sich heraus und fuhlte sich | Lehrperson beobachtet Auswirkungen
K1 LP/Ki2 wohler. Das Kind sprach sehr viel, lernte vom | der Zusammenarbeit = Kind lernt viel,
Nachbarn und hatte SpaR am Lernen! Es auch vom Nachbarn, hat SpalR = hebt
wurden sogar Zusatzaufgaben freiwillig und positive Aspekte hervor
schnell gemacht.
K1 LP/Ki3 Erschreckt sich oft und sagt immer & sofort Lehrperson zeigt Schwierigkeiten eines
sie versteht nichts. Kindes auf
K1 LP/Ki3 Lachelte oft und war im Team sicher Lehrperson beobachtet Auswirkungen

der Zusammenarbeit

sachlich, positive Aspekte
werden anschlieRend
hervorgehoben

Beziehung der Kinder
untereinander:

Die Kinder arbeiten gerne
zusammen an Aufgaben

Die Kinder scherzen auch
wahrend des Unterrichts
miteinander und haben Spal}
am Arbeiten

Die Kinder helfen sich
gegenseitig: sie erklaren
einander Aufgaben und
korrigieren sich auch
Korrekturen geschehen ,auf
nette Art” - die Kinder
hanseln sich nicht
gegenseitig aufgrund von
Fehlern
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F/E1

Die Kinder fanden sich gut zurecht, suchten
selbststandig Stationen, erkannten die
Zeichen der Stationen. Sie fanden sich ohne
Einteilung der LP zurecht, stellten keine
Fragen zum allgemeinen Ablauf

Die Kinder fanden sich gut zurecht,
allgemeiner Ablauf klar, suchten
selbststandig Stationen aus, erkannten
die Beschilderung

Es war keine Einteilung notig,

F/E1

(Fragen zum Ablauf an LP/Kinder)
Verstandnisfragen zu einzelnen Aufgaben,
nur organisatorische Fragen wie ,wohin
gehen wir als nachstes?”

Es wurden nur Verstandnisfragen zu
einzelnen Aufgaben gestellt bzw.
organisatorisches untereinander geklart

F/E1

Die Kinder arbeiteten sehr viel zusammen,
halfen sich gegenseitig, es arbeitete selten
jemand alleine an einer Station

Die Kinder arbeiteten ganz
selbstverstandlich gemeinsam an den
Stationen

LP/E1

Die Kinder sind seit der ersten Klasse an
einen Stationenbetrieb gewohnt.

Die Kinder sind seit der ersten Klasse an
die Arbeit im Stationenbetrieb gewohnt.

LP/E1

Bei Unklarheiten werde ich als Lehrperson als
erste gefragt

Die Lehrperson wird bei Unklarheiten
haufiger gefragt

LP/E1

Unsichere Kinder, die nicht viel
Aufmerksamkeit auf sich ziehen wollen,
fragen eher die Nachbarn um Hilfe

Unischere Kinder holen sich bevorzugt
Hilfe bei Mitschiler/innen

LP/E1

Jedes Kind bekam einen eigenen
Stationenpass. Die Aufgaben wurden
gemeinsam mit dem Nachbarn erledigt,
trotzdem bekam jedes Kind ein eigenes
Arbeitsblatt. Nach jeder Station gab es einen
Stempel.

Organisation war klar: Alle Kinder
bekamen einen eigenen Stationenpass
und Arbeitsblatter + Stempel

F/Kil

Sie wahlte selbststandig Stationen aus und
suchte ihre nachsten Aufgaben. Bei
Unsicherheiten zu den Aufgaben fragte sie
nach.

Kind 1 wahlte selbststandig die Stationen
aus, fragte bei Unsicherheiten nach

Organisatorischer Ablauf:

Verstandlich

Kinder finden sich zurecht,
erkennen
Beschilderung/Stationenpass
Kinder suchen Stationen
selbst aus, keine Einheilung
notig

Stationenbetrieb gewohnt
- seit erster Klasse
durchgefiihrt
Verstandnisfragen zu
einzelnen Aufgaben gestellt,
meist bei LP oder
Mitschiiler/innen, seltener
bei F

Die LP wird bei Problemen
haufiger gefragt, Unsichere
Kinder fragen lieber
Mitschiler/innen

Kind 1: findet sich zurecht, sucht
Stationen selbststandig aus, jedoch
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Mochte alles sehr genau machen, fragt

Kind 1 ist sehr unsicher, mochte alles

sehr unsicher: fragt bei Aufgaben

F/Kil immer nach, manchmal unsicher, fragt genau | ganz genau machen und fragt daher viel nach, mochte alle Anweisungen
(mehrmals) nach, bevor sie beginnt. haufig bei Aufgabenstellungen nach ganz genau mehrmals erklart haben
Die Stationen in der Klasse waren Kind 1 versteht die Anweisungen zu den
verstandlich erklart und sie gingen zu zweit Stationen, arbeitet dabei langsam und Kind 2: arbeitet sehr selbststandig,
LP/Kil auch sicher zu den Stationen. Sie hat wenige | genau kennt sich aus, sehr ruhig = fragt
Stationen besucht, da sie sehr genau & kaum nach
langsam ist.
Méochte immer ganz sicher sein und braucht | Kind 1 mdéchte sicher sein und fragt Kind 3: kennt sich im allgemeinen
LP/Ki1 die Wiederholung, méchte die Erklarung von | deshalb haufig ihre Lehrerin Ablauf aus, sehr unsicher - fragt
mir bekommen, arbeitet sehr genau, langsam haufig nach und méchte bei allen
Prinzipiell ja, sucht selbststindig nach Kind 2 arbeitet orientiert sich erledigten Aufgaben Bestatigung
F/Ki2 Aufgaben, kann diese selbststindig selbststidndig im Stationenbetrieb, Gibt schnell auf und sagt schnell,
bearbeiten, macht jedoch haufig Pausen versteht den Ablauf dass es etwas nicht versteht, wahlt
LP/Ki2 Sehr ruhig im Unterricht! Erledigt lieber Kind 2 ist sehr ruhig, erledigt Aufgaben leichte & klare Aufgabenstellungen
schriftlich lieber schriftlich zuerst
Loste sehr viele Aufgaben, schaffte fast alle Kind 3 kennt sich gut aus, erledigt alle
F/Ki3 Stationen, fragte aber hin und wieder nach Stationen, fragt wegen Unsicherheit viel
genauen Angaben zu Aufgaben — brauchte nach, moéchte Bestatigung
viel Bestatigung, wollte alle Aufgaben
herzeigen.
LP/Ki3 Braucht eine starke Fiihrung und folgt sehr Braucht stake Fiihrung, beeinflussbar
gerne (beeinflussbar)
LP/Ki3 Erschreckt sich oft und sagt IMMER & Gibt schnell auf, sagt schnell, dass es
SOFORT sie versteht nicht! nichts versteht
LP/Ki3 Versucht leichte, klare Aufgaben immer Wahlt zuerst leichte, klare Aufgaben

zuerst zu l6sen
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K3) Zusammenarbeit der Kinder untereinander, Lernen voneinander und gegenseitige Korrektur

Die Kinder arbeiteten sehr viel zusammen,

Kinder arbeiten sehr viel zusammen,

K3 F/E1 halfen sich gegenseitig, es arbeitete sehr helfen sich gegenseitig, selten arbeitete
selten jemand alleine an einer Station jemand allein
(Korrektur) ,,Auf nette Art”, Kinder Korrektur geschieht ,,auf nette Art”,
verbessern sich gegenseitig, helfen einander, | respektvoll, Korrektur untereinander
K3 F/E1 geben Tipps und Hilfestellungen gelaufig
z.B.: ,Du musst DER Hund schreiben, nicht
DAS Hund.”
K3 LP/E1 Finde ich super! (Seit der 1. Klasse) Die LP findet die Zusammenarbeit super
K3 F/Kil Artikelfehler, Satze werden dann oft korrekt Indirekte Korrektur kommt vor, Satze
nachgesprochen werden korrekt nachgesprochen
Arbeitet gern mit anderen zusammen, Kind 1 scherzt mit anderen und arbeitet
K3 F/Kil scherzt mit anderen, keine gehéassigen viel im Team, fragt um Hilfe
Bemerkungen, fragt andere Kinder nach
Hilfestellungen
K3 F/Kil Das Kind wurde manchmal direkt/indirekt Kind 1 wurde manchmal direkt und
von anderen korrigiert, dadurch aber nicht indirekt korrigiert, fiihlte sich dadurch
speziell hervorgehoben, da dies auch bei nicht gekrankt, konnte dies annehmen,
anderen geschah da es auch bei anderen geschah
K3 F/Kil Das Kind schaut nach oder fragt gezielt Kind schaut korrekte Form nach bzw.
danach, auch nach dem Stationenbetrieb fragt danach
K3 LP/Kil (Lernen unterstiitzt) durch Personen: Kind 3 lernte viel durch ihre
Nachbarin und Lehrperson Mitschiler/innen
Freund korrigiert, redet sehr selten, nur Kind 2 redet sehr wenig, schriftliches
K3 F/Ki2 schriftliches Material Material wird manchmal vom Freund
korrigiert
Er arbeitet wahrend des Stationenbetriebs Kind 2 arbeitet fast ausschliefSlich mit
fast ausschlieBlich mit einem Freund seinem Freund zusammen, diese
K3 F/Ki2 zusammen / die Anwesenheit seines Anwesenheit war flr ihn sehr wichtig,

Freundes war ihm beim Bearbeiten der

alleine wirkte er unsicher

Allgemein:

- Kinder arbeiten sehr viel
zusammen, helfen sich
gegenseitig = wird von der
Lehrperson unterstiitzt

- Direkte Korrektur, z.B. ,Du
musst DER Hund schreiben,
nicht DAS Hund“

- Indirekte Korrektur: Satze
werden richtig
nachgesprochen

- Alternativvorschlage: ,,Du
kannst >das Mauschen<
schreiben, das geht”

- Korrektur geschieht
selbstverstandlich und
respektvoll, wird von den
Kindern angenommen

- Selbstkorrektur

Kind 1: Arbeitet meistens im Team,
scherzt mit anderen, Fragt direkt
nach Hilfestellungen = dadurch
nicht gekrankt, lernt viel durch
Mitschuler/innen, Selbstkorrektur
(schaut nach, fragt nach)
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Aufgaben sehr wichtig, alleine wirkte er
unsicher

K3 F/Ki2 Zusammenarbeit mit dem Freund fir ihn sehr | Zusammenarbeit mit dem Freund sehr
wichtig. Er ist sehr unsicher, arbeitet aber wichtig, wird dadurch sicherer, traut sich
gern mit seinem Freund zusammen = wird am Ende sogar selbst einen Begriff zu
nach und nach aufgeschlossener, erklart am erkléren
Ende sogar selbst einen Begriff im Spiel,
obwohl er sonst kaum spricht

K3 LP/Ki2 Ist auch sehr gerne alleine / redet nie im Kind 2 arbeitet auch gerne allein und
Unterricht spricht wenig

K3 LP/Ki2 Bei den Aufgaben ,kopierte” er die Kopiert Sprechweise des Nachbarn
Sprechweise des Nachbarn

K3 LP/Ki2 Fur dieses Kind war der Stationenbetrieb Kind 2 kommt aus sich heraus, fuhlt sich
sehr von Vorteil! Das Kind kam aus sich wohler
heraus, und fiihlte sich wohler. Das Kind
sprach sehr viel und hatte Spall am Lernen.

K3 F/Ki3 Schaut manchmal von anderen ab Kind 3 schaut manchmal von andern ab
Hilfestellung von Freundin: ,,Das Maus kannst | Kind 3 erhélt konkrete Hilfestellung von

K3 F/Ki3 du nicht schreiben, es heil3t die Maus. Mach Freundin, mit Alternativvorschlag
>das Mauschen< daraus, das geht”, haufig
Hilfe durch andere Kinder
Weitert sich weiterzumachen, wenn sie sich Kind 3 kann mit Unsicherheit /

K3 F/Ki3 unsicher flhlt: ,Ich kann das nicht” — Sitzt am | Schwierigkeiten schwer umgehen,

Rand und braucht kurze Pause weigert sich weiterzumachen
Hilfe durch andere, da sie oft unsicher ist, ist | Kind 3 ist oft unsicher, Umgebung ist fir

K3 F/Ki3 die Umgebung sehr wichtig, Herausnehmen sie sehr wichtig = Herausnehmen aus
aus der Klasse kdnnte Unsicherheit der Klasse kénnte Unsicherheit
verstarken verstarken

K3 F/Ki3 Erkennt Fehler haufig selbst und korrigiert sie
Lasst sich beeinflussen und ablenken / zum Kind 3 I&sst sich von anderen

K3 LP/Ki3 Schluss wurden Aufgaben selbststandig beeinflussen und ablenken, am Ende auf

gelodst, die Nachbarin war schon weiter

sich allein gestellt, arbeitet selbstandig

Kind 2: redet sehr wenig, arbeitet

fast ausschlieBlich mit einem Freund

zusammen, ansonsten allein 2>
Freund korrigiert schriftliches
Material, seine Anwesenheit war
sehr wichtig, alleine wirkt Kind 2
unsicher, mit ihm viel sicherer 2>
Traut sich sogar, einen Begriff zu
erklaren, kopiert dessen
Sprechweise

Kind 3: Arbeitet mit anderen, l4sst
sich dabei manchmal beeinflussen
und ablenken, schreibt ab > am

Ende auf sich allein gestellt, arbeitet

dann selbststdandig. Von Freundin
manchmal korrigiert, nimmt dies

besser an als von LP - weigert sich
manchmal, weiterzumachen, wenn

sie etwas nicht gleich versteht
Fuhlt sich in der Klasse wohl,

Herausnehmen wirde Unsicherheit

verstarken
Selbstkorrektur
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K3 LP/Ki3

Sie flihlt sich im Klassenverband sehr wohl,
ware das nicht so, kdnnte sie sich nicht frei
duBern, Fragen stellen und in der Klasse
herumgehen. Eine Fremde Umgebung sorgt
fr Druck & Unsicherheit

Kind 3 fuhl sich in der Klasse wohl,
dadurch traut sie sich, sich zu duBern
und nachzufragen

F/E1

Da die Kinder sich frei im Raum
herumbewegen konnten, und die LP
zwischen den Stationen herumging und mit
allen Kindern zwischendurch sprach, wurde
kein Kind besonders hervorgehoben. Das
Aussuchen der Aufgaben wurde groRteils den
Kindern Uberlassen

Alle Kinder wurden von F & LP beim
Arbeiten beobachtet und gelegentlich
angesprochen. Die Aufgaben wurden
selbststandig ausgesucht

F/E1

(auf andere Aufgaben angesprochen) meist
freigestellt, kdnnen sich Aufgaben aussuchen

Aufgaben wurden selbststandig
Ausgesucht = nicht darauf
angesprochen

F/E1

(Korrektur) ,,Auf nette Art“, Kinder
verbessern sich gegenseitig, helfen einander,
geben Tipps und Hilfestellungen

z.B.: ,Du musst DER Hund schreiben, nicht
DAS Hund.”

Kinder korrigieren sich respektvoll >
Hilfestellungen werden angenommen

F/E1

Soweit dies erkennbar war, waren alle Kinder
motiviert und konnten die Aufgaben ohne
allzu groBe Schwierigkeiten bearbeiten. Bei
Problemen wurde ihnen haufig von
Mitschiler/innen geholfen. Es kam jedenfalls
nicht zu offensichtlich negativen Reaktionen.

Keine offensichtlich negativen
Reaktionen auf Hilfestellungen

LP/E1

Ja, natirlich! Kinder, die unsicher sind und
die Aufgabe nicht sofort verstehen fragten
ofters nach und wurden mehr beachtet. Beim
Durchgehen fiel mir als Lehrperson auf, dass

Unsichere Kinder die viel nachfragen
bekommen mehr Aufmerksamkeit,
andere nur wenig

Allgemein:

- Alle werden beobachtet und
angesprochen, ABER:

- Unsichere Kinder bekommen
mehr Aufmerksamkeit

- Aufgaben werden
selbststandig Ausgesucht um
Zuschreibungen zu
vermeiden

- Kinder korrigieren sich 2>
respektvoller Umgang!

- Keine offensichtlich
negativen Reaktionen auf
Hilfestellungen

- Gutes Klassenklima 2>
Kinder haben keine Scheu,
nachzufragen

- Da gegenseitige Korrektur
als selbstverstandlich gilt,
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Kinder ohne Hilfe nur kurz von mir persénlich
angesprochen wurden.

Die Kinder sind gewohnt, bei Unklarheiten zu

Gutes Klassenklima = Kinder haben

LP/E1 mir zu kommen bzw. nachzufragen, da wir keine Scheu, nachzufragen
ein gutes Klassenklima haben.
Das Kind wurde manchmal direkt/indirekt Alle Kinder korrigieren sich gegenseitig,
F/Kil von anderen korrigiert, dadurch aber nicht dadurch wird niemand speziell
speziell hervorgehoben, da dies auch bei hervorgehoben
anderen geschah
Arbeitet motiviert, lacht und scherzt mit Kind 1 fahlt sich wohl: lacht und scherzt
F/Kil Mitschiiler/in, mochte Aufgabe unbedingt viel, mochte Aufgabe unbedingt
beenden, obwohl kaum noch Zeit bleibt beenden
LP/Kil Sie war immer beschéftigt und bekam alles Kind 1 bekommt alles mit
mit
LP/Kil Sie kann ihre Unsicherheit gut vor Kindern Kann ihre Unsicherheit gut vor anderen
verstecken verbergen
Bearbeitet meist schwierigere Aufgaben Kind 2 wahlt schwierigere Aufgaben,
F/Ki2 (wahlt selbst) / Er wahlt selbst meist die fragt bei Problemen seinen Freund
schwierigeren Aufgaben, fragt bei Problemen
seinen Freund
Er arbeitet wahrend des Stationenbetriebs Kind 2 arbeitet viel mit Freund
F/Ki2 fast ausschlieBlich mit einem Freund zusammen, in der Pause ist er in gréRere
zusammen, beim Spielen und in den Gruppen integriert
Pausenhasen ist er auch in grofRere Gruppen
integriert
F/Ki2 (lacht, wirkt eingeschiichtert) generell sehr Ist generell sehr schiichtern, lacht selten
schiichtern, nicht dulRerlich
LP/Ki2 Spricht sehr wenig, wenige Freunde Spricht wenig, kleiner Freundeskreis
LP/Ki2 Er kommt mit den allgemeinen Aufgaben Kommt mit allen Aufgaben gut zurecht
sehr gut klar!
LP/Ki2 (wurde hervorgehoben) Nein, der Umgang Netter Umgang mit allen Kindern

mit den Kindern ist sehr nett

wird niemand speziell
hervorgehoben

Kind 1: fUhlt sich wohl (lacht und
scherzt viel), kann aber Unsicherheit
gut verstecken, motiviert 2 mdchte
Aufgabe beenden (Lernklimal)

Kind 2: Wahlt schwierigere
Aufgaben, kommt mit allen
Aufgaben gut zurecht, arbeitet viel
mit Freund zusammen - fragt ihn
bei Problemen, ist generell
schiichtern (lacht selten, ernster
Blick) = Unsicherheit schwer
einzuschatzen

ABER:

Wahrend des Stationenbetriebs
offener: Lachelt, spricht mehr, fihlt
sich wohl
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(lacht/wirkt eingeschlichtert) eher ernster

Kind 2 ist generell sehr ernst,

LP/Ki2 Blick, schwer einzuschatzen — wirkt nur so!, Unsicherheit schwer einzuschatzen, zeigt
zeigt wenig Gefiihle wenig Gefiihle
Das Kind war offener, flihlte sich wohler und | Wahrend des Stationenbetriebs offener,
LP/Ki2 kam aus sich heraus. Lachelte sogar beim lachelte sogar mehrmals
Spielen und bei der Jausenstation
Fir dieses Kind war dieser Stationenbetrieb Kommt aus sich heraus, fuhlt sich wohl,
LP/Ki2 sehr von Vorteil! Das Kind kam aus sich spricht mehr
heraus und fihlte sich wohler. Das Kind
sprach sehr viel, lernte vom Nachbarn und
hatte Spal$ am Lernen!
Wahlt zuerst Aufgaben, die ihr leicht fallen Kind 3 wahlt leichtere aufgaben, arbeitet
F/Ki3 und arbeitet dabei mit unterschiedlichen mit anderen, unterschiedlichen Kindern
Kindern zusammen = hat kein Problem, sich | zusammen
in eine Gruppe einzufinden
(Hervorheben des Kindes) Etwas, da sie sich Weigert sich weiterzumachen, wenn es
F/Ki3 weigert, weiterzumachen, wenn sie sich sich unsicher fuhlt = macht dadurch
unsicher fihlt: ,Ich kann das nicht” — Sitzt am | andere Kinder auf sich Aufmerksam
Rand und braucht eine kurze Pause - Die
anderen Kinder werden darauf aufmerksam
Anfangs oft unsicher, fragt viel nach. Sobald Unsicher, fragt viel nach
F/Ki3 eine Aufgabe begonnen wurde, 16st sie diese | 16st begonnene Aufgaben jedoch genau
sehr gewissenhaft und genau, freut sich, und freut sich offensichtlich tGber Erfolge
wenn etwas geschafft wurde: lacht, springt (springen, lachen)
freudig zum Tisch um ein Blatt abzugeben
F/Ki3 (wirkt eingeschiichtert) wenn sie das Gefiihl Kind 3 wirkt eingeschiichtert, wenn es
hat, etwas nicht zu schaffen das Geflihl hat, etwas nicht zu schaffen
F/Ki3 Zeigt ihre Freude bei einer geschafften Zeigt Freude bei Erfolgen deutlich
Aufgabe deutlich
LP/Ki3 Versucht leichte, klare Aufgaben immer Wahlt zuerst leichte, klare Aufgaben
zuerst zu l6sen
LP/Ki3 Lachelte oft und war im Team sicher Lachelt oft

Kind 3: Wahlt anfangs eher leichtere
Aufgaben, arbeitet mit
unterschiedlichen Kindern
zusammen > erledigt dann auch
schwierigere Aufgaben

Hat schnell das Gefiihl, etwas nicht
zu kénnen und weigert sich dann,
weiterzumachen = Aufmerksamkeit
der anderen Kinder

Freut sich sehr offensichtlich Gber
Erfolge (springen, lachen)
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LP/Ki3

Erschreckt sich oft und sagt immer & sofort
sie versteht nicht!

Die Kinder lernen viel voneinander, arbeiten

Kind 3 sagt sehr schnell, dass es etwas
nicht versteht

Die Kinder lernen voneinander, helfen

F/E1 zusammen und helfen sich gegenseitig, sich gegenseitig, fihlen sich in der
fihlen sich in ihrer Klassengemeinschaft Klassengemeinschaft wohl
wohl, gewohnter Unterrichtsablauf
Offenes Lernen erleichtert das Lernen, weil Offenes Lernen vermeidet Hemmungen,
sie keine Hemmungen haben, keine Angst Kinder missen nicht vor der ganzen
vor Versagen und vor der ganzen Klasse nicht | Klasse sprechen, kénnen sich im Team
LP/E1 auffallen. Kinder kbnnen Stationen frei unterstutzen, fihlen sich wohler, lernen
wahlen, gemeinsam im Team sich durch Kommunikation mit anderen
unterstltzen und Fehler machen. Sie fihlen Kindern
sich wohler und kénnen viel mit dem Freund
besprechen und lernen dadurch viel
voneinander!
F/Kil Schaut auch auf Wortkarten nach, fragt bei Kind 1 schaut auf den Wortkarten nach,
den Ubungen und auch danach gezielt nach fragt gezielt nach
(bestimmte Artikel auRerhalb des Probleme bei bestimmten Artikeln im
F/Kil Stationenbetriebs) es kommt noch haufig zu | spontanen Sprechen
Problemen
Die Wortkarten machen die Verwendung der | Wortkarten: bewusstere Verwendung
F/Kil bestimmten Artikel bewusst = das Kind der bestimmten Artikel = nachschauen,
schaut nach oder fragt gezielt danach, auch gezieltes Fragen (auch nach dem
nach dem Stationenbetrieb Stationenbetrieb)
Verwendet bestimmte Artikel bewusster, Bewusstere Verwendung der best.
fragt nach bzw. korrigiert sich selbst, Artikel, Selbstkorrektur, haufigere
F/Kil verwendet maskulinen & neutralen Verwendung maskuliner & neutraler

bestimmten Artikel, verwendet haufiger

Allgemein:

Die Kinder arbeiten gemeinsam 2>
lernen voneinander, flihlen sich in
der Klasse wohl, keine Hemmungen
zu sprechen bzw. Angst vor Fehlern

Kind 1: Klare und genaue Angaben
waren hilfreich, schaut gezielt auf
den Wortkarten nach, bewusstere
Verwendung der bestimmten Artikel
- nachschauen & gezieltes Fragen
(auch nach dem Stationenbetrieb),
haufigere Verwendung maskuliner
und neutraler bestimmter Artikel
und von Dativobjekten

Vergleicht Losungen mit anderen
und korrigiert
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Dativobjekte, auf + Dativ meist korrekt (nach
Vorlage

bestimmter Artikel, und Dativobjekte
(auf + Dativ meist korrekt!)

LP/Kil Losungen wurden verglichen und korrigiert Vergleicht Losungen mit anderen und
korrigiert
LP/Kil Die Aufgaben sind klar & genau vorgegeben Klare und genaue Angabe = groRe Hilfe
- groRe Hilfe fir Kind 1
(Wort aus Wortkarten) spricht kaum = erst Kind 2 spricht kaum, erst beim Spiel,
F/Ki2 bei Spiel, dann verwendet er Worter aus dann verwendet es Worter aus den
Karte Wortkarten
(bestimmte Artikel) achtet bewusster darauf, | Achtet bewusster auf bestimmte Artikel,
F/Ki2 trotzdem Fehler, viele Schwierigkeiten, fragt | fragt Freund oder schaut nach, trotzdem
Freund, schaut nach noch haufig Schwierigkeiten
F/Ki2 (Akkusativobjekt) spricht keine ganzen Satze | Spricht keine ganzen Satze
Schaut bestimmte Artikel bei den Wortkarten | Schaut die bestimmten Artikel auf den
F/Ki2 nach, nutzt Vorlagen (z.B. bei Dativobjekt Wortkarten nach, nutzt Vorlagen z.B. bei
sitzen auf...) gerne = korrekte Verwendung Dativobjekt (sitzen auf) 2 korrekte
Verwendung
Wortschatz verbessert =2 viele neue Worter | Verwendet Worter aus Wortkarten im
aus Wortkartchen auch im produktiven produktiven Sprachgebrauch (schriftlich)
F/Ki2 Sprachgebrauch. Spricht vereinzelt etwas - Wortschatz verbessert
mehr = Zweiwortsatze, best. Artikel zu Spricht Zweiwortséatze, verwendet
Substantiven, verwendet bestimmte Artikel bestimmten Artikel zu Subjekten
bei Subjekten
LP/Ki2 (bestimmte Artikel) schreibt oft nach seinen Schreibt best. Artikel nach Gefihl
Ideen auf
LP/Ki2 Hilfsmittel wurden sehr oft und gerne Benutzt Hilfsmittel haufig
benutzt
Bestimmte & unbestimmte Artikel wurden Verbessert bestimmte Artikel schriftlich,
LP/Ki2 schriftlich ausgebessert. Bei den Aufgaben kopiert Sprechweise des Nachbarn
,kopierte” er die Sprechweise vom
Nachbarn.
F/Ki3 (Wort aus Wortkarten) v.a. im Wortbild, fir Benutzt Wortkarten fur Arbeitsblatter

andere Arbeitsblatter

Noch Probleme bei den bestimmten
Artikeln beim spontanen Sprechen

Kind 2: spricht kaum, keine ganzen
Satze

ABER:

inzwischen Zweiwortsatze,
verwendet best. Artikel zu Subjekten
(nach Gefihl), Erklart Begriff im
Spiel, verwendet (schriftlich)
bewusster bestimmte Artikel und
korrigiert diese, verwendet
(schriftlich) Worter aus den Karten
im produktiven Sprachgebrauch,
korrekte Dativobjekte (sitzen
auf.../schriftlich)

Benutzt Hilfsmittel haufig, kopiert
Sprechweise des Nachbarn
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F/Ki3

(bestimmte Artikel) deutlich haufiger
der/das, korrigiert sich haufig selbst

Deutlich hiufiger der/das,
Selbstkorrektur

F/Ki3

(Akkusativobjekt) sehr bemiiht, korrekt zu
sprechen, haufiger Akkusativobjekte

Bemiiht sich korrekt zu sprechen,
haufiger Akkusativobjekte

F/Ki3

Hilfestellung von Freundin: ,das Maus kannst
du nicht schreiben, es heil3t die Maus... Mach
>das Mauschen< daraus, das geht”

Haufig Hilfe durch andere Kinder

Hilfestellungen von Freundin beziglich
best. Artikel

F/Ki3

Verwendet haufiger maskuline und neutrale
bestimmte Artikel, bei Ubungen sehr
bemiiht, korrekt zu sprechen, erkennt Fehler
haufig selbst & korrigiert sie, mehr
Akkusativobjekte in spontaner Sprache

Haufigere Verwendung von maskulinen
und neutralen Artikeln, bemuht sich
korrekt zu sprechen, erkennt Fehler oft
selbst und korrigiert sich, haufiger
Akkusativobjekte in spontaner Sprache

LP/Ki3

Das Kind braucht eine Bestatigung der
Aufgabe. Fragt nach, ob es richtig ist. Braucht
klare Vorgaben um sich sicher zu fihlen.

Braucht viel Bestatigung, fragt nach,
klare Vorgaben wichtig

LP/Ki3

F/E1

Fehler wurden gezeigt und ausgebessert

Kinder lernen viel voneinander, arbeiten
zusammen und helfen sich gegenseitig,
fihlen sich in ihrer Klassengemeinschaft
wohl, gewohnter Unterrichtsablauf

Fehler wurden aufgezeigt und verbessert

Kinder lernen voneinander und helfen
sich, fuhlen sich in der
Klassengemeinschaft wohl

F/E1

Viel Vorbereitungszeit, Zusammenarbeit >
Ergebnisse der Kinder nicht immer
kontrollierbar

Viel Vorbereitungszeit, Individuelle
Ergebnisse durch Zusammenarbeit nicht
kontrollierbar

LP/E1

Vor allem wenn die Begleiter (der, die, das)
falsch verwendet wurden habe ich oft
nachgefragt und sie ausbessern lassen.

Lehrperson macht Kinder auf Fehler
aufmerksam

Offenes Lernen erleichtert das Lernen, weil
sie keine Hemmungen haben, keine Angst
vor Versagen und vor der ganzen Klasse nicht

Offenes Lernen vermeidet Hemmungen,
Kinder missen nicht vor der ganzen
Klasse sprechen, kénnen sich im Team

Kind 3: Sehr bemuht, korrekt zu
sprechen — Fehler werden oft selbst
bemerkt und korrigiert

Benutzt Wortkarten fir
Arbeitsblatter, schaut nach um zu
korrigieren, bekommt
Hilfestellungen von Freunden

Haufigere Verwendung von
maskulinen & neutralen Artikeln und
Akkusativobjekten in spontaner
Sprache

Braucht Bestatigung, fragt haufig
nach, klare Vorgaben wichtig

Allgemein:

+ Kinder lernen voneinander und
helfen sich, fiihlen sich im
Klassenverband wohl, weniger
Hemmungen und Angst vor Fehlern,
Unsichere Kinder besprechen
Probleme oft lieber mit dem/der
Nachbar/in
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auffallen. Kinder kdnnen Stationen frei

unterstiitzen, fihlen sich wohler, lernen

K6 LP/E1 wahlen, gemeinsam im Team sich durch Kommunikation mit anderen
unterstitzen und Fehler machen. Sie fihlen Kindern
sich wohler und kénnen viel mit dem Freund
besprechen und lernen dadurch viel
voneinander!
Flr mich als Lehrperson ist es schwierig, Uberblick iiber individuelle Leistungen
einen Uberblick tiber den Leistungsstand zu durch Teamarbeit schwierig, manche
K6 LP/E1 bekommen, da die Aufgaben im Team Kinder gehen dadurch unter
erledigt werden. Viele Kinder gehen dadurch | Verlust von Kreativitat durch genaue
unter & mir fallt es nicht auf. Durch die Vorgaben
genauen Vorgaben kénnte die Kreativitat
verloren gehen.
K6 LP/E1 Unsichere Kinder, die nicht viel Unsichere Kinder besprechen Probleme
Aufmerksamkeit auf sich beziehen wollen, oft lieber mit dem Nachbarn
fragen eher ddie Nachbarn um Hilfe
Aufgaben werden durch Hilfe der Mitschiler | Kind 1 wurde von Mitschiler/innen
unterstitzt, lernt sehr viel durch diese. Es ist | unterstitzt, fragt manchmal lieber
K6 F/Kil oft einfacher, andere Kinder zu fragen, als die | andere Kinder als LP
Lehrperson. Mdchte alle Aufgaben genau Tempo individuell angepasst: macht
und ausgiebig erledigen, dauert langer aber Aufgaben sehr genau, braucht mehr Zeit
sehr erfolgreich = beim Stationenbetrieb
kein Problem
Unsicher - offene Aufgabenstellungen fallen | Offene Aufgabenstellungen fallen Kind 1
K6 F/Kil ihr schwer, hat Angst, nicht alles richtig zu schwer, hat Angst etwas falsch zu
machen machen
Die Aufgaben sind klar & genau vorgegeben Klare und genaue Angaben sind eine
K6 LP/Kil -> grolRe Hilfe! Es ist immer jemand da - grol3e Hilfe, kann immer jemanden
Nachbarin, Lehrperson... fragen
Keine Kreativitat! Eigene Ideen fallen ihr Wenig Kreativitat, eigene Ideen fallen ihr
K6 LP/Kil schwer! Sie braucht fiir eine Ubung sehr schwer, braucht oft lange und fragt viel

lange und fragt sehr oft nach. Sie ist sehr
genau beim Arbeiten.

nach, arbeitet genau

- Viel Vorbereitungszeit, durch
Teamarbeit kein Uberblick tiber
individuelle Leistungen, Verlust von
Kreativitat durch genaue Vorgaben

Kind 1:

fragt viel nach = manchmal lieber
andere Kinder als LP, immer jemand
da, arbeitet sehr genau und braucht
daher oft langer, Angst etwas falsch
zu machen - genaue und klare
Angaben einfacher als kreative
Aufgaben

186




Zusammenarbeit mit Freund fir ihn sehr
wichtig. Er ist sehr unsicher, arbeitet aber
gern mit seinem Freund zusammen = wird

Zusammenarbeit mit Freund fir ihn sehr
wichtig =2 wird dadurch
aufgeschlossener, erklart am Ende sogar

K6 F/Ki2 nach und nach aufgeschlossener, erklart am selbst einen Begriff im Spiel, obwohl er
Ende sogar selbst einen Begriff im Spiel, sonst kaum spricht! 2 Gewohntes
obwohl er kaum spricht!!! Gewohntes Umfeld fir ihn sehr wichtig
Umwelt der Klasse ist flir ihn sehr wichtig.

Fehler konnen nicht erkannt werden, Hilfe vom Freund = Schwierigkeiten

K6 F/Ki2 dadurch auf viele Probleme nicht werden von LP oft nicht erkannt, kann
eingegangen werden, da viel durch Hilfe vom | nicht darauf eingehen
Freund gelost wird
Das Kind war offener, fiihlte sich wohler und | Kind 2 wird offener, lachelt sogar

K6 LP/Ki2 kam aus sich heraus. Lachelte sogar beim haufiger
Spielen.

K6 LP/Ki2 Bei den Aufgaben ,kopierte” er die Kopiert Sprechweise des Nachbarn
Sprechweise des Nachbarn
Fir dieses Kind war dieser Stationenbetrieb Kind fuhlte sich im Stationenbetrieb
sehr von Vorteil! Das Kind kam aus sich wohl, sprach mehr und lernte vom

K6 LP/Ki2 heraus und fihlte sich wohler. Das Kind Nachbarn
sprach sehr viel, lernte vom Nachbarn und
hatte Spal} am Lernen. Es wurden sogar
Zusatzaufgaben freiwillig gemacht.

Falls das Kind mit Kindern arbeitet, die einen | Aus Zusammenarbeit mit Kindern mit

K6 LP/Ki2 geringen Wortschatz haben und unsicher mit | geringerem Wortschatz oder unsicherer
den Begleitern umgehen kdnnte es auch Artikelverwendung koénnte kein Vorteil
keine Vorteile daraus erzielen. erzielt werden
Wahlt zuerst Aufgaben, die ihr leicht fallen, Kind 3 wahlt zuerst , leichte” Aufgaben,

K6 F/Ki3 arbeitet dabei mit unterschiedlichen Kindern | arbeitet mit unterschiedlichen Kindern
zusammen zusammen
Hilfe durch andere, da sie oft unsicher ist, ist | Hilfe durch andere, oft unsicher >
die Umgebung sehr wichtig, Herausnehmen Umgebung ist sehr wichtig, Unsicherheit
aus der Klasse konnte Unsicherheit kénnte durch Herausnehmen aus der

K6 F/Ki3 versarken. LP kennt Problembereiche & Klasse verstarkt werden, LP kann gezielt

Kind 2:

Fuhlt sich im Stationenbetrieb wohl,
lachelt haufiger und traut sich sogar,
selbst einen Begriff zu erklaren! >
gewohntes Umfeld ist fir ihn sehr
wichtig

Arbeitet immer mit Freund
zusammen und kopiert seine
Sprechweise = Schwierigkeiten
kénnen so nicht immer erkannt
werden, Vorteil kann nur aus
Zusammenarbeit mit
,fortgeschrittenen” Kindern erzielt
werden

Kind 3:

Oft unsicher = braucht klare
Angaben und haufige Bestatigung
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Forderschwerpunkte, kann gezielt darauf auf individuelle Probleme eingehen (,,Ich
eingehen —,, Ich kann das nicht“-Gefihl kann das nicht!“)
dadurch seltener
K6 F/Ki3 Schaut haufig bei anderen Kindern ab > Schaut von anderen Kindern ab 2>
Produkte nicht immer eigene Leistung Produkte nicht immer eigene Leistung
K6 LP/Ki3 Lachelte oft und war im Team sicher Lichelte oft und war im Team sicher
Das Kind braucht eine Bestatigung der Braucht Bestatigung der Aufgaben =2
K6 LP/Ki3 Aufgabe. Fragt nach, ob es richtig ist. Braucht | fragt oft nach, ob etwas stimmt, braucht
klare Vorgaben, um sich sicher zu fiihlen. klare Vorgaben
Das Kind braucht viele klare & genaue Kind 3 braucht klare und genaue
Vorgaben. Freie Aufgabenstellungen Vorgaben, freie Aufgabenstellungen
K6 LP/Ki3 Uberfordern sie. Im Team sehr sicher und schwer, im Team weniger Druck, kein
frohlich. Kein Druck! Da sie sich nicht mit Vergleich mit anderen
anderen Kindern vergleichen kann (weil jedes
Kind etwas anderes macht)
Sie fuihlt sich im Klassenverband sehr wohl, Fuhlt sich im Klassenverband wohl,
K6 LP/Ki3 ware das nicht so, kdnnte sie sich nicht frei ansonsten wiirde Unsicherheit verstarkt
duBern, Fragen stellen und in der Klasse
herumgehen. Eine fremde Umgebung sorgt
fir Druck & Unsicherheit

Arbeitet gern im Team, fuhlt sich im
Klassenverband wohl -
Herausnehmen aus der Klasse wiirde
Unsicherheit verstarken, LP kennt
das Kind und kann gezielt auf
Probleme eingehen, ,,Ich kann das
nicht“-Geflihl seltener

Schaut von anderen ab 2 Produkt
nicht immer eigene Leistung,

F/Kil (Korrektur) ,,Auf nette Art“, Kinder Defizitorientierte Korrektur der Kinder
verbessern sich gegenseitig, helfen einander, | untereinander
geben Tipps und Hilfestellungen
z.B. ,,Du musst DER Hund schreiben, nicht
DAS Hund“
Hilfestellung von Freundin: ,,Das Maus kannst | Korrektur der Kinder untereinander mit
F/Ki3 nu nicht schreiben, es heift die Maus... mach | Alternativvorschlag

>das Mauschen< daraus, das geht”. Haufig
Hilfe durch andere Kinder

Allgemein:

Die Kinder korrigieren sich
gegenseitig. Korrektur meist
defizitorientiert, manchmal
Alternativvorschlage.

Kind 1:
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Mochte alles sehr genau machen, fragt

Kind 1 fragt haufig nach, mochte alles

F/Kil immer nach, manchmal unsicher, fragt genau | genau machen, sehr unsicher
(mehrmals) nach, bevor sie beginnt
Artikelfehler, Satze werden dann oft korrekt Bei Artikelfehlern werden die Satze von
F/Kil nachgesprochen anderen Kindern korrekt
nachgesprochen
(bestimmte Artikel) schaut auch auf Haufig Artikelfehler in spontaner
F/Kil Wortkarten nach, es kommt noch haufig zu Sprache, schaut auf Wortkarten nach,
Problemen, fragt bei den Ubungen und auch | fragt gezielt danach
danach gezielt danach
Verwendet bestimmte Artikel bewusster, Verwendet best. Artikel bewusster,
F/Kil fragt nach bzw. korrigiert sich selbst, Selbstkorrektur, haufiger maskuline und
verwendet haufiger maskulinen & neutralen | neutrale best. Artikel
best. Artikel
LP/Kil Mochte immer ganz sicher sein und braucht Braucht Wiederholung, mochte ganz
die Wiederholung sicher sein
F/Ki2 Spricht kaum, spricht nur mit Freund = fragt | Kind 2 spricht kaum, nur mit seinem
ihn, immer mit bestem Freund gemeinsam Freund
F/Ki2 Er wahlt selbst meist die schwierigeren Wahlt selbst schwierigere Aufgaben,
Aufgaben, fragt bei Problemen seinen Freund | fragt bei Problemen seinen Freund
F/Ki2 (bestimmte Artikel) viele Schwierigkeiten, Probleme bei bestimmten Artikeln,
spricht keine ganzen Satze, schaut nach spricht keine ganzen Satze, schaut nach
Spricht vereinzelt etwas mehr > Spricht vereinzelt mehr >
F/Ki2 Zweiwortsatze, best. Artikel zu Substantiven, | Zweiwortsatze, Artikel zu Subjekt
verwendet best. Artikel zu Subjekten
Zusammenarbeit mit seinem Freund fir ihn Zusammenarbeit mit Freund wichtig >
sehr wichtig. Er ist sehr unsicher, arbeitet kommt aus sich heraus, traut sich sogar,
F/Ki2 aber gern mit seinem Freund zusammen > einen Begriff zu erkldren
wird nach und nach aufgeschlossener, erklart
am Ende sogar selbst einen Begriff im Spiel
LP/Ki2 Sehr ruhig im Unterricht, erledigt lieber Sehr ruhig im Unterricht, erledigt

schriftlich

Aufgaben lieber schriftlich

Sehr unsicher, mochte alles genau
machen - fragt haufig nach,
braucht Wiederholung

Schwierigkeiten mit bestimmten
Artikeln, vor allem beim spontanen
Sprechen, ABER: bereits bewusstere
Verwendung und haufigere
Verwendung maskuliner & neutraler
Artikel, schaut/fragt nach,
Selbstkorrektur

Kind 2:

Sehr ruhig, spricht kaum und keine
ganzen Satze, erledigt Aufgaben
lieber schriftlich

ABER:

Arbeitet gern mit Freund zusammen,
wird offener und Spricht mehr
(Zweiwortsatze und Begriff
erklaren!)

Probleme bei Artikeln, aber
inzwischen schon bei Subjekten
hinzugefiigt, schaut nach und fragt
Freund

Wahlt freiwillig schwierigere
Aufgaben

Kind 3:
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F/Ki3

Schaut auf andere Kinder, schaut manchmal
von anderen Kindern ab

Schaut auf andere Kinder und schaut
auch ab

Etwas, da sie sich weigert, weiterzumachen,

Wenn Kind 3 denkt, etwas nicht zu

F/Ki3 wenn sie sich unsicher fuhl: ,,Ich kann das kénnen, weigert es sich weiterzumachen
nicht” — sitzt am Rand und braucht kurze
Pause
Freut sich, wenn etwas geschafft wurde Freut sich offensichtlich liber Erfolge
F/Ki3 (lacht, springt freudig zum Tisch um ein Blatt
abzugeben)
(bestimmte Artikel) deutlich haufiger Haufiger maskuline/neutrale bestimmte
F/Ki3 der/das, sehr bemiht, korrekt zu sprechen, Artikel, bemiht korrekt zu sprechen,
korrigiert sich haufig selbst Selbstkorrektur
LP/Ki3 Lasst sich beeinflussen und ablenken Lasst sich beeinflussen und ablenken
Zum Schluss wurden Aufgaben selbststandig | Wenn die anderen mit anderen Dingen
LP/Ki3 gelost, die Nachbarin war schon weiter beschaftigt sind, arbeitet sie
selbststdndig
Das Kind braucht eine Bestatigung der Braucht viel Bestatigung
LP/Ki3 Aufgabe. Fragt nach, ob es richtig ist.

Sehr unsicher: wenn es sich einer
Aufgabe nicht gewachsen fuhlt
mochte es nicht weitermachen,
schaut von anderen Kindern ab, lasst
sich beeinflussen

ABER:

wenn die anderen beschaftigt sind,
|6st sie Aufgaben selbststandig, freut
sich offensichtlich liber Erfolge

Bemiiht, korrekt zu sprechen,
braucht viel Bestatigung,
Selbstkorrektur

Haufiger neutrale/maskuline
bestimmte Artikel
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