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Einleitung

Durchstreift man die endlos erscheinenden Regalreihen in Buchldden und Bibliotheken,
so ist normalerweise fiir jeden Geschmack etwas dabei: Biicher gefiillt mit einer enormen
Bandbreite an unterschiedlichstem Lesestoff fiir Leseratten, aber auch -muffel. Auch
Comiclieberhaber*innen werden nicht enttiuscht, denn meistens kann in diesem
Labyrinth an schriftlich geistigen Vermichtnissen — wenn auch haufig leider gut versteckt
— eine kleine, aber feine Abteilung bestehend aus Comics gefunden werden. Dort stof3t
man meist auf nebeneinander angeordnete Titel wie Donald Duck, Mickey Mouse,
Batman, Spiderman... Die Liste populdrer Comics konnte hier endlos fortgesetzt werden.
Doch was hat es mit den Werken auf sich, die oft abgegrenzt in einem eigenen Regal,
aber dennoch nur unweit vom Comicgenre platziert sind? Titel wie Maus, Gregs
Tagebuch und Persepolis sowie zahlreiche weitere, die mit der Aufschrift GRAPHIC
NOVEL gekennzeichnet sind? Ein erster Blick in einen dieser illustrierten Romane ldsst
nichts Ungewdhnliches im Vergleich zum herkommlichen Comicformat vermuten, denn
auch sie weisen die Kombination aus Bild und Text, Sprech- und Gedankenblasen, Panels
und Gutter auf. Das durchschnittliche, im Feld grafischer Romane nur wenig bewanderte
Lesepublikum ist an dieser Stelle skeptisch: Was ist der Unterschied zwischen Graphic
Novel und Comic? Wo horen Comics auf und wo beginnen Graphic Novels? Dies sind
lediglich zwei von zahlreichen weiteren Fragen, die sich auch Lehrenden stellen, welche
die Vorziige einer Graphic Novel im Unterricht einsetzen mdchten. Eine derartige
Einbettung 6ffnet den Lehrenden ndmlich neue Ansitze fiir Didaktisierungen sowie fiir
die Arbeit mit Schiiler*innen. Um den didaktischen Mehrwert dieser Kunstform, welcher
im Erkenntnisinteresse der Masterarbeit liegt, zu untersuchen, ist es zum einen
notwendig, sich mit der unterrichtspraktischen Einsetzbarkeit, zum anderen mit der

Entstehungsgeschichte dieser Werke auseinanderzusetzen.

Die Graphic Novel stellt namlich eine besondere Gattung des traditionellen Comics dar,
welche seit ihrer Einfithrung in den 1960er Jahren im untypischen Buchformat weltweit
an Bedeutung gewann (Monnin 2010:XVII). In den darauffolgenden Jahrzehnten erlangte
das Medium eine stetig wachsende Leser*innenschaft und erlebte ebenfalls eine
zunehmend didaktische Anwendung aufgrund der auftretenden, ,,grafisch-literarischen

Adaptionen bereits bekannter literarischer Stoffe (wie zu Erich Kéastners Kinderromanen
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oder zu Gudrun Pausewangs jugendliterarischer Dystopien) oder Originalschopfungen
(Mikota 2017:2, zit. n. Wrobel 2016:3). Auch im schulischen, genauer noch
fremdsprachlichen beziehungsweise Deutsch als Zweit und Fremdsprache (DaF/Z)-
Unterricht, wird die Kunstform zur Erarbeitung unterschiedlicher Themen mehr und mehr
eingesetzt. Hallet zufolge stellt das Medium beispielsweise fiir die Thematisierung
,problemhaltiger und komplexer Inhalte” ein geeignetes, didaktisches Werkzeug im

fremdsprachlichen Kontext dar (Hallet 2012a:4).

Recherchen aktueller Forschungsliteratur hinsichtlich der Graphic Novel als
Unterrichtsmittel ergaben, dass zwar zahlreiche, theoretische Unterrichtsentwiirfe,
Handreichungen und Didaktisierungen dariiber existieren, wie das Medium in den
Unterricht eingebunden werden kann, allerdings fand der Aspekt dessen praktischer,
didaktischer Erprobung insbesondere im DaZ-Bereich bisher kaum Eingang in den
wissenschaftlichen Diskurs. In erster Linie besteht das Ziel dieser Masterarbeit und die
Motivation dahinter somit darin, jene Forschungsliicke ein Stiick weit zu schlieBen. Um
umfangreiche Erkenntnisse zu diesem Thema zu erlangen, beschéiftigt sich die
vorliegende Arbeit, ausgehend von den genannten theoretischen Grundlagen, mit den

folgenden Forschungsfragen:

1  Wie konnen Graphic Novels in didaktisch profitabler Weise im DaZ-Unterricht
eingesetzt werden und wie bewihrt sich die praktische Arbeit mit der Kunstform im
DaZ-Unterricht?

2 Nach welchen Kriterien erfolgt fiir eine festgelegte Zielgruppe die Auswahl einer
geeigneten Graphic Novel bzw. an welchen Kriterien sollten sich Lehrende dabei
orientieren?

3 Wie stehen Schiilerlnnen der Arbeit mit Graphic Novels im DaZ-Unterricht

gegeniiber?

Die vorliegende Masterarbeit beabsichtigt zum einen, den Forschungsstand zur
didaktischen Einbindung von Graphic Novels zusammenzufassen und zum anderen neue
Erkenntnisse in Hinblick auf deren Einbettung speziell im DaZ-Unterricht zu liefern.
Dafiir wurde eine Didaktisierung zur Graphic Novel Nenn mich Kai von Sarah Barczyk
entworfen und in Form einer qualitativen Untersuchung mit zwei DaZ-Klassen der

neunten und zehnten Schulstufe einer englischsprachigen Schule in Wien erprobt.
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Um die Forschungsfragen ausreichend beantworten zu konnen, wird im ersten
theoretischen Teil zunichst die Entstehungsgeschichte von Graphic Novels skizziert und

die Problematik einer klaren Abgrenzung zum herkémmlichen Comicformat beleuchtet.

Da die Einbindung von Graphic Novels im kompetenzorientierten DaZ-Unterricht im
Fokus der Arbeit steht, wird im zweiten Kapitel genauer auf den kompetenzorientierten
Unterricht sowie dem kompetenzorientierten DaZ-Unterricht im &sterreichischen
Schulkontext eingegangen. Um den didaktischen Einsatz von Graphic Novels erproben
zu konnen, werden zundchst die Kompetenzen, deren Forderung im DaZ-Unterricht
angestrebt wird und die im Lehrplan fiir Deutschforderklassen der 10. Schulstufe der
AHS (BGBI. 1II 230/2018:45ff.) definiert sind, genauer beleuchtet. Besonderes
Augenmerk liegt in diesem Abschnitt auf den in der Literatur aufgezeigten Moglichkeiten
und Grenzen, die der didaktische Einsatz des Mediums im kompetenzorientierten
Unterricht mit sich bringt. Erldutert werden die von Hallet (2012a) entwickelten sieben
didaktischen Aufgabenformate, bei denen es sich um die einzigen in der

Forschungsliteratur gefundenen Bearbeitungsmittel von Graphic Novels handelt.

Aufbauend auf diesen theoretischen Grundlagen wird im dritten Kapitel die Konzeption
der Didaktisierung zur Graphic Novel Nenn mich Kai ausgehend von Hallets (2012a)
Aufgabenformaten beschrieben. Dabei werden die genaue Planung der Unterrichtsreihe,
die eingesetzten Aufgabenformate und Unterrichtsmaterialien sowie die angestrebten

Ziele skizziert.

Im anschlieBenden vierten Kapitel, dem methodischen Forschungsteil, steht die
durchgefiihrte qualitative Untersuchung im Mittelpunkt. Zusitzlich zur Beschreibung des
Forschungsdesigns werden in diesem Abschnitt die FEindriicke der Schiiler*innen
prisentiert, die sie nach der unterrichtspraktischen Erprobung der Didaktisierung
beschreiben. Um moglichst tiefgriindige Einblicke in die Sichtweisen der Jugendlichen

zu erhalten, wurde dafiir die Methode der Fokusgruppen verwendet.

Das fiinfte Kapitel beinhaltet die Diskussion und Interpretation der gesammelten
Forschungsergebnisse sowie die Beschreibung von festgestellten Parallelen zwischen
dem gewonnenen Datenmaterial und den theoretischen Grundlagen. Neben der

Zusammenfassung der wichtigsten AuBerungen der insgesamt 18 befragten Personen
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beziehungsweise vier Fokusgruppen werden neue Erkenntnisse sowie Desiderata fiir

weitere Forschungsvorhaben angesprochen.

Um die Masterarbeit abzuschlieBen und um auch einen praktischen Nutzen aus den
gewonnenen Erkenntnissen zu ziehen, wird im sechsten Abschnitt ein Leitfaden fiir
Lehrende zur didaktischen Bearbeitung von Graphic Novels geboten. Dieser soll dazu

einladen, Graphic Novels im Unterricht einzusetzen und zu erproben.

Im letzten, siebten Kapitel der Arbeit wird schlieflich eine Zusammenfassung der
thematisierten Inhalte geboten und die Beantwortung der Forschungsfragen
vorgenommen. Der gesamte Forschungsprozess sowie die Bedeutung der Ergebnisse auf
die zukiinftige Implementierung von Graphic Novels im DaZ-Unterricht werden
reflektiert, bevor schlieBlich DenkanstoBe fiir weitere, mogliche Untersuchungen

gegeben werden.



1 Die Graphic Novel

Gegen Ende der 1960er Jahre verspiirten etliche Comiczeichner*innen das Bediirfnis,
gegen eine in der Gesellschaft weit verbreitete Annahme vorzugehen. Es kursierte die
hiufig vertretene Meinung, dass es sich bei Comics um Trivialliteratur handle und diese
lediglich eine junge Leser*innenschaft anspreche. Mehrere Comic-Kiinstler*innen, wie
beispielsweise Will Eisner, setzten es sich zum Ziel, jenen irrtlimlichen Vorstellungen
entgegenzuwirken und Gegenteiliges zu beweisen. Grund dafiir lag in ihrer Uberzeugung,
dass grafische Literatur ein weitaus breiteres Lesepublikum als lediglich Kinder- und
Jugendliche begeisterte und durchaus auch seriose Thematiken behandelte, welche auf
sprachlich anspruchsvolle Art und Weise dargestellt wurden (Monnin 2010:XVII). Im
Jahre 1978 veroffentlichte Eisner sein Werk A Contract with God und bezeichnete es
erstmals als Graphic Novel. Der Begriff kursierte zwar bereits lange zuvor, jedoch gilt
der Comic-Zeichner als erster, der diesen als Vermarktungsstrategie gebrauchte (Chute
2008:453). Wie sich jene Kunstgattung im Laufe der vergangenen Jahrzehnte von seinem
Vorreiter, dem ,,herkdmmlichen* Comic, abspalten und als ein neues Medium etablieren

konnte, wird im Folgenden eingehend beleuchtet.

1.1 Underground Comix: Wegbereiter fiir die Graphic Novel

In den 1930ern galten Comics als beliebteste Unterhaltungsform in den USA. Dies lag
zum einen an den aufgegriffenen, aktuellen und relevanten Themen, wie ,,ethnic identity*
und ,social class* (Tabachnick 2009:10), deren Diskussion aufgrund der starken
Zuwanderung von europdischen Migrant*innen in die USA von 1890 bis hin zu den
1930er Jahren ausgelost wurde. Als ein Beispiel von vielen kann hierfiir George
McManus‘ Werk Bringing up Father (1913) genannt werden, in welchem der beriihmte
Comiczeichner den American Dream sowie die Herausforderungen, denen sich

Zuwandernde irischer Herkunft stellen mussten, grafisch autbereitete (ibid.).

Im Zeitraum von 1930 bis 1950 sorgte die Thematisierung von ,,issues of race and
ethnicity, class and gender (ibid.) weiterhin fiir einen hohen Beliebtheitsgrad der
amerikanischen Comics. Die Figuren sowie auch die Inhalte der Werke erfuhren jedoch
eine andere Aufbereitung als bisher: ,,[they] became masked, as a generation seeking

social cohesion confronted Depression, gangsterism, and war* (ibid.). Um auf soziale und
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gesellschaftliche Problematiken aufmerksam zu machen, ohne dabei auf ein
Lesevergniigen verzichten zu miissen, wurden diverse Superheld*innen ins Leben
gerufen: ,,Superman was the creation of two Jewish teenagers who expressed their anxiety
about the rise of anti-Semitism in the 1930s and their own feeling as outsiders [...]*
(Tabachnick 2008:471). Abgesehen von Superman treten beispielsweise erstmals auch
Batman und Wonder Woman als Bekdmper*innen des Bosen mit einer geheimen Identitit

in Comics auf:

Batman, in daily life a rich man ostensibly upholding the law and the establishment,
found himself driven by the inability of the authorities of the Capone-era 1930s and
1940s to control urban crime to act as a masked vigilante. Wonder Woman (1942) [...]
did not wear a mask but had a secret identity as Diana Prince. (Tabachnick 2009:10)

Im Anschluss an den zweiten Weltkrieg und somit im Zeitalter der GroBBen Depression
sowie der Weltwirtschaftskrise brachten Comics mit maskierten Superheld*innen und
jenen, die eine doppelte Identitit aufwiesen, die Angste der Bevdlkerung grafisch zum
Ausdruck (ibid.). Zahlreiche Kiinstler*innen wéhlten das Comicformat als Ventil, um die
damaligen, in den USA vorherrschenden kulturellen und gesellschaftlichen
Verdnderungen zu verarbeiten. Diese waren hdufig eine Konsequenz aus den zu jener
Zeit gefiihrten Kriegen und damit einhergehenden drastische Folgen (Chute 2008:456).
Die Werke und Geschichten reprisentierten die Hoffnung, die damaligen
gesellschaftlichen sowie militdrischen Problematiken iiberwinden zu kénnen. Wie die
Superheld*innen in den Comics blieben auch ihre Schopfer*innen maskiert. Vor allem
judische Zeichner*innen &nderten ihre Namen, um gesellschaftliche Akzeptanz zu
erhalten. Als Beispiel hierfiir kann Max Ginzberg genannt werden, welcher den
Kiinstlernamen Max Gaines angenommen und 1933 das erste amerikanische Comicbuch

verdffentlicht hatte (Tabachnick 2009:11).

Als nach wenigen Jahren die Beliebtheit der Superheld*innen-Comics aufgrund des
sinkenden Interesses der Leserschaft abnimmt, verfolgten Verlage das Ziel, eine neue
Zielgruppe zu erreichen. Die Leser*innen der ersten Comic-Hefte sind &lter geworden,
sodass versucht wurde, eine zweite Generation anzuwerben. Ausgehend von dieser
Motivation verdffentlichte der Verlag EC (Entertaining Comics) Werke wie Vault of
Horror, Tales from the Crypt und Haunt of Fears, ,,in denen einige der damals besten

Zeichner subtil die [Paranoia des Kalten Krieges] in diisteren [Horrorstorys] reflektieren



oder zuweilen verstorende Blicke in die Abgriinde der menschlichen Psyche werfen
(Knigge 2016:19). Die Publikationen beunruhigten Eltern, Kirchenverbinde sowie
Erzieher*innen, fiir welche Comics stets ein Subgenre innerhalb der Kinderliteratur
darstellte (ibid.). Aufgrund dieser Bedenken, die nun auch Politiker*innen sowie
Psycholog*innen duBlerten, wurde dem Beliebtheitsgrad von Comics ein Ende gesetzt
(Kukkonen 2013:113). Veranlasst wurde dies endgiiltig aufgrund der Veroffentlichung
des Buches Seduction of the Innocent (Verfiihrung der Unschuldigen) von Fredric
Wertham. In dieser, spéter als Bestseller gekiirten, Studie erldutert der in New York titige
Psychiater die vermeintlich fatale Wirkung der Comiclektiire auf junge Leser*innen
(Knigge 2016:20). Die Kernaussage seiner Untersuchung hinsichtlich jugendlicher
Gewalt lautete, dass ein klarer Zusammenhang zwischen gewalttétigen Adolsezent*innen
und deren Vorliebe fiir das Lesen von Comics bestiinde. Folglich wiirden Comics zu
einem Anstieg der Jugendkriminalitdt erheblich beitragen (Kukkonen 2013:110). Die
Veroffentlichung dieser Ergebnisse erzielte die nachstehenden Konsequenzen (Knigge

2016:20):

Um ein Einschreiten des Gesetzgebers abzuwenden, griinden die Verlage noch im
Oktober 1954 die Comics Magazine Association of America (CMAA) als Institution
der freiwilligen Selbstzensur, deren Comics Code schon »Misstrauen gegen Streiter fiir
Recht und Gesetz« oder »Sympathie fiir Kriminelle« untersagt. »Nacktheit in jeder
Form« und in den Sprechblasen das Fluchen sind natiirlich ebenso verboten. [...]Jedes
Heft muss der CMAA vor Veroffentlichung vorgelegt werden und, bleibt es
unbeanstandet, ein aufgedrucktes Siegel tragen. Hefte ohne das >Reinheitssiegel<
werden vom Handel nicht ausgelegt, in einigen Bundesstaaten steht der Verkauf sogar
unter Strafe [...]. (Knigge 2016:20; Hervorh. im Orig.)

Aufgrund der Einfiihrung jener Gesetzesregelung sanken die Verkaufszahlen von Comics
drastisch (Kukkonen 2013:114). Anstelle der 1954 etwa 650 verdffentlichten Comic-
Hefte konnte im darauffolgenden Jahr lediglich die Hélfte gezéhlt werden: ,,Vom
einstigen Heer der Superhelden sind ohnehin nur noch Superman, Superboy, Batman,
Wonder Woman, Green Arrow und Plastic Man iibrig.” (Knigge 2016:22). Die Comic-
Industrie hielt sich vermehrt an die Vorgaben des Comic Codes und beriicksichtigte
seither in Publikationen die einzuhaltenden Kriterien (Kukkonen 2013:117). Die
Produktion von Comic-Heften, welche einst fiir erwachsene Leser*innen angefertigt
wurden, fand somit, dhnlich wie das zuvor verbreitete Angebot an Themenvielfalt, ein
jahes Ende. In den folgenden 30 Jahren fand in erster Linie die Publikation von Comics

fiir Jugendliche statt (Knigge 2016:22). Durch die Einfiihrung des Codes wiirde das Genre



eine derartige Bliitezeit wie im Zeitraum von 1930 bis 1940 nicht erneut erleben

(Kukkonen 2013:117).

In den 1960ern unterlag die Comic-Industrie zwar immer noch den strengen Vorgaben
der Gesetzesregelung, sodass die Auflagenzahlen sanken, jedoch fanden Comics andere

Wege und Bereiche, um wieder auf der Bildflache zu erscheinen:

The art scene took up comics, their speech bubbles, speed-lines, and grainy print, as an
aesthetic expression. Pop artists like Roy Lichtenstein recreated comics panels on
canvas and presented them in exhibition. For the first time, perhaps, comics were
featured in venues of high culture like museums and art galleries. The pop-artists were
out to shock the art establishment and to unmask the value hierarchy between high
culture and popular culture. (Ibid.)

Aus derselben Motivation angetrieben kamen in den sechziger Jahren underground comix
auf. Fiir deren Schopfer*innen stellte diese Kunstform eine Moglichkeit dar, sich und ihre
Anliegen zum Ausdruck bringen. Jenes Medium bot den Zeichner*innen ebenfalls die
Gelegenheit, aus den Zwingen des Comic Codes auszubrechen. Als Beispiel fiir
Kiinstler*innen, die diese Chance ergriffen, kann Robert Crumb genannt werden, der in
seinem underground comix Fritz the Cat (1965-72) ,verbotene* Themen wie
Geschlechtsverkehr und Drogenmissbrauch aufgreift und grafisch darstellt. Die
Anfertigung von Zeichnungen im individuellen Stil wie auch der VerstoB3 gegen jegliche
Vorgaben des Comic Codes wiren fiir Kiinstler*innen, welche innerhalb der Comic-
Industrie tdtig waren, nicht denkbar gewesen. Schopfer*innen von underground comix
mussten sich daher selbst um die Verdffentlichung sowie um den Vertrieb ihrer

Kreationen kiimmern (Kukkonen 2013:117).

Die ersten underground comix entstanden in den spidten sechziger Jahren auf
universitdirem Boden, unter anderem am Campus der University of Texas-Austin in
Michigan State und der University of California in Berkeley. Abgesehen davon tauchten
die ersten graphic narratives gleichzeitig auch in den Randbezirken etlicher GroBsstidte
auf (Baetens/Frey 2015:55). San Fransisco schien ideal als Geburtsstadt fiir jenes neue
Format, da sie das Zentrum fiir Hippiekultur und Freigeister markierte und somit einen
geeigneten Ort fiir jegliche Tabubriiche darstellte (Tabachnick 2009:12). Mit dem Ziel,
sich von bisher bekannten Comics mit Superheld*innen-Schwerpunkt génzlich

abzuheben, nannten die Kiinstler*innen ihre Werke ,,comix — das >x< steht fiir >x-rated<



(nicht jugendfrei) [.] [Diese] erzéhlen nicht mit dem Blick auf ein Publikum, sondern aus
der Perspektive [der Zeichner*innen]“ (Knigge 2016:23). Jenes neue Medium richtete
sich an ein erwachsenes Zielpublikum und verzichtete vollig auf Geschichten iiber
Superheld*innen (Baetens/Frey 2015:55). Um eine Veroffentlichung der Werke
unabhidngig von der Comic-Industrie vornechmen zu konnen, publizierten die
KiinstlerInnern ihre Werke in Selbst- oder Kleinverlagen, was durch die neue Technik

des Offsetdrucks erleichtert wurde.

Robert Crumb, Gilbert Shelton, Kim Deitch, Jaxon and Justin Green, among others,
produced new amusing, sexually explicit, and often satirical strips in self-produced
magazines or in supplements to student newspapers. Their work was self-conscious,
sometimes quasi-autobiographical, und utterly irreverent. For them, no topic was taboo.
Sex, race, hippies, old mainstream comics, and the alternative drop-out scene itself, as
well as targets in straight and conservative America, were all fair game for satire. (Ibid.)

Die neue, im Untergrund entstandene comix-Bewegung erlebte einen rasanten Wachstum
(Tabachnick 2009:12). Innerhalb kurzer Zeit wurden zahlreiche Hefte verdffentlicht und
Verlage fiir deren Druck sowie Distribution gegriindet. Das Comic-Genre erlebte eine
unabhingige Entwicklung, welche ihm in den vergangenen Dekaden verwehrt geblieben
war (Knigge 2016:25). Comix fanden dariiber hinaus Eingang in satirische Zeitschriften
etlicher Universititen, bekannt als college humour magazines, wodurch fiir junge
satirische Karikaturist*innen ein Raum fiir die Prasentation ihrer Kreationen geschaffen
wurde. Neben jenen universitiren Magazinen begannen auch mehrere nationale satirische
Zeitschriften, wie beispielsweise Mad und Help!, ein- bis zweiseitige comix unbekannter
Schopfer*innen zu veroffentlichen, die keinerlei Gemeinsamkeiten mit Superheld*innen-
Comics aufwiesen. Auch wurden bewusst Zeichner*innen ausgewihlt, die zuvor fiir
keinen anderen Mainstream-Verlag titig waren (Baetens/Frey 2015:54). In erster Linie
fand die Verbreitung von comix aber in Headshops statt (Knigge 2016:24). Dabei
handelte es sich um kleine ,,[shops] special[ized] in articles (such as hashish pipes and
roach clips) of interest to drug users” (Merriam Webster Dictionary 2019). Ausgehend
von jenen Lidden konnten comix auf nationaler sowie spdter auf internationaler Ebene

verbreitet werden (Knigge 2016:24).

Das Aufkommen der underground comix anderte das bisherige Verstindnis vom Comic-
Genre grundlegend. Besonders die folgenden drei im Selbstverlag veroffentlichten Werke

markieren einen Meilenstein in der Entwicklung des Mediums aufgrund des neuen



Zeichenstils und uniiblicher Inhalte: In San Fransisco brachte Gilbert Shelton Feds ,n°
Heds und Robert Crumb Zap hervor. Parallel entstand in Chicago Jay Lynchs und Skip
Williamsons Bijou Funnies (Baetens/Frey 2015:56). Gemill Knigge galten diese Titel zu

jener Zeit aufgrund der folgenden Charakteristika als bahnbrechend:

Zum ersten Mal in [der] Geschichte ist der Kiinstler hier allein sich selbst verpflichtet,
ohne verlegerische Weisung, ohne Vorgabe, Konventionen oder das Schielen auf
Publikumsgeschmack. Crumbs Geschichten [beispielsweise] handeln von Sex & Drugs
& Rock ‘n‘ Roll, spédter aber auch von den eigenen Lastern und Psychosen. In etlichen
seiner Storys nimmt er selbst den Platz ein, der bislang [Held*innen] zustand, vertraut
sich [Leser*innen] und tritt mit [ihnen] in den Dialog. (Knigge 2016:24)

Als Beispiel fiir die Einbettung jener bahnbrechenden Merkmale verweist Knigge auf den
folgenden Ausschnitt aus Robert Crumbs comix (sieche Abbildung 1) und untermauert
somit, dass die Zeichner*innen des neuen Formates vollkommen alleinige Inhaber*innen
ihrer Kreationen waren, die erstmals nicht im Auftrag von Comic-Konzernen entstanden

(ibid.).

LUCKY FOR ME, BY WORKING STEADFASTLY AT MY ART, AVD|
1VE GONE WAY BEYOND MY WILDEST DREAMS ./

; ﬂ n
]
- .

Abbildung 1: Robert Crumb
(1972), zit. n. Knigge
(2016:24)

2 EE |

Den Anhdnger*innen der underground-Szene gelang es zu demonstrieren, dass sie trotz

Verzicht auf die Unterstiitzung der Comic-Industrie durchaus erfolgreich sein konnten.
Abgesehen davon stellte die comix-Bewegung auch unter Beweis, dass Comics nicht
zwanghaft dem Rhythmus von Tages- oder Wochenzeitschriften folgen mussten. Dies
stellte eine wichtige Erkenntnis dar, denn dadurch wurden Kiinstler*innen, Verlage sowie

Leser*innen darauf aufmerksam gemacht, dass grafische Erzdhlungen in beinahe allen
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Formaten angefertigt werden konnten, inklusive der ldangeren ,,one-shot ,novel®

(Baetens/Frey 2015:56).

Das Aufkommen der underground comix, aber gleichzeitig auch das Ende dieser rasanten
Entwicklung Mitte der siebziger Jahre bereiteten beide den Weg fiir die Geburt der
Graphic Novel. Gemél Baetens und Frey ldsst sich das kurze Bestehen der underground

comix auf die folgenden Griinde zuriickfiihren:

Underground publishing was severely impacted after the United States Supreme Court
ruled in June 1973 that the definition of obscenity should be left to local authorities.
Moreover, the heady atmosphere of the late 1960s and early 1970s could not be
sustained. (Ibid.:59)

Mit dem Ende des Vietnamkrieges und dem Riickgang der Gegenbewegung hatte die
underground-Szene zwar etliche Kiinstler*innen hervorgebracht, jedoch mangelte es
diesen an einem Zielpublikum sowie einem festgelegten Publikationsort fiir ihre Werke.
Hinzu kam der stetig sinkende Beliebtheitsgrad der Headshops als Vertriebsorte, welche
unkonventionelle Kiinstler*innen nicht mehr als geeignet und angesagt empfanden

(ibid.:f.).

Der langsame Niedergang der comix-Kultur hinterlie3 eine Leere, welche Kiinstler*innen
wie beispielsweise Art Spiegelman spiter schrittweise zu fiillen versuchten.
Grundsitzlich kann beziiglich der, wenn auch nur kurz andauernden, underground comix-
Ara festgehalten werden, dass diese neue Formate sowie Themen fiir die zukiinftige
Graphic Novel zum Vorschein brachte. Das durch den Zerfall der comix-Bewegung
entstandene Vakuum bot zahlreichen Zeichner*innen, wie Crumb, Deitch, Trina Robbins,
Spiegelman und etlichen weiteren gleichzeitig die Chance, sich selbst neu zu erfinden
und mit unzdhligen neuen Zeichen-, Erzdhl- sowie Publikationsstrategien zu

experimentieren (ibid.).

1.2 Aufkommen und Etablierung der Graphic Novel

Die beiden Kiinstler Green und Jaxon gelten als die ersten, die ldngere, mehrseitige comix
anfertigten, welche autobiografische sowie historische Inhalte aufwiesen. Diese sollten
sich spéter als thematische Schwerpunkte von Graphic Novels etablieren. Als

bekanntestes Beispiel fiir jene Vorreiter kann das 1972 von Green verdffentlichte Werk
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Blinky Brown Meets the Holy Virgin Mary genannt werden, in welchem der Zeichner
seine katholische Erziehung kritisch reflektiert (Baetens/Frey 2015:60). Der Umfang
jener grafischen Erzédhlung von insgesamt 44 Seiten war fiir einen comix zu jener Zeit
mehr als uniiblich. Dariiber hinaus inkludierte Green darin &duflerst intime,
autobiografische Elemente und sexuelle Erfahrungen, welche ebenfalls zur
Unverkennbarkeit des Werkes beitrugen. Neu an jenen Publikationen waren nicht die
anstoBigen Inhalte und deren grafische Darstellung, welche der Leser*innenschaft bereits
in comix geboten wurden, sondern die Verkniipfung dieser mit den personlichen

Erfahrungen und der Gefiihlswelt ihrer Schopfer*innen (ibid.:f.):

Dream, nightmare, satire, and self-obsession blur together into a complex meditation on
Blinky’s life. The colourful depictions of writhing snakelike penises were not
[especially] radical for the world of comix. The emphasis on Green’s childhood daily
reality was, however, new. (Ibid.)

Ahnlich wie Green fertigte Jaxon in den spiten Siebzigern ebenfalls lingere grafische
Erzdhlungen, wie zum Beispiel Comanche Moon (1978), an, in denen er aber den Fokus
auf die historische Entwicklung seiner Heimatstadt richtete. Ausgedriickt wurden jene
Inhalte mittels ,,extended, highly detailed, long, and thoroughly researched depictions of
the nineteenth-century Southwest frontier” (ibid.:f.). Greens und Jaxons Arbeiten galten
insofern als revolutiondr, da sie die bisherigen comix-Konventionen brachen, indem die
grafischen Erzdhlungen deutlich ldngere Seitenanzahlen aufwiesen, neue Thematiken
behandelten und in einem buchdhnlichen Format publiziert wurden. Zwar griffen die
beiden Kiinstler*innen weiterhin comix-Elemente in ihren Werken auf, jedoch kreierten
sie dariiber hinaus auch Werke, die sich deutlich von den bisher kursierenden comix-
Ausgaben mit expliziten Inhalten abhoben (ibid.:f.). Jene neue Art der Aufbereitung, in
denen den Leser*innen anstelle von Geschichten mit Superheld*innen die
Zeichner*innen selbst als Hauptfiguren geboten und deren Erfahrungen mit detaillierten
Grafiken dargestellt wurden, ermdglichte die Entwicklung einer neuen Form der bislang
bekannten Comics. Unter anderem waren filir jene lingeren Arbeiten die folgenden

Merkmale von grof3er Bedeutsamkeit:

Diese Formate mit sehr unterschiedlichen Langen, mal Kurzgeschichte, mal Epos,
verhieflen bereits eine neue Form von Realismus im Medium, nicht blof3, was
historische Zuordnung und topografische Genauigkeit anbelangt, sondern vor allem in
der Zeichnung gebrochener Charaktere und in einer suggestiven Erzdhlweise, die
Leserin und Leser zum Mitdenken und Mitfiihlen anregt und nicht zu einer eindeutigen
Losung verdammt ist. (Seefllen 2017:7)
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Die bisherigen Erlduterungen lassen darauf schlieen, dass Vorlaufer der Graphic Novel
in Form von Werken wie beispielsweise von Green und Jaxon, bereits im Umlauf waren,
jedoch noch nicht unter jener Bezeichnung (ibid.). Die Namensgebung erfolgte erst durch
Will Eisner, welcher bereits 1941 als Erster in Comics ein literarisches Genre sah. Aus
Frust, da niemand derselben Auffassung war, entzog er sich fiir mehrere Jahre der
AuBlenwelt. Als der Zeichner 1970 von der autkommenden underground-Bewegung
erfuhr, motivierte ihn dies, seiner Tétigkeit als Comiczeichner wieder nachzugehen. Jener
Antrieb resultierte 1978 in Eisners Buch 4 Contract with God, auch als Vertrag mit Gott
bekannt, das sich aus insgesamt vier Kurzgeschichten zusammensetzte (Knigge 2016:29).
Eisner nannte diese ,,graphic novel”“ und fithrte die Bezeichnung als Erster auf der

Titelseite des gebundenen Buches an (Baetens/Frey 2015:63) (sieche Abbildung 21).

A
Graphic
Novel

ol
MR

Abbildung 2: Titelseite von A4
Contract with God (Eisner 1978)

! https://d1466nnw0ex81e.cloudfront.net/n_iv/120/794231.jpg [23.02.2020]
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Die Intention Eisners hinter der Kreation und Veroffentlichung seines Werkes lag zum
einen an dem sich verdndernden Lesepublikum, das sich in den 1940ern aus Kindern
zusammensetzte, die sich gegen Mitte der 70er Jahre in ihren Dreifligern befanden. Dieser
neuen Alters- beziehungsweise Zielgruppe wollte der Zeichner ansprechende Werke
bieten. Zum anderen Ildsst sich die Weiterentwicklung des bisher bekannten
Comicformats durch Eisner auch dadurch begriinden, dass dieser der Comicindustrie,
welche Comics groBteils abgeschrieben hatte, das immer noch bestehende Interesse der
Leser*innenschaft aufzeigen wollte (Weiner 2012:29). Knigge fasst die Motivation des
Zeichners hinter der Kreation von 4 Contract with God and Other Tenement Stories wie

folgt zusammen und nennt die folgenden Aspekte:

Eisners Intention ist die Abgrenzung vom Unterhaltungsfastfood der Hefte, in den USA
vornehmlich Superheld[*innen]. Eine ernsthafte Comic-Erzéhlung, wie sie ihm
vorschwebt, wire in den Comicldden fehl am Platz und an den newsstands ohne
Chance. Es bleibt der Buchhandel, doch dort sind Comics so verpont, also nennt Eisner
sein Buch eine graphic novel [...]. (Knigge 2016:29; Hervorh. im Orig.)

Eisners 4 Contract with God fand durch den Direktvertrieb Eingang in Buchhandlungen
sowie in Comicbuchldden und erreichte weltweites Ansehen. Die Publikation und
Distribution dieses Werkes erzielte die Etablierung der Bezeichnung Graphic Novel,
worunter ein Comic erstmals als literarisches Produkt mit hoher Seitenzahl verstanden

wurde (Duncan/Smith 2009:70).

Trotz der Tatsache, dass Eisner den Begriff zum ersten Mal auf seinem Buchcover
anfiihrte und als dessen Erfinder gilt, darf laut Berond nicht vergessen werden, dass
Comicbiicher bereits etliche Jahre vor der Veroffentlichung von 4 Contract with God im

Umlauf waren, wenn auch nicht unter dem neu eingefiihrten Ausdruck:

So zeigt [Berond], dass literarisch ambitionierte Comicromane — etwa Lynd Wards
wortlose Woodcut Novel God’s Man (1929), Mein Stundenbuch (1919) des flamischen
Grafikers Frans Maserell und die stark durch den Stummfilm beeinflussten Bildromane
der 1930er Jahre von Milt Gross — als Graphic Novels avant la lettre gelten konnen.
(Berona 2008, zit. n. Eder 2016:157)

Stark von Crumb, Green und Eisners Werken inspiriert, verdffentlichte ein weiterer
Kiinstler seine Graphic Novel (Hescher 2016:14). Als 1986 Art Spiegelmans Maus (siche
Abbildung 3) im Pantheon Books Verlag publiziert wurde, erfuhr das noch junge

Comicsubgenre eine mallgebliche Verdnderung (Weiner 2012:14). In diesem Werk
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erzdhlt der Autor die Geschichte seines Vaters und thematisiert den Holocaust. Fiir die
Darstellung der Charaktere greift Spiegelman auf Tiere zuriick und présentiert seinen
Leser*innen Mause als Juden sowie Katzen als Nazis. ,,Mit Maus hat er [...] den Beweis
erbracht, dass sich der Comic eines jeden Themas anzunehmen und es in addquater Form

zu verhandeln vermag* (Knigge 2016:31).
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Abbildung 3: Maus
(Spiegelmann 1986, zit. n. Knigge
2016:32)

Seit der Einfithrung der offiziellen Bezeichnung wéchst die Anzahl der Graphic Novels
in den vergangenen Jahrzehnten stetig, sodass die Werke mittlerweile nicht nur in
Buchhandlungen, sondern auch in groBeren Buchhandelsketten erworben werden kdnnen
(Duncan/Smith 2009:70). Die Veroffentlichung von Graphic Novels in Buchform
veranlasste somit eine Verdnderung in der Distributionslandschaft von Comics (Eder
2016:159). Heute verfiigt das Comic-Subgenre aufgrund von Werken wie Maus meist
iber eine eigene Abteilung in zahlreichen Buchldden und ist génzlich in das 6ffentliche

Bewusstsein geriickt (Chute 2008:453).
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1.3 Versuch einer Begriffsdefinition

In den vergangenen 30 Jahren konnte sich die Graphic Novel also als ein ,,medium for
literacy and visual creativity and storytelling® etablieren (Baetens/Frey 2015:74). Will
Eisners urspriingliche Absicht hinter der Einfithrung des Begriffs Graphic Novel zeigte
somit Erfolg, da auf diese Weise die Werke des Zeichners sich von herkdmmlichen

Comics abgrenzten.

Er nutzt den Begriff somit als Marketinginstrument, doch mit seiner ernsthaften
Erzihlhaltung und einer sich vom klassischen Comic abhebenden Asthetik definiert er
die Graphic Novel zugleich als grafische Erzéhlung, die sich mit Innen- statt
AuBlenwelten auseinandersetzt, einen literarischen Anspruch erhebt und in ihrer
Verbindung von Bild und Text auch nach neuen Wegen sucht, um ihr Thema
bestmoglich umzusetzen|.] (Knigge 2016:29)

Zwar handelt es sich bei Graphic Novels immer noch um eine Sonderform von Comics,
jedoch wird das neue Medium als ein Produkt vermarktet, bei dem es sich um mehr als
herkdmmliche Comics handelt. Die Veroffentlichung von Graphic Novels im weitaus
angeseheneren Buchformat zielte abgesehen von den genannten Griinden auch darauf ab,
ein neues Lesepublikum sowie ,,soziale Distinktion* zu erreichen (Sabin 1996:165).
Diese Marketingstrategie zeigte rasch Wirkung, da zahlreiche Leser*innen die nun
literarisch hochwertige Comic-Sonderform erwerben wollten (ibid.). Bald wurde jedoch
die Bezeichnung Graphic Novel als Label fiir jegliche Werke verwendet, die auch nur in
geringster Weise Ahnlichkeit mit einem Buch hinsichtlich der Seitenzahl oder des

duBeren Erscheinungsbildes aufwiesen (Knigge 2016:31):

Entsprechend kennzeichneten die Verlage ihre zuvor als ,,Comics* angebotenen
Bildgeschichten durch ,,Graphic Novel“-Aufkleber, dann Aufdrucke, und verkauften
diese laut Verlagssprecher[*innen] durch die neue Bezeichnung viel besse[r]. Die
Marketing-Aktio[n] fithrte zu Trittbrettfahrern, d.h. auch andere Verlage bieten seit dem
Comics als ,,Graphic Novel“ an. (Palandt 2014:108)

Palandt weist auch darauf hin, dass es sich bei der Verwendung der Bezeichnung Graphic
Novel fiir jegliche Produkte um keine gesetzeswidrige Tat handelt, weil der Begriff nicht
dem Urheberrecht unterliegt (ibid.). Aus diesem Grund ist es nicht uniiblich, dass Graphic
Novel vermehrt als Label fiir verschiedene Druckerzeugnisse verwendet wird, wenn auch

diese keinerlei Gemeinsamkeiten mit ,,der Literaturform ,Comics*

,harrativen Werke[n]*“ aufweisen (Dolle-Weinkauff 2014:152).

oder sonstigen
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Abgesehen von der falschlich gebrauchten Bezeichnung Graphic Novel fiir diverse
Printmedien stellt also die Unterscheidung des Mediums vom herkommlichen
Comicformat haufig ein Problem dar. Zwar bereiteten Comics den Weg fiir die
Entstehung von Graphic Novels, allerdings handelt es sich dabei letztendlich dennoch um
zwei unterschiedliche Formate (Ireland 2004:18).

Eder beispielsweise liefert eine umfassende Begriffsbestimmung und definiert Graphic

Novels wie folgt:

Merkmale der Graphic Novel

m Comics in Buchformat
Grafische Literatur, die ein erwachsenes Publikum adressiert
Literarischer Anspruch sowie selbstreflexiv-autofiktionale Erzahlhaltung
Nichtserialisierte, fiktionale oder nichtfiktionale Erz&dhlung(en)
Experimenteller Einsatz von Schrift-Bild-Verkniipfungen
Aufbrechen der fiir den Heftcomic typischen Seitengestaltung und
Panelanordnung
Distribution iiber Buchhandel (Eder 2016:157; Hervorh. im Orig.)

Trotz der aufgelisteten Punkte weist die Autorin darauf hin, dass bisher keine eindeutige,
,klar ausgearbeitete und trennscharfe Typologie der Graphic Novel existiert [.] Ansétze
zu ihrer formalen Klassifikation [sind beispielsweise] bei Groensteen (2007) und
Baetens/Frey [2015] zu finden* (ibid.:f.). Letztere teilen die Auffassung, dass fiir diese
Kunstform keine spezifische Definition existiert und gehen davon aus, dass es sich dabei
nicht nur um ein Genre, sondern auch um ein Medium zum Zweck des ,,storytelling*
handelt (Baetens/Frey 2015:7). Den beiden Autoren zufolge unterscheidet sich die
Graphic Novel in den folgenden Punkten wesentlich vom herkdmmlichen Comicbuch:
»(1) form, (2) content, (3) publication format, and [...] (4) production and distribution
aspects® (ibid.:f.). Was die Erscheinungsform von Graphic Novels betrifft, so dhnelt diese
hiufig dem Layout von Comics, allerdings entwarfen Graphic Novel-Illustrator*innen
ithre Werke in neuen, wiedererkennbaren, individuellen Zeichenstilen, sodass sich diese
Arbeiten von bisher bekannten Comics sowie comix unterschieden. Abgesehen davon
fand ein weiteres Element erstmals, anders als bei herkdémmlichen Comics, Eingang in
die Werke. Dabei handelt es sich um die Einbeziehung der Erzihlfigur, die nun in verbaler
sowie visueller Form einen eigenen Platz in den Geschichten erhielt. Auf inhaltlicher
Ebene unterschieden sich Graphic Novels dahingehend von Comics, als dass diese
vorwiegend fiir eine erwachsene Zielgruppe produziert wurden und daher ernsthaftere
Thematiken aufwiesen. Bei zahlreichen Werken handelte es sich um géinzlich

autobiografische Erzdhlungen, etliche weitere sollen auf biografischen Elementen
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basieren, wie beispielsweise Art Spiegelmans Maus (1986, 1991) oder Mariane Satrapis
urspriinglich auf Franzosisch erschienene Graphic Novel Persepolis (2000-2003)
(Baetens/Frey 2015:9f.). Die Veroffentlichung von Graphic Novels, welche Baetens und
Frey als dritten Punkt eingehend beleuchten, geschah im Buchformat, was einen der
grofften Unterschiede zu Comics darstellt. Mit anderen Worten wurde vermieden, dass
die neue Kunstform aufgeteilt als Fortsetzungen erschien. Ziel hinter dieser Art der
Publikation bestand darin, Graphic Novels einen &dhnlichen Status wie den eines
traditionellen Romans oder Buches zu verleihen (ibid.:13ff.). Im Anschluss an die
Erscheinungsform diskutieren die beiden Autoren als vierten Punkt die Produktion sowie
Distribution von Graphic Novels, welche anstelle von anfangs noch kleinen,
unabhingigen Verlegern rasch von einflussreichen Verlagshdusern wie Pantheon und DC

iibernommen wurde (ibid.:17).

Neben Baetens und Frey, die sich, wie die bisherigen Ausfithrungen zeigen, eingehend
mit den Merkmalen von Graphic Novels befasst haben, bemiihten sich noch zahlreiche
weitere Autor*innen darum, eine Begriffsbestimmung fiir die Kunstform zu entwerfen.
An dieser Stelle kann beispielsweise Campbell genannt werden, der, dhnlich wie Baetens
und Frey, seine Begriffsbestimmung in vier wesentliche Aspekte aufteilt und sich in
seinem Beitrag die Frage stellt: ,,What is a Graphic Novel?** (Campbell 2007). Der Autor
unterscheidet vier Moglichkeiten, wie der Begriff Graphic Novel verwendet wird und wie

er verstanden werden kann:

The term graphic novel is currently used in at least four different and mutually
exclusive ways. First, it is used simply as a synonym for comic books. For instance, 1
recently read of an “eight-page graphic novel” that I myself once drew. Second, it is
used to classify a format—for example, a bound book of comics either in soft- or
hardcover—in contrast to the old-fash[iJoned stapled comic magazine. Third, it means,
more specifically, a comic-book narrative that is equivalent in form and dimensions to
the prose novel. Finally, others employ it to indicate a form that is more than a comic
book in the scope of its ambition—indeed, a new medium altogether. (Campbell
2007:13)

Die Verwendung der Bezeichnung Graphic Novel kann gemidBl Campbell somit
mindestens vier verschiedene Bedeutungen aufweisen, was haufig zu Verwirrung fiihrt
(ibid.). Weshalb sich die Kunstrichtung dennoch stetig steigender Beliebtheit erfreut ist
ein Aspekt, mit welchem sich Hallet (2012a) eingehend befasst, neben dem Versuch,
ebenfalls eine Begriffsbestimmung fiir Graphic Novels vorzunehmen. Hallet zufolge

handelt es sich bei Graphic Novels um ein kulturelles Mittel, welches bei der Erklarung
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komplexer Geschehnisse und Phdnomene eine wichtige Hilfestellung leisten kann. Als
Beispiele dafiir werden ,,schwer durschaubare Prozesse [...], einschneidende historische
Erfahrungen [...], kulturelle Entwicklungen und [...] technologische Revolutionen [...]
aufgezdhlt (Schiiwer 2008, zit. n. Hallet 2012a:3). Graphic Novels helfen, diese
Ereignisse darzustellen und ,,erfahrbar zu machen®. Auch Hallet ist sich der Problematik
bewusst, dass keine eindeutige Begriffsbestimmung fiir die Graphic Novel vorliegt.
Daher entwirft der Autor eine eigene Definition und beschreibt das Comicsubgenre

folgendermaf3en:

Eine graphic novel ist eine fiktionale, romanartige Langerzdhlung, die sich der
Darstellungsweise der Comics bedient. Die kleinsten narrativen Einheiten sind daher
die panels, welche die storyworld und die Handlung mittels Texten, zeichnerischer
Darstellung und symbolsprachlicher Elemente entwickeln. Fiir die Erzeugung narrativer
Kohérenz kommt den Leerrdumen zwischen den panels, den gutters, zentrale
Bedeutung zu. Deren interpretative Fiillung durch [die] Leser[*innen] ist fiir den
Zusammenhang zwischen zwei panels und die plot-Kontruktion konstitutiv. (Hallet
2012a:4; Hervorh. im Orig.)

Im Unterschied zu den bisher aufgelisteten Begriffserkldrungen befasst sich Hallet mit
dem konkreten Aufbau und den einzelnen Elemente des Kunstgenres. Auch wird den
Leser*innen von Graphic Novels eine bedeutsame Rolle beigemessen, da diese fiir die
Verkniipfung der einzelnen Bilder und Interpretationen der dazwischenliegenden

Leerstellen verantwortlich ist.

Hallets Definition stellt, wie auch die zuvor angefiihrten Erlduterungen, lediglich einen
kleinen Ausschnitt der Bandbreite an Begriffsbestimmungen der Graphic Novel dar. Die
Auflistung aller Definitionen wiirde aber den Rahmen der vorliegenden Masterarbeit
sprengen. Aus diesem Grund wird an dieser Stelle auf Frahms Schlussfolgerung
verwiesen. Diesem zufolge haben jegliche Erkldrungsversuche ein wichtiges Kriterium
gemeinsam, und zwar ,,bleibt doch die Graphic Novel — [...] durch Panels, Sprechblasen
und wiederholte Figuren unverkennbar den Mitteln der Comics verbunden und damit dem
Seriellen, dem Stereotypen und dem Schema® (Frahm 2014:54). Diese Elemente sind
zwar meist in unterschiedlichem Ausmal und in verschiedener Form in Graphic Novels
vorzufinden, jedoch bestitigt deren Einbettung in das Subgenre, dass keine klare
Trennlinie zwischen Comics und Graphic Novels gezogen werden kann (ibid.).

Wrobel stimmt in seinen Ausfiihrungen dieser Erkenntnis zu und ist dariiber hinaus

iiberzeugt, dass es sich bei Graphic Novels aufgrund ihrer Gemeinsamkeiten zu Romanen
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und Filmen um eine Art Hybrid handelt. Thm zufolge erdffnet die facettenreiche
Beschaffenheit der Kunstgattung ein hohes Mal} an didaktischen Mdglichkeiten (Wrobel
2015:4). Inwiefern dieses Potential didaktisch fiir den Unterricht, genauer gesagt fiir den
DaZ-Unterricht mit Schwerpunkt auf Kompetenzorientierung, ausgeschopft werden

kann, ist Thema des nachstehenden zweiten Kapitels.
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2 Didaktische Einsatzmoglichkeiten von Graphic Novels im

kompetenzorientierten Fremd- und Zweitsprachenunterricht

Das mittelmaBige Abschneiden von Schiiler*innen bei internationalen Vergleichstests,
wie der im Jahr 2000 durchgefiihrten PISA-Studie, hatte betrachtliche Auswirkungen auf
die Bildungssysteme in deutschsprachigen Léndern. Ausgelost durch die enttduschenden
Ergebnisse der Untersuchung, in der Literatur hdufig als regelrechter PISA-Schock
bezeichnet, wurde das bisher existierende Schulwesen grundlegend von Bildungsorganen
tiberdacht und Maflnahmen fiir dessen Umgestaltung beziehungsweise deren
Qualitdtssteigerung ausgearbeitet (Freudenthaler/Specht 2005:6, Ghanbari/Azizi 2008:9,
Ghanbari/Azizi 2012:14). Das Ergebnis der Diskussionen bestand in der Abkehr von der
bisher praktizierten Inputorientierung im Unterricht, also dem Fokus auf ,,Lehrpline, -
mittel und -maBnahmen® (Schott/Ghanbari 2008:9), hin zur Einfilhrung -einer
Outputorientierung, um  Bildungsstandards zu  gewihrleisten. Um  eine
Outputorientierung beziehungsweise damit einhergehende Bildungsstandards erzielen zu
konnen, sollten nun erbrachte Leistungen von Schiiler*innen anhand von
nachvollziehbaren Kompetenzen gemessen werden (Freudenthaler/Specht 2005:6,
Ghanbari/Azizi 2008:9, Ghanbari/Azizi 2012:14). In den vergangenen Jahren riickte der
Kompetenzbegriff sowie der kompetenzorientierte Unterricht, welcher nachstehend als
KOU abgekiirzt wird, in den Mittelpunkt bildungspolitischer und -theoretischer
Diskussionen. Dabei handelt es sich um keine génzlich neue Bezeichnung, da diese
bereits vor dem Bekanntwerden der PISA-Ergebnisse unter anderem im schulischen
Kontext kursierte (Joller-Graf 2019:11).

Im Folgenden werden zunichst die Auswirkungen der PISA-Testergebnisse auf das
Schulwesen in deutschsprachigen Léndern beleuchtet, bevor der Frage nachgegangen
wird, worum es sich bei den in den schulischen Fokus geriickten Kompetenzen handelt.
Anschliefend wird die Situation des KOU in Osterreich beziehungsweise des
kompetenzorientierten DaZ-Unterrichts der Sekundarstufe II an den Allgemeinbildenden
Hoheren Osterreichischen Schulen dargelegt. Von besonderem Interesse ist dabei, wie
Graphic Novels in einem kompetenzorientierten Zweit- und Fremdsprachenunterricht
Anwendung finden konnen. Die gewonnenen Erkenntnisse und Anwendungsbeispiele
sind insofern von Bedeutung, da sie das theoretische Grundgeriist der praktischen

Untersuchung bilden, welche im Rahmen der Masterarbeit durchgefiihrt wurde.
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2.1 Vom PISA-Schock zur Kompetenzorientierung

Aufgrund der in den vergangenen Jahren gefiihrten Diskussionen hinsichtlich des
Bildungswesen wurde den Resultaten von Lern- und Bildungsprozessen mehr und mehr
Aufmerksamkeit geschenkt, nicht zuletzt wegen der unterdurchschnittlichen Ergebnisse
von weltweiten Vergleichsstudien, wie beispielsweise PISA oder TIMSS. Die dadurch
ermittelten unzureichenden Leistungen von Schiiler*innen warfen mehr denn je die Frage
auf, liber welche Fertigkeiten und liber welches Wissen Lernende bei einem Schul- oder

Ausbildungsabschluss verfiigen sollten (Paechter et al. 2012:11).

Wer ins Flugzeug steigt, um in die Ferien zu fliegen, erwartet und erhofft sich, dass
Pilot[*inne]n und Kopilot[*innen] nicht nur wissen, wie das Flugzeug zu fliegen ist,
sondern dass sie es auch sicher fliegen konnen. Wenn wir Fremdsprachen lernen, tun
wir dies mit dem Ziel, in einer neuen Sprache kommunizieren zu koénnen. Sich blof3 mit
der Grammatik zu befassen und Vokabeln auswendig zu lernen, wére unbefriedigend.
Ebenso erwarten wir von Arztinnen und Arzten, dass sie sicheres und umfangreiches
medizinisches Wissen haben, und vor allem, dass sie es niitzen konnen, wenn sie ihre
Patientinnen und Patienten behandeln. Sollte dies analog bei Lehrerinnen und Lehrern
nicht auch der Fall sein? Und sollten sie ihren Unterricht nicht auch so gestalten, dass
die Schiilerinnen und Schiiler nicht nur Wissen erwerben, sondern auch Gelegenheit
haben, es in neuen Situationen anzuwenden? (Baer 2016:39)

Baer zufolge ist es kompetentes Wissen, womit Lernende beim Abschluss einer
Schulstufe oder einer Ausbildung ausgestattet sein sollten. Um in kompetenter Weise
agieren zu konnen, bedarf es tiefgehenden Wissens, das zum einen theoretisch gefestigt
wurde und zum anderen praktisch angewendet werden kann (ibid). Die Veroffentlichung
der méBigen Ergebnisse des PISA-Tests im Jahr 2000 hat klar gezeigt, dass die
vermittelten Unterrichtsinhalte Schiiler*innen am Ende ihrer Schullaufbahn nicht dazu
befdhigen, praxisorientierte Aufgaben in den untersuchten Fachern im Rahmen der PISA-
Studie zu bewiltigen (vgl. Baumert et al. 2001). Was die aktuellsten Ergebnisse aus dem
Jahr 2018 betrifft, so ergab die Untersuchung mit Osterreichischen Schiiler*innen die

folgenden Ergebnisse:

Schiilerinnen und Schiiler in Osterreich haben beim PISA-Test 2018 im Bereich
Leseverstidndnis und bei den Naturwissenschaften im OECD-Vergleich
durchschnittliche Ergebnisse erzielt, in Mathematik leicht iberdurchschnittliche
Ergebnisse. Beim Leseverstindnis und in Mathematik sind die Ergebnisse langfristig
stabil geblieben, in den Naturwissenschaften jedoch seit 2006 riickldufig. Der Abstand
zu den Spitzenreitern — darunter vier chinesische Provinzen, Singapur, Estland und
Finnland — bleibt in allen drei Bereichen grof3. (OECD 2019)
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Bei PISA handelt es sich um das ,,Programme for International Student Assessment
(Programm zur internationalen Schiiler*innenbewertung), welches von der OECD
(Organisation fiir wirtschaftliche Zusammenarbeit) durchgefiihrt wird, die sich aus
insgesamt 34 Mitgliedstaaten weltweit zusammensetzt. Letztere nehmen auch an den
durchgefiihrten PISA-Studien Teil, deren Ziel darin besteht, die Schulleistungen von 15-
jéhrigen Schiiler*innen beim Abschluss der Pflichtschule in den Bereichen Mathematik,
Naturwissenschaften sowie Lesen zu ermitteln. Die Untersuchungen erfolgen anhand von
Kriterien, bei denen es sich um iiberpriifbare Kompetenzen handelt und die im Rahmen
der PISA-Testungen eine fundamentale Rolle einnehmen (Schott/Ghanbari 2012:17). Die
erniichternden Ergebnisse der PISA-Untersuchung im Friihjahr der Jahrtausendwende
legten offen, dass der GroBteil der teilnehmenden 15-Jahrigen nicht in der Lage war, die
thnen gestellten mathematischen sowie naturwissenschaftlichen Aufgaben und
Problemstellungen zu 16sen. Was die Kategorie des Lesens betraf, so wurde festgestellt,
dass 23 Prozent der teilnehmenden Jugendlichen am Ende ihrer Schullautbahn nicht
imstande sind, den Sinn und Inhalt von Gelesenem zu erfassen (vgl. Baumert et al. 2001).
Neben den mageren PISA-Ergebnissen bewirkten auch die der beiden weiteren
internationalen Schulleistungstests, und zwar von TIMSS (,,Third International
Mathematics and Science Study®) und IGLU (,Internationale Grundschul- und
Leseuntersuchung®), die Forderung nach einer Verdnderung des Bildungssystems sowie
dessen Qualitdtsverbesserung (Schott/Ghanbari 2012:17f). Baer leitet aus den

Untersuchungen und den ermittelten Leistungen die folgenden Erkenntnisse ab:

Offenkundig wurde, dass in der Schule in (zu) vielen Fillen (zu) oft «triges Wissen»
erworben wird, zudem (zu) wenig gelernt wird, eigenstandig neue Aufgaben und
Probleme anzugehen und es auch mit der Lesekompetenz nicht zum Besten bestellt ist.
Dies alles ist umso dramatischer, als fiir Verstehen und einsichtiges Handeln, fiir
(zukiinftiges) Problemldsen und weiterfithrendes Lernen (u. a. durch Lesen), fiir
kompetentes Handeln und neue, kreative Losungen sowie — last but not least — fiir
Eigensténdigkeit und Autonomie in einer demokratischen Gesellschaft Wissen, das tiber
viele (Schul-)Jahre erworben wurde, auch geniitzt werden sollte. (Baer 2016:41)

Auch Wiater befasst sich mit dem mittelmaBigen Abschneiden der Schiiler*innen und ist

der Ansicht, dass die Lernenden zwar

iiber abfragbares, kleinschrittig erlerntes Faktenwissen verfiigen, nicht aber tiber die (in
den internationalen Tests liberpriiften) Verstehensleistungen, die das Gelemnte auf
Gebrauchssituationen im Alltags- und Berufsleben problem[l6send] anzuwenden
erlauben. (Wiater 2013:146)
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Als Reaktion auf die ermittelten unzureichenden Ergebnisse der Schulleistungstests
wurden verschiedene Mallnahmen im politischen sowie wissenschaftlichen Kontext
getroffen (Schott/Ghanbari 2008:13). Die Defizite seitens der Lernenden hatten in den
deutschsprachigen Léndern zur Folge, dass mit dem Jahr 2000 sogenannte
Bildungsstandards entwickelt wurden und diese Eingang in die Bildungspolitik fanden.
Seither stellen sie eine der vordringlichsten bildungspolitischen Aufgaben dar

(Freudenthaler/Specht 2005:7).

In Osterreich erfolgte der Regierungsauftrag zur Entwicklung nationaler Standards (dort
noch als ,,Leistungsstandards‘ bezeichnet) im Anschluss an das Regierungsprogramm
2000 [...]. Die deutsche Kultusministerkonferenz (KMK) fasste einen
Grundsatzbeschluss iiber die Einfithrung von Bildungsstandards explizit als Manahme
im Gefolge von PISA im Jahr 2001, und in der Schweiz fiel der Beschluss zur
Durchfiihrung des Projekts ,,HarmoS* (Harmonisierung der obligatorischen Schule im
Jahr 2002 [...]. (Ibid.:8)

Die Einfiihrung von nationalen Bildungsstandards an dsterreichischen Schulen bedeutete
einen Paradigmenwechsel, da der bisher génzlich auf Input gerichtete Fokus des
Bildungswesens durch einen outputorientierten Blickwinkel ersetzt wurde. Ob und in
welchem Ausmal} diese Standards von Lernenden erreicht werden, soll durch messbare
Kompetenzen ermittelt werden (Schott/Ghanbari 2008:9). Fiir das Schulwesen
beziehungsweise fiir den Unterricht bedeutet dieser neue kompetenzorientierte Ansatz

Folgendes:

Unter der angesprochenen Inputsteuerung wird der Versuch verstanden, das
Bildungssystem durch dasjenige, was man in dieses System hinein gibt — den Input — zu
regulieren: Lehrpléne, Lehrer[*innen]ausbildung, Schulgebdude, Vorschriften usw. Fiir
eine Sicherung und Verbesserung der Qualitét des Bildungssystems ist aber auch sein
Ertrag, d.h. sein Output zu betrachten. Dieser Output schlédgt sich in den Leistungen
nieder, welche die je[weiligen] Adressat[*innen] mittels des Bildungssystems erreicht
haben. (Schott/Ghanbari 2012:16)

Auch Miiller, Gartmeier und Prenzel befassen sich eingehend mit der Reform der
Outputorientierung, die an die Stelle der Inputorientierung im schulischen Kontext tritt
und verdeutlichen die Unterschiede zwischen den beiden Konzepten anhand des
folgenden Beispiels: Anstelle der Frage ,,Was wurde im Unterricht behandelt?, tritt der
Fokus auf die Vorgehensweise und die Lernergebnisse, also ,,Wie haben sich die
Schiiler*innen und Schiiller mit dem Stoff auseinandergesetzt? und ,,Welche
Féhigkeiten, Einstellungen und mentalen Konzepte wurden entwickelt?*

(Miiller/Gartmeier/Prenzel 2013:133).
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Dieser in den deutschsprachigen Léndern auftretende Paradigmenwechsel hatte in
Osterreich die Implementierung von Bildungsstandards zur Folge und wurde zunichst
durch eine Aktualisierung des Schulunterrichtsgesetztes realisiert (Breit et al. 2012:4).

Darin wird Abschnitt 1a im Paragraph 17 um die folgenden Aufgabenbereiche erginzt:

(1a) Der zustidndige Bundesminister hat fiir einzelne Schulstufen der in § 1 genannten
Schularten (Formen, Fachrichtungen) Bildungsstandards zu verordnen, wenn dies fiir
die Entwicklung und Evaluation des dsterreichischen Schulwesens notwendig ist.

(BGBL. I Nr. 117/2008)

Im Anschluss an diese Ausfilhrung erfolgt im Schulunterrichtsgesetz eine
Begriffsdefinition von ,,Bildungsstandards®, der zufolge es sich dabei um ,konkret
formulierte Lernergebnisse [handelt], die sich gemd dem Lehrplan der jeweiligen
Schulart (Form, Fachrichtung) auf einzelne Pflichtgegenstinde oder auf mehrere in
fachlichem Zusammenhang stehende Pflichtgegenstinde beziehen (ibid.)*. Aus diesem
sowie dem darauffolgenden Abschnitt kann abgeleitet werden, dass Bildungsstandards
nicht gesamte Lehrpline betreffen, sondern in erster Linie Kompetenzen und deren

Erwerb in den Mittelpunkt stellen:

Die individuellen Lernergebnisse zeigen das Ausmal} des Erreichens grundlegender,
nachhaltig erworbener Kompetenzen auf. Der Lehrer hat bei der Planung und
Gestaltung seiner Unterrichtsarbeit die Kompetenzen und die darauf bezogenen
Bildungsstandards zu beriicksichtigen sowie die Leistungen der Schiiler in diesen
Bereichen zu beobachten, zu férdern und bestmoglich zu sichern. (Ibid.)

Die letztendliche Umsetzung der Bildungsstandards erfolgte durch einen
Gesetzesbeschluss im Janner 2009, und zwar in Form des Bundesgesetzblatts II Nummer

1 (Breit et al. 2012%:4):

Diese [Verordnung] regelt den Geltungsbereich, definiert wichtige Begriffe und legt die
Funktionen der Bildungsstandards sowie der Standardiiberpriifung fest. Die Anlage zur
Verordnung enthélt die eigentlichen Bildungsstandards in Form von ,,Can-Do-
Statements®, welche gemdB den Kompetenzmodellen strukturiert sind. (Ibid.)

Im Vergleich zum bis dahin vorherrschenden inputgesteuerten Unterricht steht nun also
das Aneignen von Kompetenzen im Mittelpunkt, welche in den Bildungsstandards
definiert werden. ,,Wéhrend die Lehrpldne beschreiben, was durchgenommen werden
soll, zeigen Bildungsstandards auf, was die Lernenden am Schluss konnen sollen*

(Lindner/Mayerhofer 2018:35).

25



Aus den bisherigen Erlduterungen zu Bildungsstandards sowie der beschriebenen Abkehr
von einem inputzentrierten Schulwesen seit dem PISA-Schock kann eine enge
Verbindung, welche die Begriffe ,,Outputorientierung® und ,Kompetenz*
beziehungsweise ,, Kompetenzorientierung™ aufweisen, abgeleitet werden (Zaiser
2018:85). Aus diesem Grund erscheint es sinnvoll, noch genauer auf die letzteren beiden

einzugehen.

2.1.1 Der Kompetenzbegriff

Die Verwendung des Kompetenzbegriffs erlebte in den vergangenen Jahrzehnten einen
rasanten Anstieg, sodass dieser mittlerweile den Status eines populdren Schlagworts
eingenommen hat. Die Bezeichnung findet in den unterschiedlichsten Bereichen, wie
beispielsweise in der Politik oder Wirtschaft, Anwendung, wo Ausdriicke wie
,Kompetenz von Politiker[*innen]*, ,,Kompetenzzentren* oder ,, Kernkompetenz von
Unternehmen* keine Seltenheit darstellen. Auch die derzeitige Bildungsdiskussion ist
gepragt von zahlreichen Begriffen wie Dbeispielsweise ,,Fachkompetenz®,
»Sozialkompetenz®, ,Kompetenzdiagnostik®, ~<Kompetenzmodell®,
,kompetenzorientierter Unterricht®. Im Kontext von Bildungsdebatten ist vor allem das
Verstiandnis von Kompetenz ausschlaggebend, demzufolge es sich um ,,das Konnen einer
Person in einem bestimmten Bereich, etwa in Mathematik oder im Umgang mit
Menschen* handelt, obwohl der Gebrauch des Begriffs nicht eindeutig geklart und
unumstritten ist (Schott/Ghanbari 2012:25). ,,Dieser wird in den fiir Bildung zustindigen
Wissenschaften ~ (Empirische  Bildungsforschung,  Péadagogik,  Psychologie,
Fachdidaktiken, Soziologie) nicht einheitlich verwendet* (Schott/Ghanbari 2008:13).
Was das Verstindnis des Kompetenzbegriffs im schulischen Kontext des
deutschsprachigen Raums beziehungsweise in den diesbeziiglichen Gesetzesgrundlagen
betrifft, so liegt diesen die Definition von Weinert (2001) zugrunde, welche in der
Literatur gleichzeitig als géngigste beschrieben wird (Lindner/Mayerhofer 2018:17).

Weinert versteht unter Kompetenz

[d]ie bei Individuen verfiigbaren oder durch sie erlernbaren kognitiven Fahigkeiten und
Fertigkeiten, um bestimmte Probleme zu 16sen, sowie die damit verbundenen
motivationalen, volitionalen und sozialen Bereitschaften und Fahigkeiten, um die
Problemldsungen in variablen Situationen erfolgreich und verantwortungsvoll nutzen zu
konnen. (Weinert 2001:27f.)
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Weinert zufolge konnen Kompetenzen also nur dann angeeignet werden, wenn Lernende
mit den genannten Fahigkeiten ausgestattet sind, um Aufgaben bewiltigen zu kénnen
(ibid.). Diese Definition dient auch als theoretische Grundlage fiir die Osterreichischen
Bildungsstandards, welche im Schulunterrichtsgesetz verankert sind (BIFIE 2019).
Neben Weinert befasst sich Ziener (2008) ebenfalls mit der Definition von
»Kompetenzen* und flihrt Weinerts Begriffsdefinition weiter aus. Allerdings ist Ziener
hinsichtlich der Auffassung von Kompetenzen als ein kognitiver und problemldsender

Prozess unterschiedlicher Meinung:

Kompetenzen geben Auskunft {iber das, was jemand kann, und zwar in dreifacher
Hinsicht: im Blick auf seine Kenntnisse, seine Fahigkeiten, damit umzugehen, und seine
Bereitschaft, zu den Sachen und Fertigkeiten eine eigene Beziehung einzugehen. [...]
Kompetenzen sind Féhigkeiten unter dem dreifachen Aspekt von Kenntnissen,
Fertigkeiten und Einstellungen. Kompetenzen duflern sich in konkreten Handlungen.
(Ziener 2008:23)

Abgesehen von Ziener setzen sich auch Klieme et al. (2009) mit der Begriffsbestimmung
von Kompetenzen auseinander. Auch sie gehen von Weinerts Definition aus, wéhlen aber
als Kontext fiir ihre Ausfithrungen Bildungsstandards und sind bei der Betrachtung des

Kompetenzbegriffs aus ihrer Perspektive der folgenden Ansicht:

Mit dem Begriff ,,Kompetenzen* ist ausgedriickt, dass die Bildungsstandards — anders
als Lehrpldne und Rahmenrichtlinien — nicht auf Listen von Lehrstoffen und
Lerninhalten zuriickgreifen, um Bildungsziele zu konkretisieren. Es geht vielmehr
darum, Grunddimensionen der Lernentwicklung in einem Gegenstandsbereich (einer
,2Doméne*, wie Wissenspsychologen sagen, einem Lernbereich oder einem Fach) zu
identifizieren. Kompetenzen spiegeln die grundlegende Handlungsanforderungen,
denen Schiilerinnen und Schiiler in der Doméne ausgesetzt sind. (Klieme et al.
2009:21f1.)

Die aufgelisteten Definitionsversuche von Kompetenzen, die lediglich eine Auswahl von
zahlreichen weiteren darstellen, sollen verdeutlichen, dass, obwohl sie hdufig auf der von
Weinert basieren, beziiglich der Begriffsbestimmung dennoch keine Einstimmigkeit
vorliegt. Mogliche Griinde dafiir konnten in der Vielschichtigkeit und der Komplexitét
sowie in den unterschiedlichen Wirkungsbereichen von Kompetenzen liegen (vgl.
Erpenbeck/von Rosenstiel 2007:XVII). Wiater stellt fest, dass zwar grundsitzlich
Einstimmigkeit hinsichtlich der einzelnen Komponenten existiert, die die Entstehung von
Kompetenz bewirken, ndmlich ,,vorhanden[e] Kenntniss[e], Fdhigkeiten und Fertigkeiten
zum Problemldsen®. Die Begriffsdefinition erfahrt aber verschiedene Erweiterungen

beziehungsweise Verdnderungen, die vom jeweiligen Blickwinkel der Autor*innen und
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den unterschiedlich angestrebten Geltungsbereichen abhéngig sind (Wiater 2013:147f.).
Aus diesem Grund kann keine eindeutige Begriffsbestimmung fiir Kompetenzen genannt
werden (Arnold/Erpenbeck 2015:14ff)). Hinsichtlich des Kompetenzerwerbs im
schulischen Kontext leiten Lindner und Mayerhofer, ausgehend von Kauthold (2006),
insgesamt fiinf Charakteristika ab. Diese spiegeln im Wesentlichen die Gemeinsamkeiten
von Kompetenzdefinitionen zahlreicher Autor*innen wieder, wobei verdeutlicht wird,
dass es sich bei der Aneignung von Kompetenzen um keinen automatischen Vorgang

handelt:

o Kompetenzentwicklung bendtigt Fachwissen.

o Kompetenzentwicklung geht einher mit der Selbstorganisation des Handelns,
wobei Selbstorganisation Aktivitit und Kreativitét impliziert.

o Kompetenzen kommen in neuen, bisher noch nicht erlebten Situationen zur
Anwendung, d.h. unter anderem, dass sich die Rahmenbedingungen verdndert
haben. Kompetenz zu handeln bedeutet eine personliche Herausforderung.

e Kompetenzen sind langfristig angelegt. Sie sind daher Teil eines
Entwicklungsprozesses, der stets weitergefiihrt werden soll.

e Kompetenzen haben wesentlich eine persénliche Dimension, die sich in
emotionalen-motivationalen Prozessen sowie in einer Wertung duflern kann.
(Lindner/Mayerhofer 2018:25)

Lindner und Mayerhofer zufolge kann ein outputorientierter Fokus auf die Aneignung
von Kompetenzen in der Schule nur mittels entsprechend ausgerichtetem Unterricht
erfolgen (ibid.). Aus diesem Grund wird im nachstehenden Unterkapitel genauer auf die

Konzeption und die Merkmale von kompetenzorientiertem Unterricht eingegangen.

2.1.2 Kompetenzorientierter Unterricht im osterreichischen Schulkontext

Wie aus den bisherigen Erlduterungen hervorging, beruht die Output- beziehungsweise
die Kompetenzorientierung auf dem Verstindnis, dass Lernende und ihr Wissenserwerb
in das Zentrum der Aufmerksam riicken. Auf diese Weise erfolgt eine Distanzierung vom
bisher lehrseitigen Unterricht, was gleichzeitig ein Umdenken in der
Unterrichtsentwicklung, -umsetzung und -beurteilung erfordert. Hauptaugenmerk des
kompetenzorientierten Unterrichts gilt den Lernenden und ihrem erworbenen Wissen,
welches nicht nur theoretisch reproduziert, sondern auch praktisch und in neuen

Situationen angewendet werden soll (Lindner/Mayerhofer 2018:25).

Die fiir das Osterreichische Schulsystem ausschlaggebenden Kompetenzmodelle und -
bereiche sind im Paragraph 17 des Schulunterrichtsgesetztes (SchUG), in der Verordnung
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zu den Bildungsstandards (BGBI. II Nr. 1/2009) und in ihrer Novelle (BGBI. II Nr.
282/2011) gesetzlich festgelegt (BIFIE 2019). Seit der Einfliihrung der Bildungsstandards
im Jahr 2009 besteht das Ziel dieser MaBnahmen in der Schaffung -eines
kompetenzorientierten Schul- und Unterrichtsklimas in Osterreich (BIFIE 2019).
Besondere Bedeutung wird dabei den ,grundlegenden fachlichen Kompetenzen
beigemessen, welche in der Verordnung der Bildungsstandards angefiihrt werden
(Beer/Benischek 2011:10). Diese ,,Grundkompetenzen®, die sich Lernende im
schulischen Kontext aneignen sollen, basieren auf den im Jahr 2002 von der Européischen
Union entwickelten Schliisselkompetenzen und umfassen ,,Kommunikation in der
Muttersprache und in Fremdsprachen, IKT, Fertigkeiten in
Mathematik/Naturwissenschaften/Technik, Unternehmergeist, Sozialkom[p]etenz und
Biirger[*innen]kompetenz, Lernen lernen, Allgemeinwissen* (Europdische Kommission

2002:7).

Diese grundlegenden fachbezogenen Kompetenzen decken die wesentlichen
Inhaltsbereiche eines Unterrichtsgegenstandes ab, da sie auf den Lehrplan bezogen sind.
Fiir den weiteren Kompetenzaufbau sind sie daher von grofiter Bedeutung.
(Beer/Benischek 2011:10)

Welche Aspekte fiir eine erfolgreiche Umsetzung des kompetenzorientierten Unterrichts
ausschlaggebend sind, konnen der Website des Bundesinstituts fiir Bildungsforschung,
Innovation und Entwicklung des osterreichischen Schulwesens (BIFIE) entnommen
werden. Ausgehend von Uberlegungen der Autor*innen Helmke (2006), Klieme und
Rakoczy (2008) sowie Feindt und Meyer (2010) werden dort die folgenden sechs
Faktoren angefiihrt, die fiir die Realisierung eines kompetenzorientierten Unterrichts

notwendig sind:

o Aktivierung und Erhohung der Verarbeitungstiefe: Eine stimmige kognitive,
motivationale, volitionale und soziale Aktivierung der Schiiler[*innen] durch einen
Unterricht, der strukturiert und systematisch herausfordert, selbstindiges Lernen
und Arbeiten ermdglicht, strategisches und kreatives Denken und damit auch
komplexes und erweitertes Denken fordert und sich maB3geblich an
Kompetenzmodellen und Bildungsstandards orientiert.

e Forderung lebensweltlicher Anwendungen: Schiilerorientiertes Gestalten im
Rahmen eines kompetenzorientierten Unterrichts und der kompetenzorientierten
Forderung von lebensweltlichen Anwendungen des zu Lernenden und des bereits
Gelernten erfolgt durch vielféltige Angebote und Variationen, vor allem auch
zwischen dem Fach und der Lebenswelt der Schiiler[*innen].

29



o Forderung der fachlichen und iiberfachlichen Wissensvernetzung: Eine
ganzheitliche Unterrichtsstrukturierung und -gestaltung dient der vielfaltigen
Wissensvernetzung sowohl innerhalb eines Fach[s] als auch zwischen mehreren
Féchern. Dafiir werden Lernsituationen und Lernrdume des Analysierens,
Erkundens, Erprobens, Entdeckens, Erfindens, Abwégens, Argumentierens und
Hinterfragens innerhalb eines Fachs als auch iiberfachlich geschaffen, die sich in
bestimmten Féchern maB3geblich an Kompetenzmodellen und an Bildungsstandards
orientieren.

o Lernbegleitung durch lerntheoretische, fachdidaktische und
unterrichtsmethodische Ansitze: Eine prasente Schiiler- und
Kompetenzorientierung im Unterricht ermoglicht eine hohe Passung und ein
gelungenes Zusammenwirken von individueller, differenzierter und
personalisierter Lernbegleitung und -begegnung durch variable Lernmethoden.

o Forderung der Selbstreflexion als Kompetenz: Das wiederkehrende Vorleben und
Stimulieren von Selbstreflexionsprozessen iiber das eigene Lernen, das
Reflektieren der eigenen Zielorientierung und des eigenen Handelns ermdglichen
es, die personale Wirkkraft als Zusammenspiel von kognitiven, motivationalen,
volitionalen und sozialen Féhigkeiten, Fertigkeiten und Bereitschaften sowie als
Attribution der eingesetzten Kompetenzen zu verstehen. Dabei sollen die eigenen
Annahmen, Prinzipien, Werte usw. in die Reflexion integrierend thematisiert
werden.

o  Forderliche Klassenfiihrung durch Haltung, Achtsamkeit und Prisenz: Eine
padagogische, fehleroffene und storungspraventive Fithrung der Klasse durch das
Einnehmen einer tiefen Haltung und Priasenz (Allgegenwirtigkeit) sowie die
Forderung einer sinnstiftenden und respektvollen Kommunikation ermoéglichen
kompetenzorientierten Unterricht und kompetenzorientierte Foérderung. Haltung
dient als Modell fiir eine nachhaltige Werte- und Beziehungsorientierung, in der
das Lernen und die Beurteilung fiir Schiiler[*innen] — wie bei einem Kippbild bzw.
einer Inversionsfigur (Figur-Grund-Bild) — erkennbar und nachvollziehbar getrennt
sind und forderlich wirken konnen. (BIFIE 2009; Hervorh. im Orig.)

Neben den aufgezihlten Aspekten wird auch dem Lernumfeld, dem ,,Lebensraum Klasse
und Schule (Schul- und Klassenklima), [dem] Selbstkonzept der Schiiler[*]innen in
einem Fach oder [dem] Interesse der Schiiler[[*]innen an einem Fach® besondere
Bedeutung beigemessen (ibid.). Zusammenfassend sind all die genannten Punkte
ausschlaggebend dafiir, ob Lernvorginge erfolgreich stattfinden oder nicht
beziehungsweise ob eine gelungene Aneignung von Kompetenzen erfolgt

(Miiller/Felbrich/Blomeke 2008, Schwarz 2013, zit. n. BIFIE 2009).

Aufgrund der Tatsache, dass es sich bei Kompetenzen um ein abstraktes Konstrukt
handelt, das visuell nicht erfasst werden kann, enthalten die Beschreibungen der
Bildungsstandards ,,Verhaltensweisen als Indikatoren fiir die dahinterliegenden, zu
erreichenden Kompetenzen® (Zeitler et al. 2010:24) in folgender Form: ,Fiir die
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praktikable Anwendung wurden die Bildungsstandards nicht als psychologische
Konstrukte formuliert, sondern als Indikatoren in Form von ,,Kann-Beschreibungen*
(ibid.). Diese Beschreibungsform von Kompetenzen gibt mit anderen Worten Ziele vor,
welche Lernende letztendlich erreichen sollen. ,,Bildungsstandards legen aus Sicht der
Schiiler[IJnnen konkret formulierte Lernergebnisse in Form von Kénnensbeschreibungen
(sogenannte ,,Can—Do—Statements*) fest, die aus den Lehrpldnen der Schularten und
Schulstufen  abgeleitet ~ wurden“ (BIFIE  2019). Damit Lernende diesen
Konnensbeschreibungen gerecht werden, ist es notwendig, den Unterricht ausgehend von
den Kompetenz- beziehungsweise Zielbeschreibungen und somit riickwérts zu planen.
Fiir Lehrende bedeutet dies, sich die Frage zu stellen, welche MaBBnahmen und Schritte
notwendig sind, damit Schiiler*innen erfolgreich an diese Ziele herangefiihrt werden
(Ziener 2016:48). ,Entscheidend ist nicht, was Lehrkrifte wann gelehrt oder
»durchgenommen® haben, sondern was Lernende am Ende konnen. Bewertet und

gemessen wird, was am Ende ,,gekonnt* wird* (ibid.:f.).

Fiir die vorliegende Arbeit sind in erster Linie die Kompetenzen von Bedeutung, die fiir
das Fach Deutsch, genauer fiir Deutsch als Zweitsprache, gesetzlich verankert sind. Bevor
diese genauer beleuchtet werden, soll an dieser Stelle noch der Frage nachgegangen
werden, wie die Aneignung der in der Verordnung theoretisch festgelegten Kompetenzen
in der Praxis realisiert wird. Die Antwort darauf bilden Kompetenzstufenmodelle, die je
nach Gegenstand unterschiedliche Etappen aufweisen. Beer definiert diese
folgendermafBlen: ,,Kompetenzmodelle beschreiben zu erwartende Lernergebnisse von
Schiiler[*innen] auf bestimmten Altersstufen und setzen methodisch/didaktische
Vorgaben, um die gesetzten Erwartungen zu erfiillen” (Beer 2007:228). Wolf ergidnzt

diese Definition und ist der Ansicht, dass in Kompetenzstufenmodellen

jede Kompetenzstufe durch kognitive Prozesse und Handlungen von bestimmter
Qualitét spezifiziert [ist], die die Schiilerinnen und Schiiler auf dieser Stufe bewaltigen
konnen, nicht aber Schiilerinnen und Schiiler auf niedrigeren Stufen[.] (Wolf 2004:576)

Um Lernerfolge garantieren zu konnen, bedeutet dies fiir Lehrende, dass ,,Lernanreize
moglichst nahe an der Schnittstelle zwischen Wissen und Nicht-Wissen angeboten
werden® sollten (Beer/Benischek 2011:11). Mit anderen Worten miissten Lernenden
Aufgaben und Ubungen geboten werden, die ihrem Wissensstand entsprechend, so dass

die Gefahr der Unter- oder Uberforderung umgangen werden kann. ,,Wissen um den
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Kompetenzstand der Lernenden, projiziert auf ein schliissiges Kompetenzstufenmodell
ist die Voraussetzung erfolgreicher Lerninszenierung® (Olechowski 2003:215). Der
Wissenserwerb kann dariiber hinaus noch durch regelméBiges Feedback gefordert und in

seiner Geschwindigkeit vorangetrieben werden (ibid.).

Zwar wird Lehrenden in der Verordnung je nach Gegenstand eine Reihe an Kompetenzen
dargelegt, welche vermittelt werden sollen, jedoch stellt es in der Praxis eine
Herausforderung dar, diese an die unterschiedlichen Lernendengruppen anzupassen
(Drieschner 2009:72). ,,Die fiir eine bestimmte Schulstufe formulierten Standards sind
folglich auf die darunterliegenden Klassenstufen ,herunterzubrechen *“ (Helmke
2009:235). Miiller zufolge konnen Kompetenzraster diesen Vorgang erleichtern, da sie
einen inhaltlichen Leitfaden vorgeben, die zu erreichende Kompetenzen beinhalten
,»was?) und zudem veranschaulichen, in welchem Ausmal} erworbene Kompetenzen
(,,wie gut?*) beherrscht werden. Hinzukommt, dass Kompetenzraster auch Lernenden als
Orientierungshilfe dienen und diesen nicht nur ihren aktuellen Wissensstand anzeigen,
auf dem sie sich befinden, sondern auch den, der noch erreicht werden kann (Miiller

2006:47).

2.1.3 Ziele und Prinzipien des Kompetenzorientierten Unterrichts

Ausgehend von Bildungsstandards verfolgen Kompetenzmodelle beziehungsweise der
kompetenzorientierter Unterricht insgesamt drei wesentliche Ziele, die nachstehend

beleuchtet werden.

2.1.3.1 Nachhaltigkeit

Das erste bildet das Prinzip der Nachhaltigkeit, welches das Aneignen und Abrufen von
Wissen tiber einen lingeren Zeitraum anstrebt. Dadurch soll einerseits die Grundlage fiir
weitere Lernvorgdnge im schulischen Kontext und andererseits die Ausgangsbasis fiir
lebenslanges Lernen geschaffen werden (Beer/Benischek 2011:12). Schott und Ghanbari
zufolge klingt in der Bedeutung des Begriffs ,, Kompetenz* bereits per se eine gewisse
Nachhaltigkeit mit. Wenn daher jemand {iber eine Kompetenz verfiigt, dann kann auf
diese iiber lange Sicht hinweg zuriickgegriffen werden (Schott/Ghanbari 2008:40). Die
Frage, weshalb Nachhaltigkeit iiberhaupt in Zusammenhang mit Kompetenzen diskutiert

wird, beantworten die beiden Autoren anhand folgendem Beispiel:
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Wenn wir im Rahmen einer Urlaubsreise in eine Stadt kommen, die wir noch nicht
[kennen] und die wir erkunden méchten, dann verschaffen wir uns dazu eine Ubersicht.
Wir erwerben z.B. Kenntnisse {iber Sehenswiirdigkeiten, Museen, Konzerte,
Restaurants, [Offnungszeiten], Verkehrsmittel und den Stadtplan. [Bei dieser
Orientierung handelt es sich um] Mengen von Aufgaben, die wir mit bestimmten
Kompetenzgraden ausfiihren kdnnen [wollen]. Viele dieser Aufgaben werden
bedeutungslos, wenn wir die Stadt verlassen haben, wir vergessen die meisten davon.
Anders bei Kompetenzen als Bildungsziele: Wenn wir z.B. eine Fremdsprache oder
mathematische Kenntnisse erwerben oder erwerben sollen, dann sprechen wir hier von
~Kompetenzen®, weil die genannten Fahigkeiten uns mdglichst lange eigen sein sollen.
Diese gewiinschte Nachhaltigkeit von Kompetenzen hat [...] wichtige Konsequenzen.
Eine davon ist die Notwendigkeit der Beachtung der Plastizitit von Kompetenzen: Je
nach Individuellem Umfeld wird im Laufe der Zeit eine personliche Kompetenz eines
Individuums weiter geiibt und gefestigt oder sie geht mehr oder weniger verloren.
(Schott/Ghanbari 2012:38)

Zusammengefasst lassen sich Kompetenzen ,,als relativ iiberdauernde Befahigungen*
beschreiben® (ibid.). Thre regelméBige und praktische Anwendung nimmt, wie aus dem
Zitat hervorgeht, eine wichtige Rolle ein, da ohne dieser die erworbenen Kompetenzen

ansonsten wieder abhandenkommen (ibid.).

2.1.3.2 Individualisierung

Abgesehen von der Nachhaltigkeit handelt es sich beim zweiten Ziel von
Kompetenzmodellen und der kompetenzorientierten Arbeit um Individualisierung. Bei
diesem Konzept steht das ,Ich“ der Lernenden als einzelnes Individuum mit
unterschiedlichen Fahigkeiten und Interessen im Vordergrund, die bei der Planung und
Umsetzung des Unterrichts beriicksichtigt werden sollten (Radnitzky/Westfall-Greiter
2009:14f.). Im Gegensatz zu binnendifferenzierenden Lernangeboten ist die Gestaltung
von individualisiertem Unterricht nach den Bediirfnissen der Lernenden ausgerichtet

(Joller-Graf 2019:94). Unter Individualisierung wird daher

die Gesamtheit aller unterrichtsmethodischen und lern/lehrorganisatorischen
MalBnahmen [verstanden], die davon ausgehen, dass das Lernen eine ganz personliche
Eigenaktivitit jeder einzelnen Schiilerin bzw. jedes einzelnen Schiilers selbst ist, und
die darauf abzielen, die Schiilerinnen und Schiiler dabei gemal ihrer Personlichkeit,
ihrer Lernvoraussetzungen und Potenziale bestmoglich zu férdern und zu fordern.
(BMUKK 2007)

Mit anderen Worten bedeutet dies, dass der Schwierigkeitsgrad von Aufgabenstellungen
und Ubungen je nach SchiilerIn angepasst werden muss. Dies kann umgesetzt werden,
indem Lernende beispielsweise Instruktionen in unterschiedlichem Ausmal} erhalten,

thnen Unterstiitzungsangebote zur Verfligung gestellt werden oder durch die
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Zusammenarbeit mit anderen. Bei der Individualisierung im Unterricht steht also die
Beriicksichtigung jeder*jedes einzelnen Lernenden im Mittelpunkt, sodass jede Schiilerin
und jeder Schiiler moglichst viel (und nur so viel) Hilfe bekommt, wie sie oder er braucht,
um eine bestimmte Kompetenz zu entwickeln* (Joller-Graf 2019:94). Nicht auBBer Acht
gelassen werden darf laut Thurn die Tatsache, dass sich Individualisierung nicht nur auf

eine, sondern auf verschiedene Ebenen bezieht, und zwar

auf jen[e] der Lernenden (Eigenverantwortung, Erfolg, Selbsttétigkeit etc.), auf jen[e]
der Leh[r]enden (Zeit, Forderung/Forderung, Vertrauen etc.), auf jen[e] der
Lernumgebung (Platz, Mog[1]ichkeiten, Anreiz, Lernort/Lebensort etc.) und auf jen[e]
der Gemeinschaft (Heterogenitét, Geborgenheit, Wertschiatzung etc.)[.] (Thurn 2006:9)

Ein wichtiger Aspekt, der aus diesem Zitat hervorgeht und auf den auch Beer und
Benischek in Hinblick auf Individualisierung im Unterricht verweisen, ist jener der
Gemeinschaft. Betont wird, dass Individualisierung nicht mit Isolation beziehungsweise
isolierter Einzelarbeit gleichgesetzt werden darf, da dies zur Entwicklung von ,,isolierten
kognitiven Kompetenzen™ fiihren wiirde. Im Gegensatz dazu besteht das Ziel des
kompetenzorientierten Unterrichts unter anderem darin, dass Lernende ,,vernetzte
kognitive Kompetenzen® erwerben. Beer und Benischek sind iiberzeugt, dass die
maximale Forderung von sozialen sowie dynamischen Kompetenzen eines Individuums
nur dann erfolgen kann, wenn es Teil eines sozialen Netzwerkes ist (Beer/Benischek

2011:13f) (siche Abbildung 4).

Soziale Dimension des individualisierten Lernens

Das Individuum als

... vernetztes Mitglied in ein

-~ isolliertes Einzelsystem soziales System eingebunden

A

vernetzte kognitive

isolierte kognitive Kompetenzen Abbildung 4:
Kompetenzen soziale Kompetenzen Soziale Dimension
dynamische Fahigkeiten des individualisierten
Lernens (ibid.)
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Abgesehen von den Dbisher aufgelisteten Differenzierungsmoglichkeiten im
kompetenzorientierten Unterricht bietet sich fiir eine individualisierte Planung auch noch
der Gebrauch diverser Hilfsmittel an (,,von Visualisierungen bis hin zu realen Objekten*)
sowie unterschiedliche Bearbeitungszeiten von Aufgaben, die je nach SchiilerIn variieren

(ibid:16).

All die erlauterten Mittel zur Individualisierung im Unterricht und die idealerweise
darauffolgende Forderung von Lernenden setzen genaue Kenntnisse iiber die
Schiiler*innen voraus, was nur mithilfe einer eingehenden Beobachtung durch die
Lehrenden geschehen kann (Bonsch et al. 2010:64). Paradies, Linser und Greving zufolge
miissen Lehrkréfte dafiir tiber die ,,Diagnosekompetenz‘ verfiigen, sodass mithilfe von
Kriterien die zu fordernden Bereiche seitens der Lernenden ermittelt werden konnen

(Paradies et al. 2007:55).

2.1.3.3 Qualititskriterien guten Unterrichts

Ein letzter Aspekt, der in Zusammenhang mit kompetenzorientiertem Unterricht hiufig
diskutiert wird, ist die Frage nach den Qualitétskriterien von gutem Unterricht und deren
Giiltigkeit fiir den KOU (Lindner/Mayerhofer 2018:30). Etliche Expert*innen
unternahmen den Versuch, die Merkmale von gutem Unterricht zu beschreiben und
erzielten dabei dhnliche Ergebnisse (Helmke 2007, Terhart 2009, Faulstich 2010, Lersch
2013, Ziener 2010). Die Grundlage des guten kompetenzorientierten Unterricht im
osterreichischen Schulwesen bildet der Kriterienkatalog nach Meyer (2004), welcher im
Praxisbuch ,,Was ist guter Unterricht?* veroffentlicht wurde (Beer/Benischek 2011:20).

Darin beschreibt Meyer guten Unterricht als einen,

in dem (1) im Rahmen einer demokratischen Unterrichtskultur (2) auf der Grundlage
des Erziehungsauftrags (3) und mit dem Ziel eines gelingenden Arbeitsbiindnisses (4)
eine sinnstiftende Ordnung (5) und ein Bei[t]rag zur nachhaltigen
Kompetenzentwicklung aller Schiilerinnen und Schiiler geleistet wird. (Meyer 2004:13)

Im Anschluss an diese Definition nennt der Autor die folgenden zehn Kriterien, die fiir

einen guten Unterricht ausschlaggebend sind:
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1) klare Strukturierung: Klarheit bei Prozessen, Zielen und Inhalten, Rollenklarheit,
Absprache von Regeln, Ritualen und Freirdumen

2) hoher Anteil an echter Lernzeit: erreichbar durch ein gutes Zeitmanagement, durch
Piinktlichkeit, durch Auslagerung von ,,Organisationskram* und durch eine
Rhythmisierung des Tagesablaufs

3) lernforderliches Klima: gegenseitiger Respekt, Einhaltung von Regeln, Ubernahme
von Verantwortung, Gerechtigkeit und Fiirsorge

4) inhaltliche Klarheit: Verstandlichkeit der Aufgabenstellung, Plausibilitét des
thematischen Gangs, Klarheit und Verbindlichkeit der Ergebnissicherung

5) sinnstiftendes Kommunizieren: durch die Beteiligung an der Planung,
Gesprichskultur, Sinnkonferenzen, Lerntagebiicher und Schiiler[IJnnen-Feedback

6) Methodenvielfalt: Reichtum an Inszenierungstechniken, Vielfalt der
Handlungsmuster, Variabilitdt der Verlaufsformen und Ausbalancierung der
methodischen Grof3formen

7) individuelles Fordern: durch innere Differenzierung und Integration, Schaffung von
Freirdumen, Geduld und Zeit, durch individuelle Lernstandsanalysen und
abgestimmte Forderplane

8) intelligentes Uben: durch Bewusstmachung von Lernstrategien, passende
Ubungsauftrige, gezielte Hilfestellungen und entsprechende Rahmenbedingungen

9) transparente Leistungserwartungen: durch ein an den Richtlinien/Bildungsstandards
orientiertes, dem Leistungsvermodgen der Schiiler[*innen] entsprechendes
Lernangebot und durch foérderorientierte Riickmeldungen zum Lernfortschritt

10) vorbereitete Umgebung: durch entsprechende Ordnung, funktionale Einrichtung
und brauchbares Lernwerkzeug (Meyer 2004:17f.)

Alle zehn aufgelisteten Kriterien bilden die theoretische Grundlage fiir den praktischen
Teil der vorliegenden Arbeit und wurden bei der Erprobung einer ausgewihlten Graphic
Novel im DaZ-Unterricht berticksichtigt. Dariiber hinaus diente auch noch das von Beer
und Benischek entworfene Modell (siehe Abbildung 5) bestehend aus sieben Faktoren fiir
einen guten Unterricht als theoretisches Grundgeriist, bei dem es sich um eine

Erweiterung von Meyers Merkmalliste handelt.

Guter Unterricht ...

Fehler als

Methodenvielfalt Lemstrategie

N
. - Férdern
angstfreies P und
Lehr-/Lernklima : Fordemn
Raétsel und
Handlungsorientierung Spiel Abbildung 5: Guter
Unterricht
offene Lernangebote/ .
freie Arbeitsphasen (Beer/Benischek
2011:21)
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Drei der insgesamt sieben genannten Faktoren, die Beer und Benischek in ihrer Grafik
inkludieren, sind fiir den Methodenteil beziehungsweise flir den didaktischen Einsatz
Graphic Novels von besonderer Bedeutsamkeit. Dazu zdhlt zunichst die
»Methodenvielfalt”, welche darauf abzielt, ,,Settings mit hoher Passung bereitzustellen*
(Beer/Benischek 2011:21). Fiir die Bearbeitung von Graphic Novels scheint dieser
Aspekt unumgénglich, da die Kunstform eine vielseitige Bearbeitung im Unterricht
zuldsst (dazu mehr in Kapitel 2.2). Neben der ,Methodenvielfalt“ bildet auch die
»~Handlungsorientierung™ einen wichtigen Faktor, bei der das Ergebnis von
Lernprozessen im Vordergrund steht. ,Lernende experimentieren, planen, forschen,
bearbeiten, strukturieren, visualisieren, prasentieren usw.“ (Beer/Benischek 2011:21).
Insbesondere die Aspekte der Visualisierung und des Experimentierens seitens der
Schiiler*innen erscheint bei der Auseinandersetzung mit Graphic Novels durch den
Entwurf grafischer Darstellungen naheliegend und wird ebenfalls im Zuge des
praktischen Teils der vorliegenden Arbeit erprobt. Ziel des handlungsorientierten
Unterrichts besteht in erster Linie in der Menschenbildung, indem drei Bereiche, und
zwar ,,die intellektuelle Bildung (,Kopf*), die sittliche Bildung (,Herz*) und die praktisch-
motorische Bildung (,Hand‘)“, miteinander verkniipft werden (Hutterer 1998:103).
Mittels der durchgefiihrten Untersuchung wird unter anderem genau diese Verbindung
bei der Arbeit mit Graphic Novels im Unterricht genauer beleuchtet. Beim dritten Faktor,
der aus Beer und Benischeks Grafik fiir die vorliegende Arbeit von Bedeutung ist, handelt
es sich um das ,,Fordern und Fordern®. In diese Kategorie fallen ,,ungewohnliche kreative
Denkansitze, Frage- und Losungsvorschlige®, welche von Schiiler*innen im Unterricht

hervorgebracht werden (Beer/Benischek 2011:22).

Nicht immer gelingt es, diese positiv zu ver[s]tdrken; manchmal ,,stéren® sie den
intendierten Denkentwurf aufseiten der Lehrenden. Ja, es mag sein, diese ziindenden
Ideen in Erwartung konvergenter Losungen gar nicht zu erkennen. Divergente
Loésungen wollen jedoch gefordert und gefordert werden. (Ibid.)

Der Aspekt des ,,Forderns und Forderns* soll also hervorgehoben werden, da fiir die im
Zitat erwihnten kreativen Schiiler*innenaktivititen Graphic Novels ebenfalls ein

geeignetes Werkzeug zu sein scheinen.

Bevor der didaktische Einsatz von Graphic Novels genauer in Zusammenhang mit den
erlduterten Kriterien beziechungsweise vor dem Hintergrund des kompetenzorientierten

Unterrichts diskutiert wird, erfolgt im nachstehenden Teil ein Uberblick iiber die aktuelle
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Lage des kompetenzorientierten DaZ-Unterrichts in der Sekundarstufe II in Osterreich.
Eine genauere Auseinandersetzung und Beleuchtung dieser Thematik erscheint sinnvoll,
da sich die Zielgruppe der Schiiler*innen, die fiir den methodischen Teil ausgewahlt
wurde, auf eben dieser Schulstufe befindet und die Untersuchung im Rahmen des DaZ-
Unterrichts erfolgte. Ein weiterer Grund dafiir, um im Folgenden genauer auf die Lage
des DaZ-Unterrichts in  Osterreich  beziehungsweise die diesbeziiglichen
Gesetzesgrundlagen genauer einzugehen, besteht darin, dass aus Letzterem
Kompetenzkriterien abgeleitet wurden, welche bei der durchgefiihrten Untersuchung

gefordert werden sollten.

2.1.4 Kompetenzorientierter DaZ-Unterricht in der Sekundarstufe 11

Unter der von 18. Dezember 2017 bis 28. Mai 2019 andauernden Bundesregierung unter
Bundeskanzler Kurz, bei der es sich um eine Koalition der Freiheitlichen Partei
Osterreichs und der Osterreichischen Volkspartei handelte, wurde eine Anderung
hinsichtlich der MalBnahmen fiir Schiiler*innen, welche nicht tber ausreichende
Deutschkenntnisse verfiigen, vorgenommen. Durch die Verodffentlichung des Dokuments
,,Deutschforderklassen und Deutschforderkurse. Leitfaden fiir Schulleiterinnen und
Schulleiter, welche im Juni 2018 durch das Bundesministerium fiir Bildung,
Wissenschaft und Forschung (BMBWF) erfolgte, miissen Schiiler*innen mit
insuffizienten Deutschkenntnissen seither an einem separaten oder additiven
Deutschforderunterricht teilnehmen (Fiillekruss/Dirim 2019:14f.). Dem Leitfaden,
welcher mittlerweile in aktualisierter und liberarbeiteter Form vorliegt, kann entnommen
werden, dass die FordermaBinahmen in Form von Deutschforderklassen und
Deutschforderkursen realisiert werden sowie aullerordentliche Schiiler*innen, die sich
auf der Primar- und Sekundarstufe befinden, betreffen (BMBWF 2019:3). Neben dem
Ziel, ,,die Qualitit der Deutschforderung in Osterreich laufend zu verbessern® (ibid.)

lautet die Absicht hinter der Einfiihrung jener FéordermafBnahmen wie folgt:

Ziel des Deutschfordermodells fiir auBerordentliche Schiiler[*innen] ist das friihzeitige
und intensive Erlernen der Unterrichtssprache Deutsch und damit der moglichst
rasche Wechsel in den Klassenverband sowie die Teilnahme am Unterricht nach dem
Lehrplan der betreffenden Schulart und Schulstufe. (Ibid.:7; Hervorh. im Orig.)

Ob ein*e Schiilerln im Primar- und Sekundarbereich einer Deutschforderklasse oder

einem Deutschforderkurs zugeteilt wird beziehungsweise ob diese*r einen
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auBlerordentlicher (ao.) Status erhilt, wird mittels des Testverfahrens MIKA-D, das die
Ermittlung des Sprachstandes beziehungsweise der Deutschkompetenzen ermdglicht,

festgestellt (ibid.) (siche Abbildung 6).

Aufnahme in Standardisierter Ergebnis ao. Test Ende Deutsch-
die Schule Test: MIKA-D Status 1. Semester forderklasse
1. Semester 2. Semester

D —

[oXe]
Vi x=

Stufe 1 Auf Basis der Test- Entweder Standardisierte Als ao. Schiler/in
Die Deutsch- ergebnisse erfolgt Uberpriifung aufgrund des
Kenntnisse werden die Entscheidung Deutschférder- mittels MIKA-D Testergebnisses

im Zuge der Schul- iiber den o. oder klasse: stellt fest, welche waeiterhin in der
reifefeststellung ao. Status und - + 15 Std. (VS) Schiler/innen Deutschférder-
eingeschatzt. im Falle des ao. « 20 Std. (Sek.) bereits in den klasse

Status - dariiber, Deutschférderkurs
Stufe 2: ob ein/e Schiller/in oder: bzw. in den o
Die Schulleitung die Deutschférder- Status wechseln
veranlasst die klasse oder den Deutschfarder- Kkénnen Regelunterricht
Testung mit Deutschférderkurs kurs: 2. Semester
MIKA-D bei jenen besucht. + 65td. (VS und Ziel ist es, die
Schilerinnen Sek.) parallel Schiler/innen so Als ao. Schiler/in
und Schiilern, zum Unterricht bald wie méglich aufgrund des
die aufgrund in den Regel- Testergebnisses im
ihrer Deutsch- unterricht zu Deutschférderkurs
kompetenzen még- integrieren. (6 Std./Wo)) oder
licherweise nicht als o. Schiler/in

dom Untorricht e nach secart e [ Abbildung 6: Uberblick iiber das

folgen kénnen. Forderunterricht

Daz). Deutschférdermodell und den
Einstufungsablauf (ibid.)

Im Falle von ,,ungeniigende[n] Deutschkenntnisse[n] [...] werden [Schiiler*innen] einer
Deutschforderklasse zugeteilt; jene [mit] mangelhafte[n] Deutschkenntnisse[n] [...]
einem Deutschforderkurs® (ibid.:f.). Voraussetzung fiir das Einrichten einer
Deutschforderklasse oder eines Deutschforderkurses ist eine Mindestanzahl von acht
Schiiler*innen, die ungeniigende oder mangelhafte Sprachkenntnisse aufweisen. Trifft
diese Lernendenanzahl nicht zu, miissen die Schiiler*innen integrativ im Regelunterricht
unter Beriicksichtigung von Lehrplan-Zusétzen fiir Deutsch unterrichtet werden. Wird
aber die Mindestanzahl an Lernenden erreicht, dann ist das Ausmal} der
Deutschforderung, ob als Deutschforderklasse oder als -kurs, von der jeweiligen
Schulstufe beziehungsweise vom jeweiligen Schultyp abhéngig. Zum besseren Vergleich
werden die unterschiedlichen Wochenstunden im Primar- und Sekundarbereich einander

in Tabellenform gegeniibergestellt (siche Tabelle 1):
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Primarstufe Sekundarstufe I und I1

Deutschforderkurs
(,,mangelhafte
_ 6 Wochenstunden 6 Wochenstunden
Deutschkenntnisse®)
Deutschforderklasse
(,,ungeniigende
15 Wochenstunden 20 Wochenstunden

Deutschkenntnisse®)

Tabelle 1: Wochenstunden der Deutschforderung (ibid.)

Neben dem Ausmal} der Wochenstunden sind auch die Inhalte und Kompetenzen, die den
Schiiler*innen im Deutschférderunterricht vermittelt werden, vom jeweiligen Schultyp
und der jeweiligen Schulstufe abhingig. Da im Fokus der vorliegenden Arbeit
beziehungsweise in der spiteren Untersuchung die Sekundarstufe II steht, werden im
Folgenden die dafiir konzipierten Lehrpline beleuchtet und nicht jene fiir die Primar- und
Sekundarstufe I. Abgesehen davon besteht die Notwendigkeit in der Untersuchung der
Deutschforderlehrpline fiir die Sekundarstufe II insofern darin, als dass es sich hierbei
um eine Thematik handelt, die bisher kaum Eingang in den wissenschaftlichen Diskurs

gefunden hat.

Um einen Uberblick iiber die Inhalte und Kompetenzen, welche die Schiiler*innen im
Deutschforderunterricht auf der Sekundarstufe II erwerben sollen, zu erhalten, wurde
zum einen der ,,Leitfaden fiir Schulleiter*innen und Schulleiter (BMBWF 2019), zum
anderen das Bundesgesetzblatt (BGBI. 11 230) aus dem Jahr 2018 herangezogen. Aus dem
Leitfaden geht hervor, dass fiir den Unterricht in Deutschforderklassen und
Deutschforderkursen zwei unterschiedliche Lehrprogramme gelten (BMBWF 2019:15).
Grundlage fiir Deutschforderklassen bilden Deutschforderlehrpldne, welche fiir die
verschiedenen Schultypen der Sekundarstufe II seit August 2019 vorliegen. ,,Ab dem
Schuljahr 2019/20 sind [diese] Deutsch[f]orderlehrpline gemd3 §8h des
Schulorganisationsgesetzes verpflichtend anzuwenden® (ibid.). Was die Ausgangsbasis
von Deutschforderkursen betrifft, miissen Lehrende dafiir je nach Schulstufe und
Schultyp die ,,Lehrplan-Zusétze fiir das Unterrichtsfach Deutsch® beachten, da hierfiir
keine eigens entworfenen Lehrplidne existieren. Fiir Lehrende in der Oberstufe der
allgemein bildenden hoheren Schulen (AHS) bedeutet dies, dass sie auf den Lehrplan-

(1113

Zusatz der ,,unverbindlichen Ubung ,,Deutsch als Zweitsprache
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(ibid.:16). Um die Unterschiede zwischen den beiden Lehrprogrammen fiir die
Deutschforderklassen und -kurse klar und tibersichtlich darzustellen, werden diese
zunichst in Tabellenform (siehe Tabelle 2) aufgelistet, bevor darauf genauer eingegangen
wird. Die Lehrpldne beziehungsweise deren Kompetenzbereiche werden fiir die 6. Klasse
der AHS, also fiir die 10. Schulstufe, angefiihrt, da die Zielgruppe der spiteren

Untersuchung ebenfalls diesem Schulniveau zugehorig ist.

Lehrplan-Zusatz fiir die unverbindliche
Lehrplan fiir Deutschforderklassen der 10. Ubung ,,Deutsch als Zweitsprache* fiir
Schulstufe der AHS (BGBI. 11 230/2018:45ff.) die 10. Schulstufe der AHS (BMB
2016:241f.)
Miindliche/ Kompetenzbereich Horverstdndnis
Schriftliche Horverstehen  und
Sprachhandlungs- | Hor-/ Sehverstehen
kompetenz, Kompetenzbereich Sprechsituationen
miindliche/ Sprechen/ Sprechanlésse
L schriftliche Miindliches
E be::inc-h Textkompetenz Sprachhandeln Miindliche
s 1 Kompetenzbereich Kompetenz | Kommunikatives
S Lesen und Verhalten
E‘ Leseverstehen
§ Kompetenzbereich
@ Schreiben/
& Schriftliches
= Sprachhandeln
‘= Kompetenzbereich Schreibhaltung,
= Wortschatz Textsorten
£ - 6. Klasse : —
£ Kompetenzbereich G Schreiben fiir sich
,’2 Lern- Strukturen : Seme.ster
bereich Linguistische Kompetenzbereich K Schriftliche | Schreiben fiir
2 Kompetenzen Aussprache DI Kompetenz | andere
Kompetenz-bereich petenz- Schreibprozess
Schrift modul 3)
Kompetenzbereich Rechtschreiben
Rechtschreibung
Informationen
entnehmen,
Textinhalt
erfassen
. Lern- Text- Texte .
2 | bereich Kompetenzbereich kompetenz | interpretieren,
ereic .
5 3 Sprachlernkompetenz Textsinn
° verstehen
g" Texte reflektieren,
S Texte bewerten
% Literarische Bildung
5 Mediale Bildung
% Kompetenzbereich Selbstkompetenz
& - - 6. Klasse
E Kompetenzbereich Soziale Kompetenz @.
= bi‘::inc_h Semester | Gleiche Kompetenzen wie fiir das
4 Kom- Kompetenzmodul 3 im 3. Semester
Kompetenzbereich Interkulturelle petenz-
Handlungsfihigkeit modul 4)

Tabelle 2: Lehrprogramm fiir die Deutschforderklassen und die Deutschforderkurse der 10. AHS-Schulstufe
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Die direkte Gegeniiberstellung der beiden Lehrprogramme zeigt, dass der Lehrplan-
Zusatz fir die unverbindliche Ubung ,Deutsch als Zweitsprache oder der
Deutschforderkurse hinsichtlich der 10. Schulstufe deutlich weniger Kriterien umfasst als
der Lehrplan fiir die Deutschforderklassen. Ein naheliegender Grund fiir diese
Beobachtung liegt moglicherweise im Wochenstundenausmal flir beide Fordermodelle.
Die geringere Anzahl und die erheblich weniger detaillierte Beschreibung der
angefiihrten Kompetenzbereiche fiir die Deutschforderkurse konnte auf die lediglich
dafir vorgesehenen 6 Wochenstunden zuriickgefiihrt werden. Da fiir die
Deutschforderklassen deutlich mehr, und zwar 20 Wochenstunden zur Verfiigung stehen,
konnte dies eine Erklarung fiir die umfangreichen und zahlreichen Kompetenzbereiche

der Deutschforderklassen darstellen.

Da aus den beiden Lehrprogrammen etliche Kompetenzbereiche hervorgehen und es den
Rahmen der vorliegenden Arbeit sprengen wiirde, in der Untersuchung alle zu
berticksichtigen, wurde eine Auswahl an Kompetenzbereichen getroffen. In Frage kamen
hierfiir diejenigen, die bei der Arbeit mit Graphic Novels im DaZ-Unterricht auch
gefordert werden konnen. Eine Eingrenzung wurde dariiber hinaus deshalb
vorgenommen, um eine Strukturierungshilfe zu schaffen, mit der die didaktischen
Einsatzmdglichkeiten von Graphic Novels im DaZ-Unterricht iibersichtlich angeordnet
und erldutert werden konnen, zum anderen als Untersuchungskriterien fiir den

praktischen Teil.

Wird ein Blick auf die in der Literatur angebotenen Varianten geworfen, wie Graphic
Novels allgemein in jeglichem Sprachunterricht verwendet werden konnen, so ist rasch
klar, dass bei der Vielfalt an Anwendungsmdglichkeiten diese liberwiegend nach den vier
Fertigkeiten Sprechen, Horen, Schreiben und Lesen aufgeschliisselt werden. Ein Beispiel
von zahlreichen weiteren, das diese Beobachtung untermauert, findet sich in Da Rocha
und Miiller-Carons Beitrag (2017), in welchem sich die folgende Tabelle (sieche Tabelle
3) mit Fertigkeiten und den zugehdrigen Aufgaben zu Graphic Novels beziehungsweise

,picture books* finden ldsst:
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Speaking Listening

v' lead-in: associating, predicting v' text read out by the teachers
v' content questions v" listening to classmates when
v" expanding vocabulary individually predicting and comparing

depending on individual

interests/preferences

Writing Reading
v labelling the dress; describing v" reading along
Wilbur v" reading the picturebook
v" labelling the cake layers individually

v" book scavenger hunt

Tabelle 3: Geforderte Fertigkeiten (Da Rocha/Miiller-Caron 2017:90)

Unter Beriicksichtigung der Tatsache, dass die Gliederung der didaktischen
Einsatzmdglichkeiten von Graphic Novels in der Literatur vermehrt anhand der vier
Fertigkeiten erfolgt, erscheint es naheliegend, den obig angefiihrten ,,Lernbereich 1 und
dessen Kriterien aus dem Lehrplan fiir Deutschforderklassen der 10. Schulstufe (BGBI.
IT 230/2018:451t.) als Analysewerkzeug fiir die praktische Untersuchung zu verwenden.
Grund dafiir ist, dass sich darin die Fertigkeiten ebenfalls wiederspiegeln und somit

decken (siehe Tabelle 4):

Lehrplan fiir Deutschforderklassen der 10. Schulstufe
der AHS (BGBL. 11 230/2018:46ff.) Vier Fertigheiten

Kompetenzbereich Horverstehen Horen
und
Hor-/ Sehverstehen
Kompetenzbereich Sprechen/ Sprechen

Lernbereich 1 Miindliches Sprachhandeln
Kompetenzbereich Lesen und Lesen
Leseverstehen
Kompetenzbereich Schreiben/ Schreiben
Schriftliches Sprachhandeln

Tabelle 4: Ermittelte Fertigkeiten als Analysewerkzeug im Methodenteil
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Abgesehen von dieser Begriindung fiir die Auswahl des ersten Lernbereichs
beziehungsweise dessen vier Kompetenzbereiche wurde auch von der Lehrperson, in
deren beiden Klassen die praktische Untersuchung durchgefiihrt wurde, der Wunsch
gedufert, auf die Forderung bestimmter Fertigkeiten in der Unterrichtsgestaltung mit
Graphic Novels zu achten (siehe Kapitel 3.1.3 und 4.1). Diese Anmerkung unterstreicht
ebenfalls die Entscheidung fiir die vier Kompetenzen aus dem Lernbereich 1 als
Analysewerkzeug, da diese den vier Fertigkeiten, die in der Literatur vermehrt fiir die

didaktische Arbeit mit Graphic Novels angefiihrt werden, entsprechen.

Als drittes und letztes iiberzeugendes Argument fiir die Verwendung des ersten
Lernbereichs aus dem kompetenzorientierten Lehrplan fiir Deutschforderklassen kann die
duBerst detaillierte Beschreibung der Kompetenzbereiche genannt werden. Wie das
folgende Beispiel aus dem ,Kompetenzbereich Horverstehen zeigt, bieten die
umfangreichen Beschreibungen Auskunft dariiber, {iber welche Kenntnisse und

Fertigkeiten die Schiiler*innen im jeweiligen Kompetenzbereich verfiigen sollten:

Kompetenzbereich Horverstehen und Hor-/Sehverstehen

Die Schiilerin/der Schiiler versteht wesentliche Informationen in Gesprichen und
sehr einfachen gesprochenen Texten zu vertrauen und konkreten Themen in
Alltagssituationen  sowie  unterrichts- wund  sachbezogene  miindliche
Sprachhandlungen in der Standardsprache, vorausgesetzt es wird deutlich und
langsam gesprochen. Sie/Er kann darauf sach- und situationsgerecht reagieren und
bei Bedarf nachfragen.

Die Schiilerin/der Schiiler

- versteht unterrichtstypische Sprachhandlungen (Fragen,
Arbeitsanweisungen. Aufforderungen, Ankiindigungen, Erklérungen).

- versteht das Thema von kurzen Gesprichen, an denen er[*]sie nur als
Zuhdrer[*]in beteiligt ist.

- erschlieBt die Hauptaussage einfacher sprachlicher AuBerungen und
Gespriche im Unterrichtsalltag bzw. einfacher Sachdarstellungen aus dem
Sprechkontext und entnimmt ihnen gezielt wesentliche Informationen].]

- versteht die Hauptaussage einfacher und kurzer (auch literarischer),
gesprochener Texte sowie klar strukturierter Situationen (zB Rollenspiele).

- folgt kurzen und sprachlich einfachen Medienausschnitten zu bekannten
Alltags- sowie Sachthemen (Hortexte bzw. Hor-/Sehtexte wie Radio,
Fernsehen, Film) und versteht deren Hauptaussage. (BGBI. 11 230/2018:46f;
Hervorh. im Orig.)

Die ausfiihrlichen Beschreibungen der Kompetenzbereiche (siche Anhang A.3.) im ersten
Lernbereich des Lehrplans fiir Deutschforderklassen der AHS-Oberstufe stellen ein
wichtiges Werkzeug fiir die durchgefiihrte Untersuchung (siehe Kapitel 4) dar. Dies liegt

einerseits daran, dass dadurch nicht nur die Kenntnisse und Fertigkeiten der Zielgruppe
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bestimmt werden konnen, sondern gleichzeitig auch die Kompetenzen, die durch den
didaktischen Einsatz von Graphic Novels in Form von unterschiedlichen Ubungs- sowie

Aufgabenformaten gefordert werden.

Nachdem die Auswahl der vier Kompetenzbereiche fiir den praktischen Teil der
vorliegenden Arbeit erldautert und der Kompetenzbegriff in seinen unterschiedlichen
Facetten sowie im Kontext des DaZ-Unterrichts auf der Sekundarstufe II in Osterreich
diskutiert wurde, erfolgt ein Uberblick iiber die didaktischen Einsatzméglichkeiten von
Graphic Novels im fremd- und zweitsprachlichen Kontext. Die zusammengetragenen
Anwendungsbeispiele dienen als Vorlage fiir die Didaktisierung, die im Rahmen der
vorliegenden Arbeit entworfen und im DaZ-Unterricht mit Schiiler*innen der 10.

Schulstufe praktisch erprobt wurde.

2.2 Didaktisches Potential von Graphic Novels fiir den kompetenzorientierten

Fremdsprachenunterricht

Wie bereits aus dem ersten Kapitel iiber die Entstehungsgeschichte der Graphic Novel
hervorging, hat sich die Kunstform in den vergangenen Jahrzehnten vom Comic losgelost
und zu einem eigenen literarischen Genre verselbststindigt (Wrobel 2015:4). Die
steigenden Verkaufszahlen von Graphic Novels wurden durch zwei Faktoren rasant
angetrieben. Den ersten bildet der Vertrieb von adaptierten Klassikern, wie
beispielsweise Erich Késtners oder Gudrun Pausewangs Kinder- und Jugendliteratur
(Wrobel 2016:3). Ruck und Weger nennen in diesem Zusammenhang noch die folgenden

weiteren:

[...] [AJuch Werke von Homer, Cervantes, amrk Twain, Shakespeare oder auch Goethe,
Kafka, Schnitzler und Thomas Bernhard wurden in Form von Graphic Novels
her[a]usgegeben (vgl. Bernhrad/Plaathaus/Mahler 2011; Bryant /Shakespeare 2011;
Cervantes/Davis 2012; Corbeyran/Horne/Kafka 2010; Flix/Goethe 2010; Hinds/Homr
2010; Hinrichs/Schnitzer 2012 und Vieweg/Twain 2013). (Ruck/Weger 2015:106)

Abgesehen von den Adaptionen klassischer Werke waren auch neue Kreationen
ausschlaggebend fiir die steigende Beliebtheit und dem wachsenden Angebot von
Graphic Novels (Wrobel 2016:3). Aufgrund der Tatsache, dass die Graphic Novel
Merkmale von Comics, Romanen sowie Filmen aufweist und somit gewissermal3en als
Schnittstelle zwischen diesen Medien fungiert, kann die Kunstgattung mit einem Hybrid

gleichgesetzt werden, bei dem es sich mehr als lediglich um ein Subgenre von Comics
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handelt (Wrobel 2015:4). Eben diese Verknilipfung von verschiedenen Bild- und
Textformaten unterscheidet die Graphic Novel von herkdmmlichen Bildergeschichten.
Auch die Einbettung von erzdhlerischen Merkmalen, wie sie in Romanen zu finden sind,
verleiht der Kunstgattung ein Alleinstellungsmerkmal (Schikowski 2014:21). SchlieBlich
kommt in Graphic Novels eine Bandbreite an verschiedenen Bild- und Zeichenstilen zur
Anwendung, die jene in Comics deutlich iiberragt (Wrobel 2015:4). Ahnlich den
Romanen bietet die Graphic Novel als erzdhlerische Langform geniigend Raum, um die

unterschiedlichsten, komplexen Themen eingehend darzustellen:

In diesem Sinne kann die [G]raphic [N]ovel als ein wich[t]iger kultureller Versuch
verstanden werden, die oft schwer durchschaubaren gesellschaftlichen Prozesse (z.B.
Industrialisierung, Urbanisierung, Anonymisierung der Massen[g]esellschaft),
einschneidenden historischen Erfahrungen (die Weltkriege oder der Holocaust),
kulturellen Entwick[IJungen (Migration und Exil) und vor allem auch
technologi[s]schen Revolutionen (Hochhausbau, Transport und Verkehr,
Computerisierung usw.) visuell zu reprasentieren, zu strukturieren und erfahrbar zu
machen. (Hallet 2012a:3)

Im Vergleich zu Comics, in denen fiir die Beschreibung einer Geschichte iiblicherweise
20 bis 30 Seiten vorgesehen sind, bietet die Graphic Novel also die Moglichkeit, ,.ein
komplexes Handlungsgefiige [zu] entfalten* (ibid.:f.). Es ist die Verbindung von Bildern
und Texten in Graphic Novels, welche ,,schwierige bzw. auch sperrige gesellschaftliche,
historische oder psychologische Themen im wahrsten Sinn des Wortes anschaulich
werden ldsst“ (Wrobel 2015:4). Durch die abwechselnden Bild- und Textelemente
konnen sich Lernende bei der Arbeit mit Graphic Novels einerseits mit Visuellem,
andererseits mit Text befassen, Zusammenhédnge beobachten und sich mit all diesen
Aspekten genauer auseinandersetzen (Mikota 2017:2). Insbesondere was die Bearbeitung
von sozialen, politischen und wirtschaftlichen Themenbereichen im fremdsprachlichen
Unterricht betrifft, ist Schwarz davon {iiberzeugt, dass dafiir das Interesse von
Schiiler*innen eher noch in Form von Graphic Novels geweckt wird. Grund dafiir ist
einerseits die Tatsache, dass Lernende die Auseinandersetzung mit komplexen
Sachverhalten in Buch- oder anderer Form oftmals {iberhaupt nicht in Erwégung ziehen,
andererseits wird durch die Aufbereitung im Graphic Novel-Format die

Nachvollziehbarkeit sperriger Themen erleichtert (Schwarz 2002:263):
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Eisner’s A Contract With God and Other Tenement Stories (1978) depicts daily life in a
Bronx tenement during the 1930s (with some adult content) in ways both humorous and
touching. [...] In Superman: Peace on Earth (Ross & Dini, 1999), Superman tackles
world hunger. [...] Another example is Hope and Deliverance (Figuero & Albert,
1996), book of two multipart graphic novel series, The Project, which explores the lives
of people in a low-income housing proj[e]ct on the outskirts of a large northeastern city
in the United States. (Ibid.)

Die angefiihrten Beispiele zu praxisnahen und alltdglichen Sachverhalten konnen als
Ausgangspunkt flir Diskussionen im Klassenzimmer dienen. Neben den zuvor genannten
Anwendungsbereichen kann die Graphic Novel als didaktisches Werkzeug laut Schwarz
auch noch in den Bereichen Kunst, Wissenschaft und Mathematik Anwendung finden

beziehungsweise auch facheriibergreifend eingesetzt werden (ibid.).

Im fremdsprachlichen Unterricht wird die Kunstform als didaktisches Hilfsmittel Cerri
(2014) zufolge bereits vermehrt gebraucht und erlebte in den vergangenen Jahren

steigende Beliebtheit:

In Veroffentlichungen aus der Franzosisch- und der neuesten Englischdidaktik nimmt
der Einsatz von Comcis im Fremdsprachenunterricht einen groen Raum ein (vgl. z.B.
Vignauf 2009; Hallet 2012a, 2012b; Hochbruck 2005; Schiiwer 2005; Stenz 2006).
(Cerri 2014:127)

Dieser Grad an Popularitit 1asst sich in erster Linie auf die Tatsache zuriickfiihren, dass
Comics sowie Graphic Novels mittels ihrer visuellen Elemente die Veranschaulichung
von komplexen und abstrakten Sachverhalten erleichtern (Hallet 2012a:4). Gemal
McCloud besteht der Grund dafiir darin, dass Bilder im Gegensatz zu Schrift zu einer
konkreteren Realitdtsdarstellung verhelfen. Um diese Aussage besser nachvollziehen zu
konnen, wird als Beispiels das Wort ,,Apfel” mit dessen grafischer Darstellung, also dem
Bild eines Apfels, einander gegeniibergestellt. Anhand dieses Vergleichs wird rasch klar,
dass fiir das Verstindnis der visuellen Reprisentation weniger Vorstellungsvermdgen
erforderlich ist, als fiir das schriftliche Wort ,,Apfel*. Da zwischen Schriftformen und den
eigentlichen Gegenstinden keine Ahnlichkeit besteht, ermdglichen Bilder und Fotos
McCloud zufolge ein préziseres Abbild der Realitit (McCloud 1993:28). Fiir den
fremdsprachlichen Unterricht und den didaktischen Einsatz von Graphic Novels bedeutet

diese Feststellung,
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dass anspruchsvolle Inhalte durch Comics bereits auf niedrigen Sprachniveaus
behandelt werden kdnnen. Denn obwohl diese durch eine noch zu erlernende Sprache
ver[m]mittelt werden, sind die verbalsprachlichen Textanteile reduziert und zusammen
mit einer interdependenten Bildebene dargestellt. Dies vereinfach einerseits das
inhaltliche Verstehen und macht andererseits sprachlich Unbekanntes durch die
bildliche Kontextualisierung leichter erschlieBbar. (Ruck/Weger 2015:107)

Auch  Wrobel argumentiert fiir den Einsatz fiir Graphic Novels im
Fremdsprachenunterricht, warnt aber davor, dass der Lesevorgang der Kunstrichtung
aufgrund dessen visueller Elemente nicht als simpel verkannt werden darf. Grund dafiir
sind die verschiedenen Lesestrategien und Teilfdhigkeiten, die weit mehr umfassen, als

fiir die Lektiire eines rein schriftliches Textes (Wrobel 2015:4).

Da Bild und Text verschiedene Kodierungsmodi besitzen, die jedoch zeitgleich
dekodiert und zueinander in Beziehung gesetzt werden miissen, ist das spezifische
Lesen einer Graphic Novel eben kein Selbstlaufer. Daher ist die Graphic Novel ein
veritabler Lerngegestand fiir alle Altersstufen, mit dem Féhigkeiten und Wissen zum
Bild- wie Textlesen auf — bzw. ausgebaut werden kann. (Wrobel 2015:5)

Hallet setzt sich ebenfalls mit den erforderlichen Féhigkeiten von Leser*innen fiir die
Lektiire von Graphic Novels auseinander und beleuchtet diese ausgehend von einem
kompetenzorientierten Ansatz. Die verschiedenen Teilfdhigkeiten, die sogenannten
,Hliteracies® beziehungsweise Kompetenzen, welche wihrend des Lesens von Graphic
Novels zeitgleich eingesetzt werden, erhalten dabei den Sammelbegriff ,,Multiliteralitdt*

(Hallet 2012a:5). Zu jenen , literacies zdhlen

lesendes Verstehen, Sehverstehen, die Wahrnehmung von Formen und Farben, das
Dekodieren von Soundeffekt-Zeichen und ander[e] symbolisch[e] Zeichen der Comic-
Sprache sowie die Erfassung der panel-Sequenz, der panel-Komposition und des
Seitenlayouts [...]. (Genetsch/Hallet 2010:10)

Im fremdsprachlichen Unterricht erfolgt durch die Arbeit mit Graphic Novels nicht nur
der Einsatz bereits vorhandener Kompetenzen seitens der Lernenden, sondern auch die
Schulung der genannten ,literacies” sowie deren Weiterentwicklung zu verschiedenen
weiteren Kompetenzfeldern. Diese werden in Form des folgenden Diagramms (siehe

Abbildung 7) dargestellt:
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Die graphic novel im Kontext multiliteralen Fremdsprachenlernens

Narrative Kompetenz
Erzahlwissen und
Verstehensstrategien fur
Erzahlungen erwerben
(narrator, plot, characters,
Bildverstehen (visual literacy) episodes ec.)

Bildsprache und c—
-tradition der Cartoons und
Comics kennenlernen graphic novel
und verstehen die graphic novel als originare
multimedale Erzahlgattung und
— kulturelle AuBerungsform in der
Comic-Tradition kennen- und
verstehen lernen Leseerziehung
- | Lesemotivation und
Lesehaltung fir die Lektdre
Multiliteralitat | literarischer Ganzschriften
kommunikatives Lernen - das |
ganzheitliche Zusammenwirken
verschiedener Modi in einem
einzigen Kommunikationsakt
verstehen (Multimodalitat)

Romanlektiire
Lesen und Verstehen
fiktionaler epischer
Langformen

Filmverstehen
Erzanlen in Bildsequenzen
und die Bildsprache des
Films verstehen
(animated films, Spielfiime)

Abbildung 7: Erworbene Kompetenzen durch die Arbeit mit Graphic Novels im
Fremdsprachenunterricht (Hallet 2012a:5)

Auf den ersten Blick sind die Kompetenzen, die durch die Auseinandersetzung mit
Graphic Novels im fremdsprachlichen Kontext gefordert werden, in Hallets Modell
weniger eindeutig ersichtlich, weshalb es umso bedeutsamer ist, dass diese vom Autor
noch einmal klar genannt werden: Es handelt sich dabei um die ,,Narrative Kompetenz*,
das ,,Bildverstehen* und das ,Filmverstehen* (ibid.). Verwirrend wirkt auch die
Aufnahme und die Positionierung des Faktors ,,Multiliteralitdt®, da dieser Begriff eher
die Funktion einer Uberkategorie einnimmt und die restlichen, dargestellten ,,literacies*

bezeichnet, die ebenfalls in der Grafik eingebettet sind.

Nicht nur fiir die Arbeit mit der Kunstgattung im Fremd-, sondern auch im
Erstsprachenunterricht erweitern Ruck und Weger Hallets Diagramm noch um eine
weitere Kategorie. Diese wird anhand der Bearbeitung von Persepolis, einer Graphic

Novel von Marjane Satrapi (2007), ndher beschrieben:

Im Fall von Persepolis kann durch einen Vergleich des franzosischen Originaltextes mit
der deutschen Ubersetzung zudem auch das Sprachbewusstsein in Fremd- und
Mutter|s]prache gefordert werden, indem die Lernenden vergleichend nicht nur
sprachliche Strukturen erwerben, sondern sich auch mit literarischen Phanomenen
befassen (Ruck/Weger 2015:108)

Erst wenn ,,Leserinnen und Leser [...] all ihr Wissen und ihre Kompetenzen tiber Sprache,

Text, Bilder, Interkulturelles u.a.“ beziechungsweise ,,alle oben genannten Kompetenzen
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gleichzeitig [aktivieren und synthetisieren]®, kann eine erfolgreiche Lektiire von Graphic
Novels stattfinden. ,,Multiliteralitdt* bildet daher einen treffenden Sammelbegriff fiir
diesen komplexen Vorgang (ibid.:f.).

Da in den bisherigen Erlduterungen festgestellt werden konnte, dass die didaktische
Einbettung von Graphic Novels im fremdsprachlichen Unterricht die Schulung
unterschiedlicher Kompetenzen bewirkt, stellt sich folglich die Frage, auf welche Art und
Weise dies umgesetzt werden kann. An dieser Stelle kdnnten unzihlige Beispiele von
Didaktisierungsvorschldgen zu Graphic Novels genannt werden, welche verschiedenste
Themenbereiche und mannigfaltige Aufgaben- und Ubungsformate fiir die
unterschiedlichsten Altersgruppen umfassen. Da in der vorliegenden Arbeit nicht auf alle
Varianten eingegangen werden kann, erfolgt nachstehend die Beschreibung eines
Kriterienkatalogs nach Hallet (2012a:7f.), in welchem jegliche gewinnbringende
Einsatzmdglichkeiten von Graphic Novels aufgegriffen und zusammengefasst werden.
Cerri setzt sich eingehend mit diesen Kategorisierungen auseinander und kommt

hinsichtlich dieser zur folgenden Erkenntnis:

[Bei] Hallets Aufgabentypologie [handelt es sich bislang um] die einzige systematische
[...], die sich fiir den Einsatz von narrativ und inhaltlich komplexen Comics im
Fremdsprachenunterricht als Orientierungsgeriist gut eignet. Ein weiterer Vorteil
besteht darin, dass diese Typologie, obwohl sie deutlich der Aufgabentypologie von
epischen Texten entnommen ist und sich durch einen starken Fokus auf Leseverstehen
auszeichnet, aulerdem genug Raum auch fiir Aufgaben zur comicspezifischen
Gestaltung anbietet, was bei der Arbeit mit Comics unerldsslich ist. (Cerri 2014:128).

Nachstehend erfolgt die Auflistung und Beschreibung der insgesamt sieben
Aufgabenkategorien nach Hallet, welche bei der Arbeit mit Comics beziehungsweise
Graphic Novels im fremdsprachlichen Unterricht zum Einsatz kommen kénnen (Hallet

2012a:7t):

e  Leseunterstiitzende Aufgaben: Hierzu zihlen jegliche Aufgaben, die Lernende bei
Leseverfahren begleiten und es erlauben, diese zu dokumentieren und reflektieren.
Als Beispiel werden Lesetagebiicher genannt.

e Plot-Rekonstruktionsaufgaben:  Mittels dieses  Aufgabentyps soll die
Verstiandnissicherung der Handlung sowie der Geschehnisse erreicht werden. Dies

kann durch die Unterteilung einer Graphic Novel in mehrere kleinere Leseeinheiten,
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durch die Wiedergabe des Gelesenen in kurzen Sdtzen oder mit Leseaufgaben
erfolgen, die auf die Auseinandersetzung mit dem Gelesenen abzielen.
»Story-orientierte Aufgaben“: Dieses Aufgabenformat dient der eingehenden
Beschiftigung mit dem ,,gesamten Inventar an Figuren, Schauplitzen, Dialogen und
Interaktionen® einer Graphic Novel. Lernende befassen sich dabei genauer mit
»einzelnen Figuren, ihrem Denken, Fiihlen und Sprachen® sowie mit ,,Schauplétze[n],
Raume[n] und Bewegungen darin® (ibid.). Cerri zufolge kann dies beispielsweise
durch ,die Charakterisierung von Figuren in Steckbriefen oder Pro-Contra-
Diskussionen zu Entscheidungsfragen derselben‘ geschehen (Cerri 2014:128).
»Thematische Aufgaben®: Im Fokus dieses Aufgabentyps stehen die behandelten
Themen innerhalb einer Graphic Novel (Hallet 2012a:7). Hierfiir konnen
beispielsweise landeskundliche Ubungen eingesetzt werden und Zusatzmaterialien
als Vergleich zu den erarbeiteten Ergebnissen herangezogen werden (Cerri
2014:128).

,Narrative Discourse-Aufgaben™: Da Lernende sich vor der Arbeit mit Graphic
Novels zundchst einmal das spezifische Ausdrucksinventar der Kunstgattung
aneignen miissen, betont Hallet die Notwendigkeit dieses Aufgabenformats. Dabei
kommt es zu einer Beschéftigung mit deren verschiedenen Elementen, wie ,,frames®,
»lines®, ,.colours®, ,panels* und ,,gutters”. ,,Auf[g]laben zum narrative discourse
haben eine dienende Funktion; sie sollen genaueres Lesen und tieferes [Verstehen]
ermdglichen® (Hallet 2012a:8).

»Aufmerksamkeitslenkende Aufgaben®: Diese riicken ,,weniger explizit gemachte
Sachverhalte der storyworld wie z.B. das Handlungsmotiv einer Figur, die Bedeutung
eines besonderen Gegenstandes oder die Beschaffenheit eines Schauplatzes* in den
Mittelpunkt (ibid; Hervorh. im Orig.).

,Produktionsorientierte Aufgaben‘: Die didaktische Einbettung dieses Aufgabentyps
bezweckt das Anfertigen von Texten seitens der Lernenden. Beispielsweise konnen
,panels® fortgesetzt werden, Graphic Novel-Ausziige beschrieben oder in Form einer
anderen Textsorte wiedergegeben werden oder leere Text- oder Gedankenblasen
gefiillt werden (ibid.). ,,[U]nd natiirlich erweitern sich produktionsorientierte
Aufgaben [...] um die Moglichkeit der bildnerischen Gestaltung, so dass [Lernende]
selbstgeschriebene Geschichten in Comics [oder Graphic Novels] umsetzen* (Cerri

2014:129).
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Ausgehend von einer Kompetenzorientierung dient die beschriebene Aufgabentypologie
nach Hallet der didaktischen Einbettung von Comics und Graphic Novels im
fremdsprachlichen Kontext. Da im Fokus der vorliegenden Arbeit aber nicht der DaF-,
sondern der DaZ-Unterricht steht und fiir diesen bislang kein Kriterienkatalog fiir die
Arbeit mit Graphic Novels vorliegt, wird die Eignung von Hallets Aufgabentypologie fiir
letzteren untersucht. Unter Beriicksichtigung der vier Kompetenzbereiche, welche fiir den
DaZ-Unterricht der Sekundarstufe I in Osterreich gesetzlich festgelegt sind, und den
sieben erlduterten Aufgabenformaten nach Hallet wird im praktischen Teil der
vorliegenden Arbeit der Gebrauch von Graphic Novels mit Hilfe einer eigens
entworfenen, kompetenzorientierten Didaktisierung erprobt. Bevor genauer auf die
Untersuchung beziehungsweise den praktischen Einsatz der Didaktisierung eingegangen
wird, erfolgt nachstehend noch einmal eine Zusammenfassung aller dafiir relevanten

Analysekriterien.

2.3 Zusammenfassung der relevanten Kriterien fiir den Methodenteil

Der praktisch erprobte Unterrichtsentwurf wurde ausgehend von zwei Kernfragen
erstellt, und zwar ,,Welche Aufgabenformate werden eingesetzt? und ,,Welche
Kompetenzen werden bei den Lernenden gefordert?*. Die Grundlage fiir ersteres bildet
die obig beschriebene Aufgabentypologie nach Hallet (2012a:7f.) und fiir zweiteres der
zuvor erlduterte Lehrplan fiir Deutschforderklassen der 10. Schulstufe der AHS (BGBI.
1T 230/2018:451t.).

Zusammenfassend handelt es sich bei den fiir die Didaktisierung relevanten

Aufgabenformaten (Hallet 2012a:f.) um

e leseunterstiitzende Aufgaben,

e Plot-Rekonstruktionsaufgaben,

e Story-orientierte Aufgaben,

e thematische Aufgaben,

e narrative Discourse-Aufgaben,

e aufmerksamkeitslenkende Aufgaben und

e produktionsorientierte Aufgaben.
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Durch den Einsatz dieser Aufgabentypen sollen schlieBlich die folgenden
Kompetenzbereiche gefordert werden (BGBI. 11 230/2018:451t.):

e Horverstehen und Hor- beziehungsweise Sehverstehen,
e Sprechen beziehungsweise miindliches Sprachhandeln,
e Lesen und Leseverstehen sowie

e Schreiben beziechungsweise schriftliches Sprachhandeln.

Nachdem das theoretische Fundament fiir den methodischen Teil erarbeitet und sowohl
die Kriterien als auch Schwerpunkte fiir die Untersuchung festgelegt wurden, steht im
Mittelpunkt der nachstehenden Ausfithrungen die praktische Erprobung von Graphic
Novels im DaZ-Unterricht.
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3 Didaktisierung

Um untersuchen zu kénnen, ob und auf welche Art und Weise Graphic Novels in
didaktisch profitabler Weise im DaZ-Unterricht Anwendung finden kénnen, wurde im
Rahmen der vorliegenden Masterarbeit zunichst eine Didaktisierung zur Graphic Novel
Nenn mich Kai entworfen. Im folgenden Abschnitt wird der Entwicklungsprozess der
Didaktisierung ausgehend von den theoretischen Voriiberlegungen bis hin zur Gestaltung

der Endfassung erldutert.

3.1 Auswahl und Beschreibung der Zielgruppe

Um die zugrundeliegenden Forschungsfragen umfassend beantworten zu konnen,
erfolgte eine Zusammenarbeit mit einer englischsprachigen Schule in Wien. Diese wurde
fiir das Vorhaben ausgewéhlt, weil ich dort selbst als DaF/Z-Lehrende tétig bin und dies
die Untersuchungsdurchfiihrung erméglichte. Ein Blick in die Curricula fiir die Féacher
Deutsch und Englisch zeigte auch, dass den Schiiler*innen die Arbeit mit Graphic Novels
bereits vertraut war. Gesprdche mit meinen Kolleg*innen der unterschiedlichen
Schulstufen ergaben auch, dass die Lektiire von Graphic Novels in der Freizeit der
Schiiler*innen keine Seltenheit war. Die Lehrenden vermuteten, dass der Grund dafiir an
der groBen Auswahl an Werken in englischer Sprache lag. Beim Grofteil der
Schiiler*innen handelte es sich dabei um ihre Erstsprache. Dieses Vorwissen zu Graphic
Novels, das seitens der Lernenden vermutet wurde, bildete ebenfalls ein entscheidendes

Kriterium fiir die Realisierung des Forschungsvorhabens an dieser Schule.
An der Untersuchung nahmen bilinguale Schiiler*innen zweier DaZ-Klassen teil.

Konkret handelte es sich dabei um insgesamt 20 Jugendliche der neunten und zehnten

Schulstufe (siehe Tabelle 5):
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Entsprechende
Anzahl davon davon
Klasse Alter Schulstufe laut osterr.
der SuS | Midchen | Jungen
Schulsystem
14 und 15
Klasse 1 10 5 5 9. Schulstufe
Jahre
15und 16
Klasse 2 10 4 6 10. Schulstufe
Jahre

Tabelle 5: Zielgruppe der Untersuchung

Beide Klassen setzten sich aus je 10 Schiiler*innen zusammen, wobei die Jugendlichen
der ersten Klasse zwischen 14 und 15 Jahre alt waren und die der zweiten Klasse
zwischen 15 und 16. Diese wurden als Zielgruppe gewihlt, da sie gemal3 ihrer DaF/Z-
Lehrenden {iber Deutschkenntnisse auf beinahe erstsprachlichem Niveau verfiigten und
mit ihnen die Erarbeitung eines breiter geficherten und komplexeren Themenspektrums
viel eher moglich war, als mit denen, die eine niedrigere Schulstufe besuchten. Auch fiel
die Wahl auf die bilingualen Klassen, da deren Lehrplan fiir den DaF/Z-Unterricht nicht
gleichermallen strikt getaktet war wie vergleichsweise der des erstsprachlichen
Unterrichts und dies eine flexiblere Bearbeitung von neuen Inhalten und Konzepten
zulieB. SchlieBlich war auch die Lange der Unterrichtseinheiten ausschlaggebend dafiir,
die Untersuchung mit Schiiler*innen der neunten und zehnten Schulstufe durchzufiihren,
da deren Unterrichtseinheiten je 75 Minuten umfassten. In den niedrigeren Schulstufen

der gleichen Schule betrug eine Unterrichtseinheit beispielsweise lediglich 35 Minuten.

3.2 Allgemeine Vorbemerkungen zur Planung der Unterrichtsreihe

Bevor die Ausarbeitung der Didaktisierung erfolgen konnte, mussten etliche Aspekte
vorab gekldrt und mit der Lehrperson der beiden ausgewidhlten Klassen vereinbart
werden. Die erste personliche Kontaktaufnahme erfolgte am 5. Februar 2019, bei welcher
ich meiner Kollegin das Untersuchungsvorhaben beschrieb und um ihre Mitwirkung
sowie um Erlaubnis flir die Durchfilhrung der geplanten Methoden in ihren beiden
Klassen bat. Die Lehrende zeigte bereits bei diesem ersten Treffen sowie auch wihrend
der gesamten Planungs- und Unterrichtsphase groBles Interesse fiir das

Forschungsvorhaben und erklirte sich bereit, mit ihren beiden DaZ-Klassen daran
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teilzunehmen. Die weitere Kommunikation erfolgte mit Ausnahme von zwei weiteren
personlichen Treffen anschlieBend groftenteils mittels E-Mails. Um eine fiir die
Zielgruppe bestmdglich zugeschnittene Didaktisierung in Hinblick auf das Sprachniveau
sowie auf die Themen und Aktivitdten entwerfen zu konnen, wurde mir dariiber hinaus
die Moglichkeit geboten, in je einer Unterrichtseinheit der beiden Klassen am 25. und
26. Februar 2019 zu hospitieren, um die Schiiler*innen kennenzulernen und um einen
Einblick in den DaZ-Regelunterricht zu erhalten. Der Stundenverlauf der beiden
Einheiten, in denen ich in Form einer offenen Beobachtung hospitierte, wurde mittels
Notizen festgehalten. Wahrend der Hospitation in den beiden Einheiten konnten
Erkenntnisse beziiglich der KlassengroBen, der eingesetzten Aufgaben- und
Ubungsformate, der Interaktion der Schiiler*innen untereinander sowie mit der
Lehrperson, der Liange der Einheit, der Beteiligung der Schiiler*innen am Unterricht
sowie des Klassenzimmers gesammelt werden. All diese gewonnenen Einsichten dienten

spéter als wertvolle Informationen fiir die Entwicklung der Didaktisierung.

Im Anschluss an die Hospitationen wurde mit der Lehrenden der beiden Klassen der
Zeitraum flir die Durchfiihrung der Unterrichtsreihe festgelegt. Auch wurde iiberlegt,
welche Aufgabenformate die Didaktisierung enthalten konnte und welche Themen fiir die
Zielgruppe als geeignet erschienen. Im néchsten Schritt erstellte ich eine Vorauswahl
potenziell geeigneter Graphic Novels fiir die beiden Klassen und lie3 sie meiner Kollegin
in Listenformat per E-Mail zukommen, bevor bei einer dritten Besprechung am 15. April
2019 schlieBlich Nenn mich Kai von Sarah Barczyk fiir die Didaktisierung ausgewihlt
wurde. Da die Durchfiihrung der geplanten Unterrichtsreihe erst durch das Einverstindnis
der Erziehungsberechtigten der teilnehmenden Schiiler*innen erfolgen konnte, wurde
eine Einverstindniserkldrung an die Eltern ausgeschickt, welche dem Anhang (siehe
A.1.) entnommen werden kann. Die Teilnahme aller Schiiler*innen der beiden Klassen

wurde genehmigt.
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3.3 Auswabhl einer geeigneten Graphic Novel

Fiir die Planung der Unterrichtsreihe beziehungsweise fiir die Auswahl einer geeigneten

Graphic Novel fiir die Zielgruppe waren unterschiedliche Kriterien ausschlaggebend:

Bei der Didaktisierung sollten — zusétzlich zu den iiblichen Kriterien fiir die
Unterrichtsplanung wie Orientierung am Niveau der Zielgruppe, den Lernzielen und
Rahmenbedingungen, methodische Vielfalt — schlieBlich folgende Aspekte mit bedacht
werden: Handlung, Figuren und Konflikte der Episoden miissen erfasst werden, was
Aufgaben zum Leseverstehen erfordert; [...] und — last but not least — die ,,piktorale
Lesefahigkeit™ des Lesers muss geschult werden, denn nur ein breites ,,visuelle[s]
Vokabular erlaube ,,ein erfolgreiches Lesen des Comics®. (Gundermann 2007:72, zit.
n. Cerri 2014:126; Hervorh. im Orig.)

Um diesen Anforderungen sowie auch den Wiinschen der Lehrperson der beiden Klassen
gerecht zu werden, wurde schlieBlich die Graphic Novel Nenn mich Kai (2016) von Sarah
Barczyk ausgewihlt (siche Abbildung 8).

SARAH
BARCZYK

Abbildung 8: Nenn mich Kai-Titelblatt
(Barczyk 2016)

In Form von schwarz-weif gehaltenen Panels wird in diesem Werk die Geschichte von

Andrea erzdhlt, die eine Geschlechtsumwandlung durchlebt:
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Irgendwie fiihlt sich Andrea in ihrer Haut nicht wohl. Sie steckt im Korper einer Frau,
ist in Wahrheit aber ein Mann. Das war schon immer so. Wie werden ihre Freunde
reagieren, wenn sie jetzt zu ihrer Transsexualitit steht? Und wie Eltern? Werden sie
jetzt begreifen, was in ihr vorgeht?

Sarah Barczyk lotet aus, wie es ist, als Mann in einem Frauenkorper zu stecken. Da
wird ein weites Feld aufgespannt, wenn es nicht mehr heil3t: Ich bin ein Mann. Oder:
Ich bin eine Frau. Wenn die Dinge komplizierter werden. (Klappentext, Barczyk 2016)

Abgesehen von den zuvor erlduterten Auswahlkriterien erfolgte die Entscheidung fiir
diese Graphic Novel in erster Linie aufgrund der darin behandelten Transgenderthematik.
Diese war bisher im Unterricht noch nicht behandelt worden und entsprach laut
Einschitzung der Lehrenden dem Interesse ihrer Schiiler*innen. An dieser Stelle sei
erwahnt, dass Nenn mich Kai seit Mdrz 2018 nicht mehr publiziert wird. Ein
Mailaustausch (siche Anhang A.2.) mit dem zustdndigen Egmont-Verlag bestitigte diese
Information. Da somit nicht genligend Exemplare der Graphic Novel fiir die
Unterrichtsreihe zur Verfligung standen, erhielten die Schiiler*innen der beiden Klassen
Kopien von relevanten Ausschnitten aus Nenn mich Kai. Zusitzlich dazu wurden manche

Seiten auch mittels Beamerprojektion betrachtet und bearbeitet.

Beziiglich der Aufgaben- und Ubungsformate fiir die Didaktisierung #duBerte die
Lehrende ihre Préferenz fiir Aktivititen, welche die produktiven Féhigkeiten der
Schiiler*innen forderten, wobei speziell der Wunsch nach Schreibaufgaben mitgeteilt
wurde. Der Fokus der Didaktisierung sollte daher insgesamt weniger auf rezeptiven

Aufgaben und Ubungen liegen.

3.4 Theoretische Einbettung und Lernziele

Als Grundlage fiir die Planung der Didaktisierung diente in erster Linie die bereits im
theoretischen Teil der vorliegenden Arbeit (siche Kapitel 2.2) skizzierte
Aufgabentypologie nach Hallet (2012a:7). Ausgehend von den darin beschriebenen
Einsatzmoglichkeiten von Graphic Novels wurde fiir die Zielgruppe eine dreiteilige
Unterrichtsreihe entworfen, die in beiden Klassen erprobt wurde. Bei der Entwicklung
der Didaktisierung wurden sechs der sieben Aufgabentypen nach Hallet beriicksichtigt.
Verzichtet wurde auf ,leseunterstiitzende Aufgaben®, ,,wie z.B. das Lesetagebuch, das
sich vor allem fiir die Begleitung, Dokumentation und Reflexion des Leseprozesses

anbietet* (Cerri 2014:128). Diese wurden nicht inkludiert, weil dafiir das Ausmal} von
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lediglich drei Unterrichtseinheiten als ungeniigend empfunden wurde. Parallel zur
Anfertigung der Aufgaben fiir die Unterrichtseinheiten erfolgte die Uberlegung ihrer
Lernziele und die dadurch geforderten Fahigkeiten. Um letztere zu bestimmen, diente der
in Kap 2.1.4 erlduterte Lehrplan fiir Deutschforderklassen der 10. Schulstufe der AHS
(BGBI. II 230/2018:46ff.) sowie die darin aufgeschliisselten Kompetenzbereiche als
Grundlage. Sobald die Aufgaben- und Ubungen fiir die Unterrichtsreihe feststanden,
erfolgte ausgehend vom beschriebenen Lehrplan die Zuordnung der geforderten
Kompetenzen zu den geplanten Aktivititen, welche dem Anhang A.3. entnommen

werden kann.

3.5 Gestaltung der Unterrichtsreihe

Die gesamte Unterrichtsreihe im Ausmal von insgesamt 3 Einheiten pro Klasse zu je 75

Minuten erfolgte an den folgenden Terminen (siehe Tabelle 6):

Freitag, Dienstag, Donnerstag,
Klasse 1 10. Mai 2019 14. Mai 2019 16. Mai 2019
(14.00 - 15.15) (12.35-13.50) (9.50 - 11.05)
Montag, Mittwoch, Freitag,
Klasse 2 13. Mai 2019 15. Mai 2019 17. Mai 2019
(8.20 - 9.40) (14.00 - 15.15) (12.35-13.50)

Tabelle 6: Unterrichtsablauf

Autbereitet wurde die Didaktisierung in Tabellenform (siehe Anhang B.1.), welche vier
Spalten umfasste: ,,Zeit“, ,,Aktivitit”, ,,Sozialform* und ,,Materialien*. Die Spalte ,,Zeit*
enthielt die eingeschitzten Minutenangaben, die fiir die Bewiltigung einer Aufgabe
notwendig waren. Unter ,,Aktivitit* wurde kurz und iiberblicksméBig erklirt, welches
Aufgabenformat umgesetzt werden sollte und wie dabei die Lehrperson beziehungsweise
die Schiiler*innen vorgehen sollten. Im Abschnitt ,,Sozialform* wurde festgelegt, ob eine
Aufgabe als Einzel-, Partner- oder Gruppenarbeit beziehungsweise im Plenum
durchgefiihrt werden soll. Der letzten Spalte konnte entnommen werden, welche
Materialien, beispielsweise Arbeitsblitter, fiir die einzelnen Aufgaben bendtigt wurden.

Den Schiiler*innen wurden Arbeitsblétterpakete fiir die Einheiten in Form von Kopien

zur Verfiigung gestellt (siche Anhang B.2.) und der Lehrenden Ausschnitte aus der
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Graphic Novel im PDF-Format, die mittels Beamer projiziert werden sollten. Aufgrund
des Urheberrechts wurde entschieden, Ausschnitte der Graphic Novel, die gelesen und
betrachtet wurden, nicht im Anhang der Masterarbeit bereit zu stellen, sondern in der
Didaktisierung auf die bearbeiteten Seiten zu verweisen. Die geplante Unterrichtsreihe
wurde im selben Klassenzimmer erprobt, in welchem ich hospitieren durfte und in dem
auch ansonsten der reguldre DaZ-Unterricht der beiden Klassen stattfindet. In den
nachstehenden Unterkapiteln wird der Ablauf der Unterrichtsstunden sowie deren

Zielsetzung beschrieben.

3.5.1 Erste Einheit

Die Ziele der ersten Unterrichtseinheit bestanden darin, die Lernenden an die Graphic
Novel, die keine*r der Jugendlichen davor kannte, inhaltlich heranzufiihren und deren
Hauptperson Andrea kennenzulernen. Abgesehen davon sollten die Schiiler*innen
Wissen iiber das spezifische Vokabular sowie den Aufbau und die Elemente von Graphic
Novels erwerben, was fiir deren Bearbeitung notwendig war. Gleichzeitig wurde die
Forderung der rezeptiven und umso mehr der produktiven Fertigkeiten angestrebt, da dies

der ausdriickliche Wunsch der DaZ-Lehrenden beider Klassen war.

Bei der ersten Aktivitidt, die Hallets Aufgabenformaten zufolge einer Narrativen-
Discourse-Aufgabe entspricht, erhielten die Schiiler*innen zwei Arbeitsblétter zum
Graphic Novel-Vokabular, die sie in Partnerarbeit ausfiillen mussten. Die
Ergebnissicherung erfolgte anschlieBend im Plenum. Da die Schiiler*innen nun mit den
Graphic Novel-Termini, wie beispielsweise Panel und Gutter, vertraut waren, mussten
sie im Zuge der zweiten Aktivitit ihre Vermutungen zum Titelbild des Werkes
ausdriicken. Bei dieser Story-orientierten und gleichzeitig aufmerksamkeitslenkenden
Aufgabe wurde den Lernenden mittels Beamerprojektion schrittweise das Cover gezeigt,
beginnend mit einem kleinen Ausschnitt bis hin zum gesamten Bild. Die im
Brainstorming gesammelten Vermutungen wurden anschlieBend wieder im Plenum von
der Lehrenden bestdtigt beziehungsweise korrigiert. Die Schiiler*innen waren nun tiber
die Hauptfigur der Graphic Novel informiert. In der darauffolgenden dritten Plot-
Rekonstruktions- beziehungsweise aufmerksamkeitslenkenden Aufgabe wurden die
ersten Seiten der Graphic Novel gemeinsam gelesen. Mittels Zwischenfragen durch die

Lehrende erfolgte die Verstandnissicherung der gelesenen Panels. Fiir die Bearbeitung
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der vierten Aufgabe erhielten die Schiiler*innen erneut ein Arbeitsblatt mit Fragen, die
sie ausgehend von einer gezeigten Videosequenz beantworteten. Bei dieser thematischen
Aufgabe verglichen die Lernenden Andreas Situation mit der einer im Video gezeigten
Frau, die ebenfalls eine Geschlechtsumwandlung durchlebt, und stellten
Gemeinsamkeiten und Unterschiede fest. Nachdem die Ergebnisse in Partnerarbeit und
im Plenum verglichen wurden, lasen die Schiiler*innen alleine die nidchsten Seiten der
Graphic Novel weiter, die sie als Kopien erhalten hatten. Die letzte Aktivitit der Einheit
bildete ein Arbeitsblatt, das einen Ausschnitt der Graphic Novel zeigt. Darin unterhélt
sich Andrea mit ihrem besten Freund. Die Sprechblasen der Szene beinhalten keinen Text
und mussten von den Lernenden in Partnerarbeit ausgefiillt werden. Diese
produktionsorientierte Aufgabe, bei der sich die Schiiler*innen in Andreas Situation
beziehungsweise in die ihres Freundes hineinversetzen mussten, hatte die Verbesserung
der Schreibkompetenz zum Ziel. AbschlieBend konnten Freiwillige ihren Dialog

vortragen, wobei es sich ebenfalls um eine produktionsorientierte Aufgabe handelte.

3.5.2 Zweite Einheit

Neben der Forderung der schriftlichen und miindlichen Deutschkenntnisse stand in der
zweiten Einheit die kreative Auseinandersetzung mit der Graphic Novel im Mittelpunkt.
Die erste Aufgabe dieser Unterrichtsstunde bestand darin, mithilfe eines Arbeitsblattes
ein Instagramprofil zu Andrea oder Kai zu erstellen. Dabei stand es den Lernenden frei,
welche der beiden Identititen sie fiir die Bearbeitung wéhlten. Die Schiiler*innen
mussten im Zuge dieser produktionsorientierten Aufgabe nicht nur schriftliche
Beschreibungen vornehmen, sondern auch zwei bis vier Panels zu Andrea oder Kai
gestalten. Anschliefend wurden die Profile vorgestellt und die Entscheidung fiir die
jeweiligen Identitdtswahl begriindet. Die anschlieBende zweite Aktivitit erforderte die
Bearbeitung eines Arbeitsblatts in Partnerarbeit, wobei der weitere Verlauf der Handlung
beziehungsweise die durcheinandergeratenen Panels sortiert werden mussten. Die
Losungen dieser thematischen Aufgabe wurden im Plenum verglichen, bevor ein
Rollenspiel als vierte Aktivitdt folgte. In Partnerarbeit verfassten die Lernenden
schriftlich einen Dialog, wobei sie sich in eine ausgewéhlte Figur der Graphic Novel
hineinversetzen mussten und sich eine Reaktion auf Andreas Coming-out iiberlegen
sollten. Das Ergebnis dieser Plot-Rekonstruktionsaufgabe wurde anschlieBend

vorgetragen. Auf diese Weise wurde eine tiefgehende Auseinandersetzung seitens der
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Schiiler*innen mit dem Gelesenen angestrebt. Gleichzeitig wurden die Schreib- sowie
Sprechkompetenzen gefordert. Bevor die Lehrende schlieBlich das Ende der Graphic
Novel mittels Beamerprojektion présentierte, durften die Jugendlichen ihre Vermutungen
dazu 4duBlern, wobei es sich hierbei abschliefend um eine weitere Plot-

Rekonstruktionsaufgabe handelte.

3.5.3 Dritte Einheit

Auch die dritte und letzte Einheit der geplanten Didaktisierung umfasste eine Plot-
Rekonstruktionsaufgabe mit dem Ziel, das Gelernte der ersten beiden Einheiten zu
wiederholen, um darauf aufbauend ein eigenes Ende fiir die gelesene Graphic Novel zu
verfassen. Die Schiiler*innen iiberlegten in Form eines schriftlichen Texts, wie das Ende
von Nenn mich Kai noch hitte ausgehen konnen. Optional konnten die Lernenden auch
Panels dazu gestalten. Die Bearbeitung dieser letzten Schreibaufgabe erfolgte ebenfalls

mittels eines Arbeitsblatts.
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4 Empirische Studie

Nachdem das theoretische Fundament der vorliegenden Arbeit sowie die Konzeption und
unterrichtspraktische Anwendung der Didaktisierung eingehend erldutert wurden, erfolgt
nachstehend die detaillierte Beschreibung der durchgefiihrten Untersuchung. Dafiir
wurden Fokusgruppen mit den Schiiler*innen realisiert, um Einblicke in deren
Sichtweisen und Meinungen gegeniiber Graphic Novels und den gehaltenen

Unterrichtseinheiten zu gewinnen.

4.1 Forschungsdesign

Fiir die vorliegende Arbeit wurden insgesamt drei methodische Verfahren gewéhlt. Dabei
handelte es sich um die bereits in Kapitel 3 ausfiihrlich dargelegte Entwicklung der
Didaktisierung zur Graphic Novel Nenn mich Kai, einer teilnehmenden Beobachtung der

durchgefiihrten Unterrichtsreihe sowie abschlieBenden Fokusgruppen in beiden Klassen.

Wie aus Abbildung 9 hervorgeht, erfolgte wéhrend der Durchfithrung der
Unterrichtsreihe gleichzeitig eine teilnehmende Beobachtung der beiden Klassen.

Die geplante Didaktisierung zu Nenn mich Kai wurde in allen sechs Einheiten von meiner
Kollegin, der DaZ-Lehrenden beider Klassen, praktisch erprobt. Zwar begleitete ich alle
Unterrichtsstunden durch mithilfe von Beobachtungsprotokollen, allerdings wird auf
deren Ergebnisse nicht ndher eingegangen, da sie sich grofteils mit den geduBlerten

Aussagen in den Fokusgruppen decken.
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Abbildung 9: Gang der Untersuchung

In der dritten und letzten Einheit der Unterrichtsreihe wurden die teilnehmenden
Schiiler*innen beider Klassen beziiglich ihrer Meinung zu Graphic Novels sowie auch zu
den durchgefiihrten drei Stunden zu Nemn mich Kai befragt. Basierend auf den
theoretischen Erkenntnissen des ersten und zweiten Kapitels der vorliegenden Arbeit
sowie unter Berticksichtigung der Forschungsfragen wurde ein strukturierter Leitfaden
(siehe Kapitel 4.2.1) ausgearbeitet, der fiir die Durchfiihrung der Fokusgruppen mit den
Schiiler*innen zum Einsatz kam. Insgesamt wurden vier Fokusgruppen (siche Kapitel
4.2.2) mit jeweils vier bis fiinf Jugendlichen gegriindet. In 12 bis 25 Minuten pro Gruppe
beschrieben diese ihre Meinungen und Eindriicke. Die Realisierung der Fokusgruppen,
deren FEinteilung die DaZ-Lehrende traf, erfolgte aufBerhalb des Klassenzimmers.
Wihrend ich die Fokusgruppen leitete, fiihrten die restlichen Schiiler*innen im
Klassenraum unter Aufsicht der DaZ-Lehrenden die geplanten Aktivitéten fiir die dritte
Einheit aus. Sobald die Meinungen und Einstellungen einer Gruppe erhoben waren,
wechselten die Schiiler*innen. Am Ende der dritten und letzten Unterrichtseinheit hatten

schlieBlich alle Jugendlichen abwechselnd an den Fokusgruppen teilgenommen und auch
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die geplanten Aufgaben gelost. Die Aussagen der Schiiler*innen wurden mithilfe eines
Audiomitschnitts am Smartphone festgehalten. Fiir die spitere Datenaufbereitung (siche
Kapitel 4.3) wurde das Online-Transkriptionsprogramm amberscript gewahlt, wobei als
Grundlage die einfachen Transkriptionsregeln nach Drehsing und Pehl (2018) dienten.
Diese wurden als ausreichend befunden, da im Fokus der Analyse der Inhalt der Aussagen
stand und nicht die sprachlichen Besonderheiten. Im ndchsten Schritt erfolgte die
Auswertung der Transkriptionen mittels der Software f4analyse unter Anwendung der
Qualitativen Inhaltsanalyse nach Mayring (2015) (siche Kapitel 4.4). Dabei wurde die
deduktive Vorgehensweise gewdhlt und ein Kategoriensystem (siehe Kapitel 4.4.1)
ausgehend von den theoretischen Inhalten aus Kapitel 1 und 2 sowie vom Leitfaden
entwickelt. Durch die Zuordnung relevanter Textstellen zu den festgelegten Kategorien
konnten schlieBlich Zusammenhdnge festgestellt und Briicken zum theoretischen

Rahmen geschlagen werden.

4.2 Datenerhebung

Um Antworten zu den festgelegten Forschungsfragen finden zu konnen, wurden im
Rahmen der vorliegenden Masterarbeit Fokusgruppen realisiert. Diese Art der
Datengewinnung, welche im Bereich des qualitativen Forschungsparadigmas anzusiedeln
ist, wurde aufgrund ihres Untersuchungsschwerpunktes beziiglich der subjektiven

Sichtweisen und Haltungen von Individuen gewéhlt:

Qualitative Forschungsansitze verfolgen das Ziel, das Handeln der Personen im
untersuchten Feld zu verstehen und aus ihrer Perspektive, d. h. aus einer
Innenperspektive, beschreibend moglichst vollstindig zu erfassen, um so
Zusammenhinge, Muster, Typen usw. entdecken und in begrenztem Mafle erkléren zu
konnen. (Schmelter 2014:41)

Um ,moglichst tiefgriindige Daten zu gewinnen, die Einsicht in die Haltungen,
Meinungen, Kognitionen und Emotionen der befragten
Untersuchungsteilnehmer[*innen] ermdglichen®, werden im qualitativen
Forschungsbereich hidufig Methoden in Form von miindlichen Befragungen eingesetzt
(Riemer 2014:22). Ausgehend von diesen theoretischen Erldauterungen fiel die Wahl auf
Fokusgruppen, fiir deren Durchfiihrung ein strukturierter Leitfaden entwickelt und

eingesetzt wurde.
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4.2.1 Der strukturierte Leitfaden

Als Instrument fiir die Erzdhlaufforderungen in den Fokusgruppen und als
Orientierungshilfe fiir den Gesprachsablauf diente ein strukturierter Leitfaden, welcher
dem Anhang (siehe C.1.) entnommen werden kann. Fiir dessen Konzeption wurden die

folgenden Anforderungen nach Helfferich beachtet:

- Er muss als Ganzes und in allen seinen Teilen (Einzelfragen) den Grundprinzipien der
qualitativen Forschung gerecht werden und Offenheit ermdglichen.

- Er darf nicht iiberladen sein mit zu vielen Fragen. Ein unrealistisches Pensum an Fragen
und das Interesse an zu vielen Einzelaspekten fithren automatisch zu einem gehetzten
und ,,blirokratischen Abhaken® (Hopf 1978, 102) der einzelnen Fragen. Damit bleibt zu
wenig AuBerungszeit fiir offene und iiber eine gewisse Erzihlzeit hinweg
aufrechterhaltene Darstellungen.

- Er soll formal tibersichtlich und gut zu handhaben sein, damit die Aufmerksamkeit der
Interviewenden nicht von der Interviewsituation und der Erzéhlperson abgezogen wird.

- Die Komposition eines Leitfadens sollte dem ,,natiirlichen* Erinnerungs- oder
Argumentationsfluss folgen und nicht zu abrupten Spriingen und Themenwechseln
zwingen. Erinnerungsfragen diirfen nicht mit von heute aus zu reflektierenden oder
bilanzierenden Fragen vermengt werden — wenn Einstellungs- und Bewertungsfragen
gestellt werden, dann in einem gesonderten Block (moglichst am Ende des Interviews).
Generell sollten Fragen, die eine langere Darstellung generieren, am Anfang gestellt
werden; Fragen, die zwar offen gestellt sind, aber keine ldngere Aussage stimulieren,
kommen ans Ende.

- Fragen diirfen nicht abgelesen werden. Eher ist es moglich, am Ende des Interviews
eine Unsicherheit zu zeigen in dem Sinne: ,,Jetzt muss ich noch mal in meinen
Unterlagen nachsehen, ob ich auch nichts vergessen habe“ und dann noch einmal zu
,,blattern.

- Ein Leitfaden darf nicht dazu verfiihren, dass angebotene Informationen oder
»Weiterfragauforderungen®, die tiber den im Leitfaden abgesteckten Rahmen
hinausgehen, abgeblockt oder Vertiefungen {ibergangen werden (vgl. Hopf 1978).
Prioritét hat die spontan produzierte Erzéhlung — allein dies schon macht klar, dass ein
guter Leitfaden nicht viele Fragen enthalten darf. (Hellferich 2011:180)

Bei der Planung des Leitfadens wurde auf das ebenfalls von Helfferich empfohlene

»SPSS-Prinzip* zuriickgegriffen, welches vier Schritte vorsieht:

Schritt: ,,S* wie das Sammeln von Fragen [...]

Schritt: ,,P* wie Priifen: Durcharbeiten der Liste unter Aspekten des Vor[w]issens und
der Offenheit [...]

Schritt: ,,S* wie Sortieren

4. Schritt: ,,S* wie Subsumieren (ibid.:182f.)

N —

W

Was den Aufbau des Leitfadens betrifft, so wurden fiir die Fokusgruppen neben einer
ersten, ,,0ffnende[n], erzdhlgenerierende[n] Einstiegsfrage® (ibid.:f.) weitere offene
Haupt- und Unterfragen entworfen. Da die subjektiven Eindriicke der Schiiler*innen im

Mittelpunkt standen, wurden offene W-Fragen in Form von ganzen Sitzen formuliert
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(vgl. Daase/Hinrichs/Settinieri  2014:103). Zusitzlich dazu wurden fir die
Aufrechterhaltung der Gesprache auch noch Steuerungsfragen festgelegt (Helfferich
2011:179).

4.2.2 Fokusgruppen

Die Befragung der Schiiler*innen, welche an der Unterrichtsreihe teilgenommen hatten,
erfolgte in Form von insgesamt vier Fokusgruppen. Was die genaue Begriffsbestimmung

dieser Methode beziehungsweise aller Gruppenerhebungsverfahren betrifft, so

herrscht [diesbeziiglich] definitorische Unschérfe, da die [Bezeichnungen]
Fokusgruppe, Gruppeninterview und Gruppendiskussion in der Literatur sehr
unterschiedlich definiert und sogar als synonym angesehen werden. (Miosch
2015:139¢1)

Miosch, die sich ihn ihren Ausfiihrungen auf Merton et al. (1956) bezieht, argumentiert,
dass durchaus etliche Unterschiede zwischen Fokusgruppen und den restlichen genannten
Erhebungsmethoden bestehen. Ein wesentliches Unterscheidungsmerkmal bei
Fokusgruppen bildet ,,die thematische Fokussierung anhand eines dargebotenen

konkreten Stimulus* (Merton et al. 1956, zit. n. Miosch 2015:139f).

Bei Fokusgruppen wird als Einfithrung in die Diskussion bzw. als
Diskussionsanre[gung] ein thematischer Stimulus verwendet, wie z. B. ein Bild, ein
Film, ein Zeitungsartikel oder ein Vortrag zum zu behandelnden Thema. Ziel dieses
Verfahrens ist es, die Teilnehmenden zur Diskussion eines bestimmten Themas anhand
eines dargebotenen Stimulus zu motivieren; die Diskussion selbst wird von einem|[*er]
Mode[rator*in] geleitet. (ibid.:140)

Bei der durchgefiihrten Untersuchung diente die entwickelte Didaktisierung zu Nenn
mich Kai als Stimulus, um die Schiiler*innen dazu zu bewegen, ihre Eindriicke und
Haltungen auszutauschen. Neben den thematischen Reizen, die fiir die Realisierung von
Fokusgruppen geboten werden, liegt ein weiteres, wesentliches Merkmal dieser
Erhebungsmethode darin, dass die Gespriachsteilnehmer*innen ihre Meinungen
begriinden und bei widerspriichlichen Ansichten ihre Standpunkte auch verteidigen
miissen. Durch diese Befragungsmethode kann somit nicht nur in Erfahrung gebracht
werden ,,what people think but how they think and why they think that way* (Kitzinger
1995:299).
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Miosch zufolge lassen sich fiir Fokusgruppen insgesamt sieben Kriterien festhalten,
welche diese Erhebungsmethode von  Gruppendiskussionen und -interviews

unterscheiden:

(1) Fokusgruppen sind eine Methode zur Erhebung von Daten.

(2) Die Diskussion ist auf ein Thema fokussiert und wird durch einen konkreten Stimulus
initiiert.

(3) Die Gruppeninteraktionen selbst stellen die Datenquelle dar.

(4) Fokusgruppen bestehen aus einer Gruppe von 6—10 Personen.

(5) Fokusgruppen sind moderiert und der[*die] Moderator[*in] nimmt eine aktive Rolle
ein.

(6) Der[*die] Moderator[*in] moderiert die Gruppe auf Basis eines vorab erstellten
Leitfadens.

(7) Fokusgruppendiskussionen dauern ca. 1-2 Stunden. (Miosch 2015:140)

In Punkt vier wird zwar eine Gruppengréfle von sechs bis zehn Personen empfohlen,
allerdings konnte diese im Rahmen der durchgefiihrten Untersuchung nicht eingehalten
werden, da die DaZ-Lehrende der beiden Klassen diese Einteilung vornahm und diese in
ihrer Entscheidung lag. Abgesehen davon betrug die Dauer der Fokusgruppen im
Vergleich zum dem in Punkt sieben genannten Zeitrahmen lediglich zwischen 12 und 25
Minuten. Grund dafiir bestand in der insgesamt zur Verfiigung stehenden Zeit fiir die
Untersuchung, welche von der Lange der letzten Unterrichtseinheit von je 75 Minuten

pro Klasse vorgegeben wurde.

4.2.3 Aufzeichnung und Arrangement

Da eine Videoaufzeichnung der Fokusgruppen nicht gestattet war, wurden die gefiihrten
Gesprache mittels eines Smartphones aufgenommen. Die Durchfiihrung der
Fokusgruppen erfolgte zwei Mal am Korridor auBBerhalb des Klassenzimmers, da dort
Sitzgelegenheiten fiir die Schiiler*innen zur Verfiigung standen, und zwei Mal im Freien,
und zwar im Innenhof der Schule. Beide Orte erschienen angemessen, da die
Fokusgruppen nicht in der Pausen-, sondern wihrend der Unterrichtszeit realisiert wurden
und somit kaum Storfaktoren, wie Larm verursacht durch andere Schiiler*innen,
auftraten. Alle vier Fokusgruppen erfolgten, wie in Abbildung 10 ersichtlich ist, in Form

eines Sitzkreises, der mich als Moderatorin inkludierte.
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Schiiler*innen
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: > (0]
06
Moderatorin Abbildung 10: Arrangement der
Fokusgruppe angelehnt an Biirki
(2000:110)

4.2.4 Interviewprotokoll

Ein Instrument, das im Anschluss an die durchgetiihrten Fokusgruppen zum Einsatz kam,
waren Interviewprotokolle (siche Anhang C.2.). Diese wurden jeweils nach Beendigung
der vier Fokusgruppen ausgefiillt, wobei ,,kurze Angaben zu de[n] Erzéhlperson[en]* und
,wStich[worte] zur Interviewatmosphdre® (Helfferich 2011:193) in Form von Notizen
festgehalten wurden. Hinzukamen ,formalle] Angaben zum Interview®, wie
beispielsweise die Klassenbezeichnung und Nummerierung der Unterrichtseinheiten,

sowie ,,Datum, Ort [...] und Teilnahmemotivation* (ibid.).

4.3 Datenaufbereitung

Im Anschluss an die Durchfithrung und Aufzeichnung der Fokusgruppen wurde das
Datenmaterial in eine schriftliche Form iibertragen. Dafiir wurde das Online-
Transkriptionsprogramm amberscript verwendet. Dieses bietet die Moglichkeit,
hochgeladene Audiodateien mittels Spracherkennung automatisch zu transkribieren.
Zwar ist diese Funktion der Verschriftlichung von Daten praktisch, allerdings waren die
erstellten Transkriptionen nicht fehlerfrei und mussten dennoch zeitintensiv bearbeitet
werden. Fiir die Anfertigung der Transkriptionen wurden die einfachen, inhaltlich-
semantischen  Transkriptionsrichtlinien nach Dresing und Pehl (2018:21f))
beriicksichtigt. Diese Regeln sowie das gesamte transkribierte Datenmaterial werden im

Anhang (siehe C.3.) bereitgestellt.
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Fir die Zitation der gedullerten Aussagen wurde aus Anonymisierungszwecken
entschieden, die Jugendlichen je nach Geschlecht, und zwar mit W fiir weiblich und M
fiir ménnlich, zu beschrieben. Tabelle 7 gibt einen Uberblick aller an den Fokusgruppen
beteiligten und bezeichneten Personen. Zwar hatten 20 Schiiler*innen an der
Unterrichtsreihe teilgenommen, allerdings waren in der letzten Einheit zwei abwesend,

weshalb in den Fokusgruppen schlussendlich 18 Schiiler*innen ihre Meinungen

austauschten.
Fokusgruppe 1 Fokusgruppe 2
(5 Schiiler*innen) (5 Schiiler*innen)
Maidchen Jungen Maidchen Jungen
Klasse 1 Wi M1 W4 M3
W2 M2 M4
W3 M5
M6
Fokusgruppe 3 Fokusgruppe 4
(4 Schiiler*innen) (4 Schiiler*innen)
Klasse 2 Maidchen Jungen Maidchen Jungen
W5 M7 W6 M10
M8 Ml11
M9 M12

Tabelle 7: Fokusgruppenzusammensetzung

4.4 Datenanalyse

Nachdem die Erstellung der Transkriptionen abgeschlossen war, erfolgte im néichsten
Schritt die Datenanalyse. Da im Forschungsinteresse der vorliegenden Arbeit der Inhalt
der gesammelten Aussagen der Schiiler*innen standen, fiel die Wahl fiir das
Analysewerkzeug auf die Qualitative Inhaltsanalyse. Das Ziel dieser
Auswertungsmethode besteht darin, Medien, vorwiegend Texte, nach einem definierten
Merkmalskatalog zu untersuchen, wodurch logische Folgerungen und Zusammenhénge
abgeleitet werden sollen. Die Methode der Inhaltsanalyse durchlief im Laufe der

vergangenen Jahrzehnte mehrere Uberarbeitungen und Erweiterungen (Rechberg
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2016:261). Als Grundlage fiir die durchgefiihrte Untersuchung wurde Mayrings (2015)
Ansatz gewéhlt. Dabei handelt es sich um eine hdufig genutzte Auswertungsmethode im

deutschsprachigen Raum (Rechberg 2016:261).

Mayring zufolge ldsst sich eine qualitative Inhaltsanalyse beziehungsweise die
Kategorienerstellung fiir die Textauswertung durch zwei unterschiedliche
Vorgehensweisen umsetzen: auf ,,induktivem® oder ,,deduktivem* Weg (Mayring

2015:85). Fiir die vorliegende Arbeit wurde letzteres Verfahren gewéhlt:

Eine deduktive Kategoriendefinition bestimmt das Auswertungsinstrument durch
theoretische Uberlegungen. Aus Voruntersuchungen, aus dem bisherigen
Forschungsstand, aus neu entwickelten Theorien oder Theoriekonzepten werden die
Kategorien in einem Operationalisierungsprozess auf das Material hin entwickelt.
(Ibid.)

Ausgehend von dieser Art der ,deduktiven Kategoriendefinition, auch als
»strukturierende Inhaltsanalyse® (ibid) bezeichnet, erfolgte der Analyseablauf der

Transkriptionen nach dem nachstehenden Modell (siche Abbildung 11):
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1. Schritt

Bestimmung der
Analyseeinheiten

Y

2. Schritt

Festlegung der
Strukturierungsdimensionen
(theoriegeleitet)

Y

3. Schritt

Bestimmung der Auspragungen
(theoriegeleitet)

Zusammenstellung des

Kategoriesystems
7. Schritt T

4. Schritt

Uberarbeitung, E i Definiti
saebenenfalls ormulierung von Definitionen,

ge?fision von Ankerbeispielen und Kodierregeln
Kategoriensys- zu den einzelnen Kategorien
tem und Kate-
goriendefinition Y

5. Schritt

Materialdurchlauf:
Fundstellenbezeichnung

Y
6. Schritt

Materialdurchlauf:
Bearbeitung und Extraktion
der Fundstellen

Y
8. Schritt

Ergebnisaufbereitung

Abbildung 11: Ablaufmodell strukturierender Inhaltsanalyse (ibid.:98)
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Nachdem die Analysekategorien aus den theoretischen Grundlagen abgeleitet und
festgelegt worden waren, erfolgte anschlieBend deren Anwendung auf das Datenmaterial.
In einem ,,ersten, zumindest ausschnittsweisen, Materialdurchgang [wurde] erprobt, ob
die Kategorien iiberhaupt greifen [und] ob [diese] eine eindeutige Zuordnung
ermdglichen® (ibid.:f.). Da dies noch nicht fiir alle vier Transkriptionen zutraf, wurden
nach diesem Probedurchlauf und noch mehreren weiteren etliche Uberarbeitungsphasen
vorgenommen. Fiir die Zuordnung der relevanten Textstellung zu den festgelegten
Kategorien wurde als Hilfsmittel das Analyseprogramm f4analyse eingesetzt.
Ausschlaggebend fiir die Wahl dieses Werkzeugs waren hauptsédchlich zwei Faktoren.
Zum einen handelte es sich dabei um die schnelle Einarbeitung mithilfe von Videos zu
den wichtigsten Funktionen des Programms, welche auf dessen Hersteller*innenwebsite
zur Verfiigung stehen. Zum anderen waren auch die Funktionen, jegliche Text- und
Kategorienfelder mit Memos zu versehen und diese einander gegeniiberzustellen,
ausschlaggebend fiir eine effektive Auswertung der Textpassagen. Ein Uberblick iiber

alle eingesetzten Kategorien erfolgt im nachstehenden Abschnitt.

4.4.1 Das Kategoriensystem

Fir die Datenanalyse wurde, ausgehend von den Forschungs- und
Fokusgruppenleitfragen, ein Kategoriensystem entwickelt, das urspriinglich aus
insgesamt sieben Ober- und 29 Unterkategorien (siche Anhang C.4.) bestand, aber in den
Uberarbeitungsphasen ~ gekiirzt wurde (siche Tabelle 8). Die verbliebenen
Analyseeinheiten wurden relevanten Textstellen aus den Transkriptionen zugeordnet,
deren Beschreibung nachstehend erfolgt. Die sechste (,,Aussagen zum reguldren DaZ-
Unterricht®) und siebte Kategorie (,,Interessensfragen*) wurde nicht in der Datenanalyse
berticksichtigt, weil die ihnen zugeordneten Textstellen keinen Beitrag zur Beantwortung

der Forschungsfragen leisteten.
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1. Kategorie | 1. Graphic Novels
1.1. Allgemeine Haltung gegeniiber Graphic Novels
1.2. Vorerfahrungen mit Graphic Novels

1.2.1. Schule

1.2.2. Privat

2. Kategorie | 2. Unterrichtsreihe
2.1. Erwartungen und Haltung davor
2.2. Eindruck nach den Stunden

2.3. Meinung zum Lernzuwachs

3. Kategorie | 3. Durchgefiihrte Aktivititen

3.1. Leicht empfundene Aktivitdten

3.2. Schwer empfundene Aktivititen

3.3. Positiv empfundene Aktivititen

3.4. Negativ empfundene Aktivititen

3.5. Meinung zur Verfligung stehenden Zeit

4. Kategorie | 4. Meinung zum Einsatz von Graphic Novels im
Unterricht

4.1. In Englisch

4.2. Im Fremdsprachenunterricht

4.3. In anderen Féachern

4.4. In Deutsch

4.5. Vorteile von Graphic Novel-Einsatz im Unterricht

5. Kategorie |S5. Geiullerte Wiinsche
5.1. Aktivitdtenwiinsche

5.2. Themenwiinsche

Tabelle 8: Kategorieniibersicht

4.4.2 Ergebnisse

Nachstehend erfolgt eine detaillierte Beschreibung der gewonnenen Daten zu den obig

aufgelisteten Ober- und Unterkategorien.
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4.4.2.1 Graphic Novels

Ziel dieser ersten Oberkategorie war es, Informationen zur grundlegenden Haltung der
Schiiler*innen gegeniiber Graphic Novels zu sammeln sowie festzustellen, ob sie iiber

private oder schulische Erfahrungen mit der Kunstform verfiigten.

Allgemeine Haltung gegeniiber Graphic Novels

Der Grof3teil der Schiiler*innen der ersten Fokusgruppe stand Graphic Novels und deren
Lektiire positiv gegeniiber. Diese wurde als ,ein bisschen leichter (W1, I1, 30?)
empfunden als ,,ganze Biicher [zu] lesen, weil es nur ein paar Worter gibt [...]*“ (W3, 11,
31). Die Jugendlichen in der dritten Fokusgruppe teilten alle diese Meinung und
bevorzugten es ebenfalls, eher eine Graphic Novel zu lesen als Biicher: ,,Ich glaub, wir
lesen alle lieber Graphic Novels als normale Biicher (M7, 13, 43). Die Schiiler*innen
begriindeten dies in erster Linie mit den darin eingebetteten Bildern: ,,Ja, schon nice. [...]
Ja, weil da hat man auch einen visuellen Input. [...] Ja genau, eine Gedankenhilfe. Ja, das

tut sich halt einfacher beim Lesen (M7, 13, 42-46).

Im Vergleich zu dieser positiven Haltung duflerten die Jugendlichen der zweiten und
vierten Fokusgruppe zunéchst groBteils ihr Desinteresse an der Lektiire von Graphic
Novels. In der zweiten Gruppe duflerten die Schiiler*innen, dass sie im Moment keine
Graphic Novels lesen wiirden, dass dies aber friiher im Kindesalter von ,,10, 9, 8 (M4,
12, 24) Jahren durchaus der Fall war. Als Griinde fiir diese Entwicklung nannten die
Jugendlichen die folgenden: ,,Sie sind jetzt zu leicht* (M3, 12, 27), ,,Es gibt keine Biicher*
(M4, 12, 28), ,,Und ich mag nicht von hier nach da* (M3, 12, 31), wobei M3 mit dieser
Beschreibung den stindigen Wechsel der Leserichtungen zwischen den Panels

beschreibt. W3 nennt dariiber hinaus noch die beiden folgenden Faktoren:

Fiir mich ist das ein bisschen also kindisch, aber eher nicht wirklich interessant fiir
unser Alter finde ich. [...] Und ich glaube es sind Geschichten, die wirklich also leicht
zu lesen sind. [...] Also die Geschichten sind eher, aber also es ist nicht eine komplexe
Geschichte, es ist einfach ja/. (W3, 12, 34-38)

2Fiir die Zitation der geduflerten Aussagen wurde folgende Wahl getroffen: W1 bezeichnet die Person, von
der die AuBlerung stammt, I1 bezeichnet das erste Interview und 30 die Absatznummer im Transkript.
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Im weiteren Verlauf der Gesprache waren die Schiiler*innen aber doch der Ansicht, dass
Graphic Novels ,,cool* (W4, 12, 92/W6, 12, 94), ,,gut” (W4, 12, 99) und ,,spannend‘* (M6,
12, 107) sein konnen, ,wenn du das Thema magst* (M6, 12, 94). Als interessant
empfunden wurden ,.komplexe Geschichten (W4, 12, 38), ,,[d|ramatische Themen* (W4,
12, 38), ,,Sport*“ und ,,Abenteuer (M4, 12, 46-48) sowie lustige Erzdhlungen (M5, 12, 51).
SchlieBlich duBerten sich die Jugendlichen auch zur aufwéndigen Gestaltung von Graphic
Novels und waren von der Tatsache, dass sie per Hand gezeichnet werden, beeindruckt.
Schlussendlich konnte in der zweiten Fokusgruppe trotz der anfanglichen Skepsis

beziiglich Graphic Novels eine positive Wahrnehmungsénderung festgestellt werden.

In der vierten Gruppe unterschieden sich die Meinungen der Schiiler*innen stark
voneinander. M12 mochte es nicht, ,,diese Bilder mit Worter so verbinden (M12, 14, 20)
und auch W6 fand die Lektiire von Graphic Novels mittelméBig. Im Gegensatz dazu
beschrieb M10 sein jahrelanges Interesse fiir die Kunstform: ,,Ja, weil ich hab, also ich
hab, ich lese Graphic Novels mein ganzes Leben. Also Marvel Comics, also mit

Superheroes und so weiter und es gefallt mir [...]* (M10, 14, 30).

Abgesehen von der Darstellung der kontrdren Meinung im Vergleich zu der seiner
Mitschiiler*innen, dient die gedullerte Passage von M10 auch dazu, um auf einen
mehrfach in den Fokusgruppen beobachteten Aspekt hinzuweisen. Dabei handelte es sich
um die Verwendung des Begriffs ,,Comics®, der in den Fokusgruppengesprichen
synonym fiir ,,Graphic Novel*“ gebraucht wurde (M1, I1, 56, 148, 217, 223/M2, 11,
66/W2, 11, 138/M1, 14, 39). Aus dieser hdufigen Verwendung wird geschlossen, dass die
Unterscheidung von Comics und Graphic Novels etlichen Schiiler*innen nicht bewusst
ist. Obwohl mittels Arbeitsbldttern in der durchgefiihrten Didaktisierung der Aufbau und
die einzelnen Elemente von Graphic Novels aufgeschliisselt und erldutert worden waren,
konnten einige der Jugendlichen die beiden Kunstformen nicht voneinander

unterscheiden.

Vorerfahrungen mit Graphic Novels

Die Frage, ob die Schiiler*innen vor der Durchfiihrung der Unterrichtsreihe die

Kunstform bereits gekannt und auch gelesen hatten, wurde in allen Fokusgruppen positiv
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beantwortet. Dies geschah zum Teil im Rahmen der Schule, aber in einigen Fallen auch

in der Freizeit der Schiler*innen.

Vorerfahrungen in der Schule

Hinsichtlich der Anwendung von Graphic Novels im schulischen Kontext konnten die
Schiiler*innen kaum Erfahrungswerte aufweisen. In der ersten Fokusgruppe wurde die
Kunstform im Franzdsischunterricht in der fiinften Klasse behandelt. Hierfiir wurde
»Asterix et Obelix“ (W2, I1, 32) gelesen, allerdings nur ausschnittsweise. Im
Deutschunterricht wurde das Medium nicht eingesetzt: ,,Wir haben nichts in Deutsch
gemacht (W3, 11, 76). Die zweite Fokusgruppe hat in der vierten Klasse die Graphic
Novels ,,Diary of a Wimpy Kid*“ (M3, 12, 7/M4, 12, 8), ,,Captain Underpants* (M4, 12, 9)
und ,,Garfield” (W4, 12, 10) im Englischunterricht gelesen. Den Schiiler*innen der
vierten Gruppe war die Mdglichkeit der optionalen Graphic Novel Lektiire geboten
worden, allerdings hat sich keine*r dafiir entschieden. Die Jugendlichen der dritten
Gruppe wiesen beziiglich der Arbeit mit Graphic ebenfalls Erfahrungen auf. Sie haben
,Persepolis* im Englischunterricht gelesen, wobei die Aufgaben und Ubungen dazu ,,sehr
strukturiert” (M7, 13, 198) und Teil eines ,,creative project[s]* (W5, 13, 204) waren.
,»Wenn du es nicht gelesen hast, dann kriegst du Anschiss* (M7, 13, 200). M7 berichtete
auch von der Bearbeitung der Kunstform im Deutschunterricht an seiner ehemaligen
Schule: ,,Ich hab das schon mal. Ich war friiher in einer Osterreichischen Schule, dort hab

ich das auch gemacht. [...] In Deutsch* (M7, 13, 175).

Vorerfahrungen in der Freizeit

Hinsichtlich der Erfahrungen mit Graphic Novels in der Freizeit erzdhlten W2 (W2, 11,
12) und M1 (M1, 11, 10) der ersten Fokusgruppe, dass sie im Besitz von Graphic Novels
waren. M2 nannte ,,El Defo* und M1 berichtete, welchen Vorteil fiir ithn die Lektiire der

Kunstform mit sich brachte:

Ganz viele. Ich habe/. Wie heilen die? Donald Duck, Mickey Mouse. [...] Ich habe so
eigentlich Deutsch gelernt. [...] Fiir etwa bis ich zwdlf oder dreizehn war, habe ich
hunderte Graphic Novels gelesen und dann habe ich eigentlich Deutsch gelernt, ja. (M1,
I1, 13-15)
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Der Schiiler dulerte sich zudem noch zur Herausforderung, englischsprachige Graphic

Novels in Osterreich zu erhalten:

Ja, ich habe, weil ich wollte ein Graphic Novel, Tokio Ghoul, es macht nichts, auf
Englisch bestellten, aber ich konnte es nicht finden, also habe ich this auf Deutsch
gelesen. (M1, 11, 263)

Wie M1 war auch M7 der vierten Fokusgruppe seinen Erzdhlungen zufolge ein

begeisterter Graphic Novel Leser und berichtete von seinen Erfahrungen:

Ich war/. Als Kind habe ich frither auch immer diese, ich hatte immer so ein Abo von so
einem Magazin und da waren immer Geschichten von so Donald Duck und Mickey
Maus drinnen so. [...] Ich habe hunderte von diesen Biichern und Magazinen. Die liegen
iiberall. Ich lies die immer noch. (M7, 13, 289-294)

SchlieBlich erlduterte auch M 10, welche Graphic Novels er bevorzugte: ,,Also Marvel
Comics, also mit Superheroes und so weiter (M10, 14, 30). Was die restlichen beiden
Fokusgruppen betrifft, so dullerte sich lediglich M4 dazu, dass er Graphic Novels in seiner
Freizeit las (M4, 12, 71).

4.4.2.2 Unterrichtsreihe

Diese zweite Oberkategorie wurde fiir die Datenanalyse ausgewéhlt, um die
Erwartungshaltung der Schiiler*innen vor der durchgefiihrten Unterrichtsreihe mit ihren
Eindrucken danach vergleichen zu konnen. Im Mittelpunkt stand die Frage, ob die
Lernenden einen Lernzuwachs bei sich durch die Auseinandersetzung mit der Graphic

Novel beobachten konnten.

Erwartungen und Haltung davor

In der ersten Fokusgruppen hatten die Schiiler*innen die Lektiire einer ganzen Graphic
Novel anstelle von ausgewéhlten Ausschnitten erwartet (M1, 11, 42), das Verfassen einer
eigenen Graphic Novel (W1, 11, 45) und die Aneignung von Interpretationsverfahren, um

die Panels einer Graphic Novel beschreiben zu kénnen (M1, 11, 56).

Die Jugendlichen der zweiten Fokusgruppe nannten Verwirrung (M3, 12, 115-117),
Interesse (M5, 12,119-121) und keine bestimmte FErwartungshaltung vor den
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durchgefiihrten Einheiten. Keine*r der Schiiler*innen hatte mit der Auseinandersetzung
einer Transgenderthematik gerechnet, sondern eher an eine Erzidhlung gedacht, die von
LAbenteuer” (M3, 12, 161/M4, 12, 162/MS5, 12, 163/M6, 12, 164) oder ,,Schule* (W4, 12,
158) handelt.

Da Gruppe drei bereits Persepolis in der Schule gelesen hatte, erwarteten sich einige der
Jugendlichen eine dhnliche Graphic Novel ebenfalls zu einem ernsten Thema (M8, 13,
10/M9, 13, 18). Im Gegensatz dazu hatte M7 mit einer lustigen Graphic Novel gerechnet:
,»Ich dachte groBteils an so, keine Ahnung, Donald Duck und so* (M7, 13, 2-8). Insgesamt
waren die Schiiler*innen motiviert (M9, 13, 68-70) und haben sich darauf gefreut, ,,nicht

wieder ein normales Buch [zu] lesen* (M7, 13, 73/WS5, 13, 74).

Die Jugendlichen der vierten Gruppe beschrieben keine bestimmte Erwartungshaltung,
sondern meinten, dass sie sich von der Unterrichtsreihe iiberraschen lassen wollten (M 12,

14, 12/M11, 14, 59/M10, 14, 61).

Eindruck nach den Stunden

Die erste Fokusgruppe fand die durchgefiihrte Unterrichtsrethe zu Nenn mich Kai
sinteressant™ (W2, I1, 61) und ,gut*“ (W1, 11, 60/W2, I1, 61 ), weil es fiir die
Schiiler*innen grundsétzlich neu (W2, I1, 63) war, sich mit der Kunstform im Unterricht
zu befassen anstatt wie gewohnt mit herkdmmlichen Biichern. Aus den Antworten ging
hervor, dass einige eingesetzte Aktivititen neu fiir die Schiiler*innen waren. Auch wenn
etliche Jugendliche liber den Aufbau und die Elemente von Graphic Novels bereits
Vorwissen besallen, meinte M2 in der ersten Fokusgruppe, dass dies fiir ihn nicht der Fall
war: ,,Die also zum Beispiel das wie man auf Deutsch also was das eine Sprechblase ist
und das eine Gedankenblase, alles das. [...] Ja, das war neu fiir mich* (M2, I1, 106-108).
Gleiches galt fiir M1: ,,Fiir mich eigentlich auch. Ich wusste nicht, was heif3t/. Ich wusste

nicht, dass die Panels. also dass die Struktur so ist™ (M1, 11, 111).

Die Meinungen der zweiten Fokusgruppe zur durchgefiihrten Unterrichtsreihe fielen
unterschiedlich aus. Da W4 gerne Graphic Novels las und dazu iiber Vorwissen verfiigte,
war es fiir sie nicht sehr spannend dariiber zu lernen. Ihr kamen die Unterrichtseinheiten

wie eine Wiederholung vor, das Transgenderthema beschrieb sie als langweilig wie auch

79



einzelne Aktivititen (W4, 12, 144-146, 152, 172). Auch andere Schiiler*innen
beschrieben manche Aufgaben und Ubungen als ,langweilig® und ,,zu leicht* (M4, 12,
363/M5, 12, 365). Lediglich M5 empfand die Unterrichtsreihe aufgrund der Realitdtsnihe

der Graphic Novel als ,,interessant*:

[...] Arbeitsplatz, wo die Familie es rausgefunden hat, oder dass er zugegeben hat, dass
er transgender war, dass sie so reagierten, war auch like interessant. [...] Das ist sowas,
it’s like real life, das passiert. (M5, 12, 217-219)

Den Schiiler*innen dieser Gruppe machte die Arbeit in Zweierteams einstimmig Spal.

(M4, 12, 227/W4, 12, 229).

Die Jugendlichen der dritten Forschungsgruppe &duBlerten sich insgesamt deutlich
positiver zur Unterrichtsreihe als die der ersten und zweiten. Die Schiiler*innen
empfanden die Einheiten als ,,amiisant“(M7, 13, 104), ,,was Neues* (M3, 13, 106), ,,viel
besser[, a]ls normale Biicher zu lesen* (M8, 13, 110/M5, 13, 111), ,,angenehm* (W5, 13,
265) und ,insgesamt ziemlich gut“ (M9, 13, 384). M7 nannte schlielich noch den
folgenden Aspekt: ,,Man konnte so seine, was man denkt so, also man hatte so Freiheit,
um irgendwie zu sagen was man denkt* (M7, 13, 115). Er wiirde die Arbeit mit Graphic
Novels ,,gerne nochmal machen* wie auch W5 (M7, 13, 389/W5, 13, 390). Generell
meinten die Schiiler*innen einstimmig, dass sie auch in Zukunft gerne mit Graphic

Novels in der Schule arbeiten wiirden (I3, 325-328).

Die vierte Fokusgruppe teilte diese Auffassungen groftenteils, allerdings meinte M10,
dass ihm manchmal etwas langweilig war (M 10, 14, 2). Abgesehen davon fanden die
Schiiler*innen ebenfalls, dass es besser ist, eine Graphic Novel als ein herkdmmliches
Buch zu lesen (W6, 14, 34). Sie beschrieben die Unterrichtseinheiten als interessant und
als etwas Neues (W6, 14, 65-69/M12, 14, 71) . Die Aufgaben waren ,,nice* (W6, 14, 63)
und es hat Spal3 gemacht (M12, 14, 78/M11, 14, 265). Die Jugendlichen meinten auerdem
mehrfach, dass sie die Arbeit in den Unterrichtseinheiten ohne jeglichen Notendruck als
duBerst positiv empfanden: ,,Eben das noch dazu. Wir haben keinen Stress mit Noten

gehabt (M12, 14, 198).
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Wie der eine gesagt hat, dass es keinen Notenstress gibt. Dass wir nicht auch, dass wir
immer ganz, wir miissten nicht so anstrengen und so zu sein. So in ein panic-Modus zu
sein, dass ‘Oh, das wird benotet, das muss eine gute Arbeit‘/, dass wir Freizeit haben,
und das wir das/ voll, also, bei mir war es so ganz, ganz konzentriert zu sein und nicht
so auf nicht zu sehen so ‘Ja, das ist nicht gut‘, das wird nicht benotet. (M11, 14, 204)

M12 war der Ansicht, dass ,,[w]enn man keinen Stress hat, ist es viel chilliger (M12, 14,
2016). Insgesamt wiirden die Schiiler*innen alle gerne auch in Zukunft mit Graphic

Novels in der Schule arbeiten: ,,Ja, zu 100 Prozent™ (M11, 14, 234).

Meinung zum Lernzuwachs

Die Antworten auf die Frage, ob die Schiiler*innen nach den Unterrichtseinheiten das
Gefiihl hatten, etwas gelernt zu haben, fielen in allen vier Fokusgruppen unterschiedlich

aus.

Von den Jugendlichen der ersten Gruppe duBerte sich lediglich W1 zu diesem Aspekt.
Sie ist der Ansicht, dass sie nur bei einer Aufgabe etwas gelernt hat. Die gesamte
Unterrichtsreihe machte ihr zwar Spal3, aber im GroBlen und Ganzen lernte sie nicht viel
dabei (W1, I1, 104). M1, der meinte, mittels Graphic Novels in seiner Freizeit Deutsch

gelernt zu haben, duflerte sich nicht zum Aspekt des Lernzuwachses in den Einheiten.

In der zweiten Fokusgruppe behaupteten die Schiiler*innen zunéchst, dass sie kaum bis
gar nichts gelernt hitten. Die Aktivitdten waren ,,nicht sehr anstrengend* (M3, 12, 177),
was wiederum dazu fiihrte, dass die Jugendlichen nichts lernen wiirden (M3, 12, 186/W4,

12, 198).

Wenn wir was lernen wollen, hilft das nicht so viel. Aber zum Beispiel die
Schreibaufgabe, die war besser, weil dann machen wir was und es hilft unser Deutsch.
[...] Es war nicht sehr viel zum Lernen, es war mehr zu einfach Sachen machen. (M3,
12, 186-206)

Was den Lernzuwachs betraf, kam es im Verlauf der Fokusgruppe aber zu einer
veranderten Haltung seitens der Jugendlichen. Hinsichtlich des behandelten
Transgenderthemas herrschte Unsicherheit, ob dies nicht doch einen Lernfortschritt

bewirkt hatte:
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Aber es ist uns gezeigt hat, war die Emotion oder wie sie sich fiithlen so mit anderen
Personen, Probleme, was sie haben in der Familie, selber Probleme haben, was sie
machen miissen, Makeup und so. (M4, 12, 241)

Beziiglich des Lernzuwachses konnte in dieser Gruppe nicht eindeutig festgestellt
werden, ob die Schiiler*innen diesem zustimmten oder nicht. Aus den AuBerungen
konnte aber abgeleitet werden, dass Aktivititen und kreative Aufgaben, bei denen kein
schriftliches Endprodukt vorlag, mit keinem Lernfortschritt in Verbindung gebracht
wurden: ,,Es war mehr kreative Aufgaben, die man ausdenken muss und dann einfach

zeichnen* (W4, 12, 225).

Auch M9 und W5 der dritten Fokusgruppe vertraten die Meinung, in der Unterrichtsreihe
nichts gelernt zu haben, da sie im gleichen Schuljahr bereits Graphic Novels im
Englischunterricht kennengelernt hatten. M7 und M8 (M8, 13, 181) hingegen waren
davon tberzeugt, dass sehr wohl ein Lernfortschritt passierte und sie neues Wissen
erworben hatten: ,,Also, all diese Terme fiir die Graphic Novels und so, also Sprechblase

und so* (M7, 13, 171).

In der vierten Fokusgruppe teilten alle Schiiler*innen die Ansicht, in den
Unterrichtseinheiten etwas Neues gelernt zu haben, sowohl iiber die Graphic Novel als

Kunstform als auch iiber das Transgenderthema (14, 84-93).

4.4.2.3 Durchgefiihrte Aktivititen

Die Frage nach dieser Kategorie und ihren Teilaspekten diente dazu, in den Fokusgruppen
tiefgriindige Informationen zu den eingesetzten Aktivititen zu sammeln, welche nach
Hallet entwickelt und im Rahmen der Unterrichtsreihe praktisch erprobt worden waren.
Die nachstehenden Ergebnisse nehmen eine essentielle Rolle fiir die Beantwortung der
Forschungsfrage ein, und zwar ob Graphic Novels in didaktisch profitabler Weise im

DaZ-Unterricht eingesetzt werden konnen.

Leicht empfundene Aktivitiaten

Zu diesem Aspekt duflerten sich lediglich zwei Fokusgruppen. Die Schiiler*innen der

zweiten waren der Meinung, dass einzelne Aufgaben zu einfach fiir sie waren, wie das
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Fortsetzen der Graphic Novel Handlung und die Gestaltung des Instagramposts (M4, 12,
174/M3, 12, 177/W4, 12, 180). Auch wenn ihnen die Aktivititen gefielen, hétten sich
gerne anspruchsvollere gewiinscht (I2, 369). Die Jugendlichen der dritten Gruppe
nannten ebenfalls die Instagram-Aufgabe (M8, 13, 157/M9, 13, 159) und auch die ,,mit
den Sprechblasen, da muss man nicht wirklich nachdenken, da haben wir auch einfach

irgendwas hingeschrieben* (M7, I3, 156). W5 zufolge waren ,,alle einfach* (W5, I3, 158).

Schwer empfundene Aktivititen

Als schwer empfunden wurde in der ersten Fokusgruppe das Fortsetzen der Geschichte
bezichungsweise das Ausfiillen der Sprechblasen. Zum einen fehlten den Schiiler*innen
die Ideen fiir das Weiterschreiben der Handlung (W1, 11, 173/M1, 11, 174/M2, 11, 176)
und zum anderen bestand die Herausforderung fiir die Jugendlichen (I1, 182) darin, die

Sprechblasen unter Beriicksichtigung ihrer Grofe zu fiillen:

Und auch, weil also in die Sprechblasen, weil die Sprechblasen also kleiner und groBer
sind [...]. [...] Man weil3, dass manche von ihnen der Autor mochte etwas lédnger, dass
wir etwas ldnger schreiben und dann manchmal es soll etwas kiirzer und das/. [...] Ja das
und dann man muss tiberdenken ist das dann theoretisch korrekt, macht das Sinn, ist das
korrekt, ist das lang genug, ist es/. (M2, 11, 180-184)

In der zweiten Gruppe wurden die Rollenspiele als schwierig eingestuft. ,,Und ich glaube,
wenn wir mehr Kontext mit dem Text hatten, ware es leichter (M3, 12, 403). Das

Verfassen des Dialogs wire den Schiiler*innen auf diese Weise leichter gefallen.

Die Schiiler*innen der dritten Fokusgruppe waren sich zunéchst einig, dass keine der
Aktivititen zu schwer war, allerdings stellte sich im weiteren Verlauf der Gespréche
heraus, dass das Zeichnen und Gestalten des Instagramprofils M7 und M8 (M7, 13,
235/M8, 13, 234) schwer fiel. Es machte ihnen aber dennoch Spall (M7/13, 244/MS8, 13,
243).

Die letzte Gruppe empfand ebenfalls das Zeichnen der Instagramprofile als schwierig
(M11, 14, 190/M12, 14, 190). Die Aktivitdt wurde von den Schiiler*innen dennoch als
lustig beschrieben (M11, 14, 192/M12, 14, 194). Ahnlich wie in der ersten Gruppe fiel

dieser auch das Fortsetzen der Geschichte aufgrund des nur wenig zur Verfiigung
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gestellten Kontexts schwer (M11, 14,116/M12, 14, 119-122). Hierbei hitten sich die
Schiiler*innen mehr Unterstiitzung gewiinscht (M11, 14,116).

Positiv empfundene Aktivititen

Als positiv empfunden wurde in der ersten Gruppe die Gestaltung des Instagramposts
(W1, I1, 86/M1, 11, 88/M2, 11, 90) und das Rollenspiel: ,,[ W]enn wir eine Konversation
geschrieben haben zwischen Kai und ein Freund* (W2, 11, 91). Die Jugendlichen der
zweiten Gruppe nannten ebenfalls den Instagrampost (M4, 12, 174/W4, 12, 176/M3, 12,
177).

In der dritten Fokusgruppe wurde erneut der Instagrampost und das Ausfiillen der
Sprechblasen (M7, 13, 120/M8, 13, 121) aufgelistet, ,,weil wir viel dariiber nachdenken
mussten, also was das zeigt“ (M9, 13, 138). Abgesehen davon fand M9 allgemein die
folgenden Aspekte der Unterrichtsreihe gut:

Und es war auch gut, dass wir uns also in diesen drei Klassen alles ganz genau
angeschaut haben und auch andere Ubungen gemacht haben, nicht nur die ganze Zeit
auf das Buch fokussiert haben. (M9, 13, 394)

SchlieBlich gefiel auch den Schiiler*innen der vierten Gruppe das Erstellen des
Instagramprofils am besten (M10, 14, 30/M11, 14, 95/W6, 14, 96/M12, 14, 97). M11
begriindete das Interesse und die Begeisterung fiir diese Aufgabe in deren Néhe zur

Lebenswelt der Jugendlichen:

War das, das wir (...) das machen wir ofters, also dass wir es so noch machen. Es ist
nichts das, nicht so anstrengend, weil wir kennen schon wie es lauft, laufen soll. (M11,
14, 98)
Die Tatsache, dass die Schiiler*innen Instagram in ihrer Freizeit (M11, 14, 100/M12, 14,
101) benutzen, erhohte den Beliebtheitsfaktor der Aktivitit. Insgesamt handelte es sich
beim Instagrampost um die beliebteste Aktivitdt der gesamten Unterrichtsreihe, da diese

von allen Fokusgruppen an erster Stelle genannt wurde.
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Negativ empfundene Aktivititen

Eindeutig negativ empfundene Aktivititen konnten lediglich in der ersten Fokusgruppe
festgestellt werden, in den restlichen drei wurden keine Aussagen dazu geduf3ert.

M2 meinte, dass er kreative Aufgaben nicht wirklich mag (M2, 11, 66). W2 erzidhlte, dass
sie das Fortsetzen der Graphic Novel, also das Ausfiillen der Sprechblasen, nicht mochte

(W2, 11, 138) und auch M1 und M2 teilten diese Meinung (M1, I1, 139/M2, 11, 150).

Also ich denke also, wenn jemand etwas schreibt, es macht keinen Sinn, wenn ich etwas
in der Mitte von dieser Geschichte selbst schreibe. Wenn ich schreibe etwas, dann ich
schreibe das ganze Geschichte. Wenn jemand anderer schreibt etwas, er schreibt der
ganze Geschichte und dann ich kann diese Geschichte lesen und es macht Spaf3 zu
lesen, aber es macht nicht sehr viel Spal3, wenn ich in der Mitte etwas hinein/. (M2, 11,
150)

M1 erginzt zudem, dass er allgemein am Fortsetzen von Geschichten keinen Gefallen

fand und beschriebt diese Art der Aufgaben als ,,weird” (M1, 11, 156).

Meinung zur Verfiigung stehenden Zeit

Was die Haltung gegeniiber der zur Verfligung stehende Zeit bei den durchgefiihrten

Aktivititen betraf, so unterschied sich diese erneut in den Fokusgruppen.

Die Schiiler*innen der ersten Gruppe waren damit insgesamt (W3, 11, 188) zufrieden,
allerdings hétten sie sich fiir das Rollenspiel und fiir die Gestaltung des Instagramprofils

etwas mehr Zeit gewlinscht (M1, 11, 191/W2, 11, 192).

In der zweiten Fokusgruppe meinten die Jugendlichen, dass sie sich generell mehr
Einheiten fiir die Unterrichtsreihe gewiinscht hitten (M4, 12, 395/12, 307). Dariiber hinaus
berichteten sie, dass die Zeit fiir die Rollenspiele zu knapp bemessen war, ,,weil wir hatten
so 15 Minuten oder sowas oder 10“ (W4, 12, 400). Fiir eine bessere Durchfiihrung dieser
Aktivitét hatten sich die Schiiler*innen somit mehr Zeit gewiinscht (W4, 12, 398/M4, 12,
402).

Die Jugendlichen M8, M7 und W5 der dritten Fokusgruppe teilten diese Ansichten nicht,

sondern waren davon iiberzeugt, dass ihnen fiir die Aktivititen zu viel Zeit zur Verfiigung
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stand (M9, 13, 163/M7, 13, 248-250/M8, 13, 249). Lediglich M9 fand, dass das Ausmal3
der Phasen in Ordnung war (M9, 13, 309).

Die vierte Fokusgruppe war mit einer Ausnahme von M10 auch der Meinung, dass die
zur Verfiigung stehende Zeit angemessen war (M12, 14, 150/W6, 14, 143). Fiir die Lektiire
der Graphic Novel Ausschnitte hitte sich M10 mehr Zeit gewiinscht (M10, 14, 6).

4.4.2.4 Meinung zum Einsatz von Graphic Novels im Unterricht

Die Frage nach dieser Kategorie in den Fokusgruppen zeigte, dass sich die Schiiler*innen
die Bearbeitung von Graphic Novels in manchen Féachern besser vorstellen konnten als

in anderen.

Einsatz im Englisch- beziehungsweise Erstsprachenunterricht

Graphic Novels im Englischunterricht einzusetzen war fiir zwei Fokusgruppen denkbar.
Die Jugendlichen der dritten und vierten Fokusgruppe duflerten sich nicht zu diesem
Aspekt. In der ersten Gruppe stimmten die Schiiler*innen zu, dass Graphic Novels im
Fach Englisch eingesetzt werden konnen, allerdings hielten sie dies fiir nicht sehr
,oeneficiary* (W2, I1, 254). Dies begriindeten die Jugendlichen damit, dass es sich bei
ithrer Erstsprache um Englisch handelte (W1, 11, 234). Da ihnen die Lektiire in dieser
Sprache leicht fiel, wére in ithren Augen der Lernzuwachs dabei nicht sehr hoch: ,,Ich
denke, ich werde nicht so viel lernen, wenn ich eine Graphic Novel in Englisch lies [...]*
(W1, 11, 256). Auch W3 teilte diese Ansicht und meinte: ,,Ja, ich glaube auch. Ich glaube,
das ist viel zu leicht fiir mich* (W3, 11, 257). Die Schiiler*innen der dritten Fokusgruppe
konnten es sich ebenfalls vorstellen, mit Graphic Novels im Englischunterricht aufgrund
des Interpretationsspielraums, den die Kunstform zuldsst, zu arbeiten (M7, 13, 368-
370/W5, 13, 369). M8 zufolge hatten sie sich bereits mit der Kunstform im Fach Englisch
auseinandergesetzt (M8, 13, 345).
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Einsatz im Fremdsprachen- und DaZ-Unterricht

Den Schiiler*innen der ersten Gruppe zufolge eigneten sich Graphic Novels gut fiir den
Einsatz in fremdsprachlichen Fachern und auch im Deutschunterricht (W3, 11, 246/W2,
11, 249).

Ich finde, das kann passen sehr gut fiir nicht Muttersprache, aber sondern fiir Deutsch
oder Franzosisch oder Spanisch, weil sie einfacher als andere Biicher sind und deshalb
sind sie gut zum Lernen, ja. (W3, I1, 246)

Die Jugendlichen der dritten Fokusgruppe waren gleicher Auffassung und fanden, dass
Graphic Novels gut in sprachlichen Fachern wie Deutsch eingesetzt werden kénnen (W3,
13, 367). Erneut wurde der dadurch gebotene Interpretationsspielraum als Begriindung
fiir diese Wahrnehmung genannt M7, 13, 368-370/W5, 13, 369). In der zweiten und

vierten Gruppe wurden zu dieser Unterkategorie keine Aussagen getroffen.

Einsatz in anderen Fiachern

Abgesehen vom Finsatz im Englisch- und DaZ-Unterricht konnten es sich die
Schiiler*innen der ersten Fokusgruppen in keinem weiteren Fach vorstellen, eine Graphic
Novel zu bearbeiten. Die Begriindung dafiir lautete, dass der Einsatz in den restlichen
Schulfachern ,,nicht so relevant™ sei (M2, 11, 238). In den iibrigen Fokusgruppen fielen
deutlich mehr Vorschlédge beziiglich der Facher.

Die Jugendlichen der zweiten Gruppe nannten Geschichte, ,,wegen den Kriegen und so*
(M4, 12, 326) und ,,auch Science. Chemie und so* (M4, 12, 335). Die Vorstellung,
Graphic Novels in anderen Fichern als den sprachlichen einzusetzen, war also fiir einige
der Schiiler*innen denkbar. Das Fach, in denen ein Einsatz von Graphic Novels als

unmoglich angesehen wurde, war Mathematik:

Aber Mathe wire irgendwie blod eine Graphic Novel, ja (...). [...] Ja, NEIN. Also was
fiir Graphic Novel wire das, wenn es liber Mathe war? [...] Also wie schreibt man eine
Graphic Novel in Mathe? Und Wissenschaft? Keine Ahnung. Ich kann mir das nicht
vorstellen. (W4, 12, 329-333)

Auch in Sport war es fiir die Jugendlichen undenkbar, mit Graphic Novels zu arbeiten:

,Nein, iiberhaupt nicht in Sport* (M4, 12, 353).
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Die Meinungen der dritten Fokusgruppe deckten sich mit denen der zweiten. M7
wiinschte sich ausdriicklich, mit Graphic Novels zu arbeiten (M7, 13, 349-351) und
konnte sich das, wie auch M8 (M8, 13, 357), gut vorstellen: ,,In Geschichte ja, da kann
man irgendwie so, wir haben eh schon von solche Cartoons gesehen von so politische
Cartoons*“ (M8, 13, 353). Undenkbar fiir die Schiiler*innen war der Einsatz der Kunstform
in naturwissenschaftlichen Fachern wie Biologie oder Chemie (M8, 13, 359/W5, 13, 360):
,Ich glaube, das sind eher so Facher, wo man das nicht wirklich macht* (M7, 13, 361).

Eine andere Haltung beziiglich der naturwissenschaftlichen Fiacher konnte in der vierten
Gruppe festgestellt werden. Die Schiiler*innen meinten, dass Graphic Novels eventuell

im Biologieunterricht Anwendung finden konnten:

Also mit Bio vielleicht, also wenn es zwei verschiedene Phasen gibt von ein Prozess
oder sowas, dann ja, dann wird es vielleicht ausgehen, aber andere Facher denk ich
nicht. (M 10, 14, 249)

Die Jugendlichen waren schlieBlich unsicher, ob die Kunstform auch im
Geschichtsunterricht Anwendung finden konnte: ,,Kommt drauf, vielleicht manchmal*
(M11, 14, 257). Generell kann sich diese Fokusgruppe die Bearbeitung von Graphic
Novels ebenfalls besser in den sprachlichen Fachern vorstellen als in den restlichen (M12,

14,261/ M11, 14, 262/W6, 14, 263).

Vorteile von Graphic Novel-Einsatz im Unterricht

Die Schiiler*innen der ersten Fokusgruppe erklarten, dass der Vorteil von Graphic Novels
im Unterricht darin besteht, dass ein visueller Input geboten wird und dies oftmals das
Verstandnis zuséitzlich zu einem Text erleichtern kann: ,,Ja, sie ist so visuell. Also, wenn
nicht alles perfekt verstehst, dann kannst du auch ein bisschen sehen* (W2, 11, 249). W3
war dhnlicher Ansicht und meinte: ,,Ja, dann hilft es auch ein wenig und dann kann man

sehen, was passiert™ (W3, 11, 250).
Die Schiiler*innen der dritten Gruppe waren ebenfalls von diesem ,,visuellen Input*

beziehungsweise dieser ,,Gedankenhilfe® (M7, 13, 44-46) {iberzeugt wie die der vierten.

Die Jugendlichen der letzteren fiihrten dies genauer aus:
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Also fiir mich mochte ich dieses mit Graphic Novels arbeiten, weil das wir so
visualisieren konnen und so sehen, was passiert, also das was hilft. [...] Weil es, was in
der Geschichte passiert besser kommuniziert. Keine Ahnung, also wenn man den Text
sieht und/. [...] Also ein Bild davon sieht, dann es ist viel leichter zu verstehen und/.
(M10, 14, 2, 238-240)

M11 meinte auch noch, dass die Arbeit mit Graphic Novels eine unterstiitzende Funktion

in Lernprozessen einnehmen kann:

Und so wenn man wirklich was memorisieren, [...]. Ja, auswendig kennen miissen, dann
wire es besser ein bisschen so zu sehen, aber nicht vielleicht so, aber nicht fiir die ganze
Thema [...]. (M11, 14, 250-252)

In der zweite Fokusgruppe wurden zu diesem Faktor keine Aussagen getroffen.

4.4.2.5 Geidullerte Wiinsche

Ziel dieser letzten Kategorie beziehungsweise Fragestellung in den Fokusgruppen war es,
die Wiinsche der Schiiler*innen in Bezug auf die Arbeit mit Graphic Novels festzustellen.
Hierzu zéhlten Vorschldage und Ideen, die Themen, Aktivitidten sowie den dafiir ersehnten

Zeitrahmen betrafen.

Aktivititenwiinsche

Ein Wunsch, der in allen Fokusgruppen gedufBlert wurde, lag darin, eine ganze Graphic
Novel zu lesen anstatt diese ausschnittsweise zu behandeln (11, 71, 73/12, 277-284, 229-
230/13, 282-284/14, 150-161). Besonderes Interesse bestand auch an der Gestaltung und
Kreation einer eigenen Graphic Novel (I1, 209-213/14, 222-224). Zusitzlich dazu wurde
auch der Vorschlag geduBlert, das Ende der Graphic Novel selber zu zeichnen (I1, 69, 158,
209/14, 180, 226) sowie mit einer grofleren Bandbreite an Farben zu arbeiten: ,,Vielleicht
konnen wir so mal like add in colours* (W1, I1, 225). Abgesehen von diesen Ideen wurde
auch noch der Wunsch genannt, einen Dialog, der aus der Graphic Novel entnommen und
nicht selber erfunden wurde, aufzufiihren:

Eine echte Rollenspiel. [...] Wir haben auch mit Tschick gemacht oder ich glaube, wo

wir habern/. [...] Ja, eine Szene von das Buch genommen und dann eine Person war

Tschick und eine Person war Mike und das war sehr lustig. [...] Ja, wir haben auch
préasentiert. (W1, 11, 201)
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Zusatzlich zu W1 aus der ersten Forschungsgruppe wurde beziiglich des Rollenspiels
auch in der zweiten Gruppe ein Vorschlag genannt: ,,Sollte gréBer sein [...] (M4, 12,

395).

Eine weitere Idee, welche die Schiiler*innen der zweiten und dritten Gruppe dullerten,
sah vor, dass die Bearbeitung von Graphic Novels mehr Textproduktionsaufgaben
inkludierte. In der zweiten Forschungsgruppe wurde aber betont, dass der Unterricht zur
Graphic Novel dann aber ,,nicht NUR [...] [aus] Texte schreiben® (M3, 12, 376) bestehen
sollte. W5 und M8 der dritten Gruppe waren der Ansicht, dass weitere schriftliche
Aufgaben besser ,,zum Lernen vielleicht* (W5, I3, 278) wiren. Drei Vorschlédge, die nur
in der zweiten Gruppe hervorgebracht wurden, inkludierten den Wunsch nach ,,mehr
Aufgaben, die [die Schiiler*innen] interessant fanden® (M3, 12, 296), ,,[m]ehr kreativ
sein“ (M5, 12, 379) ,,oder Dinge im Text finden oder analysieren® (W4, 12, 302).

Themenwiinsche

Die Frage nach den von Graphic Novels behandelten Themen, die die Schiiler*innen
interessierten und mit denen sie sich in Zukunft gerne befassen wiirden, lieferte
verschiedene Antworten. Die Jugendlichen der ersten Fokusgruppe nannten ,,ein Comic,
das mehr humorvoll ist* und ,,light-hearted* (M1, I1, 217-219). In der zweiten Gruppe
wurden ,.ernsthafte* Themen (W4, 12, 260), ,,Politik* (M4, 12, 262), ,,Lustiges* (M5, 12,
267) genannt und ,,[s]o dramatisch. Wo etwas Grofles passiert [...] (M3, 12, 269). Die
Schiiler*innen der dritten Gruppe erwéhnten, dass ,,alles konnte funktionieren* (M8, 13,
28) und ,,[e]rnstere” (M8, 13, 330) sowie ,,Komddien“ (M7, 13, 339). Auch wurde das
Thema ,,Fliichtlingskrise* (M9, 13, 336) genannt. In der letzten und vierten Fokusgruppe
wurde zwar kein spezifischer Themenwunsch geduflert, aber die Schiiler*innen wiirden
gerne die Option erhalten, sich aus einer Auswahl an Graphic Novels eine auswéhlen zu

kénnen (M11, 14, 174-179, M12, 14, 177).
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S5 Diskussion der Ergebnisse

Im vorliegenden Abschnitt die erhobenen Untersuchungsergebnisse in Relation zu den
Forschungsfragen gesetzt. Des Weiteren werden diese anhand des ausgearbeiteten
theoretischen Hintergrundes diskutiert, um schlussendlich eine Aussage hinsichtlich der

Anwendbarkeit von Graphic Novels im DaZ-Unterricht titigen zu kénnen.

5.1 Die allgemeine Haltung gegeniiber Graphic Novels

Insgesamt 18 Schiiler*innen der neunten und zehnten Schulstufe einer
englischsprachigen Schule in Wien &dufBlerten aufgeteilt in vier Fokusgruppen ihre
Meinungen zur Bearbeitung von Graphic Novels im DaZ-Unterricht sowie in weiteren
unterschiedlichen Schulfichern. Im Mittelpunkt der Befragungen stand dabei ihre
Einschitzung der durchgefiihrten Unterrichtsreihe, welche fiir die Graphic Novel Nenn

mich Kai entwickelt worden war.

Grundsitzlich konnte hinsichtlich der Methodenwahl fiir die Ergriindung der Meinungen
festgestellt werden, dass die als Fokusgruppen durchgefiihrten Befragungen tiefgriindige
Einblicke in die Sichtweisen der Jugendlichen boten. Bei unklaren Antworten konnte
stets nachgefragt werden, und auch die positive Gruppenatmosphére sowie die Tatsache,
dass keine Benotung innerhalb der Unterrichtsreihe oder der Interviewaussagen stattfand,

ermdglichte eine freie Meinungsdullerung seitens der Schiiler*innen.

Was die allgemeine Einstellung gegeniiber der Kunstform betraf, so konnten zwei Trends
in der Haltung der Jugendlichen festgestellt werden: Die Schiiler*innen der ersten und
zweiten Gruppe standen der Lektiire von Graphic Novels positiv gegeniiber. Sie
empfanden diese im Vergleich zu der von ganzen herkdmmlichen Biichern einfacher und
bevorzugten diese auch vor klassischen Printmedien. Der Grofiteil der Jugendlichen in
der dritten und vierten Gruppe duBlerte zunidchst zwar sein Desinteresse an Graphic
Novels, allerdings wurde angegeben, dass dies stets von der Themenwahl abhéngig war.
Ein Aspekt, der die Schiiler*innen beeindruckte, war die aufwendige Gestaltung und das
Zeichnen der Kunstform von Hand. Im Gegensatz zu den ersten beiden Gruppen lieBen
die dritte und vierte Gruppe zu Anfang vermuten, dass diese dem Einsatz einer Graphic

Novel im Unterricht weniger positiv gegeniiberstanden. Jedoch &nderte sich deren
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Haltung und die Jugendlichen konnten somit durchaus positive Facetten in der Arbeit mit

der Kunstform fur sich entdecken.

Die Frage nach den Erfahrungen mit Graphic Novels ergab, dass die Jugendlichen nicht
nur in ihrer Freizeit, sondern auch im schulischen Kontext bereits mit Graphic Novels zu
tun hatten. Eine interessante Beobachtung, die nicht nur in AuBerungen hinsichtlich der
Erfahrungswerte, sondern im gesamten Verlauf aller vier Interviews festgestellt werden
konnte, bestand in der synonymen Verwendung des Begriffs ,,Comic* fiir ,,Graphic
Novels*. Vermutet wird, dass aufgrund mehrerer #hnlicher Elemente in beiden
illustrierten Romanformen, wie beispielsweise Panels oder Sprechblasen, ihre
Unterscheidung eine Schwierigkeit fiir die Schiiler*innen darstellt. Wie in Kapitel 1.3
beschrieben, wird diese Nihe zwischen Comics und Graphic Novels auch in der Literatur
hiufig diskutiert. Frahm spricht in Bezug auf dieses Phdnomen von einer unscharfen
Trennlinie, die zwischen den beiden Kunstformen existiert (2014:54). Trotz der
Aktivititen, welche zum Aufbau von Graphic Novels in der Unterrichtsreihe
durchgefiihrt worden waren, bestand also Unklarheit dariiber, welche Charakteristika
kennzeichnend fiir die Kunstform sind und somit verantwortlich dafiir, das sie sich von
herkdmmlichen Comics abheben. Daher wire eine tiefergehende Auseinandersetzung mit
den Unterschieden, die zwischen den beiden Kunstformen bestehen, wiinschenswert, um
seitens der Schiiler*innen ein Bewusstsein fiir das Alleinstellungsmerkmal von Graphic

Novels zu schaffen, da es sich bei diesen um mehr als lediglich ein Subgenre von Comics

handelt (Schikowski 2014:21).

5.2 Die Eindriicke nach der durchgefiihrten Unterrichtsreihe und der

selbsteingeschitzte Lernzuwachs

Die Antworten auf die Frage, ob die durchgefiihrte Unterrichtsreihe den Jugendlichen
gefallen habe, fielen groBteils positiv aus. Drei der befragten Fokusgruppen fanden
vermehrt Gefallen an der Bearbeitung der Graphic Novel Nenn mich Kai. Sie dul3erten
diesen durch ihr Interesse, welches sich offenkundig in der Bearbeitung der vorbereiteten
Aktivititen in den Einheiten zeigte. Als positiv wurde insbesondere die Tatsache
beschrieben, dass viele der eingesetzten Aktivititen neu waren und die Schiiler*innen
diese in der Form in keinem Unterrichtsfach kennengelernt hatten. Dieser Tenor

gegeniiber der Didaktisierung blieb mit Ausnahme der zweiten Fokusgruppe fiir alle
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anderen drei gleich. Das grofite Desinteresse an den Unterrichtseinheiten duflerte eine
Schiilerin (W4) der zweiten Gruppe, die die Aktivititen sowie auch das
Transgenderthema der Graphic Novel als langweilig beschrieb. Sie hétte sich die

Bearbeitung anderer Inhalte gewiinscht.

Die unterschiedlichsten Ergebnisse konnten hinsichtlich der Frage des Lernzuwachs im
Rahmen der Didaktisierung festgestellt werden. Dafiir sollten die Schiiler*innen
einschitzen, ob sie etwas in den durchgefiihrten Einheiten gelernt hatten. Obwohl in
beiden Klassen die gesamte Unterrichtsreihe auf Deutsch gehalten wurde und die
Jugendlichen somit ihre Sprachkenntnisse stets anwenden und iiben mussten, war die
Mehrheit der Ansicht, kaum bis gar keinen Lernfortschritt bei sich festgestellt zu haben.
Aus den Aussagen der Schiiler*innen, die etliche Aktivitéiten als zu einfach beschrieben
hatten, konnte ein Zusammenhang zwischen der Komplexitit einer Aufgabe und dem
daraus resultierenden Lernzuwachs abgeleitet werden: Aktivititen, die als zu einfach
empfunden wurden, konnten den Jugendlichen zufolge keinen Lernfortschritt bewirken.
Einfache Ubungen wiirden zwar SpaB machen, allerdings wiirden die Schiiler*innen
nichts lernen, wenn sie die Aktivitdten in nur kurzer Zeit bearbeiten und 16sen konnten.
Diese Selbsteinschitzung der Jugendlichen beziehungsweise der Zusammenhang
zwischen dem Schwierigkeitsgrad von Unterrichtsaktivtiten und dem Lernzuwachs,
eventuell erneut im Zusammenhang mit Graphic Novels, bildet sicherlich eine

interessante Ausgangsfrage filir weitere Forschungen.

Auch wenn nur eine geringe Anzahl von Jugendlichen ihrer eigenen Wahrnehmung
zufolge der Meinung war, in den Unterrichtseinheiten etwas gelernt zu haben, nannte die
Mehrheit dennoch etliche Aktivitidten, am attraktivsten in der Bearbeitung waren. Auf

diese wird im Folgenden genauer eingegangen.

5.2.1 Meinungen zu den Aufgabenformaten

Auch wenn der Lernzuwachs als gering empfunden wurde, so war die Resonanz auf die
verschiedenen durchgefiihrten Aktivitdten ausgehend von Hallets Aufgabenformaten
groBtenteils positiv. Den AuBerungen der Schiiler*innen zufolge handelte es sich beim
Instagrampost um die beliebteste Aufgabe. Den zweiten Platz nahm das Rollenspiel ein.

Die Gestaltung des Instagramprofils stieB den Jugendlichen zufolge daher auf
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Begeisterung, da die Ubung eine Nihe zur Lebenswelt der Schiiler*innen aufwies. Diese
nutzten die Plattform Instagram auch in ihrer Freizeit, was zum einen Interesse ausldste
und zum anderen nur wenig Erklarungsbedarf fiir die Aufgabenangabe bedeutete und fiir

gut befunden wurde.

Aus den positiven Riickmeldungen beziehungsweise der Tatsache, dass viele der
Aktivitaten den Schiiler*innen Spal} bereiteten und ihr Interesse weckten, kann somit den
zugrundeliegenden Aufgabenformaten nach Hallet eine &uflerst niitzliche Funktion fiir
die didaktische Arbeit mit Graphic Novels im DaZ-Unterricht beigemessen werden. Die
sechs erprobten Formate unterstiitzten dariiber hinaus die Entwicklung der
Didaktisierung, wovon besonders die produktiven Aufgabe, wie die Erstellung des

Instagramprofils oder das Rollenspiel, Anklang fanden.

5.2.2 Meinungen zum Einsatz von Graphic Novels im Unterricht

Die meisten befragten Schiiler*innen konnten sich die Bearbeitung der Kunstform in
Englisch, ihrer Erstsprache, nicht vorstellen. Die Jugendlichen empfanden auch den
Einsatz von Graphic Novels in naturwissenschaftlichen Fichern als undenkbar. In der
Forschungsliteratur hingegen wird dies sehr wohl als praktikabel beschrieben.
Beispielsweise lassen sich Schwarzs Ansicht nach Graphic Novels durchaus in
unterschiedlichen Bereichen wie Kunst, Wissenschaft und Mathematik eingesetzten
(Schwarz 2002:263). Wenn auch den Schiiler*innen der Gedanke von Graphic Novels im
Mathematikunterricht unmoglich erschien, konnten es sich wenige zumindest vorstellen,
dass die Kunstform in Chemie oder Geschichte Anwendung finden konnte. Fiir diese
Feststellung konnen erneut Schwarzs Ausfithrungen herangezogen werden. Die Autorin
ist ndmlich davon iiberzeugt, dass auch anspruchsvolle und abstrakte Themen mit
Graphic Novels vereinfacht dargestellt beziehungsweise in ihrer Komplexitat
heruntergebrochen werden konnen, wie beispielsweise soziale, politische und
wirtschaftliche Thematiken. Generell ist die Autorin davon {iiberzeugt, dass die
Bearbeitung von Graphic Novels in allen Fichern mdglich ist und eine Bereicherung

darstellt (Schwarz 2002:263).

Im Gegensatz zu den bisher genannten Fachern konnten sich die befragten Jugendlichen

den Einsatz von Graphic Novels sehr gut im Fremd- beziehungsweise DaZ-Unterricht
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vorstellen. Die Behauptung, dass sich die Kunstform hervorragend fiir den Einsatz in
diesen Bereichen eignet, findet sich auch in der Theorie wieder, wie bereits in Kapitel 2.2
dargelegt wurde. Cerri zufolge ist es vor allem der fremdsprachliche Unterricht, in
welchem sich der Einsatz von Graphic Novels groBer Beliebtheit erfreut (Cerri
2014:127). Auch Wrobel (2015:5) teilt diese Ansicht und plddiert, genau wie Hallet
(2012a:5), fiir den Einsatz von Graphic Novels im fremdsprachlichen Unterricht, da dies
die Forderung zahlreicher Kompetenzen mit sich bringt (siche Kapitel 2.2). Die befragten
Schiiler*innen begriindeten ihre Meinung zum Einsatz der Kunstform in Spanisch und
Franzosisch sowie im DaZ-Unterricht in erster Linie damit, dass die Lektiire eine grof3ere
sprachliche sowie inhaltliche Herausforderung bietet als die von Graphic Novels in ihrer
Erstsprache. M1 der ersten Fokusgruppe berichtete sogar davon, dass der Erwerb seiner
ersten Deutschkenntnisse vor allem auf das Lesen von Graphic Novels in seiner Freizeit
zuriickzufiihren ist. Dies bedeutet, dass ithm die Kunstform beim Erlernen einer

Zweitsprache geholfen hatte.

Zu den Vorteilen, welche die Bearbeitung von Graphic Novels im Unterricht mit sich
brachte, zdhlten die Schiiler*innen den visuellen Input, der durch die eingebetteten Bilder
und Zeichnungen geboten wurde. Selbst wenn der Inhalt nicht vollstdndig erfasst werden
kann, wird den Jugendlichen zufolge trotzdem eine Gedankenhilfe durch die Grafiken
geboten. Zudem wiirde dies auch dazu fiihren, dass Dinge besser gelernt und im
Gedidchtnis behalten werden konnen. Was den Vorteil des visuellen Inputs in Graphic
Novels betrifft, so handelt es sich dabei erneut um einen Aspekt, der sich in der Literatur
wiederfindet. Wie in Kapitel 2.2 dargelegt wurde, konnen Sachverhalte, die mit visuellem
Input ausgestattet sind, aufgrund dieser zusitzlichen grafischen Komponente zu einem
leichteren Versténdnis fiihren (Hallet 2012a: 4). McCloud teilt diese Ansicht ebenfalls
und erginzt, dass bei der Lektiire von Graphic Novels und auch Comics weniger
Vorstellungsvermégen vom Lesepublikum erforderlich ist, wenn ein visueller Input

geboten wird (McCloud 1993:28).

5.2.3 Wiinsche

In den befragten Fokusgruppen wurden schlieflich in Bezug auf die Themen und
Aktivitdten etliche Vorschldge genannt, deren Umsetzung sich die Schiiler*innen in

Zukuntft fiir die Bearbeitung von Graphic Novels wiinschen wiirden.
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Was die Themenwahl von Graphic Novels betrifft, so wiirden sich die Schiiler*innen
diese idealerweise selber aussuchen. Neben diesem Vorschlag wurden aber auch
konkretere Vorlieben genannt. Dazu zéhlten humorvolle und lustige Themen sowie
grundsétzlich Werke, bei denen es sich den Schiiler*innen zufolge um leichte Lektiire
handeln sollte. Die geduBerten Themenwliinsche inkludierten auch des Weiteren ernste
bis hin zu keine spezifischen. Grundsitzlich waren die Jugendlichen der Ansicht, dass

alles funktionieren konnte, e sie das Thema interessant und ansprechend fanden.

Die Schiiler*innen aller Fokusgruppen waren einstimmig dafiir, Graphic Novels im
Unterricht nicht nur ausschnittsweise, sondern zur Génze lesen zu wollen. Auch
begeisterte sie die Vorstellung, selber eine Graphic Novel gestalten und ein Rollenspiel
prasentieren zu diirfen, wofiir sie Zitate und Textstellen aus der Graphic Novel
verwenden, anstatt sich die Dialoge selber zu {iberlegen. Einige Schiiler*innen wiinschten
sich auch eine hohere Anzahl an schriftlichen Aufgaben, da sie das Gefiihl hatten, dabei
am meisten zu lernen. SchlieBlich lautete das Fazit dhnlich wie das flir die geduBerten
Themenwiinsche: Die Jugendlichen legen auch in Zukunft Wert auf Aufgaben, die sie

interessant fanden.

6 Leitfaden fiir den didaktischen Einsatz von Graphic Novels

In diesem Abschnitt der vorliegenden Masterarbeit wird, ausgehend von den gewonnenen
Erkenntnissen, nachstehend ein Leitfaden flir den unterrichtspraktischen Einsatz von
Graphic Novels geboten. Dieser wurde so konzipiert, dass er sich nicht nur fiir den Einsatz
im Fremd- bezichungsweise Sprachunterricht eignet, sondern Lehrende fiir die

Bearbeitung der Kunstform in allen Unterrichtsfiachern anregen soll.
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Jahre auf dem Buckel hat und die unzdhlige Einsatzmadglichkeiten im
Unterricht bietet - und die kannen sich sehen lassen. Wenn man nun glaubt, dass sich
das das Medium - bestehend aus visuellen Elementen und Text - nur fiir den

Die Graphic Novel ist noch eine rila’riv junge literarische Erzdhlform, die erst 60

Sprachunterricht eignet, dann hat man sich gewaltig geschnitten.

Weil es sich bei der unterrichtspraktischen Anwendung der Graphic Novel leider um
ein eher noch unerforschtes Gebiet handelt, ist sie fiir die Konzeption dieses
Leitfadens im Rahmen einer Fallstudie genauer unter die Lupe genommen und
untersucht worden. Wie geht man also vor, wenn man mit dieser Kunstform im
Unterricht arbeiten mdchte?

S
STOPP! Was ist denn iiberhaupt eine Graphic Novel und wie unterscheidet sie
sich von herkommlichen Comics? Bevor iiber den Einsatz des Mediums
nachgedacht werden kann, muss man sich zundchst im Klaren sein, welche
Charakteristika diese Kunstform aufweist.

Die Graphic Novel stammt zwar vom klassischen Comicformat ab, allerdings

sind es die folgenden Punkte, die sie als eigenstdndiges Genre auszeichnen:

—| * Publikation im Buchformat ] —
* Grafische Literatur mit
literarischem Anspruch

Waren einige Merkmale davon

L eu oder die Abgre vo
* Komplexe, in sich geschlossene neu oder grenzung von

fiktionale oder nichtfiktionale Graphic Novels vom
Handlung herkémmlichen Comicformat vor
*  Experimenteller Einsatz von
Schrift-Bild-Kombinationen
* Keine typischen Seitengestaltung Charakteristika nicht klar?
und Panelanordnung wie in Comics Eventuell ergeht es den

*  Dictribution ii
....... Distribution iber Buchhandel || Lernenden bei der Arbeit mit |-

der Lektiire der genannten

Literaturtipps:

[0 Eder, Barbara Eder (2016) .Graphic Novels", in: Abel, Julia/Klein, Christian (eds.)
Comics und Graphic Novels. Eine Einfiihrung. Stuttgart: J.B. Metzler Verlag GmbH,
156-168.

2 Baetens, Jan/Frey, Hugo (2015) The Graphic Novel. An Introduction. New York:
Cambridge University Press.
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Nachdem die Abgrenzung von Graphic Novels gekldrt wurde,
missen auch die einzelhen Elemente, aus denen sich die
Kunstform zusammensetzt, besprochen werden. Eine Graphic
Novel lebt ndmlich von ihren Panels, den umrahmten
Einzelbildern, den Gutter, den Leerrdumen zwischen den
Bildern, den Sprechblasen und vielen weiteren Elementen. Als
Vorbereitung auf die Arbeit mit Graphic Novels wurden in der
durchgefiihrten Fallstudie zum Beispiel Arbeitsbldtter
entworfen, bei denen die Lernenden den einzelnen Elementen
die dazugehorige Begriffsdefinition zuordnen und im Anschluss
daran diese Bausteine in einem Panel, der aus einer Graphic
Novel enthommen wurde, bestimmen mussten.

Literaturtipp:

EJ Wrobel, Dieter (2015) ,Graphic Novels®, in:
Praxis Deutsch. Zeitschrift fiir den
Deutschunterricht 252, 4-12.

Die Lernenden sind nun mit dem Basiswissen iiber Graphic Novels
ausgestattet. Soweit so gut. Nun folgt aber erst der ALLES
ENTSCHEIDENE Schritt! Und zwar die Wahl des richtigen Themas
bzw. der Entscheidung fiir eine Graphic Novel, die zur Zielgruppe wie
die Faust auf's Auge passt. Und woher nimmt man diese Information?
Woher weifl man, was den Lernenden zusagt? Ganz einfach: Indem man
diese nach ihren begehrten Themenwiinschen befragt. Dies kann
personlich erfolgen, in Form von schriftlichen oder elektronischen
Fragebogen usw. Da einem als Lehrperson einer Klasse iiblicherweise die
Interessensschwerpunkte seiner Schiiler*innen oftmals ohnehin
bekannt sind, kann man sicherlich auch einen Treffer durch die eigene
Selbsteinschatzung landen. Wichtig ist, dass letztendlich eine Graphic
Novel ausgewdhlt wird, welche dem Interesse der Lernenden auch
tatsdchlich entspricht. Gibt der Lehrplan aber strikt die Lektiire
bestimmter Werke vor, so kann auch dies als Chance genutzt werden,
Adaptionen beispielsweise klassischer Werke, wie Faust oder die
Verwandlung, in Form von Graphic Novels zu erarbeiten!
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Graphic Novel Merkmale: Check. Abgrenzung zu Comics:
Check. Themenwahl: Check. Und wie setzt man das Medium
nun im Unterricht ein? Gibt es spezielle Aufgabenformate,
an denen man sich fiir die Bearbeitung der Kunstform
orientieren kann? Ja, die gibt es! Wolfgang Hallet
veroffentlichte 2012 ndmlich einen Katalog bestehend aus
Empfehlungen, wie dies praktisch umgesetzt werden kénnte.
Die zweite gute Nachricht: Die Aufgabenformate sind nicht
bis in alle Einzelheiten definiert, was fiir die Bearbeitung und
letztendliche Konzeption der Aktivitdten einen grofen, wenn
nicht riesigen Spielraum zuldsst! Und die dritte tolle
Nachricht: Diese theoretisch vorgeschlagenen
Aufgabenformate wurden in der durchgefiihrten Fallstudie
bereits erprobt und fiir gut befunden! Dem Ausprobieren von
Hallets insgesamt sieben nachstehenden Typen , die von
Chiara Cerri (2014) noch mit wichtigen Erkldrungen versehen
wurden, steht also nichts mehr im Wege:

Lesetagebiicher)

Inhalts, inhaltsbezogene Leseaufgaben)
*  Story-orientierte Aufgaben  fiir  eine

Charakterisierungen)

Zusatzmaterialien)

Gutter etc.) von Graphic Novels

Novel-Form darstellen)

* Begleitende, leseunterstiitzende Aufgaben

*  Plot-Rekonstruktionsaufgaben fiir die Auseinandersetzung mit
dem Inhalt (bspw. miindliche oder schriftliche Wiedergabe des

tiefgriindige
Auseinandersetzung mit den Figuren, Schaupldtzen, Rdumen und
den Elementen einer Graphic Novels (bspw. Steckbriefe,

* Thematische Aufgaben zu wichtigen, im Zentrum stehenden
Aspekten, wie Landeskunde  (bspw. Vergleich

* Narrative-Discourse-Aufgaben zu den Elementen (Panels,

*  Aufmerksamkeitslenkende Aufgaben fiir weniger offensichtliche
Aspekte in der Handlung (bspw. Handlungsmotive von Figuren
erkennen, Bedeutung von Schaupldtze interpretieren)

*  Produktionsorientierte Aufgaben fiir die Anfertigung von Texten
(bspw. Handlung fortsetzen, Adaption in andere Textsorten,
Sprech- und Gedankenblasen ausfiillen, eigene Texte in Graphic
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In der durchgefiihrten Fallstudie wurden
die entwickelten Aufgaben sowohl! zur
Forderung von rezeptiven als auch
produktiven Fertigkeiten eingesetzt und
wurden von den Schiiler*innen grofteils
positiv wahrgenommen. Durchgefiihrt wurde
eine dreiteilige Unterrichtsreihe, die sich
vollig der Bearbeitung von Graphic Novels
widmete und aus aufeinanderfolgenden
Aktivitdaten bestand. Denkbar wdre aber
auch die Einbettung der Kunstform in Form
einer Stationenarbeit, die zu verschiedenen
Aspekten konzipiert werden konnte. In der
Fallstudie bewdhrten sich allgemein die
Aufgaben, welche eine Ndhe zur Lebenswelt
der Schiiler*innen aufwiesen, wie
beispielsweise die Gestaltung eines
Instagramprofils, welches zur Hauptfigur
der bearbeiteten Graphic Novel entworfen

wurde.

Literaturtipps:

0 Hallet, Wolfgang (2012a): ..6raphic Novels:
Literarisches und multiliterales Lernen mit Comic-
Romanen®, in: Der fremdsprachliche Unterricht
Englisch 46:117, 2-8.

[ Cerri, Chiara (2014) ,Comics zu aktuellen
zeitgeschichtlichen Sujets. Eine visuell-
sprachliche Herausforderung fuir den
landeskundlichen DaF-Unterricht", in: Hieronimus,
Marc (ed.) Visuelle Medien im DaF-Unterricht.
G6ttingen: Univ.-Verlag G6ttingen, 119-151.
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Aufgaben, welche Lernende im Unterrichtskontext
erledigen, widerfahren in den meisten Fdllen eine
Benotung. Im Falle der didaktischen Bearbeitung von
Graphic Novels sollte sich aber die Frage gestellt werden,
nach welchen Kriterien was benotet wird beziehungsweise
OB denn alle Aufgaben in Verbindung mit einer Benotung
stehen sollten. Die Interviews der Schiiler*innen im
Rahmen der Fallstudie ergaben, dass sie die
Unterrichtsreihe unter anderem deswegen genossen
haben, weil eine schultypische Bewertung darin wegfiel.
Ganz so drastisch muss man es natiirlich nicht umsetzen,
allerdings kann die Ausfiihrung einer Aufgabe ohne
jeglichen Notenzwang im Kopf zu haben spannende
Ergebnisse seitens der Lernenden hervorrufen und eine
willkommene Abwechslung sein.

SCHIRITT 6

Bei diesem letzten und gleichzeitig
bedeutsamsten Schritt geht es darum,
die Forschungsliicke hinsichtlich des
unterrichtspraktischen Einsatzes von
Graphic Novels, besonders im DaZ-
Unterricht sowie in
naturwissenschaftlichen Fdachern,
entgegenzuwirken und den Einsatz des

Mediums auch tatsichlich
auszuprobieren.

Viel

SpaR!
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Fazit

Das Ziel der vorliegenden Masterarbeit bestand darin, die Etablierung der Graphic Novel
als eigenes Genre darzustellen sowie deren Einsatzmoglichkeiten im
kompetenzorientierten DaZ-Unterricht zu beleuchten. Um diesen Fragen nachzugehen,
wurde im ersten Kapitel zundchst die Entstehungsgeschichte der Graphic Novel skizziert.
Die Auseinandersetzung mit deren historischen Entwicklung zeigte, dass die Kunstform
differenziert zu herkdmmlichen Comics betrachtet werden muss. Deren Anerkennung als
eigene literarische Gattung ist jedoch ein Aspekt, der immer noch auf Kritik st6t und
Ablehnung erféhrt. Entgegen der Meinung, dass es sich bei der Einfithrung von Graphic
Novels lediglich um ein Marketinginstrument handelte, welches die sinkenden
Verkaufszahlen von Comics wieder ankurbeln sollte und lediglich eine Sonderform von
Comics darstellt, kann das Medium grundsétzlich als grafische Literatur definiert werden.
Zu dessen Besonderheiten zéhlen neben der Publikation im Buchformat die Erzahlweise
in romandhnlicher Langform, worin ernsthafte sowie komplexe Thematiken behandelt
werden. Unbestritten ist die Tatsache, dass die Lektiire von Graphic Novels seit ihrer
Einfiihrung in den 1960er Jahren weltweit stetig an Bedeutung gewann und sich zudem
zunehmend auch am didaktischen Einsatz erfreute. Aus der untersuchten
Forschungsliteratur lie3 sich ableiten, dass die didaktische Einbettung von Graphic
Novels, insbesondere im fremdsprachlichen Kontext sowie im DaF/DaZ-Unterricht,
Anklang findet. Zwar konnten diesbeziiglich zahlreiche theoretisch entwickelte und
empfohlene Einsatzmoglichkeiten und Handreichungen festgestellt werden, allerdings
lagen zu deren praktischen Erprobung, vor allem fiir den DaZ-Kontext, kaum Ergebnisse
vor. Ausgehend von dieser Forschungsliicke hatte die Masterarbeit zum Ziel,
Einsatzmdglichkeiten von Graphic Novels im kompetenzorientierten DaZ-Unterricht

praktisch zu erproben, um deren didaktisches Potential zu untersuchen.

Bevor dies erfolgen konnte, wurde im zweiten Kapitel das Phidnomen des
kompetenzorientierten Unterrichts im deutschsprachigen Raum eingegangen. Im Fokus
der Erlduterungen stand insbesondere der kompetenzorientierte Unterricht der
Sekundarstufe II, da die Teilnehmer*innen der durchgefiihrten Untersuchung ebenfalls
dieser Schulstufe zugehdrig waren. Im Anschluss an die Entstehungsgeschichte dieses

didaktischen Ansatzes wurde genauer auf die Kompetenzen eingegangen, deren
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Forderung im Rahmen des kompetenzorientierten DaZ-Unterricht an Osterreichischen
Schulen angestrebt wird. Aus den Erlduterungen lief sich ableiten, dass als Grundlage fiir
die Sekundarstufe II der Lehrplan fiir Deutschforderklassen der 10. Schulstufe der AHS
(BGBIL. 1I 230/2018:45ff.) dient. Ausgehend von den darin genannten
Kompetenzbereichen wurde diejenigen ausgewidhlt und genauer beleuchtet, welche auch
bei der praktischen Erprobung von Graphic Novels im DaZ-Unterricht gefordert werden
sollten. Das zweite Kapitel befasste sich zudem auch noch mit den Aufgaben- und
Ubungsformaten, die bei der praktischen Arbeit mit Graphic Novels im DaZ-Unterricht
eingesetzt und erprobt werden sollten. Als Grundlage fiir den methodischen Teil fiel die
Wahl auf die von Hallet (2012a) empfohlenen Aufgabenformate, da abgesehen von dieser
Typologie in der Forschungsliteratur keine weitere flir die Bearbeitung von Graphic

Novels vorliegt.

Im anschlieBenden dritten Kapitel, das eine Uberleitung von den theoretischen
Grundlagen zum methodischen Teil und gleichzeitig eine praktische Anleitung zum
Einsatz von Graphic Novels darstellt, wurde die Konzeption der Didaktisierung fiir Nenn
mich Kai von Sarah Barczyk beschrieben. Ausgehend von den Uberlegungen hinter der
Wahl fiir dieses Werk bis hin zum geplanten Ablauf der Unterrichtsreihe enthielt dieser
Abschnitt konkrete Beschreibungen zur Durchfiihrung der festgelegten Aktivititen sowie
zu den dafiir bendtigten Unterrichtsmaterialien. Abgesehen von diesen Aspekten wurden
auch die Ziele beschrieben, welche durch die einzelnen Aufgaben und Ubungen
angestrebt wurden. Die Anfertigung der Didaktisierung nach Hallets Aufgabenformaten
zeigte, dass die theoretisch konzipierte Typologie zahlreiche Mdglichkeiten fiir den
didaktischen Einsatz von Graphic Novels bietet. Die sieben vorgeschlagenen
Aufgabentypen des Autors lassen aufgrund ihrer nur wenig priazisen Definitionen einen
groflen Interpretations- und Bearbeitungsspielraum zu, weswegen ausgehend davon die
Entwicklung vielfiltiger Aufgaben und Ubungen moglich ist. Diese Erkenntnis lieferte
gleichzeitig die Antwort auf die erste Forschungsfrage, welcher der vorliegenden
Masterarbeit zu Grunde lag, und zwar wie Graphic Novels in didaktisch profitabler Weise
im DaF/Z-Unterricht eingesetzt werden konnen. Hallets Aufgabenformate bieten in
dieser Hinsicht eine vielversprechende Moglichkeit, um das Potential von Graphic

Novels im Unterricht ausschopfen zu kénnen.
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Um untersuchen zu konnen, ob sich die Didaktisierung bei der unterrichtspraktischen
Arbeit mit Schiiler*innen bewdhrt und Anklang findet, wurde die Unterrichtsreihe in zwei
DaZ-Klassen einer englischsprachigen Schule erprobt und anschlieend eine Befragung
mit den 18 Jugendlichen, die daran teilgenommen hatten, durchgefiihrt. In Form von vier
Fokusgruppen wurden Eindriicke und Haltungen der Lernenden gegeniiber der Arbeit mit
Graphic Novels im DaZ- und allgemein schulischen Kontext sowie gegeniiber der

privaten Lektiire des Mediums in ihrer Freizeit gesammelt.

Die ermittelten Ergebnisse wurden im fiinften Kapitel vor dem Hintergrund der
Forschungsfragen diskutiert und interpretiert. Es erfolgte ein Uberblick iiber die
festgestellten Zusammenhédnge und Abweichungen im erhobenen Datenmaterial sowie
die Beleuchtung dieser Aspekte vor dem Hintergrund der Forschungsfragen und dem im

ersten und zweiten Kapitel beschriebenen Forschungsstand.

Ausgehend von den gewonnenen Erkenntnissen wurde im sechsten Kapitel schlie8lich
ein Leitfaden fiir Lehrende angefiihrt, der zum didaktischen Einsatz von Graphic Novels
anregen und auf die Faktoren aufmerksam machen soll, die bei der Bearbeitung des

Mediums beriicksichtigt werden sollten.

Die Befragung der Schiiler*innen ergab, dass diese bereits Erfahrungen mit der Lektiire
und auch Bearbeitung von Graphic Novels aufwiesen. Gesammelt wurden diese vermehrt
in der Freizeit der Jugendlichen, sowie im schulischen Kontext, wenn auch dort eher
selten. Zwar brachten die Jugendlichen hinsichtlich dieser Aspekte Vorwissen mit, jedoch
waren ihnen die eingesetzten Aufgabenformate in der Unterrichtsreihe zu Nenn mich Kai
ganzlich neu. Aus Sicht der Schiiler*innen fielen die insgesamt drei realisierten
Unterrichtseinheiten in jeweils beiden Klassen grofiteils positiv aus. Ausgehend von
Hallets Aufgabentypologie waren es vermehrt die produktiven Aktivititen, die den
Jugendlichen Spal3 bereiteten. Als beliebteste Aufgabe wurde die Erstellung des
Instagramprofils empfunden. Grundsétzlich meinten die Schiiler*innen, dass jede
Aktivitét fiir die Bearbeitung von Graphic Novels lustig und spannend sein kann, solange
die Themen interessant sind und die Aufgabe die Lernenden fordert. Aus diesen
Erkenntnissen konnte zwei zentrale Aspekte flir die Bearbeitung der Kunstform abgeleitet
werden: Zum einen nimmt hinsichtlich der Aktivititenwahl deren Bezug zur Lebenswelt

der Schiiler*innen eine Schliisselrolle ein und zum anderen miissen die Themen einer
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Graphic Novel unbedingt dem Interesse der Lernenden entsprechen. Erst wenn diese
beiden Aspekte berticksichtigt wurden, kann eine erfolgreiche Bearbeitung des Mediums

erfolgen.

Grundsétzlich ergab die Befragung der Jugendlichen, dass sich diese auch in Zukunft die
Auseinandersetzung mit Graphic Novels im schulischen Kontext wiinschen. Dabei wére
ihrer Ansicht nach besonders die Einbettung der Kunstform im fremdsprachlichen sowie
DaZ-Unterricht von Vorteil, da die visuellen Elemente in Kombination mit Text den

Schiiler*innen zufolge einen Sprachlernfortschritt bewirken konnen.

Allgemein konnte verstirkt eine positive Resonanz gegeniiber der didaktischen Arbeit
mit Graphic Novels festgestellt werden, auch wenn durch die realisierte Datenerhebung
mit lediglich zwei Klassen kein Anspruch auf Allgemeingiiltigkeit erhoben werden kann.
Die gewonnen Erkenntnisse lieferten aber dennoch einige wichtige DenkanstéBe fiir
zukiinftige Forschungen. Diese wiren ndmlich, ausgehend vom noch am Anfang
stehenden Forschungsstatus insbesondere hinsichtlich der Graphic Novel-Einbettung im
DaZ-Unterricht mehr als notwendig. Im Rahmen der Untersuchung konnte beispielsweise
festgestellt werden, dass die Begriffe ,,Comic* und ,,Graphic Novel“ von den
Schiiler*innen synonym gebraucht wurden. Um die immer noch stark verbreitete
Annahme, dass es sich bei diesen beiden Kunstformen um ein und dasselbe Medium
handelt, entgegenzuwirken, wire es daher von grofer Bedeutung, ein stirkeres
Bewusstsein fiir die Merkmalsunterschiede zwischen diesen beiden Genres zu schaffen.
Eine Moglichkeit wire, dies ebenfalls im schulischen Kontext umzusetzen. Spannend
wire auch ein Einblick in die Sichtweisen von Lehrenden beziiglich der Arbeit mit
Graphic Novels nicht nur im DaZ-Unterricht, sondern in unterschiedlichen Fachern.
Besonders der Einsatz des Medium in naturwissenschaftlichen Fachern stellt eine noch
selten ausgetiibte Praxis dar und wiirde sicherlich ebenfalls interessante Erkenntnisse
liefern. SchlieBlich wére generell auch die Untersuchung von geschlechter- oder
schulstufenspezifischen Unterschieden und Ansichten bei der didaktischen Arbeit mit
Graphic Novels ein vielversprechendes Desiderat. Dies konnte durch die Anwendung
unterschiedlicher Methoden geschehen. Anstellte von Fokusgruppen konnten
beispielsweise auch Einzelinterviews durchgefiihrt werden oder die Meinungen von

Lernenden mittels Einzelinterviews erhoben werden. Interessant wire auch eine Analyse
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von ausgearbeiteten Aufgabenformaten, wie beispielsweise die Untersuchung

gezeichneter Panels oder angefertigter Texte zu einer gelesenen Graphic Novel.

AbschlieBend kann fiir die im Rahmen der vorliegenden Arbeit befragten Schiiler*innen
festgehalten werden, dass der Einsatz und die Lektiire von Graphic Novels, sei es im
schulischen oder privaten Kontext, durchaus eine niitzliche Funktion fiir einen
erfolgreichen DaZ-Erwerb einnehmen kann, was die nachstehende zitierte Passage eines
befragten Schiilers noch einmal unterstreichen soll:

Ich habe so eigentlich Deutsch gelernt. [...] Fiir etwa bis ich zwdlf oder dreizehn war,

habe ich hunderte Graphic Novels gelesen und dann habe ich eigentlich Deutsch
gelernt, ja. (M1, I1, 13-15)
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file://///Users/anitabhatti/Library/Containers/com.microsoft.Word/Data/Desktop/Masterarbeit/Rohtexte/Abgabe/ENDABGABE%20ERSTFASSUNG/Allerletzte%20Endversion%20für%20PDF-Upload%20inkl.%20KORR%20der%20Erstabgabe/ENDABGABE%20FÜR%20PDF%20Upload.docx%23_Toc35530086
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Abstract in Deutsch

Die Graphic Novel, deren Herkunft auf das herkdmmliche Comicformat zuriickzufiihren
ist, gewann seit ihrem Auftreten in den 1960er Jahren stetig an Popularitit. In den
vergangenen Dekaden erfuhr das Medium auch einen zunehmend didaktischen Einsatz
und bietet Hallet (2012a) und Wrobel (2015) zufolge insbesondere im fremdsprachlichen
Kontext etliche Fordermdglichkeiten flir Sprachlernende. Hinsichtlich der Arbeit mit
Graphic Novels im kompetenzorientierten DaZ-Kontext liegen bisher allerdings kaum
Forschungserkenntnisse vor. Bei der vorliegenden Masterarbeit handelt es sich daher um
den Versuch, diese Forschungsliicke ein Stiick weit zu schlieBen. Wie kann das Medium
in didaktisch profitabler Weise im DaZ-Unterricht eingesetzt werden und wie bewéhrt
sich die praktische Arbeit mit der Kunstform in diesem Kontext? Nach welchen Kriterien
erfolgt fiir eine feststehende Zielgruppe die Auswahl einer Graphic Novel
beziehungsweise an welchen Kriterien sollten sich Lehrende dabei orientieren? Wie
stehen Schiiler*innen der Arbeit mit Graphic Novels im DaZ-Unterricht gegeniiber? Um
Antworten auf diese Forschungsfragen zu finden, wurde ausgehend von Hallets (2012a)
theoretisch empfohlenen Aufgabenformaten eine Didaktisierung zur Graphic Novel Nenn
mich Kai von Sarah Barczyk entworfen und in zwei Klassen der neunten und zehnten
Schulstufe einer englischsprachigen Schule in Wien erprobt. Im Anschluss daran erfolgte
eine qualitative Untersuchung in Form von vier Fokusgruppen, in denen die
Schiiler*innen die Arbeit mit der Didaktisierung sowie ihre generelle Haltung gegeniiber
Graphic Novels und deren Einsatz in Schulfiachern beschrieben. Aus den Antworten der
18 befragten Jugendlichen, welche mittels der Qualitativen Inhaltsanalyse nach Mayring
(2015) ausgewertet wurden, konnte ein grof3es Interesse fiir die Erarbeitung von Graphic
Novels im Unterricht abgeleitet werden. Insbesondere der Einsatz des Mediums im DaZ-
Unterricht wurde als positiv wahrgenommen, da den Schiiler*innen zufolge die
Kombination aus visuellen Elementen und Text zum Deutscherwerb beitragen wiirde. Ein
Aspekt, der den Jugendlichen Schwierigkeiten bereitete und beobachtet werden konnte,
bestand in der Unterscheidung der Graphic Novel vom herkommlichen Comic. An dieser
festgestellten Problematik konnte weiter angesetzt beziehungsweise an der
Bewusstmachung der bestehenden Differenzen zwischen den beiden Kunstformen
gearbeitet werden. Ausgehend von den Erkenntnissen, welche im Rahmen der
Masterarbeit gesammelt wurden, erfolgte schlielich die Konzeption eines Leitfadens,
welcher zur didaktischen Einbettung von Graphic Novels anregen und auf deren Status
als eigenes Genre aufmerksam machen soll. Das wichtigste Forschungsdesiderat
hinsichtlich Graphic Novels und deren unterrichtspraktischer Arbeit besteht allgemein
darin, weitere Erkenntnisse zu deren didaktischen Einbettung im DaZ-Kontext zu
sammeln und den diesbeziiglich noch am Anfang stehenden Forschungsstand weiter
auszubauen.
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Abstract in Englisch

Originally branching off from the conventional comic format, the graphic novel has
grown in popularity since its emergence in the 1960s. In the past decades, the medium
has also been increasingly applied as a teaching method. Especially its implementation in
the foreign language classroom offers various opportunities for language learning
according to Hallet (2012a) and Wrobel (2015). There are however only few findings
concerning the usage of graphic novels in a competence-oriented setting promoting
German as a second language. The purpose of this master’s thesis therefore is to provide
new insights for this identified research gap. How can the medium be used in a
didactically profitable way in teaching German as a second language and how does its
practical implementation prove itself in this context? Which criteria are necessary to
select an adequate graphic novel for a chosen target group and which aspects should be
considered by language teachers in that decision making process? How do students assess
working with graphic novels in a German as a second language classroom? In order to
answer these questions, a lesson plan based on Hallets (2012a) theoretically
recommended task formats was designed for the graphic novel Nenn mich Kai by Sarah
Barczyk and tested in two classes of the ninth and tenth grade of an English-speaking
school in Vienna. This was followed by a qualitative study in the form of focus groups,
in which the students expressed their opinions concerning the conducted lessons and their
general attitude towards graphic novels as well as their usage at school. The gained
answers were evaluated using Mayring's Qualitative Content Analysis (2010) and the
results indicated a great interest among the adolescents towards the work with graphic
novels. Especially the implementation of the medium in the subject German as a second
language was perceived as positive, since the students believed that the combination of
visual elements and text would contribute to the acquisition of German. One aspect that
caused difficulties for the students was the distinction between graphic novels and
conventional comics. This problem could be further addressed in order to raise awareness
of the existing differences between the two art forms. Based on the gathered findings, a
guideline was eventually designed to encourage the didactic embedding of graphic novels
and to draw attention to its status as a genre on its own. The most important research
desideratum with regard to graphic novels and their application in teaching lies in gaining
further knowledge about their didactic implementation in the context of German as a
second language and in adding new insights to the current state of research.
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A. Vor der Unterrichtsreihe eingesetzte Materialien

A.1. Einverstindniserklirung fiir Erziehungsberechtigte

Dear Parents,

I am writing to you to inform you that my German [...] classes are currently participating in a
project on Graphic Novels with Ms. Anita Bhatti and myself, which is designed for three classes

in total.

Our [...] Language Department has an ongoing cooperation with the department for Master
Studies for German as Second Language at the University of Vienna, so when Ms. Anita Bhatti
approached me in February this year with her request to do her Master Thesis on how to
implement Graphic Novels into lesson plans for students of German as additional language I

agreed to support her project as I considered it to be of mutual benefit.

Ms. Bhatti and I have been working closely together to plan and develop lesson plans and
materials for both of my German [...]classes. As for the lessons itself, we agreed that I would
deliver the materials to the students and she would observe how her materials were received by

the students and what learning outcome they have.

As a conclusion of the project, we will ask students to provide some insights on what they think
they have learnt about Graphic Novels. Their opinion, views, experiences, etc. will be greatly
appreciated as it is immediate feedback from a students’ perspective for a German teacher to be
and most importantly it’s useful information for Ms. Bhatti’s Master Thesis. [ do want to highlight
that all information will be anonymized and no personal student data will be used to any degree.
However, if you do not agree that your child’s opinion is reflected in the Master Thesis, please

let me know and we will arrange accordingly.

Thank you for your support! If you have any further questions, please do not hesitate to contact

me.

Kind regards, [...]
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A.2. E-Mail-Verlauf mit dem Egmont-Verlag
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A.3. Zuordnung der geforderten Kompetenzen zu geplanten Aktivititen

Aufeabenformate und geforderte Kompetenzen in der ersten Einheit

Aktivitat Aufgaben Geforderte Kompetenzen nach dem Lehrplan fiir
format Deutschforderklassen der 10. Schulstufe der AHS (BGBI. 11
nach 230/2018:46ff.)
Hallet
(2012a:7)
Arbeitsblatt 1 | Narrative- | Die Schiilerin/der Schiiler Lesen und
und Discourse- | -  verfiigt iiber grundlegendes Leseverstandnis auf | Leseverstehen
Arbeitsblatt 2 | Aufgabe der Wort und Satzebene.
zu Graphic - versteht wesentliche Informationen kurzer,
Novel- konkreter schriftlicher AuBerungen und
Elementen Arbeitsanweisungen.
- liest einfache (auch literarische) Texte zu
vertrauten Themen mit vorwiegend bekanntem
Wortschatz, versteht sie global und entnimmt
ihnen gezielt die wesentlichen Informationen.
- nutzt Textsignale (Uberschrift,
Zwischeniiberschrift, Hervorhebungen,
Absitze, Einriickungen, Gliederungszeichen,
begleitende Bildelemente) zum
Textverstindnis.
Titelseite der | Story- Die Schiilerin/der Schiiler Sprechen/
der Graphic  |orientierte | -  bewiltigt in einfacher Form Gespriche mit Miindliches
Novel Aufgabe berichtendem, beschreibendem und Sprachhandeln
interpretieren | Aufmerk- erzdhlendem Charakter zu vertrauten Themen
samkeits- (Erfahrungen, Erlebnisse, Beobachtungen,
lenkende Sachverhalte).
Aufgabe - benennt und beschreibt Gegenstinde, Personen,
Lebewesen, Tétigkeiten, einfache Sachverhalte
und Ereignisse (zB personliche Daten, Familie,
Schule, Essen, Wohnen, Freizeit, Natur und
Umwelt).
- drickt in kurzen, einfachen Sédtzen konkrete
Bediirfnisse, Beobachtungen, Meinungen,
Gefiihle und Stimmungen in vertrauten
Situationen aus (zustimmen, ablehnen,
Vorlieben duflern, fragen, nachfragen,
auffordern, bitten, wiinschen, danken, ua.).
- begriindet in einfacher Form Handlungen,
Meinungen, Wiinsche, Ziele, Absichten.
- erzihlt eine einfache zusammenhingende
Geschichte anhand von Bildern, Stichwortern
oder anderen Impulsen bzw. gibt in einfachen
zusammenhdngenden Sétzen die Handlung von
Geschichten, Biichern, Filmen wieder.
Gemeinsames |Plot- Die Schiilerin/der Schiiler Lesen und
Lesen der Rekonstruk | -  verfiigt liber grundlegendes Leseverstindnis auf | Leseverstehen
Graphic tions- der Wort und Satzebene.
Novel und aufgabe - versteht wesentliche Informationen kurzer,
Besprechen Aufmerk- konkreter schriftlicher AuBerungen und
der samkeits- Arbeitsanweisungen.
Textstellen lenkende - liest einfache (auch literarische) Texte zu
Aufgabe vertrauten Themen mit vorwiegend bekanntem

Wortschatz, versteht sie global und entnimmt
ihnen gezielt die wesentlichen Informationen.
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versteht kurze und einfache authentische Texte
zu vertrauten Themen global und entnimmt
ihnen gezielt Detailinformationen (zB Texte
aus Jugendzeitschriften, Zeitungsartikel,
Fernseh-/Veranstaltungsprogramme,
Gebrauchsanweisungen, Formulare, Prospekte,
Broschiiren, Fahrpline u. A.).

liest einen kurzen einfachen Text moglichst
ausspracherichtig vor.

erschlieft sich den Wortschatz und den Inhalt
von kurzen, einfachen Texten mit Hilfe
geeigneter Techniken [...]

nutzt Textsignale (Uberschrift,
Zwischeniiberschrift, Hervorhebungen,
Absitze, Einriickungen, Gliederungszeichen,
begleitende Bildelemente) zum
Textverstindnis.

Video Ruby
Rose ,,Break
free
betrachten
und AB3 dazu
ausfillen

Thema-
tische
Aufgabe

Die Schiilerin/der Schiiler

folgt kurzen und sprachlich einfachen
Medienausschnitten zu bekannten Alltags-
sowie Sachthemen (Hortexte bzw. Hor
/Sehtexte wie Radio, Fernsehen, Film) und
versteht deren Hauptaussage.

verfiigt liber grundlegende Kenntnisse der
Schreibweise von Wortern und Sétzen.
benennt und beschreibt Gegensténde, Personen,
Lebewesen, Tétigkeiten, einfache Sachverhalte
und Ereignisse mit einem begrenzten
Wortschatz und einfachen Strukturen (zB
personliche Daten, Familie, Schule, Essen,
Wohnen, Freizeit, Natur und Umwelt).
bewiltigt in einfacher Form schriftliche
Sprachhandlungen mit berichtendem,
beschreibendem und erzédhlendem Charakter zu
vertrauten Themen (Erfahrungen, Erlebnisse,
Beobachtungen, Sachverhalte).

hélt gehorte, gelesene und medial vermittelte
einfache und kurze Informationen
stichwortartig fest.

Hor-/
Sehkompetenz

Schreiben/
Schriftliches
Sprachhandeln

Stilles Lesen
der Graphic
Novel

Plot
Rekon-
strutions-
aufgabe

Die Schiilerin/der Schiiler

verfiigt iiber grundlegendes Leseverstindnis auf
der Wort und Satzebene.

versteht wesentliche Informationen kurzer,
konkreter schriftlicher AuBerungen und
Arbeitsanweisungen.

liest einfache (auch literarische) Texte zu
vertrauten Themen mit vorwiegend bekanntem
Wortschatz, versteht sie global und entnimmt
ihnen gezielt die wesentlichen Informationen.
versteht kurze und einfache authentische Texte
zu vertrauten Themen global und entnimmt
ihnen gezielt Detailinformationen (zB Texte
aus Jugendzeitschriften, Zeitungsartikel,
Fernseh-/Veranstaltungsprogramme,
Gebrauchsanweisungen, Formulare, Prospekte,
Broschiiren, Fahrpline u. A.).

liest einen kurzen einfachen Text moglichst
ausspracherichtig vor.

erschliefit sich den Wortschatz und den Inhalt
von kurzen, einfachen Texten mit Hilfe

Lesen und
Leseverstehen
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geeigneter Techniken, zB mittels
(elektronischer) Nachschlagewerke.

nutzt Textsignale (Uberschrift,
Zwischeniiberschrift, Hervorhebungen,
Absitze, Einriickungen, Gliederungszeichen,
begleitende Bildelemente) zum
Textverstindnis.

Ausfiillen der
Sprechblasen
am AB 3

Produk-
tions-
orientierte
Aufgabe

Die Schiilerin/der Schiiler

verfiigt iiber grundlegende Kenntnisse der
Schreibweise von Wortern und Sétzen.
benennt und beschreibt Gegensténde, Personen,
Lebewesen, Tétigkeiten, einfache Sachverhalte
und Ereignisse mit einem begrenzten
Wortschatz und einfachen Strukturen (zB
personliche Daten, Familie, Schule, Essen,
Wohnen, Freizeit, Natur und Umwelt).

verfasst kurze und einfache Geschichten
anhand von Bildern, Stichwortern oder anderen
Impulsen und stellt dabei einfache
Satzverbindungen her (und, aber, weil, zuerst,
dann, und dann).

bewiltigt in einfacher Form schriftliche
Sprachhandlungen mit berichtendem,
beschreibendem und erzédhlendem Charakter zu
vertrauten Themen (Erfahrungen, Erlebnisse,
Beobachtungen, Sachverhalte).

verfasst einfache, kurze zusammenhéngende
Texte zu vertrauten Themen (Notizen,
Beschreibungen, Zusammenfassungen).
gestaltet einfache kreative Aufgaben zu
Textvorlagen, wie Reime, Gedichte, Lieder,
Sachtexte, Leserbriefe.

verwendet die wichtigsten Satzzeichen
sinnbezogen (Punkt, Frage-, Ruf- und
Redezeichen).

Schreiben/
Schriftliches
Sprachhandeln

Dialog bzw.
Sprechblasen
des AB3
vortragen

Produk-
tions-
orientierte
Aufgabe

Die Schiilerin/der Schiiler

erzéhlt eine einfache zusammenhéngende
Geschichte anhand von Bildern, Stichwértern
oder anderen Impulsen bzw. gibt in einfachen
zusammenhdngenden Sétzen die Handlung von
Geschichten, Biichern, Filmen wieder.

tragt eine vorbereitete Prisentation zu einem
vertrauten Thema (Familie, Freizeit,
Ausbildung) bzw. Arbeitsergebnisse zu einem
vertrauten Sachthema vor und beantwortet
einfache Informationsfragen.

kennt und versteht basale Gesprachsregeln (zB
anderen aufmerksam zuhoren, andere
aussprechen lassen, Blickkontakt aufnehmen
bzw. erwidern, Redebedarf anzeigen, je nach
Situation leise oder laut sprechen), versucht
diese einzuhalten und besitzt das Wissen um
Konventionen.

Sprechen/
Miindliches
Sprachhandeln
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Aufgabenformate und geforderte Kompetenzen in der zweiten Einheit

Aktivitat Aufgaben- Geforderte Kompetenzen nach dem Lehrplan fiir
format Deutschforderklassen der 10. Schulstufe der AHS
nach (BGBI. 11 230/2018:46ff.)
Hallet
(2012a:7)
Instagramprofil Produktions- Die Schiilerin/der Schiiler Schreiben/

in Panelform mit

AB 1 gestalten

orientierte Aufgabe

- verfiigt tiber grundlegende
Kenntnisse der
Schreibweise von Wortern | Sprachhandeln
und Sétzen.

- benennt und beschreibt
Gegenstiinde, Personen,
Lebewesen, Tétigkeiten,
einfache Sachverhalte und
Ereignisse mit einem
begrenzten Wortschatz und
einfachen Strukturen (zB
personliche Daten, Familie,
Schule, Essen, Wohnen,
Freizeit, Natur und
Umwelt).

- gestaltet einfache kreative
Aufgaben zu Textvorlagen,
wie Reime, Gedichte,
Lieder, Sachtexte,

Schriftliches

Leserbriefe.

Weitere Plot- Die Schiilerin/der Schiiler Lesen und

Handlung der Rekonstruktions- - verfiigt ul?.er g{undlegendes Leseverstehen
Leseverstiandnis auf der

Graphic Novel aufgabe Wort und Satzebene.

. - versteht wesentliche
am AB3 in der Informationen kurzer,
richtigen konkreter schriftlicher
. AuBerungen und
Reihenfolge Arbeitsanweisungen.
sortieren - liest einfache (auch

literarische) Texte zu
vertrauten Themen mit
vorwiegend bekanntem
Wortschatz, versteht sie
global und entnimmt ihnen
gezielt die wesentlichen
Informationen.

- versteht kurze und einfache
authentische Texte zu
vertrauten Themen global
und entnimmt ihnen gezielt
Detailinformationen (zB
Texte aus
Jugendzeitschriften,
Zeitungsartikel, Fernseh-
/Veranstaltungsprogramme,
Gebrauchsanweisungen,
Formulare, Prospekte,
Broschiiren, Fahrpléne u.
A).
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erschlieB3t sich den
Wortschatz und den Inhalt
von kurzen, einfachen
Texten mit Hilfe geeigneter
Techniken, zB mittels
(elektronischer)
Nachschlagewerke.

nutzt Textsignale
(Uberschrift,
Zwischeniiberschrift,
Hervorhebungen, Absétze,
Einriickungen,
Gliederungszeichen,
begleitende Bildelemente)
zum Textverstdndnis.

Rollenspiel

Produktions-

orientierte Aufgabe

Die Schiilerin/der Schiiler

benennt und beschreibt
Gegenstinde, Personen,
Lebewesen, Tétigkeiten,
einfache Sachverhalte und
Ereignisse (zB personliche
Daten, Familie, Schule,
Essen, Wohnen, Freizeit,
Natur und Umwelt).
erzihlt eine einfache
zusammenhéngende
Geschichte anhand von
Bildern, Stichwortern oder
anderen Impulsen bzw. gibt
in einfachen
zusammenhéngenden
Sitzen die Handlung von
Geschichten, Biichern,
Filmen wieder.

tragt eine vorbereitete
Prisentation zu einem
vertrauten Thema (Familie,
Freizeit, Ausbildung) bzw.
Arbeitsergebnisse zu einem
vertrauten Sachthema vor
und beantwortet einfache
Informationsfragen.

— wendet stimmliche
(Lautstdrke, Betonung,
Pause, Sprechtempo) und
korpersprachliche (Mimik,
Gestik) Mittel der
Kommunikation an.

Sprechen/ Miindliches
Sprachhandeln

Vermutungen
iiber Graphic
Novel-Ende

dullern

Plot-
Rekonstruktions-

aufgabe

Die Schiilerin/der Schiiler

reagiert auf einfache
Sprachhandlungen anderer
und stellt selbst sprachliche
Kontakte in vertrauten
Situationen her, kann diese
weiterfiihren und beenden.
wendet in kurzen,
zielorientierten
Alltagsgesprachen erlernte
Wendungen und
Ausdriicke an, kann sie an

Sprechen/ Miindliches
Sprachhandeln

124




unterschiedliche
Sprechsituationen anpassen
und neu kombinieren,
sofern es sich um einen
vertrauten Kontext handelt.
driickt in kurzen, einfachen
Sdtzen konkrete
Bedirfnisse,
Beobachtungen,
Meinungen, Gefiihle und
Stimmungen in vertrauten
Situationen aus
(zustimmen, ablehnen,
Vorlieben duBern, fragen,
nachfragen, auffordern,
bitten, wiinschen, danken,
ua.).

begriindet in einfacher
Form Handlungen,
Meinungen, Wiinsche,
Ziele, Absichten.

erzahlt eine einfache
zusammenhdngende
Geschichte anhand von
Bildern, Stichwortern oder
anderen Impulsen bzw. gibt
in einfachen
zusammenhéngenden
Sitzen die Handlung von
Geschichten, Biichern,
Filmen wieder.

bewiltigt in einfacher Form
Gespriche mit
berichtendem,
beschreibendem und
erzdhlendem Charakter zu
vertrauten Themen
(Erfahrungen, Erlebnisse,
Beobachtungen,
Sachverhalte).

benennt und beschreibt
Gegenstinde, Personen,
Lebewesen, Tatigkeiten,
einfache Sachverhalte und
Ereignisse (zB personliche
Daten, Familie, Schule,
Essen, Wohnen, Freizeit,
Natur und Umwelt).

kennt und versteht basale
Gespréchsregeln (zB
anderen aufmerksam
zuhoren, andere
aussprechen lassen,
Blickkontakt aufnehmen
bzw. erwidern, Redebedarf
anzeigen, je nach Situation
leise oder laut sprechen),
versucht diese einzuhalten
und besitzt das Wissen um
Konventionen.

125




Aufgabenformate und geforderte Kompetenzen in der dritten Einheit

Aktivitit | Aufgabenformat Geforderte Kompetenzen nach dem Lehrplan fiir
nach Hallet Deutschforderklassen der 10. Schulstufe der AHS
(2012a:7) (BGBL. 11 230/2018:46ff.)
Alterna- Produktions- Die Schiilerin/der Schiiler Schreiben/
tives Ende | orientierte Aufgabe | - yggﬁ%ﬁiﬁ?:ili?stﬁgiygse Schriftliches
schreiben von Wortern und Sétzen. Sprachhandeln
- benennt und beschreibt
und es Gegenstinde, Personen,
optional Lebewesen, Tatigkeiten,
einfache Sachverhalte und
auch Ereioni ..
reignisse mit einem

zeichnen begrenzten Wortschatz und

einfachen Strukturen (zB
personliche Daten, Familie,
Schule, Essen, Wohnen,
Freizeit, Natur und Umwelt).

- verfasst kurze und einfache
Geschichten anhand von
Bildern, Stichwortern oder
anderen Impulsen und stellt
dabei einfache
Satzverbindungen her (und,
aber, weil, zuerst, dann, und
dann).

- bewiltigt in einfacher Form
schriftliche Sprachhandlungen
mit berichtendem,
beschreibendem und
erzdhlendem Charakter zu
vertrauten Themen
(Erfahrungen, Erlebnisse,
Beobachtungen, Sachverhalte).

- verfasst einfache, kurze
zusammenhingende Texte zu
vertrauten Themen (Notizen,
Beschreibungen,
Zusammenfassungen).

- gestaltet einfache kreative
Aufgaben zu Textvorlagen, wie
Reime, Gedichte, Lieder,
Sachtexte, Leserbriefe.

- verwendet die wichtigsten
Satzzeichen sinnbezogen
(Punkt, Frage-, Ruf- und
Redezeichen).
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B. Materialien der Unterrichtsreihe

B.1 Die entworfene Didaktisierung

Didaktisierung fiir die erste Einheit

Zeit

Aktivitit

Sozialform

Materialien

L erklart, dass wie angekiindigt 3
Einheiten zu Graphic Novels
folgen werden inklusive heute,
evtl. wird kurzer Ablauf (in 3.
Einheit  folgen  Interviews)
geschildert und dann folgt erste
Aktivitit.

L verteilt Arbeitsblitter-Paket an
die SusS.

Plenum

Arbeitsblatterpaket

10 Min

Kennenlernen des Graphic Novel-
Vokabulars: Kennt ihr Graphic
Novels? Welche
beinhalten  sie?  Wie

Elemente
sehen
Graphic Novels aus?

AB1 und AB2 werden von den
SuS in Partnerarbeit ausgefiillt.
Danach werden die Losungen im
Plenum verglichen

Plenum

Partnerarbeit
Plenum

Arbeitsblatt 1 und 2

10 Min

Wichtig: Vor dieser Ubung
diirfen SuS das Cover nicht
sehen, weil es schrittweise
hergezeigt wird.

Titelseite der Graphic Novel wird
mit Bildlupe-Verfahren
eingefiihrt. Das Cover wird
schrittweise aufgedeckt.

Zuerst wird nur Kopf der Figur
ohne Uberschrift (Seite 1) gezeigt.
L stellt SuS dazu Fragen:

Wer, denkt ihr, ist diese Figur?
Wie denkt ihr heifst sie? Wo ist
sie? Stellt sie die Hauptperson der
Geschichte dar? Was denkt sie
gerade in dieser Situation?

Dann wird zusitzlich zum Kopf

noch Oberkorper mit

Plenum

Projektion der
Titelseite mittels
Beamer

(siche  Dokument
»eiten fiir

Projektion“ 1 bis 3)
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Unterwische bis zum Bauch
hergezeigt (Seite 2):
Wie alt ist die Figur? Wo wohnt

sie? Arbeitet sie? Was denkt ihr
macht sie auf dem Cover mit ihrer
Unterwdsche und warum? Wie
wirken die Farben auf euch? Wie
ist die Gestaltung? Worum, denkt
ihr, geht es in der Geschichte?

Erst nach diesen Fragen wird noch
der Titel der Graphic Novel
aufgedeckt und die Beine und
Fiile der Figur hergezeigt (Seite
3):

Was denkt ihr nun? Worum geht
es in der Geschichte? Wer ist Kai?

10 Min

Gemeinsames Lesen:

— SuS konnen sich gerne fiir das
Vorlesen melden.

Baddarstellung auf der
Coverriickseite:

Wo, denkt ihr, ist das? Was sieht
man? Warum, denkt ihr, sieht man
diesen Ort gleich am Anfang der
Geschichte?

Dann weiterlesen bis Seite 5:

Was passiert in dieser Szene?
Dann weiterlesen bis 6:

Was passiert hier?

Dann weiterlesen bis Seite 7 (bis
Panel ,,Hallo Kai‘):

Was ist in dieser Badszene bisher
passiert? Was erfahren wir iiber
die Figur? Was denkt sie in dieser
Situation? Hdttet ihr das Panel
., Hallo Kai* erwartet?

Projektion der
Innenseite des
Covers bis Seite 7
mit Beamer

15 Min

Video Ruby Rose ,,Break free“
Video wird 2x angesehen und SuS
sollen es mit den bisher gelesenen
Seiten vergleichen, indem sie
Notizen auf dem AB3 machen:
Welche Gemeinsamkeiten gibt es
zwischen den bisher gelesenen
Seiten der Graphic Novel und
dem Video? Achte auf die Figur,

Partnerarbeit

Einzelarbeit

Partnerarbeit

Youtube-Video
Video Ruby Rose
“Break free” wird

mittels Beamer
projiziert.
Arbeitsblatt 3
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ihr Aussehen und auch auf den
Raum.

Nach dem Ansehen erfolgt ein
Ergebnisaustausch mit dem/der
PartnerIn.

Danach werden die Losungen im
Plenum verglichen.

Plenum

5 Min Stilles Lesen: Einzelarbeit Arbeitsblatt 4 (Seite
SuS lesen alleine die Seiten 7 bis 7-11 der Graphic
11 (ab AB4). Novel)

15 Min SuS miissen auf dem AB3 die | Partnerarbeit | Arbeitsblatt 5
Sprechblasen der Seiten 12 und 13
in Partnerarbeit ausfiillen.

10 Min Freiwillige konnen ihren Dialog | Plenum Projektion der Seiten

vorlesen oder die SuS berichten
kurz allgemein, wie sie sich
Markos Reaktion vorstellen.
SchlieBlich werden die Losungen,
also die Seiten 12 und 13 aus der
Graphic Novel, hergezeigt und
Markos wirkliche Reaktion den
SuS kurz von L beschrieben.
(Marko ist anfangs zwar etwas
tiberrascht, aber er geht ganz
gelassen mit dem OQuting um.
Andrea ist und bleibt fiir ihn sein
bester Kumpel und sie ist dariiber
sehr erleichtert.)

Als Abschluss der Stunde wird
Seite 14 hergezeigt.

12 und 13 aus der
Graphic Novel

und schliefllich der
Seite 14.
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Didaktisierung fiir die zweite Einheit

Zeit

Aktivitit

Sozialform

Materialien

Min

L erklart, dass heute Arbeit mit
Graphic Novel fortgesetzt wird.
Gemeinsam werden die bisherige
Handlung die  Figuren
wiederholt.

und

Plenum

20
Min

SuS miissen ausgehend von
bestimmten Panels, die Andrea
zeigen, ein Instagram-Profil zu
Andrea/Kai erstellen. Dabei ist es
ihnen iiberlassen, ob sie es fiir
Andrea oder Kai erstellen.

Das  Profil
beinhalten:
Alter, Geschlecht, Beruf, Hobbies ,
2-4 selbst entworfene Panels als
Instagram-Fotos. L betont, dass

muss  Folgendes

Zeichnungen nicht perfekt sein
missen. SuS sollen auf die
Elemente von Comics/Graphic
Novels achten.

AnschlieBend werden die Profile
kurz vorgestellt und die Wahl fiir
Andrea oder Kai begriindet.

Partnerarbeit

Plenum

Arbeitsblatt
1

10
Min

SuS miissen auf Arbeitsblatt 2 den
Ablauf der weiteren Handlung der
Graphic Novel sortieren.

Danach erfolgt ein gemeinsamer
Losungsvergleich im Plenum.

Partnerarbeit

Plenum

Arbeitsblatt
2

35
Min

Rollenspiel: Wie hittest du
reagiert, wenn sich Andrea vor
dir geoutet hatte?

SuS arbeiten in Zweier-Teams.
Eine/r spielt Andrea und der/die
andere einen der folgenden
Charaktere: Vater, Mutter, Marko,
Britta, Therapeut, oder ein/e
andere/r FreundIn.

Die SuS miissen einen kurzen
Dialog schriftlich vorbereiten, bei

Partnerarbeit

Plenum

Arbeitsblatt
3
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dem sich Andrea outet und die
andere Figur darauf reagiert. Die
SuS erfinden den Dialog und stellen
ihn anschlieBend im Plenum dar.

Min

Bevor L Ende aufklart, Frage: Wie
denkt ihr, geht die Geschichte aus?
Gelingt Andrea die Umwandlung
zu Kai?

Dann zeigt L Seite 75, 76 und
allerletztes Bild von Kai und erklart
kurz, wie die Geschichte zu Ende
geht

Plenum

Siche
Dokument
LSeiten  fur
Projektion®:
Projektion
der Seiten 75
bis 79.

Als Follow-Up fiir nichste Einheit: Uberlegt euch fiir die ncichste
Einheit., wie das Ende noch hdtte ausgehen kénnen.

Didaktisierung fiir die dritte Einheit

Zeit Aktivitit

Sozialform

Materialien

Gesamte
FEinheit

Schreibaufgabe

Die SuS schreiben
einen Text iber ein
alternatives Ende und
liberlegen, wie die
Geschichte noch hotte
ausgehen kénnen.
Dafiir verwenden sie
das
Arbeitsblatterpaket.
Optional ist das
Anfertigen von Panels
zum  Text, wofir
ebenfalls
Arbeitsblatterpaket
mit Panelvorlagen
verwendet  werden
kann.

Einzelarbeit

Arbeitsblétterpaket
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B.2 Arbeitsblitterpaket fiir die Schiiler*innen

Arbeitsblitter fiir die erste Einheit

NAME: KLASSE:

Arbeitsblatt 1:
GRAPHIC NOVEL - GRUNDBEGRIFFE

Q In den beiden Unterrichtseinheiten zu Graphic Novels wirst du verschiedene Begriffe kennenlernen.

Dieses Arbeitsblatt verschafft dir einen Uberblick tiber die wichtigsten Elemente.

Kannst du die Begriffe der richtigen Erklirung zuordnen?

A) Panel C) Sprechblase F) Guiter
B) Papelrahmen, D) Gedankenblase G) Sounshyord,
E) Textbox.

Versprachlichung von Gerduschen, auch Qnomatopastika genannt
(z.B. ,iaptap’ = tastende Schritte oder Symbole)

markiert gedachte Sprache

~weiller Steg"”, Leerstelle, Liicke, Auslassung zwischen Bildszenen bzw.

Panels

Einzelbild; entweder durch Umrandung (Panelrahmen) begrenzt oder ohne
Umrandung, stellt einen Zeitraum bzw. Handlungsausschnitt dar

in ein Panel eingeklinkter Textteil, der einen Ort, einen Zeitpunkt oder eine
Zeitfolge als zusétzliche Information einspeist; auch: Erzdhlkommentar

markiert Zeitgrenzen zwischen den Panels

markiert gesprochene Sprache
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NAME: KLASSE:

Arbeitsblatt 2:
GRAPHIC NOVEL — GRUNDBEGRIFFE

Beschrifte nun die leeren Felder mit den Begriffen:

A) Panel C) Sprechblase F) Guiter
B) Pavglatupgn, D) Gedankenblase  G) Soundvoud,
E) Tsxtbox

MM BESTER. PREUND DAl wENM B QBER “VEME LET
bt

Wil PSS BUERGMDER und WATE oORER MolH
e, SPELTEN OFT pusammisy TTBCHEN" OOR, MoK " Sl

» 'Was passiert zwischen dem vorletzten und letzten Bild?

o Uberlege: Woher weiBt du, was zwischen den Bildern passiert?

(nach Wrobel 2015:14)
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NAME: KLASSE:

Axheigsblats.3:
RUBY ROSE “BREAK FREE”

Sieh dir das Video ,,Break frge’ von Ruby Rose an. Welche Gemeinsamkeiten lassen sich
zwischen den bisher gelesenen Seiten der Graphic Novel ,,Nenn mich Kai* und dem Clip finden?

Mache dir Notizen und besprich deine Ergebnisse dann mit deinem Partner/deiner Partnerin.

Notizen:

134



Arbeitsblatt 5: SPRECHBLASEN AUSFULLEN

(Panels iibernommen aus ,, Nenn mich Kai* (Barczyk 2016:12f.))
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Arbeitsbliitter fiir die zweite Einheit

NAME: KLASSE:

Arbeitsblatt 1:
INSTAGRAM-PROFIL ERSTELLEN

Betrachte die Panels auf den folgenden Seiten (3-5) und erstelle dann mit deinem Partner/deiner
Partnerin ein Instagram-Profil (Seite 2). IThr kinnt entscheiden, ob ihr es fiir Andrea oder Kai

anfertigen machtet.

Was muss das Instagram-Profil enthalten?

* Profilname

¢ Echter Name
e Alter

» Geschlecht

e Beruf

e Hobbies

o 2 —4 selbst entworfene Instagram-Fotos, die ihr zeichnet

Warum entscheidet ihr euch fiir ein Profil von Andrea/Kai? Begriindet eure Wahl!
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INSTAGRAM
= BEITRAGE IGTV

#

#

@ O &

Profilname:

Profil bearbeiten {:}

Echter Name:

Alter:
Geschlecht:
Beruf:
Hobbies:
GESPEICHERT MARKIERT
#
#
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NAME:

Wie geht die Geschichte weiter? Ordne die Panels!

KLASSE:

Arbeitsblatt 2:
PANELS SORTIEREN

SETLT VERSTEME
TCH DEM FROBLEM.

ASDREA, DEIN LEBEN LANG BIST
[} EANE FRALLIND AUF ERBAAL
WILLET DU EIN MANK SEWINT

HEIN, ACHTLEHN JAHRE FIHLT MAN SICH
ALS MAKM, 15T ARER EINE FRAU UND
V5T VERWIRRT, UND DIANK ENDLICH
VERSTEHT MAN, WAS MIT EINEM LDS 181

(Panels tibernommen aus ,, Nenn mich Kai“* (Barczyk 2016))
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NAME: KLASSE:

Arbeitsblatt 3:
ROLLENSPIEL

Wie hiittest du reagiert, wenn sich Andrea vor dir geoutet hiitte? Bereitet in Zweier-Teams einen
Dialog vor, den ihr danach priisentiert. Eine Person schliipft in Andreas Rolle, die andere in eine
der folgenden Figuren: Vater, Mutter, Marko, Britta, Therapeut, oder ein/e andere/r Erenndln.

Notizen:
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Arbeitsbliitter fiir die dritte Einheit

NAME: KL ASSE:

SCHREIBAUFGABE

Verfasse einen Text (ca. 1 Seite):
Wie hitte das Ende der Graphic Novel ,,Nenn mich Kai* noch ausgehen kénnen?

Optional: Zeichne deine eigenen Panels passend zu deinem Text. Dafiir kannst du die Vorlage auf
Seite 3 verwenden.
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NAME:

VORLAGE PANELS

KLASSE:
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C. Fokusgruppen

C.1 Leitfaden

Leitfrage Erwartete Antworten, Aufrechterhaltung-
Memos fiir Nachfragen und Steuerungsfragen
Habt ihr vor den 3 Welche Graphic Novels und zu - Nonverbale
Unterrichtsstunden welchen Themen? Aufrechterhaltung
Graphic Novels Welche Themen bei Graphic Novels | - Kannst du den

gekannt und gelesen?

interessieren euch?

Welche Graphic Novels wiirdet ihr
lesen?

Was haltet ihr generell von Graphic
Novels?

Was habt ihr euch vor
der ersten Stunde mit
Graphic Novels
gedacht? Was habt ihr
euch erwartet?

Wart ihr motiviert/interessiert?

Wie habt ihr euch die Stunden
vorgestellt?

Welche Art von Graphic Novel habt
ihr euch erwartet?

Wie waren die letzten
drei Unterrichtstunden
fir euch, in denen ihr
mit der Graphic Novel
gearbeitet habt?

Wie war es fir euch, im Unterricht
mit einer Graphic Novel zu
arbeiten?

Hattet ihr
Spall/Langeweile/Desinteresse?
Gibt es Aufgaben oder Momente, an
die ihr euch besonders gut erinnern
konnt?

Wie ist es euch bei der Arbeit mit
der Graphic Novel gegangen?
Denkt ihr, dass ihr in den letzten 3
Stunden bei der Arbeit mit der
Graphic Novel etwas gelernt habt?

Wie waren die
Aufgaben und
Ubungen fiir euch, die
ihr zur Graphic Novel
machen musstet?

Welche Ubung hat euch am besten
gefallen/welche am wenigsten?
Warum?

Welche Ubungen waren
leicht/schwer? Warum?

Habt ihr alle Aufgaben verstanden?
Habt ihr alle Aufgaben gemacht?
Wie war fiir euch die Arbeit in
Zweierteams? Wie ging es euch mit
der Zeit fiir die einzelnen Ubungen?

Was hittet ihr euch
noch gewiinscht bei der
Arbeit mit Graphic
Novels im Unterricht?

Gibt es noch Ubungen, die ihr gerne
zur Graphic Novel gemacht hittet?
Welche?

Wollt ihr in Zukunft im Unterricht
wieder mit Graphic Novels
arbeiten? Nur im Deutschunterricht?
Gibt es noch etwas anderes, was ihr
mir iiber die letzten 3
Unterrichtsstunden sagen mochtet?

Punkt genauer
ausfithren?

- Kannst du ein
Beispiel nennen?

- Kannst du dazu
etwas mehr
erzdhlen?

- Denken alle gleich
dariiber?

- Sind alle derselben
Meinung?

- Was meinen die
anderen dazu?

- Wie ist das mit...?
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C.2 Fokusgruppenprotokolle

Protokoll fiir Fokusgruppe 1 & 2

Leiterin: _Auiche. M‘H{{_

Klasse 1, Fokusgruppe 1 & 2

Diskussi rtnerInnen/Klasse: L 1s ..
usslonsparinerinnen/itiasse: - (tatsdchlicher Klassenname anonymisiert)
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C.3 Inhaltlich-semantisches Transkriptionssystem

10.

11.

12.

(nach Drehsing und Pehl (2018:21f.))

Es wird wortlich transkribiert, also nicht lautsprachlich oder zusammenfassend.
Wortverschleifungen werden an das Schriftdeutsch angenéhert. ,,So ‘n Buch*
wird zu ,,so ein Buch® und ,,hamma“ wird zu ,,haben wir®. Die Satzform wird
beibehalten, auch wenn sie syntaktische Fehler beinhaltet, z.B.: ,,Bin ich nach
Kauthaus gegangen.*

Dialekte werden mdglichst wortgenau ins Hochdeutsche tibersetzt. Wenn keine
eindeutige Ubersetzung modglich ist, wird der Dialekt beibehalten, z.B.: ,,Ich
gehe heuer auf das Oktoberfest™.

Umgangssprachliche Partikeln wie ,,gell, gelle, ne* werden transkribiert.
Stottern wird geglattet bzw. ausgelassen, abgebrochene Worter werden ignoriert.
Wortdoppelungen werden nur erfasst, wenn sie als Stilmittel zur Betonung
genutzt werden: ,,Das ist mir sehr, sehr wichtig.*

Halbsitze, denen die Vollendung fehlt, werden mit dem Abbruchzeichen ,,/*
gekennzeichnet.

Interpunktion wird zugunsten der Lesbarkeit geglittet, das heif3it, bei kurzem
Senken der Stimme oder nicht eindeutiger Betonung wird eher ein Punkt als ein
Komma gesetzt. Sinneinheiten sollten beibehalten werden.

Rezeptionssignale wie ,,hm, aha, ja, genau®, die den Redefluss der anderen
Person nicht unterbrechen, werden nicht transkribiert. Sie werden dann
transkribiert, wenn sie als direkte Antwort auf eine Frage genannt werden.
Pausen ab ca. 3 Sekunden werden durch ( ...) markiert.

Besonders betonte Worter oder AuBerungen werden durch VERSALIEN
gekennzeichnet.

Jeder Sprecherbeitrag erhilt eigene Absétze. Zwischen den Sprechern gibt es
eine freie, leere Zeile. Auch kurze Einwiirfe werden in einem separaten Absatz
transkribiert. Mindestens am Ende eines Absatzes werden Zeitmarken eingefligt.
Emotionale nonverbale AuBerungen der befragten Person und des Interviewers,
welche die Aussage unterstiitzen oder verdeutlichen (wie lachen oder seufzen),

werden beim Einsatz in Klammern notiert.
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13.

14.

15.

Unverstandliche Worter werden mit ,,(unv.)* gekennzeichnet. Langere
unverstiandliche Passagen werden moglichst mit der Ursache versehen: ,,(unv.,
Mikrofon rauscht)“. Vermutet man einen Wortlaut, wird die Passage mit einem
Fragezeichen in Klammern gesetzt, z.B. ,,(Axt?)*. Unverstindliche Stellen
werden mit einer Zeitmarke versehen, wenn innerhalb von einer Minute keine
weitere Zeitmarke gesetzt ist.

Die interviewende Person wird durch ein ,,I:*, die befragte Person durch ein
,,B:“ gekennzeichnet. Bei mehreren Interviewpartnern (z.B. Gruppendiskussion)
wird dem Kiirzel ,,B* eine entsprechende Kennnummer oder ein Name
zugeordnet (,,B1:“, ,Peter:*).

Das Transkript wird als Rich Text Format (RTF-Datei) gespeichert. Die
Benennung der Datei erfolgt entsprechend dem Mediendateinamen (ohne
Endung wav, mp3), beispielsweise: Interview 04022011.rtf oder

Interview_schmitt.rtf.
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C.3.1 Interview 1

Interviewpartner*innen: Schiiler*innen der Fokusgruppe 1
Datum: 16.05.2019

Ort: Englischsprachige Schule in Wien

Dauer: 00:25:59

I: Auswerten muss, aber es ist alles anonym. Also, es wird
nie wer euren Namen erfahren, 7ja.

Wl: Okay, ja dann Entschuldigung fir die Grammatikfehler.

SuSmw: (lachen)

I: Das ist nicht schlimm. Das wird eh Uberarbeitet auch,
aber es geht ja nicht um eure Deutschkenntnisse. Mir geht
es ja nicht darum wie viele Fehler ihr macht oder wie gut
ihr sprecht sondern wie es euch mit den Graphic Novels
gegangen ist. Wenn ich zu schnell spreche wenn ich
irgendwas erklédre was ihr nicht gleich versteht, dann
einfach sagen und dann wiederhole ich oder sage ich das
einfach anders. Also einfach nachfragen, wenn es Fragen
gibt. Ja, wir haben es euch jetzt eh schon drei, vier Mal
erklért. Ich mache das fir meine Masterarbeit. Ich schaue
mir an, wie man Graphic Novels im Deutschunterricht
einsetzen kann, wie man damit arbeiten kann, und ihr habt
jetzt zwel Einheiten dazu gehabt zwei Unterrichtsstunden
und jetzt wirde ich gern wissen, wie es euch gegangen ist.
Und ich wiirde mich freuen, wenn ihr ehrlich seid und offen
seid. Also wenn euch was nicht gefallen hat, ist das auch
okay, wenn ihr das sagt, wenn euch etwas besonders gut
gefallen hat, das auch oder wenn ihr noch irgendwelche
anderen Ideen dazu habt. Ihr kénnt alles ruhig sagen. Wie
gesagt das ist anonym. Es werden keine Namen genannt und
ihr bekommt auch keine Note oder irgendwas, irgendeine
Bewertung dann dazu, okay? Gut. Die erste Frage ware: Habt
ihr vor diesen, also drei insgesamt Stunden jetzt, zwei
Stunden davor und eine heute, habt ihr Graphic Novels
schon gekannt vorher?

SuSmw: Ja.

I: Habt ihr schon gelesen?

SuSmw: Ja.

W3: Ein bisschen.

I: Ein bisschen. In der Schule oder privat?

10

Ml: Ja, ich habe zuhause.

11

I: Zuhause.

12

W2: Zuhause, ich auch.
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13 Ml: Ganz viele. Ich habe/. Wie heiRen die? Donald Duck,
Mickey Mouse. (lacht) Ich habe so eigentlich Deutsch
gelernt.

14 I: Cool. Okay, ja.

15 Ml: Fir etwa bis ich zwolf oder dreizehn war, habe ich
hunderte Graphic Novels gelesen und dann habe ich
eigentlich Deutsch gelernt, ja.

16 I: Du bist jemand, der viel Graphic Novels/.

17 Ml: Graphic Novels, ja.

18 I: Comics gelesen hat. Wie schaut es bei euch aus?

19 Wl: Ein bisschen in die Schule aber nicht so viele.

20 I: Okay. Welche habt ihr in der Schule gemacht? Koénnt ihr
euch noch erinnern?

21 Wl: Wir haben nicht like (...) ganze Graphic Novels
gelesen, aber wir haben in ein paar Klasse wie eine Seite
oder so.

22 I: Okay, so einen Ausschnitt, nur einen Teil davon.

23 Wl: Ja.

24 I: Welche Themen interessieren euch bei Graphic Novels?
Gibt es Themen wo ihr sagt das findet ihr gar nicht
spannend oder welche wiirdet ihr euch winschen wenn ihr es
euch aussuchen konntet?

25 Ml: Ich glaube meistens Graphic Novels es ist so etwas wie
nicht wie ein Buch wo im Buch/. Ich glaube, Graphic Novels
meisten nicht so serios, sie sind mehr wie humorvoll
vielleicht?

26 I: Humorvoller, ja.

27 M2: Humorvoll, ja.

28 Wl: Wir haben in der (unv., finften?) Klasse haben wir
Graphic Novels verwendet, damit wir mehr Vokabeln und/.

29 I: Dass ihr mehr Vokabeln lernt und neue Worter
kennenlernt.

30 Wl: Und es ist auch ein bisschen leichter/.

31 W3: Als ganze Blicher lesen, weil es nur ein paar Worter
gibt und keine ganze Biicher.

32 W2: Ja, wir haben Asterix et Obelix gelesen und es ist ein

bisschen mehr lustig und so.
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33

I: Okay. Also eher humorvolle, witzige, lustige Themen.
Das ist auch das was euch interessiert? Oder wirdet ihr
euch noch andere Themen winschen?

34 W2: Ich habe auch ein Graphic Novel zuhause, die ich gern
mag. Es ist ber jemand, die nicht hoért (unv., like not
hearing?) .

35 I: Aha, die gehorlos ist?

36 W2: It's called El1 Defo. (lacht)

37 Ml: Yeah, yeah. Ich glaube, das haben wir fast alle
gelesen.

38 W2: Und es ist iber und sie macht Freunde, weil sie hat so
ein Superpower mit seine hearing aid, weil sie sehr, sehr
extra gut horen kann mit das.

39 I: Okay. Und das ist eine Graphic Novel zu dieser Person?

40 W2: Ja.

41 I: Okay. Gut. Das ware so eure Einstellung zu Graphic
Novels vor den Stunden. Welche Erwartungen hattet ihr vor
der ersten Stunde? Was habt ihr euch gedacht? Eure
Lehrerin hat euch ja erklart wir machen das im Unterricht.
Was habt ihr euch gedacht? Was ist euch durch den Kopf
gegangen?

42 Ml: Ich dachte, dass wir werden eine Graphic Novel like
vielleicht ganz lesen und nicht lesen nur einige/.

43 I: Nicht Ausschnitte nur?

44 Ml: Nicht Ausschnitt, oder ja.

45 Wl: Ich habe gedacht, dass vielleicht wir eine schreiben
werden. Wir haben ein bisschen geschrieben, aber es war
like nicht eine neue Geschichte.

46 I: Hattest du dir das gewlnscht, dass du eine neue
schreibst, oder/?

47 Wl: Ja, vielleicht.

48 I: Nur schreiben oder auch zeichnen?

49 Wl: Meine Zeichnung ist schlecht (lacht), aber wvielleicht
wird das Spal machen.

50 I: Okay, weil jetzt bei dieser Schreibaufgabe kénnt ihr

euch das aussuchen, ob ihr noch zeichnen wollt. Das koénnt
ihr dann noch entscheiden. Wie habt ihr euch die Stunden
noch vorgestellt? War das so, wie ihr euch gedacht habt
oder waren das ganz neue Sachen? Oder hattet ihr euch
gedacht, ich schaue jetzt mal was passiert vor diesen
Unterrichtsstunden jetzt?
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51

M2: Also ich habe nicht gewusst, dass wir wirden machen.
Ich hab gedacht, dass wir wiirden nur so Text lesen und
dann ich weiB nicht, ein paar Fragen beantworten oder so.

52

I: Okay. Zum Inhalt oder/?

53

M2: Zum Inhalt, ja.

54

Ml: Ja, das hab ich auch gedacht.

55

I: Hat sich jemand gedacht, dass wir zur Sprache was
machen im Unterricht? Oder eher Inhalt?

56

M1l: Oh yeah, yeah. Ich hab auch gedacht, weil/. Ich hab
doch gesagt, dass ich durch Comics und so Deutsch gelernt
habe, es weil man kann sehen, dass euch, falls ihr nicht
wisst was das Wort ist, kann man vom Bild das verstehen
und ich dachte auch, dass vielleicht werden wir studieren
wie man die Bilder etwas sagen konnen.

57

I: Okay, also genauer noch auf die Bedeutung der Bilder
noch eingehen. Okay. Gut. Und jetzt die groRe Frage: Wie
waren die letzten Unterrichtsstunden fir euch? Wie war die
Arbeit mit Graphic Novels fiir euch? Also generell wie war
es fir euch, dass ihr im Deutschunterricht mit einer
Graphic Novel gearbeitet habt?

58

Wl: Es war gut. Ich habe die erste Klasse vermisst. So,
ich habe nur/.

59

I: Okay, du warst nicht da in der/?

60

Wl: Ich war nicht da. Ja, aber ich denke, dass ich habe
gesehen war gut.

61

W2: Und es war auch interessant und gut, weil es etwas neu
war. Weil in Deutschklasse machen wir am meisten Grammatik
oder wir lesen echte Bicher. Also Graphic Novels war etwas
SO neu.

62

I: Etwas neues fir dich?

63

W2: Ja, Neues.

64

I: Wie geht es den anderen?

65

Ml: Ich dachte, das gleich wie W2 das. Normalerweise
machen wir Grammatik oder vielleicht haben wir Fragen iber
die Inhalt eines Buches, haben wir Krabat gelesen oder
alles. Solche Biicher, wo wir dann Fragen miissen antworten,
die uUber den Inhalt sprechen oder vielleicht auch iber was
wir denken wird passieren. Aber hier haben wir mehr Fragen
gehabt iUber was wird passieren, was denken wir, kdénnte
passieren.

66

M2: Also ich mag Comics lesen, aber ich bin nicht ein
groRer Fan von also die kreative (unv.)/.
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67

I: Die kreative Arbeit, ja? Das selber zeichnen und sich
selber/. Ja?

08 M2: Ja, (unv., nicht mag?).

69 W2: Ja, ich wlrde es auch gerne lesen und dann danach
vielleicht dazu schreiben oder so etwas statt ein bisschen
lesen und dann like weiterschreiben und dann sehen wie es
wirklich (unv.). Ich glaube es wiirde schoner sein, wenn
wir alle lesen. Das alles.

70 I: Also ihr wlrdet euch, so verstehe ich das jetzt, auch
winschen eine Ganze zu lesen vielleicht oder mehr zu
lesen.

71 SuSmw: Ja.

72 I: Und dann erst das zu bearbeiten.

73 SuSmw: Ja.

74 I: Okay. Habt ihr schon Stunden gehabt, Unterricht gehabt,
wo ihr das so gemacht habt? Eine ganze Graphic Novel lesen
und dann dazu arbeiten?

75 W2: Wir haben nicht viel Graphic Novels/.

76 W3: Nicht viel Graphic Novels/. Wir haben nichts in
Deutsch gemacht.

77 I: In Deutsch gar nicht und in anderen Fachern ein
bisschen, oder/?

78 M2: Also/.

79 W3: Hm wir haben nie eine ganze Buch gelesen.

80 I: Okay. Aber wirden sich das alle winschen? Eine ganze
Graphic Novel lesen?

81 W2: Das wird ich glaub besser sein.

82 Wl: Vorallem in Deutsch es wiird gut sein, weil es nicht
unser erste Sprache ist.

83 M1l: Mhm das war nicht schlecht.

84 Wl: Sondern es ist ein bisschen leichter zu lesen.

85 I: Okay. Gibt es Aufgaben oder Momente, an die ihr euch
besonders gut erinnern kénnt? Aus den letzten drei Stunden
Jjetzt? Was habt ihr euch gemerkt?

86 Wl: Oh, wenn wir the Instagram-Post gemacht haben.

87 I: Die Instagram-Profile?

88 Ml: Yeah. Das war lustig.
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89

I: Das hat SpaB gemacht?

90 M2: Ja.

91 W2: Ja und wenn wir eine Konversation geschrieben haben
zwischen Kai und ein Freund.

92 I: Dieses Rollenspiel, dieses kleine Theater? Ja, das hat
dir auch SpaB gemacht? Okay, wie geht es den anderen? Habt
ihr euch irgendwas besonders gemerkt?

93 Ml: Ich hatte auch viel SpaR mit das Instagram.

94 Wl: Das Instagram, ja.

95 W2: (unv.)

96 I: Mit den Zeichnungen?

97 M2: Das Rollenspiel.

98 I: Das Rollenspiel auch, okay. Denkt ihr, dass ihr in den
letzten drei Stunden etwas gelernt habt bei diesen
Aufgaben mit der Graphic Novel?

99 SuSmw: (...)

100 I: Stille. (lacht)

101 SuSmw: (lachen)

102 Wl: Ich fand nur da wenn wir haben diese Post like
gezeichnet haben/.

103 I: Dieses Instagram-Profil?

104 Wl: Ja. So, ich habe nicht wviel dort gelernt, aber es hat
mir viel Spal gemacht.

105 1I: Es hat SpaB gemacht auf alle Falle. Okay. Die, die in
der ersten Stunde da waren: Was wirdet ihr sagen-?

106 M2: Die also zum Beispiel das wie man auf Deutsch also was
das eine Sprechblase ist und das eine Gedankenblase, alles
das.

107 1I: Ja, also die Elemente von Graphic Novels?

108 M2: Ja, das war neu fir mich.

109 I: Ja, das war neu fir dich?

110 M2: Ja.

111 Ml: Fir mich eigentlich auch. Ich wusste nicht, was

heiBt/. Ich wuBte nicht, dass die Pannels, also dass die
Struktur so ist.
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112

I: Okay. Also so die Elemente, wie die heiRen, was das
ist. Das war neu fir euch? Das habt ihr gelernt? Okay.
Hattet ihr generell SpaBR oder war es langweilig oder war
es auch uninteressant fir euch? Was wirdet ihr sagen?

113 W3: Es hat SpaB gemacht.

114 I: Insgesamt? Dir hat es SpaB gemacht?

115 Ml: Ja. (unv., Flir mich auch?)

116 1I: Gibt's jemanden der sagt, das war nichts fir mich?

117 M2: Nein, ich glaub es war Spal.

118 W2: Ich mag es mehr als Grammatik, also/.

119 I: (lacht) Okay. Mehr als Grammatikunterricht?

120 Ml: Ja. Mehr als Grammatikunterricht.

121 I: Bei dir? Wie ist es bei dir? Nicht so gerne oder gerne?

122 W3: Nein, nein, es hat viel SpaB gemacht. (lacht)

123 I: Okay. (lacht) Es war auch okay, wenn du sagst, es macht
mir nicht SpaB, also.

124 W3: Nein, nein. (lacht)

125 W2: Ist das echte Graphic Novel mit den Farben, oder
nicht?

126 I: Die echte Grafik ist auch schwarzweil. Die ist schwarz-
weill, genau. Also so, wie ihr auch auf den Kopien gesehen
habt. Die war auch schwarz-weill. Aber es gibt auch Graphic
Novels, wo viele Farben verwendet werden. Die wirklich
auch handgezeichnet sind, nicht nur am Computer animiert
oder so. Da gibt es ganz, ganz viele verschiedene Formate
auch. Okay und jetzt zu den Aufgaben und Ubungen selber,
die wir gemacht haben. Welche Ubung hat euch am besten
gefallen?

127 Ml: Das Instagram-Post.

128 SuSmw: Ich auch.

129 I: Fur alle?

130 M2: Jda.

131 W2: Und die Rollenspiele.

132 I: Und das Rollenspiel auch noch. Okay. Und warum?

133 W2: Ich mag es mehr, weil es ist nicht nur schreiben, aber

auch so sprechen und zeichnen und ein bisschen mehr Spal
als so nur einen Paragraph schreiben iber das Graphic
Novel. Es ist ein bisschen kreativer.

153



134

I: Ein bisschen kreativer, ja. Das mogt ihr gerne, wenn
ihr ein bisschen kreativer sein konnt?

135

W2: Ja.

136

I: Okay. Welche Ubung hat euch am wenigsten gefallen?

137

Wl: Ich kann nur die zweil erinnern da.

138

W2: Ich mag nicht so weiterschreiben in Comics.

139

Ml: In den Sprechblasen.

140

I: In den Sprechblasen das Fortsetzen?

141

W2: In den Sprechblasen, ja.

142

Ml: Ich sag nicht, dass es, wir miissen nicht/. Es ist
nicht, dass ich das nicht mag, aber ich sage, dass ich
kann nichts wirklich ausdenken.

143

I: Okay, also wenn das Bild schon da ist und die leere
Sprechblase, das ist bisschen schwer fir euch, dass ihr da
einen Text rein schreibt. Warum? Weil ihr denkt, die Ideen
sind nicht da oder/?

144

Ml: Nein, ich glaube/.

145

I: Oder mogt ihr das einfach nicht gerne?

146

Ml: Oh nein, ich glaube, weil ich will eigentlich nicht/.
Nein, wie sag ich das? Ich will einfach nicht inkorrekt
sein.

147

I: Achso okay. Hast du vielleicht Angst, dass du einen
Fehler machst oder/?

148

Ml: Nicht Angst, aber einfach dass ich bin nicht sicher,
ob der Comic so geht und ich bin einfach bisschen
skeptisch. Ich bin nicht sicher, dass ich das Schreiben
muss, weil das ist sicher falsch, aber/.

149

I: Okay. Also bei dieser Ubung, nur kurze Info, da konntet
ihr alles schreiben was ihr wolltet. Da gibt es kein
richtig oder falsch. Da geht es um eure Ideen. Also auch
in Zukunft, wenn ihr mal mit einem Comic arbeitet. Da geht
es darum, dass ihr kreativ seid, dass ihr sagt, welche
Ideen habt ihr und da wird nicht bewertet, ob ihr jetzt
die Geschichte richtig fortsetzt oder falsch, weil das
kann man ja nicht. Ihr kennt ja die Geschichte nicht. Also
da geht es darum zu schauen, welche Ideen habt ihr und wie
kéonnt ihr die reinschreiben in diese Sprechblasen. Aber
nicht so welche Geschichte ist jetzt richtig, welche ist
besser, welche schlechter. Das ist nicht das Ziel.

150

M2: Also ich denke also, wenn jemand etwas schreibt, es
macht keinen Sinn, wenn ich etwas in der Mitte von dieser
Geschichte selbst schreibe. Wenn ich schreibe etwas, dann
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ich schreibe das ganze Geschichte. Wenn jemand anderer
schreibt etwas, er schreibt der ganze Geschichte und dann
ich kann diese Geschichte lesen und es macht SpaB zu
lesen, aber es macht nicht sehr viel Spalk, wenn ich in der
Mitte etwas hinein/.

151 I: Verédndere oder eingreife?

152 M2: Ja.

153 1I: Geht es allen so?

154 Ml: Ich glaube eigentlich es ist nur, weil man das
schreiben muss, weil das ist wie, ich weiB es nicht, wie
man das in Deutsch sagt. Wissen Sie, was ein open ending
ist?

155 I: Ein offenes Ende?

156 Ml: Ja, ein offenes Ende, wo man selbst denken muss oh,
dann wird passieren. Aber das ist schon am Ende, und dann
denkst du weiter, aber falls du weilt, die Geschichte noch
nicht am Ende ist und in der Mitte der Geschichte musst du
mehr schreiben. Ich glaub, das ist ein bisschen, wie sagt
man weird.

157 I: Also fir die Jungs ist es bisschen komisch, in der
Mitte der Geschichte den Text selber zu schreiben. Wie
geht es euch damit? Macht ihr das lieber zum Ende oder ist
es euch egal?

158 W3: Ich denke, es ist besser die Ende von einer Geschichte
zu schreiben oder ja.

159 W2: Weil dann haben wir mehrere Information. Aber ich
wirde/ .

160 W3: Ja.

161 W2: Ja, ich wiirde es am besten machen, wenn wir das ganze
Geschichte nur lesen.

162 W2: Und dann vielleicht kénnen wir, es wird/. Es passt,
wenn wir das ganze Geschichte lesen und dann
welterschreiben, was konnte passieren, weil dann wissen
wir schon alles und wie es geht ein bisschen mehr.

163 1I: Okay, dann ware es leichter fir euch?

164 W2: Ja, weil zu open ended ist ein bisschen doof fiir mich.

165 Ml: Yeah.

166 I: Okay, darf ich euch bitten, dass ihr wvielleicht die

Tire schlieBt einer von euch, weil ich habe dann Angst,
dass ich die Aufnahme nicht hoére. Danke. (Ein Schiler
schlieRt die Tir des offenen Klassenzimmers.) Habt ihr
alle Aufgaben verstanden, die wir gemacht haben?
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167 SuSmw: Ja.

168 I: Oder gab es auch Ubungen, wo ihr gedacht habt, ich
kenne mich jetzt nicht aus, ich hatte noch mehr Hilfe
gebraucht?

169 SuSmw: Nein.

170 I: Das war nicht der Fall?

171 SuSm: Nein.

172 I: Und was 1ist euch am schwierigsten gefallen? Gab es
etwas gedacht, wo ihr gedacht habt, das fallt mir jetzt
besonders schwer?

173 Wl: Die schreiben, weiterschreiben, weil ich wusste gar
nicht was zu schreiben.

174 Ml: Yeah.

175 I: Also das in die Sprechblasen schreiben?

176 M2: Mhm.

177 Wl: Mhm.

178 M2: Und auch, weil also in die Sprechblasen, weil die
Sprechblasen also kleiner und groBer sind in manchen
Barrieren also man wiss/?

179 I: Man weil?

180 M2: Man weil, dass manche von ihnen der Autor mdchtet
etwas langer, dass wir etwas langer schreiben und dann
manchmal es soll etwas kiirzer und das/.

181 1I: Also so die GroBe der Sprechblasen ist auch etwas, wo
du dir Gedanken dariber machst?

182 SuSm: Ja.

183 I: Und das sagt auch, wieviel du schreiben darfst, oder?

184 M2: Ja das und dann man muss iUberdenken ist das dann
theoretisch korrekt, macht das Sinn, ist das korrekt, ist
das lang genug, ist es/.

185 I: Also so diese GroRe, wie groB diese Blase ist. Da denkt
ihr dariber nach, wieviel ihr da noch reinschreibt.

186 M2: Mhm.

187 1I: Wie ging es euch generell mit der Zeit fiir die Ubungen?
Hattet ihr/?

188 W3: Ja, wir hatten genug Zeit gehabt.

156



189

I: Ja? Hattet ihr genug Zeit oder war auch mal eine Ubung,
wo ihr gedacht habt ich hatte gern noch mehr Zeit gehabt?

190 SuSmw: Nein.

191 Ml: Ich hab den Rollenspiel und den Instagram-Post ein
bisschen mehr Zeit.

192 W2: Ja, ich auch. Ich wirde da vielleicht/. Ja, weil wir
haben nur so finf, sechs Linien geschrieben.

193 1I: Und da hattet ihr gern noch bisschen mehr Zeit gehabt
fiir Rollenspiel und Instagram-Profil?

194 Ml: Ja.

195 W2: Ja.

196 I: Okay. Gut, die letzten Fragen, die ich an euch habe, da
geht es um eure Winsche noch. Also was hédttet ihr euch
noch gewiinscht in diesen Stunden? Wenn wir jetzt sagen,
wir arbeiten mit euch mit einer Graphic Novel. Gibt es da
was, was ihr euch noch gewlinscht hattet?

197 Wl: Ein echte Rollenspiel.

198 1I: Ein echtes Rollenspiel. Wie definierst du echtes
Rollenspiel?

199 Wl: Wir haben auch mit Tschick gemacht oder ich glaube, wo
wir haben/.

200 I: Mit Tschick, ja.

201 Wl: Ja, eine Szene von das Buch genommen und dann eine
Person war Tschick und eine Person war Mike und das war
sehr lustig.

202 I: Das hat dir SpaRl gemacht?

203 Wl: Ja.

204 I: Okay, und habt ihr das auch dann vorgetragen vor der
Klasse oder vorgelesen eher? Wie war das?

205 W1: Ja, wir haben auch prasentiert. Also wir haben, ja.

206 W3: Wir haben auch/.

207 I: Also wirklich in die Rolle hinein versetzt und dann vor
der Klasse préasentiert?

208 W1l: Mhm.

209 W3: Vielleicht kénnen wir unser eigene Graphic Novel
schreiben, aber mit eine neue Geschichte.

210 I: Eine eigene, neue Geschichte erfinden?
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211

W3: Ja.

212 I: Mhm, okay. Das wiurdest du gerne machen.

213 W3: Ja.

214 I: Was meint ihr?

215 Ml: Ich glaube, falls wir noch eine Graphic Novel lesen
werden, ich/.

216 I: Alles okay bei dir? (lacht)

217 Ml: Ich glaube, er hat was/. (M2 hustet) Also ich glaube
es war besser, falls wir ein Comic, das mehr humorvoll
ist.

218 I: Okay, also vom Thema her wirdest du dir noch ein
bisschen was Lustigeres vielleicht winschen? Etwas
Witzigeres?

219 Ml: Ja. Etwas mehr, wie sagt man light-hearted?

220 I: Ja, leichtere Lektiire?

221 Ml: Ja.

222 I: Also, weil das Thema war fiir dich sehr ernst, meinst
du, oder/?

223 Ml: Nein, nein. Ich meine das Thema war einfach ein
bisschen ernst. Ich wiirde es wvielleicht gern haben, dass
es wie ein lustiges Comicbuch war.

224 I: Mhm, ein anderes Thema fiir dich in Zukunft wirdest du
dir winschen? Wie geht es euch noch?

225 W2: Vielleicht koénnen wir so mal like add in colours.

226 I: Mit Farben noch, okay.

2277 SuSmw: (lachen)

228 I: Das wurde nie dazugesagt, dass ihr Farben noch
verwenden konnt. Okay, das wirdet ihr euch noch winschen
mit Farben. Ja, noch etwas anderes, was ihr gerne machen
wirdet mit Graphic Novels im Unterricht?

229 M2: Also vielleicht noch eine andere Graphic Novel
bekommen und eine ganze Graphic Novel lesen.

230 Ml: Yeah, (unv.) eine ganze Graphic Novel zu lesen das war
gut.

231 I: Das wlrdet ihr euch alle wiinschen, ja-?

232 Ml: Ja.
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233

I: Eine Ganze? Nur im Deutschunterricht oder in anderen
Fachern auch?

234

Wl: Hm ja, ich denke in Deutsch, weil in Englisch es ist
meine erste Sprache, so meine Muttersprache. Also kann ich
gut lesen, aber in Deutsch es ist schwerer, so eine
Graphic Novel wird gut sein.

235

M1l: Ich glaub in anderen Fachern ist es einfach nicht so/.
Vielleicht in Englisch, aber/.

236

M2: Ist nicht so relevant.

237

W3: Nein.

238

Ml: Yeah, ist nicht so relevant, weil in alle anderen
Fachern so wie in Englisch schreiben wir meistens. Es ist
nicht so viel lesen wie mehr schreiben. Aber in Deutsch
lernen wir iUber Grammatik viel mehr als in anderen
Fachern. Also, ich glaube, das war viel besser als wir in
Deutsch so etwas wie eine Graphic Novel lesen.

239

I: Und wenn ihr sagt relevant, glaubt ihr in Englisch kann
man nicht so viel mit Graphic Novels arbeiten?

240

Ml: Man kann, aber ich glaube, ich bin nicht in der Klasse
und ich bin nur in/.

241

I: Achso, ihr seid in unterschiedlichen Englischklassen,
oder/?

242

Ml: Ich bin in W3s Klasse.

243

W3: Ich bin in der selben Klasse und wir machen nicht so
viel lesen, ja in der Klasse. In der Klasse schreiben wir
etwas oder/.

244

I: Aber konnt ihr euch vorstellen, dass man mit Graphic
Novels mehr schreibt im Englischunterricht?

245

Ml: Ja. Ich hab vor ein paar Jahren eigentlich haben wir
das gemacht.

246

W3: Ich finde, das kann passen sehr gut fir nicht fir
Muttersprache, aber sondern fir Deutsch oder Franzosisch
oder Spanisch, weil sie einfacher als andere Bilicher sind
und deshalb sind sie gut zum Lernen, ja.

247

I: Okay. Denkt ihr alle, dass sie eher fir Fremdsprachen
besser sind?

248

wW3: Ja.

249

W2: Ja. Sie ist so visuell. Also, wenn nicht alles perfekt
verstehst, dann kannst du auch ein bisschen sehen.

250

W3: Ja, dann hilft es auch ein wenig und dann kann man
sehen, was passiert.
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251

I: Okay. Und in der Erstsprache, denkt ihr, wirdet ihr
jetzt nicht so gerne mit einer Graphic Novel arbeiten?

252 Ml: Nein, sicher. Das wirde auch/.

253 I: Doch auch? Also ihr wiirdet es schon/?

254 W2: Aber es wiirde nicht so beneficiary sein.

255 I: Okay, kannst du das/?

256 Wl: Ich denke, ich werde nicht so viel lernen, wenn ich
eine Graphic Novel in Englisch lies, aber wenn ich eine
auf Deutsch/.

257 W3: Ja, ich glaube auch. Ich glaube, das ist viel zu
leicht fir mich.

258 I: Viel zu leicht? Okay.

259 Ml: Ja. Und ich glaube auch, dass wir, wir sind in
Osterreich, yeah. Alle sprechen hier Deutsch und es ist
nicht so leicht, ein englische Graphic Novels zu kriegen.
Es gibt ganz viel mehr deutsche.

260 I: Okay. Habt ihr schon mal recherchiert im Internet? Habt
ihr schon mal gegoogelt, welche Graphic Novels es so gibt?

261 Ml: Yeah. Ich habe eins in/.

262 I: Nein? (lacht) Okay du, ein/?

263 Ml: Ja, ich habe, weil ich wollte ein Graphic Novel, Tokio
Ghoul, es macht nichts, auf Englisch bestellen, aber ich
konnte es nicht finden, also habe ich this auf Deutsch
gelesen.

264 I: Okay, wo wolltest du bestellen? Auf Amazon?

265 Ml: Amazon, ja.

266 I: Okay, das kann sein, dass es nicht nach Osterreich
geliefert wird. Aber fir die Masterarbeit habe ich auch
viele Graphic Novels angesehen und ich hab schon viele
englische auch gefunden. Also man hat schon die
Moéglichkeit, dass man auch englische Graphic Novels
bestellen kann, kaufen kann. (...) Es ist sehr laut am
Gang.

267 M2: They're trying to go through. Okay, they aren't.

268 SuSm: (lachen)

269 I: Okay, vielleicht abschlieBend noch: Wollt ihr in
Zukunft noch einmal generell mit Graphic Novels arbeiten
in der Schule? Was wirdet ihr sagen, ja oder nein?

270 SuSmw: Ja.
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271 I: Okay. Gut, dann habt ihr noch irgendwas anderes, was
ihr mir sagen moéchtet zu den Stunden? Gibt es irgendwas,
was ich noch wissen sollte?

272 W1l: Nur danke fur/.

273 W2: Ja, danke.

274 I: Ihr seid leib. (lacht)

275 Ml: Ist das Graphic Novel Kai ein ganzes?

276 I1: Das ist eine ganze Graphic Novel, genau.

277 W2: Ist es eine wahre Geschichte oder nicht?

278 I: Ja, das ist die wahre Geschichte der Autorin. Es ist
quasi eine Autobiografie.

279 W2: Oh. Das ist cool.

280 SuSm: Mhm.

281 I: Es gibt auf YouTube, wenn es euch interessiert, noch
ein Interview mit der Autorin. Da spricht sie Uber die
Graphic Novel, wie sie die Idee hatte und so weiter.

282 W2: Und jetzt ist sie Andre/. Heilt sie/?

283 I: Jetzt ist/. Ich hab es nicht so genau mir angeschaut,
aber ich denke dass sie jetzt eben ein Mann ist. Genau.
Sie verarbeitet ihre Geschichte in dieser Graphic Novel.
Genau. Aber die Graphic Novel ist in schwarz-weil
gehalten, nur das Cover, vielleicht konnt ihr euch noch
erinnern an die allererste Ubung, das ist so tiirkis und
die Person, also Andrea in Farbe, aber der Rest ist in
schwarz-weill gehalten.

284 M1: Mhm.

285 I: Gut, dann, wenn ihr nichts mehr zu sagen habt, war es
das soweit.

286 Ml: Viel Glick mit ihrem Masterarbeit.

287 I: Dankeschdon. Und wenn die Masterarbeit fertig ist, dann
kénnt ihr, ich sag es eurer Lehrerin dann, und dann konnt
ihr die online anschauen.

288 SuSmw: Okay. Danke.

289 I: Dann koénnt ihr euch das auch durchlesen, die Ergebnisse
und ein groBes Danke an euch. Ohne euch war das nicht
moéglich, dann hédtte ich keine Ergebnisse, keine Meinungen
dazu und auch, dass ihr mitgemacht habt. Ein groRBes Danke
an euch. Gut.

290 Ml: Sollen wir die anderen/?
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291 I: Genau, wir werden jetzt einfach tauschen und dann macht
ihr die Schreibaufgabe.

292 SuSmw: Okay.

293 I: Gut, danke.

294 SuSmw: Danke.
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C.3.2 Interview 2

Interviewpartner*innen: Schiiler*innen der Fokusgruppe 2
Datum: 16.05.2019

Ort: Englischsprachige Schule in Wien

Dauer: 00:25:02

I: Also, das Interview wird aufgenommen, dass ich es auch
auswerten kann flur die Arbeit. Aber keine Angst. (lacht)
Es ist anonym. Ich werde keine Namen nennen. Es wird nie
erfahren wer was gesagt hat. Also traut euch, dass ihr
sagt, was ihr euch wirklich denkt, eure Meinung, seid
ehrlich. Ich freue mich iUber ehrliche Antworten wie es
Euch gefallen hat die ganze Stunden, okay? Also auf die
Fragen konnt ihr offen und ehrlich antworten. Es wird nie
jemand erfahren wer was genau gesagt hat. Es ist fir die
Masterarbeit. Ich werde das einbauen eure Antworten und
die Masterarbeit ist dann im Herbst, November circa
online dann lesbar. Das wird euch eure Lehrerin sagen.
Wenn ihr Lust habt, konnt ihr das dann lesen was ich da
dann geschrieben habe und mit euren Antworten dann
gemacht habe. Okay? Also ich hab jetzt generell Fragen
noch dazu wie es euch gegangen ist in den letzten zwei,
drei Stunden, also auch mit heute. Wie ihr die Aufgaben
gefunden habt und so weiter. Okay? Die erste Frage ware:
Habt ihr vor diesem Unterricht schon Graphic Novels
gekannt und habt ihr schon mal eine Graphic Novel vor
diesem Unterricht gelesen?

wW4: Ja.

M3: Ja.

M4: Ja.

M5: Ja.

I: Ja? Welche Graphic Novels? In der Schule?

M3: Diary of a wimpy kid.

W4: Diary of a wimpy kid.

M4: In der Schule Captain Underpants.

10

W4: Garfield, (unv. Bones?).

11

I: Und in der Schule oder zuhause i1n deiner Privatzeit?

12

M4: Beides.

13

I: Beides?

14

M4 : Mhm.

15

W4 : Mhm.
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16 I: Lest ihr gerne in eurer Privatzeit Graphic Novels?

17 I: Nein.

18 I: Lest ihr Graphic Novels?

19 I: Nicht wirklich.

20 M4: Fruher.

21 I: Fruher?

22 Wi: Ja.

23 I: Wie alt wart ihr da circa?

24 M4: 10, 9, 8.

25 W4: 8,9.

26 I: Okay. Weil? Warum friher, heute nicht mehr?

277 M3: Sie sind jetzt zu leicht.

28 M4: Es gibt keine Biicher/.

29 I: Zu leicht? Okay.

30 W4: (unv.) Fir uns ist das so/.

31 M3: Und ich mag nicht von hier nach hier.

32 I: Okay, du magst das nicht, dass du wechseln musst
zwischen den Bildern?

33 M3: Ja.

34 W4: Fir mich ist das ein bisschen, also kindisch aber
eher nicht wirklich interessant fiir unser Alter finde
ich.

35 M4: Ja.

36 W4: Und ich glaube es sind Geschichten, die wirklich also
leicht zu lesen sind.

37 I: Okay. Also es ist vom Niveau her etwas zu einfach?

38 W4: Also die Geschichten sind eher, aber also es ist
nicht eine komplexe Geschichte, es ist einfach ja/.

39 I: Von den Themen her vielleicht auch?

40 W4: Ja genau.

41 I: Was denkt ihr? Wie ist es fir euch?

42 M4: Ja wir teilen (unv.). Es ist so ein (unv., kleines?)

8,9-year-olds, 9-,8-J&dhrige gedacht. Es gibt es keine flr
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15-Jahrige sozusagen. Ja, daher war es so mehr
interessant fiir uns. So und jetzt nicht so viel.

43 I: Okay. Ich habe dann spater noch eine Frage dazu. Oder
welche Themen interessieren euch denn bei Graphic Novels?
Wenn ihr sagt, manche Themen sind zu einfach, nicht zu
komplex. Welche interessieren euch denn dann?

44 W4: Dramatische Themen.

45 I: Dramatische Themen.

46 M4: Sport.

47 I: Sport.

48 M4: Abenteuer.

49 M3: Ja, Abenteuer.

50 I: Abenteuer.

51 M5: Und comedian.

52 I: Ja.

53 I: Lustige Sachen. Was meinst du mit dramatischen Themen?

54 W4: Also wo es viele Hintergrinde gibt in der Geschichte
also reinpassen. Also man muss denken. Vielleicht gibt es
so (...) Keine Ahnung, man muss mit der Geschichte
denken, es ist nicht einfach eine Geschichte, die man
lesen soll.

55 I: Okay, man muss mitdenken. Man bekommt viele Infos? Es
passiert viel?

56 W4: Ja.

57 I: Dramatische Geschichten. Also ihr wirdet Graphic
Novels lesen, wenn es diese Themen sind, die ihr jetzt
genannt habt?

58 W4: Wenn es spannend/.

59 SuSm: Ja.

60 I: Okay. Kennt ihr Graphic Novels zum Thema Sport zum
Beispiel oder Abenteuer? Oder dramatischere Themen?

6l W4: Die ich vorher gelesen habe?

62 I: Ja. Die du kennst, die du gelesen hast, die du noch
nicht gelesen hast. Nur den Titel kennst.

63 M4: Nur sportliche oder/?

64 I: Ganz egal.
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65 M4: Achso.

66 M5: Comic, Abenteuer.

67 W4: Diary of a wimpy kid ist lustig.

68 M5: Ist comedian, genau.

69 I: Habt ihr das in der Schule gelesen oder/?

70 I: Ja.

71 M4: Freizeit.

72 I: Weil ihr kennt das alle, oder?

73 I: Ja.

74 I: Wie heiBt das? Diary of the?

75 M3: Of a wimpy kid.

76 M5: Oder Gregs Tagebuch in Deutsch, glaube ich.

77 I: Das habt ihr auch gelesen?

78 M5: Es ist das gleiche, nur in Deutsch.

79 W4: Es ist das gleiche, nur in Deutsch.

80 I: Achso, das ist die Ubersetzung. Gregs Tagebuch kenne
ich. Okay. Hat euch das gefallen oder nicht? Oder wie war
das?

81 M3: Ja, hat mir gefallen, aber jetzt nicht, jetzt wirde
ich es nicht wieder lesen.

82 M5: Es war lustig.

83 M4: Ja.

84 W4: Vorher war es wirklich lustig und spannend,
jetzt, wenn ich es lese, wédre es wirklich langweilig zum
Lesen.

85 I: Okay. In welcher Klasse war das?

86 M5: Zweite.

87 W4: Dritte, Vierte?

88 M4: Vierte.

89 M3: Ja vierte.

90 M4: Grade four.

91 I: Okay. Was haltet ihr generell von Graphic Novels? Wir

haben es eh schon ein bisschen besprochen.
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92 W4: Sie sind cool eigentlich.

93 W4: Cool?

94 M6: Sie konnen cool sein, wenn du das Thema magst.

95 I: Wenn man das Thema mag, ja. Wenn das dich
interessiert.

96 M3: Wenn es eine gute Geschichte ist, dann (unv., ware
es?)/.

97 W4: Es ist auch nicht nur die Geschichte. Ich glaube das
was gut ist an, also Graphic Novels die sind (...) also
spannend oder so, weil man denkt auch dariber, dass Leute
alles in einem Graphic Novel malen also by Hand und so
und dann auch am Computer.

98 I: Also mit Hand zeichnen. Dass es viel Arbeit ist,
meinst du?

99 W4: Ja, und das finde ich gut.

100 I: Okay, dass diese Aufbereitung, wie das Ganze
gezeichnet ist und gestaltet ist, dass da viel Arbeit
drin steckt, meinst du?

101 W4: Mhm, genau.

102 I: Okay. Sonst noch was? Was ihr davon haltet?

103 W4: Ich hab die Frage vergessen, entschuldigung. (lacht)

104 I: Generell was ihr von Graphic Novels haltet.

105 W4: Ja, ich hab nichts dagegen.

106 M4: Es gibt (unv.) und da gibts auch Comics dafir. Das
kann/.

107 M6: Auch spannend sein.

108 I: Mhm. Kdénnen spannend sein.

109 W4: Ich habe nichts dagegen.

110 I: IThr habt nichts dagegen. (lacht) Okay. Gut. Jetzt zum
Unterricht, den wir mit euch gemacht haben zu Graphic
Novels. Was habt ihr euch vor der ersten Stunde gedacht?
Was habt ihr euch erwartet? Welche Gedanken hattet ihr?
Eure Lehrerin hat euch ja gesagt, wir machen das mit der
Graphic Novel.

111 W4: Wir sollten ernst sein.

112 I: (lacht) Ihr solltet ernst sein.

113 M3: Ich war ein bisschen verwirrt am Anfang. Ich wusste
nicht, was wir machen.
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114 I: Okay, verwirrt. In der ersten Stunde oder vorher?

115 M3: Ich war in der ersten Stunde nicht dort, aber vorher,
als sie gesagt hat, dass wir die Arbeit mit den Graphic
Novels machen.

116 1I: Okay, das hat dich bisschen verwirrt.

117 M3: Ja, und ich hab nicht verstanden, was wir machen
werden.

118 I: Was ihr machen werdet, was auf dich zukommt. Wie ging
es den anderen?

119 M5: Interessant.

120 I: Okay. Und hast du dir gedacht, das wird interessant
oder erst nach der Stunde?

121 M5: Nein, ich hab mir gedacht, es wird interessant, weil
normalerweise machen, wenn wir Bicher machen, machen wir
nur so normale Novels.

122 I: Also nur Text quasi, wo ihr Text lest? Keine Graphic
Novels normalerweise?

123 M6: Ja, ich denke, dass es so ein uniques unit/.

124 I: Eine Spezialeinheit, so auf die Art?

125 W4: Mir war es langweilig, entschuldige. (lacht)

126 I: Es passt, ich will ja eure ehrliche Meinung horen.

127 W4: Fir mich war es total, also ich mag Graphic Novels.
Ich finde die gut, aber ich habe, ich wusste schon, was
Graphic Novels waren und so. Also war es mir nicht
wirklich so spannend, dartber zu lernen.

128 I: Was genau war nicht spannend? Das Thema, die Aufgaben
oder/?

129 W4: Die Aufgaben waren/.

130 I: Die Aufgaben waren nicht/. Okay. Welche genau und
warum? Kannst du das genauer erklaren? (lacht)

131 Ww4: Also, ja das hédngt sich auch daran. Also, das hangt
sich auch ab, dass wie man sich also am Tag fihlt. Aber
ja, mir war es nicht so spannend, weil ich zum Beispiel
wusste das vorher wir schon dariiber gelernt haben was
Graphic Novels sind und so in der Schule. Also fihlte
ich, dass das wie eine Wiederholung war.

132 I: Okay, zum Beispiel das Arbeitsblatt mit den Elementen
und so weiter?

133 W4: Ja, was ein Pannel ist.
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134

I: Was ein Pannel ist, und so. Das habt ihr schon
gekannt? Das habt ihr schon gewusst?

135 W4: Ich hab es schon gekannt.

136 M5: Yeah, ich kannte schon.

137 I: Du hast das schon/? Du auch? Okay.

138 M6: Yes.

139 M3: Wir waren nicht dort.

140 W4: TIhr wart nicht da.

141 I: Okay. Ihr wart in der Einheit nicht da.

142 W4: Das war die Sprechblase, Gedankenblase, also.

143 I: Okay, das war bisschen langweilig, weil es eine
Wiederholung war. Also, das war nichts Neues mehr fir
dich? Okay.

144 W4: Das Thema ist nicht langweilig, aber es war eine
Wiederholung.

145 I: Ah okay. Die Wiederholung, weil du das Format schon
kennst der Graphic Novel. Okay.

146 M5: Mhm.

147 I: Noch jemand, der diese Meinung hat?

148 SuSmwWid: (...)

149 I: (lacht) Ihr konnt es ehrlich zugeben.

150 M6: Ja, ein bisschen, aber das Thema so Nenn mich Kai, es
war gut.

151 1I: Okay, das Thema hast du besser gefunden? Okay.

152 M6: Ja genau. Manche Sachen wussten wir schon. Da war es
ein bisschen langweilig, aber mit anderen Sachen war es
gut.

153 1I: Okay. Welche Art von Graphic Novel habt ihr euch
erwartet? Was habt ihr euch gedacht, welche Graphic Novel
werdet ihr machen? Habt ihr euch so ein Transgender Thema
gedacht?

154 SuSmW4 : Nein.

155 M5: Ich hab nur nichts wirklich erwartet, nur einfach/.

156 I: Okay. Du hast mal geschaut, was auf dich zukommt.

157 M5: Ja.
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158 W4: Ja. Ich dachte vielleicht irgendwas ilber die Schule.

159 I: Uber die Schule.

160 W4: Oder irgendwas fiur/.

161 M3: Oder ein Abenteuer.

162 M4: Ja.

163 M5: Ja.

164 M6: Mhm.

165 I: Ein Abenteuer. Schule, Abenteuer, Themen, vielleicht
sowas in die Richtung. Mit Transgender hat niemand
gerechnet?

166 M6: Nein.

167 I: (lacht) Okay, das war neu. (lacht)

168 M6: Ja.

169 1I: Wie waren die letzten Unterrichtsstunden fiir euch
generell? Hattet ihr SpaB, war es langweilig?
Desinteresse? Was wirdet ihr sagen? Wir haben es schon
ein bisschen besprochen.

170 M5: Ich hatte SpaB, weil es so, wir haben dieses Thema
schon flir eine Weile nicht mehr gemacht. Das war cool.

171 I: Mhm, du findest es cool.

172 M4: Und es gab Aufgaben, die waren nicht sehr
interesting, ich meine langweilig sozusagen, wie zum
Beispiel man musste die Reihenfolge...

173 I: Meinst du die Pannels, die Geschichte wie sie
weitergeht?

174 M4: Ich weil, aber das Instagrampost, die Instagramseite,
das war besser.

175 M6: Ja.

176 W4: Ja, das war besser. Das hat Spal gemacht.

177 M3: Das war cool, aber nicht sehr anstrengend.

178 I: Nicht sehr anstrengend. Wie meinst du anstrengend? Zu
leicht?

179 M3: Also es war nicht schwierig.

180 W4: Es war leicht.

181 I: Das war leicht. Ist das schlecht, wenn es zu leicht
wird?
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182 M5: Nein.

183 M4: (lacht)

184 W4: Nein, aber man wird langweilig.

185 I: Es wird langweilig fir dich, wenn es/.

186 M3: Wenn wir etwas lernen wollen, hilft das nicht so
viel. Aber zum Beispiel die Schreibaufgabe, die war
besser, weil dann machen wir was und es hilft unser
Deutsch.

187 I: Okay. Fir Deutsch hilft dir die Schreibaufgabe besser
wie wenn du ein Instagrampost machen musst?

188 M4: Ja.

189 I: Okay. Was denkt ihr?

190 W4: Ja, es (unv.).

191 M6: Ja es war kreativ.

192 M4: Kreativ ist immer lustig zu machen.

193 1I: Okay, kreativ ist immer lustig?

194 W4: Es ist nicht immer lustig aber (...) es war nicht
also/.

195 M4: Anstrengend.

196 M4: Anstrengend.

197 I: Nicht anstrengend, okay. Ahm meine nachste Frage ware
dann eh gleich: Denkt ihr, dass ihr was gelernt habt?

198 W4: Nein. Entschuldige.

199 1I: In den letzten zweili bis drei Stunden?

200 W4: Also ich habe schon/.

201 M4: Nein, nicht wirklich.

202 W4: Vielleicht Uber transsexuelle Leute aber/.

203 M5: Nicht/. Das hab ich auch vorhin schon gewusst.

204 I: Okay. Das Thema war Jjetzt auch nicht so/?

205 W4: Neu.

206 M3: Es war nicht sehr viel zum Lernen. Es war mehr zu
einfach Sachen machen.

207 W4: Sachen machen, ja.
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208

I: Okay. Wie schaut es dann mit den kreativen Aufgaben
aus? Ist es fir euch so, dass ihr sagt, da lernt ihr
nichts dabei im Vergleich zu Textaufgaben?

209 M3: Es ist mehr zum Spal.

210 M5: Ja, es ist mehr zum/.

211 M4: Es macht SpaB, aber ich denk nicht, man lernt nichts.

212 M6: Manchmal ist es gut.

213 W4: Ich glaube die Aufgaben waren mehr denk dran und dann
schreib was, und das war's. Also es ist nicht so oh,
heute habe ich gelernt, dass Transsexuelle so sich
fihlen, weil/. Also im 21. Jahrhundert wissen wir schon
Uber Transsexuelle und LGTBQ und was weiR ich.

214 I: Okay, also das Thema hat euch jetzt so nicht vom
Hocker gehauen, so auf die Art. (lacht)

215 M4: Ja.

216 W4: Ja (lacht).

217 M5: (unv., Das eine auf?) Arbeitsplatz, wo die Familie es
rausgefunden hat, oder dass er zugegeben hat, dass er
transgender war, dass sie so reagierten, war auch like
interessant.

218 I: Das war interessant?

219 M5: Das ist sowas, it's like real life, das passiert.

220 M3: Echt.

221 I: Wenn ihr etwas zeichnen miisst, ihr lest die Pendels
und dann miisst ihr etwas zeichnen dazu. Denkt ihr, ihr
lernt dann nichts dabei?

222 M6: Nein.

223 W4: Ja, aber ich/. Es war nur, also zeichne was dazu, ja,
ich und meine Freunde, huhu. Also das war nicht so/.

224 M3: Es war nicht lernen, es war/.

225 W4: Es war mehr kreative Aufgaben, die man ausdenken muss
und dann einfach zeichnen.

226 I: Okay. Gut. Wie war die Arbeit fir euch in Zweierteams?

227 M4: Gut, ja.

228 I: Habt ihr mit Partnern, wenn du mit Partnern gearbeitet
hast?

229 W4: Das hat auch SpaB gemacht.
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230

I: Das hat Spal gemacht? Habt ihr in Zweierteams
gearbeitet oder immer nur einzeln?

231 SuSm: Ja. Zweier-Teams.

232 M5: Meistens einzeln.

233 W4: Meistens einzeln, ja. Aber wenn, manchmal wirde sie
uns sagen mal gucken und dann.

234 M5: Ja gut, die Szene aufspielen.

235 I: Gibt es Momente, an die euch besonders erinnern konnt?
Sie euch so im Kopf geblieben sind? Wo ihr sagt, da kann
ich mich dran erinnern, das werde ich mir immer merken?
Ist da was im Kopf geblieben?

236 M5: Hm nicht wirklich.

237 W4: Uber Transsexuelle oder itber Graphic Novel?

238 I: Generell in diesen drei Unterrichtsstunden. Gibt es da
was wo du dir denkst das hab ich mir gemerkt, das war so
ein Moment, der ist mir im Kopf geblieben?

239 M3: Ich habe nicht so viel gelernt, aber es war mir
einfach die Geschichte lesen und ich wusste es/.

240 W4: Denkt dran, dass war nur so eine Erinnerung, also, ja
es gibt Transsexuelle, die so fihlen.

241 M4: Aber es ist uns gezeigt hat, war die Emotion oder wie
sie sich fihlen so mit anderen Personen, Probleme, was
sie haben mit der Familie, selber Probleme haben, was sie
machen missen, Makeup und so.

242 I: Also doch etwas gelernt? (lacht)

243 M4: Ja.

244 W4: Nichts Neues. Also Erinnerung. Also merkt das, also
keine Ahnung. Das war/.

245 I: Okay.

246 W4: Weil ich/. Man weiB schon auf Social Media und so,
man sieht das immer und man weill schon also daritber und
so und wie sie sich fihlen. Es gibt immer Posts dariber.

247 M4: Ja.

248 I: Also das Thema an und fiir sich war okay, aber wirdet
ihr euch ein anderes Thema wiinschen fir eine Graphic
Novel im Unterricht?

249 W4: Ja.
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250

M6: Ja, ich denke, dass wenn es ein Thema war, dass wir
nicht so...

251 M4: Erst besprechen mussten.

252 M6: Spannend ware so, mehr auch so (unv.) sein.

253 I: Wenn das neu ware Transgender fur euch, okay. Dann
ware es vielleicht anders gewesen?

254 W4: Ja.

255 M4d: Ja.

256 W4: Wenn es wirklich neu ware, dann ware es wirklich
interessant.

257 I: Mhm. Welche Themen wirdet ihr euch, das haben wir eh
schon besprochen bisschen, fir den UNTERRICHT, wenn ihr
sagt, ihr durft mit einer Graphic Novel arbeiten, welche
wlirdet ihr dann nehmen?

258 W4: Welche Graphic Novel?

259 I: Ja, oder welches Thema wirdet ihr dann nehmen?

260 W4: Eine ernsthafte.

261 I: Ernsthaftes Thema.

262 M4: Politik.

263 I: Politik.

264 M3: Aber mit lustige Sachen.

265 I: Mit lustigen Sachen.

266 M3: So/.

267 M5: Ja, Lustiges.

268 I: Lustiges.

269 M3: So dramatisch. Wo etwas Grobkes passiert, oder/.

270 M4: (unv., Marvels?) you mean like superheroes?
Dramatisch?

271 M3: Nein, ich hasse das.

272 W4: Das ist nicht, das ist action. Das ist anders.
Dramatisch ist mehr so/.

273 M5: So irgendwas Uber die Schule.

274 I: Uber die Schule auch, ja.

275 W4: Uber die Schule oder was Ernsthaftes.
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276 I: Was Ernsthaftes, okay. Wirdet ihr gerne eine ganze
Graphic Novel lesen oder gefallt euch das, einzelne Teile
zu lesen?

277 M5: Ein ganzes.

278 M3: Ein ganzes.

279 M4: Ja.

280 W4: Es hangt dran.

281 I: Ein Ganzes, einzelne Teile.

282 M5: Ich war mir nicht ganz sicher, was genau passiert
ist, weil wir so viele Themen so Uberspringt haben.

283 I: Okay.

284 W4: Spontan einfach gelesen haben, also ein Ganzes ware
besser.

285 I: Ein ganzes, eine ganze Graphic Novel ware besser zu
lesen?

286 W4: Mhm.

287 M5: Ja.

288 I: Okay, und so die Aufgaben generell wiirdet ihr die
nochmal machen wollen oder wiirdet ihr euch andere
Aufgaben dazu wunschen?

289 M6: Ja, wenn es so ein neues Thema war?

290 W4: Mehr Texte schreiben.

291 I: Mehr Texte schreiben?

292 W4 : Mhm.

293 I: Okay. Also jetzt/. Du kannst ruhig, Jja. (lacht)

294 M3: Ich wirde, wenn wir mehr, also vielleicht erst ein
paar Klassen machen, aber nicht das ganze Jahr lang oder
fir ein ganzes Monat machen, einfach ein paar Klassen.

295 I: In kurzer Zeit auch wieder?

296 M3: Ja.

297 I: Okay.

298 M3: Und mehr Aufgaben, die wir interessant finden.

299 I: Okay. Zum Beispiel? Texte schreiben? Was noch?
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300 M3: Also der Text hat geholfen und es ist okay, wenn es
ein paar kreative Aufgaben gibt, aber nicht zu viele,
weil dann wird es langweilig.

301 I: Nicht zu viele.

302 W4: Texte schreiben oder Dinge im Text finden oder
analysieren.

303 I: Okay. Waren die zwel bis drei Einheiten jetzt fir euch
zu viel, zu wenig, okay? Was wiirdet ihr/?

304 SuSmwW4: Zu wenig.

305 I: Zu wenig, mhm, okay. IThr wirdet euch mehr wiinschen in
Zukunft mit Graphic Novels vielleicht?

306 SuSm: Ja, mehr Themen.

307 I: Mehr Themen noch? Mehr Zeit? Fir eine Graphic Novel?

308 SuSm: Ja.

309 1I: Okay. Ja? Nein? Sicher?

310 W4: Erstes, also ja ich will nicht nur iber Graphic
Novels lernen oder so (unv.) mein Lieblingsthema aber/.

311 I: Habt ihr in anderen Fachern auch Graphic Novels im
Unterricht dabei?

312 M4: Nein, meistens nicht.

313 I: Meistens nicht?

314 M4: Vielleicht ein Unit so in paar Jahren.

315 I: In welchen Fachern?

316 M5: Nur so Englisch, ja.

317 M4: Englisch.

318 W4: Englisch, ja. Oder Sprachen.

319 I: Englisch, Sprachen. Koénnt ihr es euch auch vorstellen
in einem anderen Fach zu haben?

320 M5: Nicht wirklich.

321 M6: Vielleicht nein.

322 I: Nicht? Warum nicht?

323 M6: History maybe, yeah.

324 W4: Vielleicht in Geschichte.

325 I: In Geschichte?
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326 M4: Wegen den Kriegen und so.

327 I: Okay.

328 M3: Aber nicht, ich finde/.

329 W4: Aber Mathe ware irgendwie blod eine Graphic Novel,
ja. (lacht)

330 I: Graphic Novels in Mathematik?

331 W4: Ja, NEIN. Also was flr Graphic Novel ware das, wenn
es Uber Mathe war?

332 I: Was ware das? Das ware die Frage.

333 W4: Also wie schreibt man eine Graphic Novel mit Mathe?
Und Wissenschaft? Keine Ahnung. Ich kann mir das nicht
vorstellen.

334 I: Also flir so naturwissenschaftliche Facher konnt ihr
das euch nicht so vorstellen? Eher fiir Geschichte?
Sprachen?

335 M4: Vielleicht auch Science. Chemie oder so.

336 I: Chemie, ja.

337 I: Doch? Wissenschaften doch, also.

338 M4: Ja.

339 M5: Ja, irgendwie.

340 W4: Ja, vielleicht.

341 M6: Vielleicht, ein bisschen.

342 I: Vielleicht? (lacht)

343 W4: Aber Mathe nicht.

344 I: Mathematik gar nicht?

345 M3: Uberhaupt nicht. (lacht)

346 I: Okay, Uberhaupt nicht. (lacht)

347 W4: Ich kann es mir nicht vorstellen.

348 M5: P.E.

349 M3: Excellent. (lacht)

350 M4: Sport?

351 M5: Nein, oder?

352 I: Im Sport? (lacht)
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353

M4: (lacht) Nein, Uberhaupt nicht Sport.

354 M3: Aber wie denn?

355 W4: Aber nicht.

356 I: Im Sport? Ware lustig?

357 M4: Strings.

358 I: (lacht) Gut. Habt ihr alle Aufgaben verstanden, die
wir gemacht haben?

359 SsSuSmwWé: Ja.

360 I: Gab es etwas, wo i1ihr unsicher wart oder/? Das war
alles klar?

361 SuSm: Ja.

362 I: Gab es etwas, was sehr schwierig war fir euch oder
waren die Aufgaben ZU einfach? Was wilirdet ihr sagen? Oder
okay?

363 M4: Ein bisschen ZU einfach.

364 W4: Die waren einfach, aber/.

365 M5: Zu einfach.

366 I: Zu einfach? Okay. Hattet/? Ja?

367 M6: Wenn es so mehr ansprechend ware, wadre es besser.

368 I: Also ihr hattet euch gerne noch mehr herausgefordert
gefiithlt ein bisschen?

369 SuSmW4: Ja. Mhm.

370 M4: Ein bisschen zu/.

371 I: Ein bisschen mehr wa&re noch okay gewesen?

372 SuSm: Mhm.

373 I: Also generell ein bisschen zu einfach vielleicht? Gibt
es noch Ubungen, die euch einfallen, die ihr gerne machen
mochtet mit Graphic Novels? Andere Aufgaben?

374 W4: Mehr Texte schreiben. Das ist das Einzige.

375 I: Texte schreiben.

376 M3: Aber nicht NUR Texte schreiben.

377 I: Aber nicht NUR.

378 W4: Auch nicht NUR Texte schreiben.
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379

M5: Mehr kreativ sein.

380 I: Mehr kreativ sein.

381 M5: Ja.

382 I: Mehr zeichnen auch oder heift kreativ fir euch/? Was
heilt kreativ sein flir euch?

383 M6: So ja auch schreiben.

384 W4: Etwas anderes. Nicht schreiben, nicht lesen.
Irgendwas.

385 I: Okay, wir haben ein Rollenspiel gemacht?

386 SuSmW4: Ja.

387 I: Wie war das fir euch?

388 W4: War auch/.

389 M6: (unv., Nicht performed?).

390 I: Nicht performed?

391 W4: Wir haben es vorgestellt.

392 M4: Einmal. Zweil Personen. Zwel Gruppen haben es
performed.

393 I: Mhm ja, Freiwillige durften es vorstellen.

394 W4: Ja, aber/.

395 M4: Sollte groBer sein und vielleicht/.

396 W4: Ja, sie sollte uns mehr Zeit geben, und dann konnen
wir es wirklich gut machen.

397 I: Mhm, mehr Zeit hattet ihr euch noch gewlinscht?

398 W4: Ja, flir die Rollenspiele, ja.

399 I: Fir die Rollenspiele.

400 W4: Weil wir hatten so 15 Minuten oder sowas oder 10.
Dann mehr (unv.) geschrieben und dann/. (lacht)

401 I: Mehr Zeit wa@re sinnvoll noch gewesen.

402 M4: Ja.

403 M3: Und ich glaube, wenn wir mehr Kontext mit dem Text
hatten, widre es auch leichter oder/.

404 W4: Wenn wir mehr Uber die Geschichte wussten.
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405

I: Hattet ihr gerne noch mehr erfahren iber die
Geschichte?

406 W4: Diese Geschichte? Nein.

407 M4: Ja. Vielleicht.

408 M5: Ja. Es war interessant. Mehr (unv.) vielleicht zwei
Kapitel oder so.

409 I: Bisschen mehr Kontext hatten sich manche von euch noch
gewlinscht. Gut, wollt ihr in Deutsch noch einmal mit
einer Graphic Novel arbeiten?

410 M5: Bisschen mehr Zeit.

411 M6: Ja.

412 M3: Ja, wenn es eine andere Graphic Novel/.

413 M6: Wenn es mehr anstrengend und interessant ist.

414 W4: Wenn es mehr anstrengend ist.

415 I: Okay, bisschen mehr herausfordernd und andere Themen
vielleicht, dann ja.

416 SuSmW4 : Mhm.

417 I: Okay, dann die letzte Frage ware noch beziehungsweise
mein Wunsch: Gibt es noch etwas, was ich wissen sollte?
Uber den Unterricht? Irgendwas, was euch im Kopf
herumfliegt? Was ihr noch gerne loswerden mochtet?

418 M3: Vielleicht wédre das besser flir mehr so Leute in der
vierten oder funften?

419 M4: Ja.

420 I: Das heiBt, die jlinger sind als ihr?

421 SuSmw4: Ja.

422 I: Okay. Ja? Nein?

423 M6: Ja, die wirden es mehr mogen. Oder vielleicht wenn es
ein bisschen schwieriger ware.

424 I: Okay, also fur euch ein bisschen ein hoheres Niveau
noch der Graphic Novel? Das wlurdet ihr euch wiinschen?

425 SuSmW4: Ja. Mhm.

426 I: Konnt ihr euch vorstellen, dass es auch Graphic Novels
gibt fir Erwachsene?

427 M4: Ja.

428 W4: Ja, es gibt viele.
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429 I: Ja? Also ihr wisst Bescheid? Es gibt sehr komplexe
Themen auch. Okay, das konnte man. Man kann schon noch
komplexere Themen auch verwenden im Unterricht.

430 SuSmwW4: Ja.

431 TI: Das ist auch eine Moglichkeit, ja. Na gut. Gibt es
noch etwas, was ich wissen sollte?

432 SuSmW4: (lachen und schweigen) .

433 I: (lacht) Danke euch. Na gut, wenn das alles ist, wenn
es keine Fragen, keine Ideen, Sonstiges mehr gibt, dann
sage ICH Danke, weil ohne euch ware das nicht moglich.
Ohne euch hatte ich keine Ergebnisse fir meine
Masterarbeit. Also danke euch, dass ihr mitgemacht habt.

434 W4: Gerne.

435 I: Und wenn ihr Lust habt, dann sagt euch eure Lehrerin
wenn die Arbeit fertig ist und ihr kénnt dann lesen, was
das Ergebnis dann ist.

436 M5: Okay.

437 I: Okay? Gut, dann danke euch.
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C.3.3 Interview 3

Interviewpartner*innen: Schiiler*innen der Fokusgruppe 3
Datum: 17.05.2019

Ort: Englischsprachige Schule in Wien

Dauer: 00:17:29

1 I: Wollt ihr lieber stehen oder sitzen? Dauert um die 20
Minuten, also/. Setzt euch dann ansonsten. Also, wie ihr
wisst, mache ich das ja flr die Masterarbeit. Ich schaue
mir an, wie ich Graphic Novels im Deutsch als Zweit- und
Fremdsprache-Unterricht einsetzen kann und das haben wir
ja jetzt auch gemacht mit euch und mich wiirde jetzt
interessieren, wie es euch gegangen ist, was hat euch
gefallen, was hat euch gar nicht gefallen? Und ihr koénnt
ehrlich sagen, wenn euch was Spal gemacht hat, wenn euch
etwas gelangweilt hat, was auch immer, okay? Also, seid
offen mit euren Antworten und ehrlich. Gut. Vor diesen
Unterrichtsstunden, was habt ihr euch da gedacht? Was habt
ihr euch da erwartet? Arbeit mit Graphic Novels, was habt
ihr euch da gedacht? Habt ihr eine bestimmte Graphic Novel
im Kopf gehabt oder mal/ ?

2 M7: Ich dachte groblteils an so, keine Ahnung, Donald Duck
und so.

3 M8: (lacht) Donald DUck? (lacht)

4 M7: Donald DUck. (lacht)

5 W5: Donald DUck. (lacht)

[ M7: (lacht)

7 I: Okay, also in Richtung lustige/.

8 M7: Ja, Comedy. Das.

9 I: Ja. In dieser Richtung, diese Themen. Die anderen, was
habt ihr euch gedacht?

10 M8: Ich habe davor ein Buch gelesen, das hieR Persepolis.

11 I: Aha, okay.

12 M9: Ja, das hab ich auch gelesen.

13 M8: Und ich hab es so irgendwie erwartet wie/.

14 I: In die Richtung?

15 M8: Ja.

16 W5: Ja.

17 I: Ein ernsteres Thema vielleicht, oder?

18 M9: Ja, dacht ich auch.

19 I: Okay.

20 M9: Also nicht so eine Komdédie, also eher ja, sowas
Ernstes und, ja.

21 I: Okay. Und Persepolis habt ihr in der Schule gelesen
oder privat?

22 M9: Ja.

23 I: In der Schule. Im Deutschunterricht oder/?

24 M9: Nein, im Englisch.
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I: Okay. Welche Themen interessieren euch generell bei

Graphic Novels? Was wlirdet ihr sagen? (...) Wie war das
Thema jetzt fir euch? Hattet ihr euch ein anderes Thema
gewunscht?

26 M7: Naja, keine Ahnung.

27 I: Oder welche interessieren euch generell? Wenn ihr es
euch aussuchen kénntet? Fir eine Graphic Novel?

28 M8: Alles konnte funktionieren.

29 M7: Ja, genau.

30 I: Alles konnte funktionieren? Okay, also ihr wlirdet euch
iberraschen lassen wieder?

31 M8: Ja.

32 I: Okay, nichts Bestimmtes? (lacht)

33 M8: Nein.

34 I: Die andere Gruppe hat gemeint Abenteuer, Sport,
Politik. Wie ware das bei euch?

35 M7: Nein, nicht so Spezifisches.

36 W5: Nein, nicht so. (lacht)

37 I: Nicht so spezifisch. Okay. Also ihr wirdet euch eher
iberraschen lassen was die Themen betrifft?

38 M8: Ja, genau.

39 I: Was halten ihr generell von Graphic Novels? Was ist
eure Meinung dazu?

40 M7: Schon nice. (lacht)

41 I: Schon nice? (lacht)

42 M7: Ja, schon nice. (lacht)

43 I: Ja? Warum nice? Kannst du es genauer, kannst du ein
Beispiel nennen?

44 M7: Ja, weil da hat man auch einen visuellen Input. Nicht
nur ein/.

45 I: Ja, eine Unterstitzung vielleicht, eine Hilfe?

46 M7: Ja genau, eine Gedankenhilfe. Ja, das tut sich halt
einfacher beim Lesen.

47 I: Finden die alle nice? Wer sagt, das ist vielleicht eher
nicht so meines?

48 W5: Also/.

49 M7: Ich glaub, wir lesen alle lieber Graphic Novels als
normale Biucher. (lacht)

50 I: Als normale Bicher. Okay, als normale Bucher? Als nur
Text? Ihr bevorzugt Graphic Novels?

51 M7: Ja. (lacht)

52 I: Thr zwei auch?

53 M9: Ja, mir gefallt eigentlich alles.

54 I: Dir gefallt alles, mit und ohne Bilder?

55 M9: Ja.

56 I: Okay. Euch auch?

57 M8: Ja.

58 W5: Nein.
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I: Du nicht? Okay.

60 W5: (lacht) Mit Bilder.

ol M7: Mit Bilder bitte. (lacht)

62 I: Achso, mit Bilder? Eindeutig?

63 M7: Ja, eindeutig. Drei zu eins.

64 I: Okay. Wie war eure Motivation vor diesen
Unterrichtsstunden? Was habt ihr euch da gedacht? Eure
Lehrerin hat euch gesagt, wir arbeiten mit Graphic Novels.
Wie war da eure Einstellung?

65 M9: Da dachte ich, dass eher sowas kommen wiirde wie bei
Persepolis. Also so ein Thema eher.

66 I: Okay, so ein anderes Thema hattest du dir gedacht?

67 M9: Ja.

68 I: Warst du motiviert oder wie war deine Einstellung?

69 M9: Ja, ich war schon/.

70 I: Okay. Du wolltest damit arbeiten?

71 M9: Mhm, ja.

72 I: Alle anderen auch, oder gibt es wen, der oder die
gesagt hatte, nein, das mochte ich eher nicht machen?

73 M7: Ich habe mich gefreut, dass wir nicht wieder ein
normales Buch lesen. (lacht)

74 W5: Ja genau.

75 I: Okay. Ihr lest viel beil eurer Lehrerin im Unterricht?

76 M9: Ja.

77 M8: Ja.

78 W5: Nein.

79 M7: Nicht wirklich.

80 M9: Naja, schon.

81 M7: Die Biicher sind schon relativ dinn.

82 W5: Wir haben schon drei Biicher gelesen.

83 I: Drei Bilicher?

84 M7: (unv., Plotzlich nicht?)

85 I: In diesem Schuljahr?

86 M7: Ahja, und dann noch dieses Nordlicht oder so.

87 M9: Ja, Ins Nordlicht blicken.

88 W5: (unv.)

89 M7: Und dann haben wir noch das andere Buch/.

90 I: Also ihr lest einiges an Bilichern im Unterricht?

91 M7: Ja.

92 M9: Ja.

93 M7: Ja, aber nicht so viel. Die Bicher sind relativ dinn
und kurz.

94 I: Okay.

95 M9: Naja.

96 M7: Also fir mich.

97 M9: Dazwischen ich?
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98 W5: Dazwischen ich. (lacht) Du hast es nicht mal gelesen.

(lacht)

99 M7: Nein, ich habe es verstanden. Ist doch alles, was
zahlt.

100 I: Okay, gut. (lacht)

101 M7: (lacht) Nicht unserer Lehrerin die Aufnahme zeigen.
(lacht)

102 W5: (lacht)

103 I: Dann/ (lacht). Nein, die sieht die nicht. Und es wird
ibrigens anonymisiert, es werden keine Namen genannt. Es
erfahrt niemand, dass du jetzt das gesagt hast, oder/.
Okay. Wie waren denn die letzten drei Unterrichtsstunden
fir euch?

104 M7: Amusant.

105 I: Amusant.

106 M9: Was Neues.

107 I: Was Neues.

108 W5: Ja. Viel besser.

109 M7: Besser. Besser als was?

110 M8: Als normale Biicher zu lesen.

111 W5: Als normale Bicher zu lesen.

112 I: Als normale Blicher besprechen, okay.

113 M7: Und auch man konnte seine, keine Ahnung wie man das
sagt/.

114 I: Deine Meinung vielleicht sagen?

115 M7: Ja. Nein. Man konnte so seine, was man denkt so, also
man hatte so Freiheit, um irgendwie zu sagen was man
denkt.

116 1I: Also eure Lehrerin hat euch Raum gelassen, dass ihr
auch sagen konnt eure Ideen. Gedanken.

117 W5: Ja.

118 M7: Ja genau, weil mussten auch die, die Sprachdinger
einftillen.

119 1I: Die Sprechblasen?

120 M7: Die Sprechblasen.

121 M8: Ja, das fand ich auch interessant.

122 I: Wie war es fir euch? Auch in Ordnung?

123 W5: Ja.

124 M9: Ja.

125 1I: Gibt es Aufgaben oder Momente, an die ihr euch
besonders erinnern kénnt? Die euch im Kopf geblieben sind?
Positiv oder auch negativ?

126 W5: Als wir so, als wir den Sprach/.

127 I: Die Sprechblasen? Das Arbeitsblatt mit den
Sprechblasen? Das ist dir in Erinnerung geblieben?

128 wW5: Ja.

129 M7: Ja, mir auch.

130 I: Warum genau das?

131 M7: Ich glaub, weil/.
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W5: War sehr lustig.

133 I: Lustig? (lacht)

134 M8: Ja.

135 M7: Ja.

136 I: Also das Ausfillen hat euch Spal gemacht?

137 M7: Mhm, ja.

138 M9: Ja, und auch, weil wir viel dariber nachdenken
mussten, also was das zeigt.

139 M7: Ja genau, also erinnert man sich ja daran.

140 1I: Okay, also ihr konntet eure eigenen Gedanken auch
wieder mit reinbringen in die Ubung-?

141 M7: Ja.

142 I: Okay, noch andere Momente?

143 W5: Instagram.

144 M7: Ja, das Instagram-Profil.

145 I: Instagramprofil. Hat euch das SpaB gemacht oder gibt es
wen, der oder die das nicht so gern gemacht hat?

146 M8: Nein, es war auch.

147 I: Auch SpaB gemacht? Okay. Instagram-Profil. (...)
Nachste Frage, ich hab es gleich. (lacht) Gab es Ubungen,
die zu schwer waren fiir euch?

148 M7: Nein.

149 W5: Nein.

150 1I: Gar keine Ubungen?

151 W5: Nein.

152 M8: Nein.

153 1I: Oder waren sie ZU einfach? Oder war es okay?

154 M8: Ein paar waren zu einfach.

155 1I: Ein paar waren zu einfach. Kénnt ihr ein Beispiel
nennen?

156 M7: Ich meine, das mit den Sprechblasen, da muss man nicht
wirklich nachdenken, da haben wir auch einfach irgendwas
hingeschrieben.

157 M8: Instagram.

158 W5: Aber die waren alle einfach.

159 M9: Also nein, ich fand eher das mit dem Instagram, das
war ziemlich einfach.

160 I: Das war einfach, okay.

161 M7: Hat auch nicht so lang gedauert.

162 W5: Die waren alle einfach, aber das war einfach/.

163 M9: Das hat auch nicht lang gebraucht, weil musste nur.

164 M8: Weil Graphic Novels sind nicht so detailliert, da kann
man schnell Infos finden.

165 I: Da kann man schnell Infos finden. Ist das gut oder
schlecht oder ist es/?

166 M7: Ich finds gut.

167 M8: Fur solche Themen ist es gut, weil dann versteht man

Sachen.
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I: Okay. Also, dass man es leichter bearbeiten kann wie
andere Texte zum Beispiel? Okay. (...) Denkt ihr, dass ihr
in diesen drei Einheiten etwas gelernt habt?

169 M7: Ja.

170 I: Jav

171 M7: Also, all diese Terme fir die Graphic Novels und so,
also Sprechblase und so.

172 I: Diese Elemente?

173 M7: Ja, genau.

174 I: War das neu flir euch? Oder habt ihr das schon einmal
gemacht?

175 M7: Ich hab das schon mal. Ich war frither natirlich in
einer Osterreichischen Schule, dort hab ich das auch
gemacht.

176 I: Okay. Da habt ihr das schon gemacht? In welchem
Unterricht? In welchem Fach?

177 M7: In Deutsch.

178 I: In Deutsch, okay.

179 W5: Nein.

180 I: Okay. Die anderen? Wirdet ihr sagen, ihr habt was Neues
gelernt?

181 M8: Ja.

182 M9: Eher nicht.

183 I: Ja? Eher nicht?

184 W5: Nein.

185 I: Okay. Verschiedene Meinungen. Warum nicht? (lacht)

186 W5: (lacht) Also/.

187 M9: Ja weil wir haben schon, also, weil dieses Jahr haben
wir eh schon angefangen mit Graphic Novels im
Englischunterricht.

188 I: Im Englischunterricht, okay. Okay, also ihr habt da
schon etwas dazu gehdrt und deswegen war es eine
Wiederholung auch?

189 M8: Ahja genau, das haben wir im Englischunterricht
gemacht.

190 M9: Nicht wirklich, weil die/.

191 I: Manche Dinge?

192 M9: Was wir in der Klasse gemacht haben, das war ganz
anders das was wir in der Englischklasse gelernt haben.

193 1I: Okay. Im Englischunterricht war das anders?

194 M7: Das war weniger lustig.

195 1I: Weniger lustig? Okay. Warum war das hier mehr lustig?

196 M7: Weil ich glaube, wir hatten mehr Freiheit, um unsere
Meinung zu aulern.

197 I: Mhm. Wie war das im Englischunterricht? Wie waren die
Ubungen dort?

198 M7: Ja, sehr strukturiert.

199 W5: Wir mussten lesen und dann ein Projekt/.
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200

M7: Wenn du es nicht gelesen hast, dann kriegst du
Anschiss. (lacht)

201 I: Okay, also es wurde euch genau gesagt, was ihr machen
musst.

202 M7: Ja, genau. Du musst das machen.

203 I: Genau vorgegeben mehr zu lesen?

204 W5: Creative project.

205 M8: Yeah, I kind of messed up on that. (lacht)

206 I: Du kannst ruhig lauter. Ich brauch das fiur die
Aufnahme. (lacht)

207 W5: Wir missen dann das Buch lesen und dann miissen wir so
einen Text schreiben oder vielleicht keine Ahnung.

208 I: Ja, schriftliche Aufgaben als wie kreative mindliche
Aufgaben-?

209 W5: Ja.

210 M7: Mhm.

211 I: Habt ihr alle Aufgaben verstanden?

212 M7: Ja.

213 M8: Ja.

214 W5: Ja.

215 I: Oder gab es irgendwelche Aufgaben, wo ihr euch gedacht
habt, jetzt brauchte ich wviel Hilfe?

216 M8: Nein.

217 M9: Nein.

218 I: Das war nie der Fall? Bei keiner Aufgabe?

219 M9: Nein.

220 I: Okay. Wie war die Arbeit in Zweierteams fir euch? Habt
ihr im Zweierteam gearbeitet?

221 M7: Ja.

222 M8: Ja.

223 W5: Eigentlich schon.

224 I: Nein?

225 W5: (unv., Zusammen?) .

226 I: Zum Beispiel beim Instagram-Profil. Da hattet ihr, aber
manche haben trotzdem oft/.

227 W5: Nein, alleine.

228 I: Du hast meistens allein gearbeitet?

229 M7: Ahja, aber das Instagram-Profil, das habe ich auch
alleine gemacht, weil jeder muss so. Ich verstehe nicht,
wie soll man zusammenarbeiten in einem Dings, wo man So
seine Imagination aufschreibt. (unv., weil ein Schiiler
hustet) weil das Instagram-Profil, da soll man seine
eigenen Bilder malen. Wie hatten Sie sich das vorgestellt,
dass wir das in pairs machen?

230 W5: (lacht)

231 I: Dass die Zeichnungen gleich sind, also dass du und dein

Partner und deine Partnerin das gleiche zeichnet. Aber du
hast Recht, jetzt im Nachhinein, wenn man die
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Arbeitsblatter jedem Schiiler und jeder Schiilerin gibt,
dann wdre diese Ubung sinnvoller als Einzelarbeit auch.

232 M7: Ja.

233 1I: Genau, es haben eh die meisten dann alleine gezeichnet.
Wie ist es euch mit dem Zeichnen gegangen?

234 M8: Hart.

235 M7: Ich kann nicht malen, also.

236 I: Das war hart fir dich?

237 M8: Ja.

238 I: Malst du generell gerne oder wie ist es fir dich
zeichnen, malen?

239 M8: Nein, ich kann nicht gut malen, aber ich/.

240 I: Okay, du sagst von dir du kannst nicht/. Okay.

241 M7: Ich kann auch nicht malen.

242 I: Okay, okay. Aber hat es euch SpaB gemacht trotzdem das
Zeichnen?

243 M8: Ja.

244 M7: Ja, sicher. Aber es war nicht so schon.

245 I: Okay, weil es ging ja nicht darum, dass ihr jetzt eine
Note auf eure Zeichenkiinste bekommt/.

246 M7: Zum Gltuck. (lacht)

247 I: Sondern dass i1ihr das einfach zu Papier bringt. Okay,
wie ging es euch mit der Zeit fir die Ubungen? War die
immer ausreichend?

248 M7: Ja.

249 M8: Zu viel Zeit.

250 M7: Ja, etwas zu viel.

251 I: Zu viel Zeit?

252 M7: Ja.

253 W5: Eigentlich reichten so zwei Stunden.

254 I: Ja? Wie war das beim Rollenspiel? Haben wir das
gemacht?

255 M8: Nein?

256 M7: Haben wir das gemacht?

257 I: Okay, dafiir war dann die Zeit nicht da, deswegen die
anderen Phasen haben la&nger gedauert, aber grundsatzlich
sagt ihr, ihr hattet zu viel Zeit?

258 M8: Ja.

259 I: Zu viel Zeit fir die einzelnen Phasen?

260 M7: Ja, ich glaub schon.

261 I: Gibt es noch Ubungen, die ihr gerne noch gemacht
hattet? Fallt euch spontan dazu etwas ein was ihr euch
noch gewiinscht hittet? Andere Ubungen-?

262 W5: Ja, fir mich (...) wie sagt man?

263 M7: Hm?

264 I: Angenehm?

265 W5: Angenehm, ja.

266 I: Das war angenehm? Die Ubungen, die wir gemacht haben?
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267 W5: Ja.

268 I: Gibt es nichts, wo ihr noch/?

269 W5: Ja, mehr so, ja. Hands on, Jja, wir arbeiten immer mit
dieser Graphic Novels haben wir nicht viel gemacht, also
was war nicht leicht.

270 I: Es war leicht?

271 W5: Ja.

272 I: Okay. Wirdet ihr auch sagen ihr hattet gern mehr
geschrieben?

273 I: Mehr Text geschrieben?

274 W5: Nein. (lacht)

275 M7: Naja ich mein wir haben jetzt nicht unbedingt viel
geschrieben oder so.

276 I: Ja? Hattet ihr mehr geschrieben? Hattet ihr euch mehr
gewunscht, mehr Texte zu verfassen?

277 W5: Zum Lernen vielleicht oder/.

278 M8: Gewlinscht nicht, aber zum Lernen besser.

279 I: Zum Lernen ware es besser, wenn ihr etwas geschrieben
hattet noch?

280 M7: Ja.

281 I: Okay.

282 M7: Ich fand auch die Geschichte war etwas kurz. Ich
meine, ich hatte kein Problem damit gehabt, dass wir jetzt
ein Graphic Novel, irgendwie ein ganzes Buch lesen und
dann irgendwie das besprechen.

283 W5: Ja.

284 I: Mhm. Hattet ihr lieber die ganze Graphic Novel gelesen?

285 M7: Ja.

286 I: Jav?

287 M7: Also ich schon.

288 I: Nein? Vielleicht? Du schon.

289 M7: Ich war/. Als Kind habe friher auch immer diese, ich
hatte immer so ein Abo von so einem Magazin und da waren
immer Geschichten von so Donald Duck und Micky Maus
drinnen so.

290 I: Mhm.

291 W5: (lacht)

292 M7: Von Donald DUCK.

293 I: Und da hast du immer die ganzen Bicher gelesen?

294 M7: Ich habe hunderte von diesen Biichern und Magazinen.
Die liegen iberall. Ich lies die immer noch.

295 I: Mhm, und im Unterricht wirdet ihr auch lieber eine
ganze Geschichte lesen?

296 M7: Ja.

297 M9: Ja.

298 I: Oder war das okay mit manchen Pannels nur?

299 I: Also, das war auch okay, aber es (unv.).

300 M7: There's a fly on my mouth (unv.).
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301

I: Aber es koéonnte gut sein, auch die ganze Geschichte zu
lesen.

302 M8: Uberhaupt es so in kleinen Stiicken zu lesen und es
analysieren (unv.).

303 W5: Weil wir so viele Biicher vorher gelegesen haben, das
ist so eine Pause irgendwie.

304 I: Das war eher eine Pause, okay.

305 M7: Ja.

306 I: Und wir haben ja jetzt drei Einheiten dazu gemacht.
Hattet ihr euch mehr gewiinscht oder war das ok? Oder war
das zu viel? Die Lange, also drei Einheiten?

307 W5: War nicht zu viel.

308 I: War nicht zu viel?

309 M9: Nein. Das hat eh gepasst.

310 1I: Das hat gepasst. Hatte es sich jemand langer noch
gewlinscht? Mehr Stunden noch zur Graphic Novel?

311 M7: Ja schon.

312 M8: Ja, ich hatte schon die ersten drei Sachen in einer
Klasse fertig gemacht.

313 W5: Ja genau. (lacht)

314 TI: Also du meinst ihr hattet es schon geschafft. Das war
zu viel Zeit immer. Ihr hattet das in einer Einheit schon
geschafft?

315 M8: Mhm.

316 M7: Ich glaub, wir haben auch ein bisschen zu viel
rumgespielt zu viel.

317 M8: Geredet.

318 I: (lacht) Okay.

319 M7: Ja, wir waren etwas abgelenkt.

320 I: Okay, wart ihr abgelenkt?

321 M7: Ja, schon.

322 I: Okay.

323 M7: Dann denkt man wieder an was Lustiges und da muss man
das dem wieder erzadhlen und dann sagt der wieder was
zurick, (unv.) ja.

324 I: Wirdet ihr in Zukunft noch einmal im Deutschunterricht
mit Graphic Novels arbeiten wollen?

325 M7: Ja.

326 W5: Ja.

327 M8: Ja.

328 M9: Ja.

329 I: Mit welchen Themen? Kénnt ihr da Beispiele nennen?

330 M8: So mit Ernstere.

331 I: Ernstere Themen.

332 W5: Aber das war/.

333 I: Das war ernst?

334 M8: Noch ein anderes.

335 I: Andere ernste Themen?
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M9: Vielleicht so mit Flichtlingskrise, weil das haben wir
dann auch viel dariber gesprochen in der Klasse.

337 W5: (unv.)

338 I: Mhm, das hatte gut gepasst zum Thema Flichtlingskrise?

339 M7: Also ich nicht. Ich les lieber Komddien.

340 I: Komodien.

341 M7: Ja.

342 I: Also in die Richtung, lustigere Themen, nicht so
ernstere.

343 M8: Ja, nicht so ernstere.

344 I: Und kénnt ihr euch das auch in einem anderen Fach
vorstellen oder nur in Deutsch?

345 M7: Englisch.

346 M8: Englisch.

347 M7: In Englisch habt ihr das gemacht?

348 M8: Ja.

349 M7: Geschichte.

350 I: Habt ihr das gemacht oder wirdest du dir das winschen
oder koéonntest du es dir vorstellen?

351 M7: Ich wirde es mir winschen.

352 I: In Englisch, in Geschichte noch?

353 M7: In Geschichte ja, da kann man irgendwie so, wir haben
eh schon von solche Cartoons gesehen von so politische
Cartoons.

354 I: Mhm.

355 M7: Mhm. (lacht)

356 I: Aber in Geschichte konntet ihr es euch eventuell noch
vorstellen?

357 M8: Ja.

358 I: Wie ware es mit anderen Fachern wie Biologie, Chemie?

359 M8: Nein.

360 W5: Nein.

361 M7: Ich glaube, das sind eher so Facher, wo man das nicht
wirklich macht.

362 W5: Ja.

363 I: Wo das nicht so funktioniert?

364 M9: Nein.

365 I: Konnt ihr Beispiele nennen, warum ihr das denkt?

366 M7: Ich mein/.

367 W5: Englisch und Deutsch kdénnen wir so.

368 M7: Ich meine, Jja, das sind sprachliche/.

369 W5: Das ist mehr so Interpretationen, ja.

370 M7: Interpretation.

371 I: Interpretationen, ja.

372 W5: Und Biologie und Mathe nicht wirklich, darum lernen.

373 I: Inhalte lernen?

374 W5: Ja.
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I: Okay. Also fir die Sprache denkt ihr sind Graphic
Novels schon gut?

376 M8: Ja.

377 I: Im Sprachunterricht, aber fiir andere Facher weniger?

378 W5: Ja.

379 I: Okay. Gut, gibt es noch etwas anderes, was ihr mir
sagen wollt? Zu diesen drei Unterrichtseinheiten?

380 W5: Nein.

381 I: Gibt es da noch irgendwas was ihr euch gemerkt habt,
was ihr noch im Kopf habt? Wo ihr euch denkt, das missen
wir noch sagen, das soll noch in die Masterarbeit?

382 W5: Nein.

383 M7: Hm.

384 M9: Ja, das hat mir halt insgesamt ziemlich gut gefallen.

385 I: Okay.

386 M7: Ja, mir auch.

387 I: Okay. Euch auch? Wenn nicht, ist es auch okay. Ja?
Nein? Jav?

388 M8: Ja, mir war sowas lieber als/.

389 M7: Ich wird das gerne nochmal machen.

390 W5: Ja.

391 1I: Gern nochmal. Dir ware es lieber?

392 M8: Ja, well Graphic Novel zu lesen ist mir lieber als ein
Buch zu lesen.

393 I: Als ein Buch zu lesen, okay.

394 M9: Und es war auch gut, dass wir uns also in diesen drei
Klassen alles ganz genau angeschaut haben und auch andere
Ubungen gemacht haben, nicht nur, dass die ganze Zeit auf
das Buch fokussiert haben.

395 I: Okay.

396 W5: Ja. (unv.) weil wir machen eher so weniger Biicher und
dann missen wir viel (unv.).

397 I: Okay. Also grundsatzlich hat es euch gefallen mit der
Graphic Novel zu arbeiten?

398 M8: Ja.

399 M7: Ja.

400 M9: Ja.

401 I: Okay, gut dann war es das soweit eigentlich. Wir haben
alle Fragen durch und ich muss mich auch bei euch
bedanken. Also ein ganz, ganz groBes Dankeschdn auch an
euch, weil wenn ihr nicht mitgemacht hattet, dann hétte
ich gar keine Ergebnisse.

402 M7: Immer gerne.

403 I: Danke und ich hoffe, ihr lest vielleicht auch die
Graphic Novel, die Graphic Novel sag ich, die
Masterarbeit, die wird dann online verfigbar sein. Das
sagt euch dann eure Lehrerin im Herbst und da konnt ihr
dann nachlesen, was ich dann mit euren Ergebnissen gemacht
habe. Okay? Gut.

404 M7: Okay.
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C.3.4 Interview 4

Interviewpartner*innen: Schiiler*innen der Fokusgruppe 4
Datum: 17.05.2019

Ort: Englischsprachige Schule in Wien

Dauer: 00:12:46

1 I: Ich werde das Interview aufnehmen und ich werde aber
alles anonymisieren. Also es werden eure Namen nicht
bekannt gegeben. Es erfahrt niemand, wer was genau gesagt
hat. Ich mache das, jetzt habt ihr es eh schon mehrmals
gehort, fir die Masterarbeit und ihr kénnt die Ergebnisse
dann bzw. die ganze Arbeit dann im Herbst online
nachlesen. Eure Lehrerin sagt euch das dann, wenn ihr
lesen wollt, wie die Arbeit dann geworden ist. Und jetzt
im Interview geht es mir darum wie es euch gegangen ist
in diesen Unterrichtseinheiten. Wie war die Arbeit fir
euch mit Graphic Novels und eure Meinung dazu und ihr
kénnt offen und ehrlich sagen, wenn euch etwas gefallen
hat, aber auch, wenn ihr etwas nicht so cool gefunden
habt oder es euch jetzt nicht so interessiert hat, okay?
Also es wird eh anonymisiert. Es erfahrt jetzt keiner,
wer was gesagt hat. Und ihr bekommt auch keine Note, wenn
ihr jetzt sagt, das war jetzt vielleicht nicht so gut
oder/ okay?

2 M10: Also fir mich mochte ich dieses mit Graphic Novels
arbeiten, weil das wir so visualisieren kdénnen und so
sehen, was passiert, also das was hilft. Aber manchmal
war es ein bisschen (...) langweilig?

3 I: Okay. Kannst du es erklédren, was langweilig war oder
welche Ubungen, welcher Teil?

4 M10: Also, na zum Beispiel die, also das Durchlesen war
eh okay, aber das ist immer so, das ist so schnell
durchgegangen ist, dass man o6fter durchlesen miisste, um
das voll zu verstehen. Ist nicht wie dasselbe wie beim
Lesen, wenn man alles, alle Details und so Informationen
schon geschrieben hat, also man muss lesen und, also bei
Graphic Novels muss man lesen und gleichzeitig so
zuschauen und liber die Setting und alles, was da gibt.

5 I: Also du meinst auch mit der Zeit, dass es vielleicht
besser gewesen ware manchmal bisschen mehr Zeit zu haben?

6 M10: Ja, schon.

7 I: Fur das Lesen auch?

8 M10: Manchmal, ja.

9 I: Wir kommen auf die Frage noch zuriick. Ich wollte euch

vorher noch fragen: Habt ihr vor diesen
Unterrichtsstunden Graphic Novels gekannt?
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10 W6: Ja.

11 M10: Ja.

12 M11l: Ja. Natlurlich.

13 I: Ja? Welche? Fallen euch die Namen noch ein?

14 M11l: Gregs Tagebuch.

15 W6: Diary of a wompy kid.

16 M11l: Das ist in Deutsch Gregs Tagebuch.

17 I: Ja, das habe ich schon erfahren. Die andere Gruppe hat
es mir schon gesagt.

18 M12: Also ich also ich persdnlich generell mag Graphic
Novels nicht. Also ich lies generell englische, deutsche
nicht, aber ich fand es interessant also (unv., Sprecher
nuschelt) .

19 I: Warum magst du es nicht?

20 M12: Ich mag nicht diese Bilder mit Worter so verbinden.

21 I: Okay. Also du bist jemand, der eher auch Text liest?
Du brauchst jetzt die Bilder nicht?

22 M12: Genau, entweder Text oder Bilder, nicht, nicht, ich
mag es nicht zusammen (zu haben?).

23 I: Achso, also die Mischung ist jetzt nichts fir dich?

24 M12: Ja.

25 I: Was meinen die anderen?

26 M11l: Nein.

27 M10: Mir ist es aufgefallen/

28 W6: Es geht.

29 I: Es geht.

30 M10: Ja, weil ich, also ich hab, ich lese Graphic Novels
mein ganzes Leben. Also Marvel Comics, also mit
Superheroes und so weiter und es gefallt mir und es war
sehr cool, dass wir so einen Instagramaccount gemacht
haben.

31 I: Ja, ein Profil erstellt habt?

32 M10: Ja, ein Profil erstellt haben. Das war interessant

und ja, hat mir gefallen.
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33

I: Das hat dir gefallen, okay. Und wie war es fir euch
zwel? Habt ihr vorher Graphic Novels gekannt? Lest ihr
die gerne oder nicht?

34 W6: Ja, es geht. Ja, keine Ahnung. Ja, ist besser, als
ein Buch zu lesen. Es war leicht und so. Was noch?

35 I: Habt ihr es in der Schule auch gelesen mal, eine
Graphic Novel?

36 W6: Nein.

37 Ml11l: Wir hatten mal eine Option ein, eine Graphic Novel
zu lesen flr Englisch, aber manche, ich hab es nicht
genommen .

38 I: Ach, ihr hattet die Moéglichkeit, oder?

39 M12: Ich musste es lesen, musste eines lesen, Jja.

40 M10: Yeah, ich auch.

41 I: Okay, wie war das fir euch? Ihr musstet es lesen?

42 M12: Es hilft auch, wenn man die Geschichte also mag. Und
ich hab die Geschichte, ja (unv.)/

43 I: Nattrlich, das Thema.

44 M12: Das Thema war eigentlich schon, bei, in deinem Ding
war eigentlich relativ interessant, finde ich.

45 I: Das Thema, okay.

46 Wo6: Ja, das war etwas anderes.

47] M1ll: Ja, es war mehr was modernes, finde ich, weil manche
Themen sind so immer dasselbe, aber wenn man was Neues
hat und mit Graphic Novels so durch da, also so eine
Thema wie, wie sagt man das, diese/

48 W6: Trans?

49 M1l: Ja, diese Umwechslung.

50 I: Dieses Transgender Thema-?

51 M11l: Ja, also wenn man das visualisieren kann, wie es
personlich (unv.) der Person also die Figur so geandert
wird, das finde ich gut.

52 I: Das hat ihr gefallen?

53 M11l: Ja, das/ ja.

54 I: Was habt ihr euch vor der ersten Stunde gedacht? Eure

Lehrerin hat euch gesagt, wir werden mit Graphic Novels
arbeiten. Habt ihr eine bestimmte Graphic Novel im Kopf

196



gehabt oder was waren so eure Gedanken vor der ersten
Stunde?

55 M12: Ich habe eigentlich nicht viel gewusst, was da
passiert. Also ich hab gewusst, dass du kommst, aber/

56 I: Du hast dich mal Uberraschen lassen?

57 M12: Ja, genau. Also natirlich.

58 I: Wie war es flir die anderen?

59 M11l: Ja, dasselbe, ich wollte mich iiberraschen.

60 I: Uberraschen lassen?

ol M10: Ja, ich auch.

62 I: Also ihr hattet jetzt keine genauen Ideen davon, was
passieren wird?

63 M10: Mhm, ja.

64 I: Gut. Wie waren die letzten drei Stunden fir euch?

65 W6: Interessant.

66 I: Interessant. Weil?

67 W6: Ja, weil es war etwas Neues und es war nicht so
anstrengend.

68 I: War das Thema neu oder waren die Aufgaben neu?

69 W6: Ja, das Thema war neu und die Aufgaben war halt nice.
Es war so keine Ahnung, etwas anderes und mehr
interessantes.

70 I: Okay, also etwas Neues einfach?

71 M12: Also ja, eben sowas Neues und was anderes, (I wasn't
exosed to be high side?), aber nicht/

72 I: Also so etwas in die Richtung hast du noch nicht
gemacht in der Schule?

73 M12: Nein, noch nicht wirklich, nein.

74 I: Wirdet ihr generell sagen, ihr hattet Spal?

75 M10: Ja.

76 I: Oder war es langweilig oder wart ihr desinteressiert ?

77 M11l: Ich hatte Spal, beim sowas zu machen.

78 M12: Ja, schon Spabk. Auf jeden Fall was anders, machen

auch noch nie sowas in der Deutschklasse gemacht.
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79

M1l: Ja, da ist es immer so lesen und schreiben.

80 I: Texte lesen normalerweise und schreiben?

81 M10: Ja.

82 M11l: Genau.

83 I: Denkt ihr, dass ihr in den letzten drei Stunden etwas
gelernt habt?

84 We: Ja.

85 M11l: Ja, ich habe viel tber diese Thema ge/

86 W6: Gelernt.

87 M11l: Gelernt und/

88 I: Uber das Thema Graphic Novel oder Transgender oder
beides?

89 M11l: Beides.

90 W6: Beides.

91 M12: Beides.

92 I: Beides. Alle meinen beides?

93 W6: Mhm.

94 I: Okayﬁ gut. Zu den Aufgaben und Ubungen noch genau.
Welche Ubung hat euch denn am besten gefallen?

95 M11l: Diese Instagrampage.

96 W6: Instagrampage.

97 M12: Ja.

98 M11l: War das, das wir (...) das machen wir ofters, also
dass wir es so noch machen. Es ist nicht das, nicht so
anstrengend, weil wir kennen schon wie es lauft, laufen
soll.

99 I: Meinst du, du kennst es aus deiner privaten Zeit oder
habt ihr in der Schule schon Instagram?

100 Mll: Ja, privaten Zeit.

101 M1l2: Privaten Zeit.

102 I: Aus eurer privaten Zeit, okay.

103 M10: Ja, das hat auch viel SpaB gemacht also mit die

Hashtags zu machen, also ja das war sehr witzig und ja.
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104 1I: Okay, also das ist etwas, das kennt ihr aus eurer
Freizeit?

105 M10: Genau.

106 I: Deswegen war es vielleicht jetzt auch nicht so schwer,
aber es hat euch SpaBl gemacht?

107 M10: Ja.

108 Ml1l: Ja.

109 Ml2: Ja.

110 1I: Okay. Gab es auch eine Ubung, die euch schwergefallen
ist? Wo ihr gesagt habt, ihr hattet mehr Hilfe gebraucht
oder die war besonders schwierig?

111 M1l1l: Ich glaub die erste.

112 Ml2: Nicht die mit dem/

113 I: Die erste? Das mit dem Cover, wo das hergezeigt wurde?

114 Ml1l: Ja.

115 I: Oder die Pannels, Sprechblase, die Elemente?

116 Mll: Ja, die Sprechblase. Das was war (unv).

117 I: Die Elemente zu ordnen-?

118 1I: Okay. Das war schwierig, weil du?

119 Ml2: Wir nichts wussten, wir nichts/ Wir haben keines
hint gehabt und dann/

120 Mll: Weil wir nicht/ genau.

121 I: Okay, weil ihr jetzt die Elemente so noch nie
kennengelernt habt?

122 M12: Ja, genau. Und es kann viele Endungen geben kdnnen
(unv., wissen?) was es war.

123 I: Okay. Habt ihr alle Aufgaben verstanden?

124 M10: Ja.

125 M1l2: Ja.

126 M11l: Mhm.

127 I: Okay. Habt ihr auch alle Aufgaben gemacht? (lacht)

128 M10: Also ich, am ersten Tag war ich nicht da, also
konnte ich die nicht machen, aber also letzte Klasse und
diese Klasse habe ich alles gemacht, aber ja.
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129

I: Okay, wie war denn die Arbeit fir euch in Zweierteams?
Habt ihr in Zweierteams gearbeitet?

130 W6: Ja.

131 M1l1l: Ja, das war eh ganz lustig fand ich.

132 W6: Ja, war sehr interessant und lustig.

133 I: Lustig?

134 Mll: Ja.

135 W6: War lustig.

136 I: Oder hattet ihr lieber alleine auch gearbeitet?

137 W6: Nein, ich glaube in Zweierteams.

138 M1l: Weil dann kann man mit Partner so verstehen, was
man, was sie wollen.

139 Wo: Ja, fir die Ideen auch.

140 1I: Fir dich auch?

141 Ml2: Ja.

142 I: Okay, und wie war das mit der Zeit fiir die Ubungen?
War das okay? Zu viel? Zu wenig-?

143 W6: Ja, ich glaube Wochenende ist mehr Zeit.

144 Mll: Ein bisschen.

145 I: Mehr Zeit noch?

146 Ml2: Ein bisschen, ja.

147 M10: Nein, es war Zeit genug denke ich.

148 I: Du denkst genug?

149 Mll: Es kommt auf die Ubung an.

150 M12: Ja, schon genug, aber es gibt ja viel mehr dazu
noch, oder? Es ist nicht das (unv., Sprecher nuschelt)
Ich wird schon gern das Ganze (herausfinden?) und
weiterlesen.

151 I: Also du meinst die ganze Graphic Novel?

152 Ml2: Genau. Die ganze mal durchgehen.

153 I: Hattet ihr lieber die Ganze gelesen?

154 Ml2: Ja.

155 M10: Ja.
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156

Ml1l: Ja.

157 I: Oder war das okay so nur so immer ein paar Pannels?

158 M1l2: Es war okay, aber es ware schon nett gewesen und so
mehr zu wissen.

159 Wo6: Ja, die ganze zu lesen.

160 I: Die ganze zu lesen?

161 M10: Ja.

162 I: Und hattet ihr auch gern mehr Stunden noch gehabt zur
Graphic Novel?

163 M10: Ja.

164 M1l2: Ja.

165 Mll: Ja.

166 W6: Viel mehr.

167 I: Alle hatten mehr gehabt? Viel mehr?

168 Mll: Ja.

169 M1l2: Ja.

170 M11l: Es war eine Unit (unv), aber es war lustig.

171 I: Eine ganze Unit?

172 M1l1l: Ja.

173 Ml2: Ja.

174 M11l: Wenn wir eine eigene entscheiden konnten, das ware,
das ware lustig.

175 I: Dass du eine auswahlen kannst, eine Graphic Novel?

176 Ml1l: Ja.

177 M12: Ja.

178 I: Das ware auch cool fir euch, wenn ich sagen kénnt, ihr
habt eine Auswahl und ihr nehmt eine-?

179 Ml1l: Ja.

180 M10: Ja. Oder vielleicht einen Graphic Novel allein
schreiben.

181 I: Selber schreiben?

182 M10: Ja, selber schreiben.

183 Mll: Ja, das ware lustig.
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184

I: Das ware lustig. Fir alle?

185 Ml1l: Ja.

186 W6: Ja.

187 Ml2: Ware schon so interessant.

188 I: Wie ist es denn euch mit dem Zeichnen gegangen?

189 Ml1l: GANZ gut.

190 M12: Nicht so gut. Ich kann nicht malen.

191 I: Ganz gut, also ironisch ganz gut? (lacht) Wer meint
denn wirklich, es ist ganz gut gegangen?

192 M11: Ich. Aber es, fiir mich war es nicht gut, weil ich
kann nicht zeichnen kann, aber es war lustig.

193 1I: Es war lustig, okay.

194 Ml2: Ja, es war was anderes, wie gesagt was anderes.

195 1I: Ja. Es ging ja auch nicht darum, dass ihr jetzt eine
Note auf eure Zeichentalente bekommt.

196 M10: Ja.

197 W6: Mhm.

198 Ml2: Eben das auch noch dazu. Wir haben keinen Stress mit
Noten gehabt. Wir haben einfach irgendwas/

199 Mll: Ja. Das fand ich besser, weil wir, wenn es nicht,
wenn wir (...) Wenn wir, ja, wie M12 gesagt hat, oh (...)
Entschuldigung.

200 I: Ich streich den Namen raus, das ist kein Problem.
(lacht)

201 M10: (lacht)

202 M12: So egal. (lacht)

203 I: Du wirst nicht geoutet werden. (lacht)

204 Mll: Wie der eine gesagt hat, dass es keinen Notenstress
gibt. Dass wir nicht auch, dass wir immer ganz, wir
miissten nicht so anstrengen und so zu sein. So in ein
panic-Modus zu sein, dass 'Oh, das wird benotet, das muss
eine gute Arbeit'/, dass wir Freizeit haben, und das wir
das/ voll, also, bei mir war es so ganz, ganz
konzentriert zu sein und nicht so auf, nicht zu sehen so
'Ja, das ist nicht gut', das wird nicht benotet.

205 I: Also du hast es genossen, dass die Bewertung jetzt

nicht immer dabei war?
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206

M1l: Ja.

207 I: Okay, 1st es euch auch so gegangen?

208 Ml1l2: Ja.

209 I: Oder hattet ihr gerne eine Note gehabt?

210 W6: Nein.

211 M10: Nein.

212  M12: Nein.

213 I: Nicht.

214 Mll: Wenn es eine gute ist, dann ja, aber/ (lacht)

215 I: (lacht) Wenn es eine gute Arbeit ist/

216 M12: Wenn man keinen Stress hat, ist es viel chilliger.

217 I: Angenehmer, chilliger zum Arbeiten, ja.

218 M12: Ja.

219 Mll: Ja.

220 I: Okay, was hattet Ihr euch noch gewiinscht in diesen
Unterrichtseinheiten? Gab es da was?

221 M12: Nicht ganze Novel, also ganze Graphic Novel zu
lesen.

222 Mll: Dass wir eine eigene, so eine kleine machen konnen.

223 I: Eine eigene zu machen.

224 Mll: Ja.

225 I: Jetzt bei dieser Schreibaufgabe kénnt ihr hinten noch
etwas zeichnen. Habt ihr das gesehen?

226 M10: Nein. Das hab ich noch nicht gesehen, aber ich
wollte das grad sagen, dass wir die Ende zeichnen.

227 I: Genau, da ware noch die Moglichkeit, also ihr misst
einen Text schreiben, aber ihr kénnt auch noch Pannels
zeichnen dazu, wenn ihr méchtet.

228 M10: Aha, okay.

229 I: Gibt es noch etwas anderes, was ihr im Kopf habt zu
diesen Stunden? Was ich unbedingt noch wissen sollte?

230 W6: Nein, es war sehr interessant und das alles.

231 M1ll: Alles toll.
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232

I: Okay. (lacht) Wirdet ihr in Zukunft dann auch gern mit
Graphik Novels arbeiten im Deutschunterricht?

233 Wo: Ja.

234 M1l1l: Ja. 100 Prozent.

235 I: Wie ist es mit den anderen Fachern? Wirdet ihr auch
sagen in anderen Fachern?

236 Mll: Die Sprachfédcher, aber nicht so anderes wie Mathe
(unv., Mikrofon rauscht).

237 I: Ja, warum in Sprachfachern?

238 M10: Weil es, was in die Geschichte passiert besser
kommuniziert. Keine Ahnung, also wenn man den Text sieht
und/

239 W6: Sieht man das.

240 M10: Also ein Bild davon sieht, dann es ist viel leichter
zu verstehen und/

241 I: Den Inhalt zu/?

242 M12: Neue Sprachen lernen und so wiird es schon auch
gehen.

243 I: Fir das Sprachliche, fir die sprachliche Ebene, dass
man den Inhalt leichter versteht.

244 M12: Genau.

245 Mll: Ja.

246 I: Wie wdr es mit Fachern wie Bio oder Chemie,
Mathematik?

247 W6: Keine Ahnung.

248 Ml1ll: Vielleicht wiirde es gehen.

249 M10: Also mit Bio vielleicht, also wenn es zwei
verschiedene Phasen gibt von ein Prozess oder sowas, dann
ja, dann wird es vielleicht ausgehen, aber andere Facher
denk ich nicht.

250 M1ll: Und so wenn man wirklich was memorisieren, also bei
mir so/

251 M12: Auswendig.

252 Mll: Ja, auswendig kennen miissen, dann ware es besser ein
bisschen so zu sehen, aber nicht vielleicht so, aber
nicht fir die ganze Thema (unv.).

253 I: Okay. Und wir war's mit Geschichte zum Beispiel?
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254 Mll: Ja.

255 M1l2: Nein.

256 I: Ja, nein?

257 Mll: Kommt drauf, vielleicht manchmal.

258 I: Manchmal?

259 W6: Ja.

260 I: Also in manchen Fachern konnt ihr es euch besser
vorstellen, aber eher in sprachlichen Fachern?

261 M12: Genau.

262 Mll: Ja.

263 W6: Ja.

264 I: Da wlrde es fir euch besser funktionieren. Gut. Sonst
noch letzte Bemerkungen?

265 Mll: Es hat Spal gemacht.

266 I: Es hat SpaR gemacht?

267 Ml2: Mhm, war was anderes.

268 I: Okay.

269 M12: Kein Notenstress.

270 I: Ja? (lacht) Gut, ich muss mich bei euch ganz, ganz
herzlich bedanken, dass ihr mitgemacht hat.

271 M1ll: Kein Problem.

272 I: Mir hat es auch sehr viel Spal gemacht, auch wenn ich
nur beobachten durfte. Danke an euch, dass ihr das
gemacht hat, weil wenn ihr nicht mitgemacht hédttet, dann
hatte ich keine Ergebnisse und/

273 M1l2: Ware gut gegangen.

274 I: Gut, das ware es dann eigentlich soweit gewesen.

275 Ml1l: Passt.

276 I: Danke euch.

277 M12: Danke.

278 M1ll: Danke.

279 W6: Danke.

280 M10: Danke.
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C.4 Codes fiir die Datenauswertung in f2analyse

Graphic Novels

Allgemeine Haltung gegeniiber
Graphic Novels

Vorerfahrungen mit Graphic
Novels

Schule

Privat

Unterrichtsreihe

Erwartungen und Haltung davor

Eindruck nach den Stunden

Meinung zum Lernzuwachs

Durchgefiihrte Aktivitaten

Leicht empfundene Aktivitaten

Schwer empfundene Aktivitaten

Positiv empfundene Aktivitaten

Negativ empfundene Aktivitaten

Meinung zur Verfigung
stehenden Zeit

Meinung zum Einsatz von
Graphic Novels im Unterricht

In Englisch

Im Fremdsprachen- und DaZ-
Unterricht/In Deutsch

In anderen Fachern

Zukiinftige Arbeit mit Graphic
Novels im Unterricht

Vorteile von Graphic Novel
Einsatz-im Unterricht

GeauBerte Wiinsche

Aktivitditswiinsche

Themenwiinsche
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