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1 Einleitung

In ihrem Berufsalltag sehen sich Lehrkréfte mit einem hohen MalR an sprachlicher
Heterogenitat konfrontiert. Viele fihlen sich damit Gberfordert, da der Fokus in Aus- und
Weiterbildung nach wie vor verstarkt auf den fachlichen Inhalten liegt. Um
Schiler*innen eine erfolgreiche Schullaufbahn zu ermdglichen und sie auf das Leben
nach der Schule angemessen vorzubereiten, ist es unerlésslich, dem sprachlichen Kapital
innerhalb einer Klasse sensibel zu begegnen. VVor allem Fachtexte in Schulbiichern stellen
fur Schiler*innen oft eine groRRe Hurde dar. Daher beschaftigt sich diese Arbeit mit der
Frage

,.Wie konnen Bicher des Geschichteunterrichts, die an 6sterreichischen Schulen

benutzt werden, sprachsensibel umgestaltet werden? *

Um den empirisch-didaktischen Teil dieser Arbeit zu untermauern, wird zu Beginn auf
Sprache im schulischen Kontext eingegangen und aufgezeigt, wie politische und
rechtliche Bestimmungen dazu beitragen, Sprache zu einem distinktiven Merkmal zu

machen.

Um Sprache in Hinblick auf Schul- und Ausbildung aus mehreren Perspektiven zu
beleuchten, wird im weiteren Verlauf der Arbeit auf das Register der Bildungssprache,
die fachlichen Anforderungen im Unterricht und in Schulbtichern eingegangen. Dadurch
soll bewusst gemacht werden, mit welchen sprachlichen Anforderungen Schiler*innen
in ihrem Schulalltag konfrontiert werden. Da Lehrkrafte oft nicht Gber ein ausreichend
fundiertes Wissen hinsichtlich der deutschen Grammatik verfugen, ist vielen auch nicht
bewusst, welche Schwierigkeiten und komplexe grammatische und syntaktische
Strukturen in scheinbar sprachlich banalen fachlichen Inhalten versteckt sein kénnen. Das
betrifft sowohl die Sprachgewohnheiten der Lehrkrafte selbst, sowie fachliche
Arbeitsanweisungen und komplexe Texte in Schulbiichern. Um in weiterer Folge einen
Ausblick darauf zu geben, wie Fachunterricht in heterogenen Klassenstrukturen
umgesetzt werden kann, werden unterschiedliche didaktische Konzepte und methodische
Ansatze vorgestellt, die in weiterer Folge dem Zweck dienen sollen, ein konkretes

Beispiel fir den Fachunterricht in Geschichte vorzustellen.



Um ein angemessenes Sprachférderkonzept zu einem Thema geméR des dsterreichischen
Lehrplans zu erarbeiten, wurde eine Sprachstandserhebung durchgefiinrt. An der
Erhebung nahmen sieben Schiler*innen einer zweiten Klasse Mittelschule (6.
Schulstufe) teil. Auf Grund der geringen Teilnehmer*innenanzahl muss erwéhnt werden,
dass es sich hierbei nicht um eine reprasentative Studie handelt. Die Ergebnisse dienten
lediglich dazu, den Sprachstand der Schiler*innen zu erfassen und auf Basis dessen, ein
geeignetes Forderkonzept zu entwickeln und sprachliche Stolpersteine in einem
Lehrwerk fur den Geschichteunterricht aufzuzeigen. Fir die Lehrwerksanalyse wurde das
Buch fur den Geschichteunterricht Bausteine 2 (2007) herangezogen und die Texte zu
dem ausgewdhlten Themengebiet fir das Foérderkonzept auf komplexe sprachliche

Strukturen untersucht.

Das FoOrderkonzept fir den Fachunterricht bezieht sich auf das dritte Modul des
oOsterreichischen Lehrplans und damit auf die Epoche des Mittelalters. Da eine komplette
Aufarbeitung des Moduls im Rahmen dieser Masterarbeit zu umfangreich wadre,
fokussiert sich das Arbeitsmaterial auf die Gesellschaftsordnung und die Standepyramide
im Mittelalter. Auf Basis des Scaffolding-Konzepts und den didaktischen Anregungen
von Dorner, Helten-Pacher, Langer, Schmélzer-Eibinger (2013) und Josef Leisen (2017)
wurden unterschiedliche methodische Vorgehen erarbeitet, die fachliches- und
sprachliches Lernen miteinander verbinden und die Textkompetenz der Schiiler*innen
fordern. Durch das 3-Phasen-Modell zur Forderung der literalen Didaktik werden die
Lerner*innen auf unterschiedliche Weise zu sprachlichen Interaktionen und vielféltigen
schriftlichen Prozessen angeregt. Durch den Wechsel der Darstellungsform werden die
erarbeiteten Inhalte zusatzlich visualisiert, um das bereits erarbeitete Wissen der

Schiler*innen zusatzlich zu vertiefen.

Die theoretische Basis sowie die didaktischen Vorschlage sollen in weiterer Folge dazu
dienen, angehenden und langjahrigen Berufskolleg*innen aufzeigen, dass
Sprachférderung in jedem Fach umgesetzt werden kann und muss, um Schuler*innen

einen erfolgreichen Weg durch ihre Schullaufbahn zu ermdglichen.



Theoretischer Teil

2 Sprache und Schule

Unterschiedliche Entwicklungen hinsichtlich gesellschaftlicher und politischer Umsténde
fiihrten dazu, dass eine Beschéftigung mit dem Thema ,,Mehrsprachigkeit® unerldsslich
wurde. (vgl. Verwiebe et al. 2015:6) Der Fall des Eisernen Vorgangs 1995, der
Jugoslawienkrieg Anfang der 90er Jahre, der Beitritt zur Europdischen Union, die
Fluchtlingssituation 2015 und nun auch der Krieg in der Ukraine sind nur einige
Ereignisse, welche dazu beitrugen, dass Menschen ihre Heimat verlieBen, um sich
anderswo ein neues Leben aufzubauen. Zuwanderung und sprachliche Diversitét sind
jedoch keine neuen Phanomene des 20. Jahrhunderts. Betrachtet man die mittelalterliche
Gesellschaft zwischen dem 6. und dem 15. Jahrhundert, erkennt man bereits damals, wie
Dialekte und Sprachen das friihere Leben beeinflussten. Schon im Mittelalter war es nicht
uniiblich  langere berufliche Auslandsaufenthalte zu tatigen, um sprachliche
Kompetenzen zu erweitern. (vgl. Sennema/Tracy/Wiese 2020:10) Und auch in der
Neuzeit war es ein Anliegen, Mehrsprachigkeit in den Lebensalltag zu integrieren. Schon
Maria Theresia setzte gezielte Malinahmen innerhalb ihrer Regierungszeit und so war es
in vielen Landern des Reichs eine Voraussetzung fir Lehrer und Beamte mindestens zwei
Sprachen zu sprechen. Darlber hinaus wurden im militarischen Bereich Befehle in
unterschiedliche Sprachen Ubersetzt, um sich an alle Soldaten richten zu kénnen. Wenn
man jedoch die weitere Entwicklung betrachtet, lassen sich kontinuierliche Rickschritte
in Bezug auf die Einbindung von Mehrsprachigkeit feststellen. Im Laufe des18. und 19.
Jahrhundert bildete sich ein monolinguales Selbstverstandnis verstarkt heraus. Durch die
Formierung von Nationalstaaten setzte sich die Idee, dass (unter anderem) nur eine
gemeinsame Sprache einen Staat charakterisiere und eine Zusammengehorigkeit bewirke,
immer starker durch. (vgl. Krumm 2005:2) Fakt ist jedoch, dass Osterreich im
nationalstaatlichen Kontext als Migrationsgesellschaft zu klassifizieren ist. Dies bedeutet
in weiterer Folge eine durch vielschichtige Migrationsprozesse gepragte Gesellschaft,
welche sich nicht einzig und allein auf Migrationsbewegungen reduzieren lasst. (vgl.
Dirim/Pokitsch 2018: 2) Mecheril (2019: 8-9) geht dabei bewusst Uber die Begriffe
Einwanderungs- und Zuwanderungsgesellschaft hinaus und verwendet den Terminus
Migrationsgesellschaft, da dieser ein weiteres Spektrum an Wanderungsphanomenen
umfasst und die gesellschaftliche Wirklichkeit besser erfasst. Mit der Verwendung des

Begriffs Migration ist es moglich transnationale Zwischenwelten und neue Mehrfach-
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Zugehorigkeiten, Phanomene der Zurechnung auf Fremdheit, Strukturen und Prozesse
alltaglichen Rassismus, Erschaffung neuer Handlungsformen und Selbstverstandnisse zu
vereinen, da Migration gesellschaftliche Kontexte und ihre Menschen verandert. Termini
wie Einwanderungs- oder Zuwanderungsgesellschaft thematisieren wichtige Formen von
Migration nicht und erschaffen so eine reduktive Wirklichkeit. Der politisch genutzte
Begriff der Zuwanderung fasst die migrationsgesellschaftliche Realitat nur bedingt
zusammen und lasst dabei Formen der Pendlermigration oder der Auswanderung auf3er
Acht. Wahrend in Osterreich in den 1970er und -80er Jahren zum Beispiel Kinder mit
Migrationshintergrund nicht in der deutschsprachigen Region aufwuchsen, leben die
Heranwachsenden mittlerweile schon in erster, wenn nicht sogar bereits in zweiter
Generation im Land und wurden demnach schon in der deutschsprachigen Umgebung
geboren. (vgl. Ahrenholz/Oomen-Welke:179)

Das Mehrsprachigkeit keinen Sonderfall darstellt, sondern eher einer Regel entspricht hat
in wissenschaftlichen Diskursen bereits Eingang gefunden. Trotz der fortschreitenden
Pluralisierung bildete sich jedoch ein Konzept heraus, welches Ingrid Gogolin (1994)
bereits in den 90er Jahren als den monolingualen Habitus einer multilingualen
Gesellschaft bezeichnet, welcher von der Gesellschaft als naturgemél angenommen und
nicht weiter hinterfragt wird. Beachtet man jedoch die zunehmende Diversifikation, zeigt
sich, dass der in den Kdpfen verankerte Habitusgedanke unzweckméRig ist. Der Erwerb
der Sprache eines Staates wird nach wie vor als zentrale Gelingensbedingung in Bezug
auf gegluickte Integration, Bildung und gesellschaftliche Teilhabe angesehen. (vgl. Tracy
2014:15) Wahrend der Erwerb einer Fremdsprache dazu dient, eigene Kompetenzen zu
erweitern und die Begegnung und der Austausch mit Menschen an anderen Orten in ihren
Sprachen zu kommunizieren einen Motivationsfaktor darstellt, um eine neue Sprache zu
erlernen, wird der Erwerb einer Zweitsprache meist durch eine Notlage Uberschattet,
damit man in einem gesellschaftlichen Umfeld Kommunikations- und Handlungsfahig
agieren kann. Damit geht gleichzeitig einher, eine zugeschriebene , Fremdheit®
Uberwinden zu wollen, um als jemand Zugehoériges anerkannt zu werden. Faktoren,
welche das Sprachlernen motivieren sind demnach unter anderem durch Dringlichkeit
und Eile gekennzeichnet, um in einem gesellschaftlichen Umfeld nicht benachteiligt zu
werden. (vgl. (Dirim/Pokitsch 2018:1-2)

Der Migrationspolitik ist es zwar einerseits ein Anliegen, dass neben der Erstsprache noch

zwei weitere Sprachen erlernet werden, andererseits richten sich diese Bestrebungen nicht
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an das gesamte sprachliche Repertoire innerhalb der europdischen Union. (vgl. Tracy
2014:15) Nur finf der 20 Amtssprachen und deutlich mehr Minderheitensprachen
innerhalb der EU sind im Sekundarbereich vertreten. Das hat zur Folge, dass die
Bestrebungen zur Mehrsprachigkeit in  Wirklichkeit nur dazu fihren, die
VVormachtposition des ohnehin schon stark vertretenen Englisch zu unterstitzen, wodurch

die Nachfrage danach ebenfalls starker wird. (vgl. Krumm 2005:1)

Um Mehrsprachigkeit im schulischen Kontext zu fordern und zu integrieren, verfassten
die Germanisten Hans-Jirgen Krumm und Hans H. Reich 2011 das ,,Curriculum
Mehrsprachigkeit“.  Darin  sollen  Personen  Unterstitzung finden, die fur
Bildungsprozesse verantwortlich sind und sprachliche Bildung didaktisch zielorientiert
in ihren Unterricht einbinden wollen. In weiterer Folge sollen Schiler*innen auf diese
Weise auf ihre sprachlich vielféltige Umgebung vorbereitet und sensibilisiert werden, um
in ihrem Alltag der Mehrsprachigkeit kompetent auftreten und selbstbestimmt mit
sprachlichen Ressourcen umgehen zu kénnen. Durch das Aufgreifen einzelsprachlicher
Qualifikationen sollen personliche Sprachenprofile erweitert und miteinander verbunden
und in allgemeine sprachliche Einsichten eingebettet werden. Im Rahmen der schulischen
Bildung sollen Schiiller*innen unter anderem Kompetenzen in Bezug auf die
Aufmerksamkeit gegenuber Sprachen entwickeln und zur Reflexion in Bezug auf die
eigene und fremde Sprachsituationen angeregt werden. (vgl. Krumm/Reich 2011:2 — 5).
Die einzelnen Elemente der sprachlichen Bildung sollen damit aufeinander abgestimmt
werden, da sie im Einzelsprachunterricht zwar angesprochen werden, aber lediglich eine
Randposition einnehmen und sich nur selten auf die sprachliche Vielfalt in ihrem Umfeld
beziehen. Das erarbeitete Curriculum der Germanisten deckt sich dabei mit den Inhalten,
Methoden und Zielen der Language Awareness (vgl. Rosch 2017: 209 — 210)

Obwohl es diese Bestrebungen gibt und es ein Bildungsanliegen ist, Mehrsprachigkeit in
Schulen zu fordern, zeigt sich anhand des Schulunterrichtsgesetzes nach wie vor die
Verankerung des monolinigualen Habitus im 0Osterreichischen Schulsystem: (vgl.
Atanasoska/Proyer 2016: 427)

»8 3.
(1) Als ordentlicher Schuler ist nach MaRgabe des § 5 aufzunehmen, wer

[...]
b) die Unterrichtssprache der betreffenden Schule soweit beherrscht, dald er
dem Unterricht zu folgen vermag.

[...]



(3) Die Erziehungsberechtigten haben dafiir Sorge zu tragen, dass ihre Kinder zum
Zeitpunkt der Schulereinschreibung die Unterrichtssprache im Sinne des Abs. 1
lit. b soweit beherrschen, dass sie dem Unterricht zu folgen vermogen.

[...]* (vgl. BGBL I Nr. 23/2020)

Dadurch wird vor allem den Eltern die Verantwortung Gbergeben Sorge zu tragen, dass
Kinder ausreichende Sprachkenntnisse in die Schule mitbringen. Sollte das geforderte
Sprachniveau noch nicht erreicht sein, bekommen die Schiler*innen fir maximal zwei
Jahre den Status auRerordentlich zugesprochen und werden nicht beurteilt. Nach den
zwei Jahren ist kein Forderkurs mehr vorgesehen. An die Lerner*innen wird die
Erwartung gestellt, dem Unterricht aus eigener Kraft folgen zu konnen (vgl.
Atanasoska/Proyer: 2016: 427) Spracherwerb ist jedoch ein mehrere Jahre andauernder
Prozess. Kinder mit deutscher Erstsprache erwerben die sprachlichen Anforderungen
innerhalb der ersten sechs Lebensjahre bis zum Schuleintritt, wobei zu beachten ist, dass
der Spracherwerbsprozess auch in diesem Alter noch nicht vollstandig abgeschlossen ist.
Schiler*innen mit anderen Erstsprachen bleibt in der Regel jedoch viel weniger Zeit, um
die geforderten sprachlichen Kompetenzen zu erreichen. (vgl. Fleck 2011: 19) Ein
Hindernis fur Kinder mit anderen Erstsprachen stellt dabei vor allem der Ausgleich des
weniger ausgepragte Wortschatzes dar. Der sprachliche Abstand zwischen Kindern mit
nicht deutscher Erstsprache und Kindern mit deutscher Erstsprache vergréfiert sich meist
durch neu eingeflhrte lexikalische Einheiten und Bedeutungsdifferenzierungen (vgl.
Ahrenholz 2010: 14) Daher wird Mehrsprachigkeit noch oft als Bildungshindernis
wahrgenommen (vgl. Niedrig 2011:94) und im o6ffentlichen und bildungspolitischen
Diskurs als Problem gesehen. Aber auch eine einseitige Konzentration auf Deutsch als
Zweitsprache entspricht nicht der lebensweltlichen Situation der Schiler*innen. Anstatt
den Lerner*innen zu vermitteln, dass die eigene und jede andere Sprache wertvoll ist,
wird darauf hingearbeitet, die sprachlichen Kompetenzen im Laufe des Bildungsweges
anzupassen. (vgl. Firstenau 2011: 32 — 34) Im Sinne der Language Awarenesss
(Sprach/en/bewusstheit) sollte daher verstarkt auf Akzeptanz der Migrationssprache im
Regelunterricht geachtet werden, da es enorme Auswirkungen auf das Selbstbewusstsein
der Kinder hat, ob ihre zu Hause gesprochene Sprache im Schulalltag anerkannt und
respektiert wird oder ob sie diese im Unterrichtsalltag moglichst verstecken missen. (vgl.
Oomen-Welke 2008; zit. n. Rdsch: 206; Dirim/Oomen-Welke 2013:9) Die Anerkennung

der Migrationssprachen im Schulleben kann auf unterschiedliche Weisen gezeigt werden:
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- Ermunterung des schulischen Umfelds (Eltern, Lehrpersonen, Verwaltung, etc.) zur
Zweisprachigkeit.

- Keine ablehnende Haltung gegeniiber der Verwendung fremder Sprachen zeigen.
Stattdessen sollten diese in den Schulalltag integriert werden. z.B. in
Nebenkommunikationen, bei Elterngesprachen, bei der Erarbeitung von
Arbeitsauftragen, etc.

- Einbindung sprachlicher Diversitat durch unterschiedliche Medien (z.B. Bucher,
Musik, etc.).

- Im Unterrichtsgeschehen bieten sich Sprach- und Textvergleiche an, um Parallelen
und Unterschiede sichtbar zu machen (vgl. Oomen-Welke 2008; zit.n. Rosch :206)

2.1 Sprache als distinktives Merkmal

Auch wenn wissenschaftliche Diskurse empfehlen, Mehrsprachigkeit im Schulalltag
mehr Prasenz einzurdumen, wird vor allem seit dem Regierungsprogramm 2017 — 2022

im Schulalltag ein anderer Weg mit gravierenden Auswirkungen eingeschlagen:

,Deutsch vor Regelunterricht flichendeckend fiir ganz Osterreich: Kinder, die
keine ausreichenden Deutschkenntnisse aufweisen, sollen in separaten Klassen
unterrichtet werden, bis ein ausreichendes Sprachniveau erreicht wird, um dem
Regelunterricht zu folgen. Dazu wird das ,ausreichende Beherrschen der
deutschen Sprache* als Schulreifekriterium festgelegt. (vgl. Kurz/Strache 2017:
39)

Nach der Veroffentlichung des Regierungsprogramms der OVP-FPO Regierung wurden
im Jahr 2018 die Deutschforderklassen durch die  Novellierung des
Schulunterrichtsgesetz  (SchUG) eingefuhrt. Ziel dieses Modells ist es, dass
aullerordentliche Schiler*innen intensiv in Kkirzester Zeit, in einem Ausmafl von 20
Wochenstunden, die Unterrichtssprache Deutsch auf dem Niveau ordentlicher
Schulkolleg*innen beherrschen sollen. Erst dann dirfen sie am Regelunterricht
teilnehmen und dem Klassenverband umfassend beiwohnen. Davor ist der Besuch der
Regelklasse je nach Stundentafel der jeweiligen Mittelschule nur elf bis fiinfzehn Stunden
pro Woche vorgesehen. Ob ein Kind die Deutschforderklasse besucht, entscheidet ein
standardisiertes Testverfahren, welches spater in dieser Arbeit genauer thematisiert wird.
(vgl. BmBWF 2019: 1 — 8) Die Deutschforderklasse ist dartiber hinaus darauf ausgelegt,
dass Schiler*innen bereits nach einem Semester in den Regelunterricht Ubertreten
kénnen. Die Kinder haben dann entweder bereits den Status einer*s ordentlichen
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Schiler*in - und werden in allen F&chern benotet oder behalten den
Aulerordentlichenstatus, in Zuge dessen ein Deutschférderkurs im Ausmal} von sechs
Wochenstunden vorgesehen ist. Ob und in welchen Fachern der*die Schiler*in benotet
wird, obliegt der jeweiligen Lehrkraft. (vgl. BmBWEF; Atanasoska/Proyer 2016: 427)
Maximal darf die Deutschforderklasse und der Status eines*r auflerordentlichen
Schiler*in jedoch vier Semester andauern. Spéatestens dann treten die Kinder in den
Regelunterricht Uber und werden in allen Gegenstanden entsprechend dem
Leistungsprinzip des jeweiligen Jahrgangs benotet. Spezielle Férdermanahmen sind
dann nicht mehr vorgesehen. (vgl. Atanasoska/Proyer 2016: 427 - 428) Die damals neu
ins Leben gerufenen Bestimmungen wurden rasch umgesetzt, wodurch die Einfiihrung
der Deutschforderklassen bereits im Schuljahr 2018/19 in Kraft trat. Die praktische
Umsetzung stellte Schulstandorte jedoch vor enorme rdaumliche und organisatorische
Probleme. (vgl. Wildemann 2019: 33)

Als Legitimation der neuen Mallnahmen zog die Bundesregierung die internationale
Studie PIRLS 2016 heran, laut welcher mehrsprachige Schiler*innen im Vergleich zu
einsprachigen Schuler*innen unzureichende Leistungen im Bereich der Lesekompetenz
erbringen. Was die PIRLS-Studie jedoch ebenfalls feststellte, wurde bei der Ausarbeitung
des Regierungsprogramms aufler Acht gelassen. Denn aufgezeigt wurde anhand der
Ergebnisse auch, dass mehrsprachige Schilerinnen in den meisten Fallen einen
geringeren sozio6konomischen Status und geringeres kulturelles Kapital zur Verfugung
haben als einsprachige Schulkolleg*innen und das obwohl landertibergreifende Studien
bereits in der Vergangenheit feststellten, das nicht Mehrsprachigkeit allein fir
mangelnden Schulerfolg verantwortlich gemacht werden kann, sondern Gesamt gesehen
die Kontext- und Ausgangsbedingungen von Schiiler*innen mit Migrationshintergrund
zu einer systematischen Benachteiligung und damit einhergehend, zu schlechten
schulischen Leistungen fiithren. Auch die ,,Standardiiberpriifung Deutsch* in der achten
Schulstufe, welche im Jahr 2016 durchgefuhrt wurde, zeigte ahnliche Ergebnisse.
Erwiesen wurde demnach zwar ein erheblicher Leistungsriickstand von Schiler*innen
mit anderer Erstsprache in den Bereichen Lesen und Zuhotren, der Zusammenhang
zwischen Mehrsprachigkeit und dem Migrationshintergrund wird jedoch hinsichtlich des
sozio-0konomischen Status relativiert, denn beim direkten Vergleich zwischen
Jugendlichen mit gleichem Sozialstatus weichen die Ergebnisse nicht gravierend

voneinander ab, wodurch ersichtlich wird, das vor allem der sozio-6konomische Status
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und die Bildungsnahe der Eltern Faktoren fur einen guten Schulerfolg sind. (vgl.
Wildemann 2019: 33 — 35)

2.2 Messinstrument zur Kompetenzanalyse — Deutsch

Um festzustellen, ob ein*e Schiler*in die Unterrichtssprache ausreichende beherrscht

und dem Unterricht folgen kann, wird das Messinstrument zur Kompetenzanalyse —

Deutsch, kurz MIKA-D, herangezogen. Damit wird uber den auBerordentlichen Status

der Lerner*innen entschieden und die Zuteilung zu Deutschforderklassen bzw. einem

Deutschférderkurs vorgenommen. Dabei handelt es sich um ein standardisiertes

Testverfahren, welches vom Bundesinstitut BIFIE (heute 1QS) flur das

Bundesministerium fir Bildung, Wissenschaft und Forschung entwickelt wurde. Seit

April 2019 wird MIKA-D flachendeckend in ganz Osterreich angewendet und ist

gesetzlich verpflichtend durchzufuhren. Mit April 2020 wurde auf’erdem eine

Sekundarstufenversion des Testverfahrens verdffentlicht. Neben den Themenkomplexen

Wortschatz, Sprachverstandnis und Sprachproduktion, werden hier zusétzlich Lese- und

Schreibfertigkeiten anhand eines Liickentextes erfasst. (vgl. BmBWF) Der MIKA-D Test

entscheidet in weiterer Folge Uber:

- die Aufnahme eines Kindes als ordentliche*n Schuler*in im Regelunterricht. (vgl.
BmBWF 2019: 12) In diesem Fall beherrschen die Kinder die Inversion und
Verbstellung und erreichen das Ergebnis ,,ausreichende Deutschkenntnisse®. Erreicht
ein getestetes Kind solch ein Ergebnis, wird es friher als gesetzlich vorgesehen in
allen Schulfachern benotet und muss dadurch mit Kindern mithalten kdnnen, welche
bereits umfassendere (bildungs-) sprachliche Kompetenzen erworben haben. vgl.
ODaF 2019: 3-4)

- die Aufnahme eines Kindes als aufierordentliche*n Schiler*in mit Sprachférderung
in Sprachforderkursen, (vgl. BmBWF 2019: 12) was bedeutet, dass der*die
Schiiler*in das Ergebnis ,,mangelhaft* erreicht hat und die Verbzweitstellung und die
Verbklammer verstanden hat. (vgl. ODaF 2019: 3)

- die Aufnahme eines Kindes als auBerordentliche*n Schiler*in einer
Deutschforderklasse (vgl. BmBWF 2019: 12) erfolgt, wenn das Ergebnis
,unzureichend erreicht wird, weil es laut Testverfahren die geforderten Strukturen

nicht beherrscht. (vgl. ODaF 2019: 3)
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In dem vom Bundesministerium fur Bildung, Wissenschaft und Forschung (2019: 12 -
13) herausgegebenen Leitfaden fir Schulleiter*innen wird die Verwendung des
Messinstruments als einfach und zeitékonomisch angepriesen. In einem 1:1-Setting fuhrt
die Schulleitung die Testung mit dem*r Schuler*in selbst durch oder lasst ihn durch eine
unterstutzende Lehrkraft durchfihren und in Echtzeit die Bewertung der
Sprachkompetenz vornehmen. In 20 — 30 Minuten Settings soll demnach dariiber
entschieden werden, inwieweit ein*e Schiler*in die fir die Schule notwendigen
sprachlichen Kompetenzen erfullt. Die Testzeitpunkte sind jeweils einmal am Ende eines

Semesters vorgesehen.

2.3 Kiritik am Bildungsprogramm der Bundesregierung 2017 - 2022

Der Osterreichische Verband fiir Deutsch als Fremdsprache/Zweitsprache, in weiterer
Folge ODaF abgekiirzt, (2019: 2- 4) kritisiert in einer Stellungnahme einerseits vor allem
das stark gelenkte Testverfahren mit einer meist nicht vertrauten Person, mit dem zu
testende Kinder konfrontiert werden, da Lerner*innen nicht selbstverstandlich mit
fremden Personen kommunizieren und die Gespréchssituation dadurch erschwert wird.
AuRerdem wird die mangelnde Vorbereitung der Testleiter*innen auf das komplexe
Testverfahren in Frage gestellt, welche in Zuge einer Online-Schulung erfolgt, in der die
zukunftigen Testleiter*innen lediglich dazu angehalten werden, den Testablauf und die
Regeln vor der eigentlichen Anwendung zu verinnerlichen und auch in Alltagssituationen
auf Testkriterien, wie z.B. die Verbstellung, zu achten. Des Weiteren widerspricht die
Testdurchfiihrung international anerkannten Sprachprifungen, wie dem Osterreichischen
Sprachdiplom, da der Testdurchlauf von lediglich einer Person durchgefihrt werden soll
und erhebliche Auswirkungen auf die Schullaufbahn von zu testenden Schiiler*innen hat

und somit fahrlassig ist.

Durch die einseitige Konzentration auf die Verbstellung im Deutschen wird aulRerdem
auller Acht gelassen, dass Spracherwerb in Zuge von Interaktion geschieht und auf Basis
dessen wie die zu erlernende Sprache normgerecht angewandt wird. Im Testverfahren
wird dabei nicht zwischen rezeptiven und produktiven Fertigkeiten unterschieden. Wird
das Verb also nicht an der korrekten Stellung im Satz verwendet, ist dies nicht
gleichbedeutend damit, dass dem Unterricht nicht gefolgt werden kann. Die Fokussierung
auf die Verbstellung wird auf Forschungen gestiitzt, wobei nicht hinlanglich erkléart ist,
warum dies ein Entscheidungskriterium dafur ist, ob Kinder dem Unterrichtsgeschehen
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folgen konnen. In Zuge des Testverfahrens wird der Komplexitat mehrsprachigen
Spracherwerbs keine Beachtung geschenkt, wodurch das sprachliche Potential der Kinder
nicht gesehen wird. AuBerdem zeigt sich anhand der Benennung der
BeurteilungsmaRstdbe die defizitorientierte Haltung des nicht ausreichend pilotierten
Testverfahrens, welches dafiir sorgen kann, dass Kinder trotz guter Leistungen in anderen
Schulfachern nicht in die néchste Schulstufe aufsteigen dirfen und die Klasse
wiederholen miissen. Der ODaF kommt daher zu der Einschatzung, dass die MIKA-D-
Testung in keiner Weise zu realistischen Einschatzungen ({ber erworbene
Sprachkompetenzen kommt und daher verstarkt Segregation und Diskriminierung
fordert, indem der Bildungsweg mehrsprachiger Kinder erheblich erschwert werden
kann, da Kinder unabhéngig von ihrem Eifer und ihren Interessen lediglich danach
beurteilt werden, ob sie die Verbstellung im Deutschen beherrschen. (vgl. ODaF 2019: 2-
5)

Der Einfuhrung der Deutschforderklassen schlug ebenfalls viel Kritik entgegen und
wurde in wissenschaftlichen Diskursen als Ruckschritt betrachtet, da aktuelle und
internationale Ergebnisse wissenschaftlicher Forschung nicht beachtet bzw. ignoriert
werden. Daran zeigt sich, dass das damalige Bildungsprogramm die Anpassung der
Schuler*innen an sprachliche und kulturelle Normen anstrebte bzw. nach wie vor
anstrebt. (vgl. Furstenau 2011:34 — 35) Denn auch wenn die damalige Regierung bereits
heute schon nicht mehr existiert, blieben die Deutschforderklassen erhalten und raumen
sprachlichen Ressourcen im Schulalltag nach wie vor keinen Platz ein. (vgl. Tracy
2014:15) Wissenschaftliche Erkenntnisse belegen auf’erdem, dass eine additive und
integrative Deutschforderung erfolgsversprechender ist (vgl. Résch 2013, zit. n.
Muller/Schweiger/u.a. 2018: 1) und die Trennung von Sprachlernen und Fachlernen den
Spracherwerb behindern. (vgl. Gogolin u.a. 2011, zit. n. Mller/Schweiger/u.a. 2018: 1)
Gerade bildungssprachliche Kompetenzen stellen Schuler*innen oft vor schwere
Herausforderungen (vgl. Duarte/Gogolin 2016: 478), diese werden jedoch in der
Zweitsprache starker ausgebildet, wenn sie in fachliche Kontexte eingebettet und mit dem
Sachlernen verbunden werden. (vgl. Vollmer 2010; Thirmann 2013, zit. n.
Miller/Schweiger/u.a. 2018: 1) Des Weiteren wird durch die Einrichtung von
Deutschférderklassen eine positive Sprachlernmotivation genommen, da Sprachen vor
allem auch durch soziale Interaktion mit Sprecher*innen der Zielsprache erworben
werden, Schiiler*innen werden viel mehr nur hinsichtlich ihrer Defizite wahrgenommen.

Kenntnisse und Ressourcen, welche Lerner*innen bereits mitbringen, finden jedoch keine
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Beachtung. (vgl. Muller/Schweiger/u.a. 2018: 2) Viel mehr werden wissenschaftliche
Studien, welche zweisprachige Leistungen von mehrsprachigen Schuler*innen

untersuchten, uberwiegend eindimensional betrachtet. (vgl. Wildemann 2019: 39)

Auch die Professorin fiir Schulpadagogik unter besonderer Beriicksichtigung sozialer
sprachlicher und kultureller Vielfalt an der Universitat Wien, Susanne Schwab und die
Hochschulprofessorin  fur Inklusive P&dagogik an der Kirchlich P&adagogischen
Hochschule Wien/Krems, Marie Gitschthaler reichten 2021 in Zuge der
Parlamentarischen Birgerinitiative betreffend der Abschaffung der Deutschforderklasse
und des MIKA-D Tests eine Stellungnahme beim Parlament ein. Dabei berufen sie sich
auf eine Studie der Universitat Wien, in der mehr als 1 200 Lehrer*innen befragt wurden
und von gravierenden Problemen bezlglich der Deutschforderklassen berichten. (vgl.
Gitschthaler/Schwab 2021: 1) Abgesehen von der Tatsache, dass jede funfte Lehrkraft
(darunter auch Studienabsolvent*innen und Junglehrer*innen) von sich behauptet, nicht
ausreichend dafir ausgebildet zu sein, um in einer Deutschforderklasse zu unterrichten,
sehen auch viele den Einsatz des standardisierten Messinstruments MIKA-D Kritisch.
43,3% der Regelklassenlehrer*innen sind nicht davon tberzeugt, dass eine standardisierte
Testung von Schuler*innen sinnvoll ist. Davon wertet jede funfte Lehrperson selbst
MIKA-D-Ergebnisse aus. 38,4% schatzen MIKA-D als (eher) kein gutes Instrument ein
und weitere 34,9% befirworten es (eher) nicht, alle Schiiler*innen damit zu testen. 45,8%
der Regelklassenlehrer*innen sind der Ansicht, dass es anhand einer MIKA-D-Testung
nicht moglich ist, eine Entscheidung Uber ausreichende sprachliche Kompetenzen zu
treffen. Auch bei den Deutschférderklassenlehrer*innen geben 46% an, es nicht als
sinnvoll zu erachten, die Schuler*innen einen standardisierten Testverfahren zu
unterzienen und 47,7% geben an, dass es dadurch nicht mdglich ist, eindeutige
Entscheidungen  Uber  Ressourcen zu  treffen. 48,9% der  Befragten
Deutschfdrderklassenlehrpersonen geben darliber hinaus an, MIKA-D (eher) fiir kein

gutes Messinstrument zu halten.

Des weiteres geht aus den Umfrageergebnissen hervor, dass die Lehrpersonen sich
adaquate Lehrmaterialien, angemessene Ré&umlichkeiten und eine addquate
Gruppengrolie winschen, fir die mindestens zwei Lehrpersonen notwendig sind, um die
Lernumgebung und die Lernprozesse bestmdglich zu gestalten. Zusammenfassend kann
jedoch gesagt werden, dass eine separate Beschulung von Schiiler*innen mit anderen

Erstsprachen von der Mehrheit als negativ bzw. eher negativ beurteilt wird. Vor allem
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das Fehlen von gleichaltrigen ,Sprachvorbildern wird als Nachteil fiir
Sprachlerner*innen gesehen. Spielerisches Lernen im gemeinsamen Austausch mit
Schulkolleg*innen wird durch die Deutschforderklassen unterdriickt und das vorhandene
sprachliche Potenzial, welches gleichaltrige Sprachvorbilder mit sich bringen, bleibt
ungenutzt. Als schwierig erweist sich auch die groe Heterogenitdt in den
Deutschférderklassen, die sich aus unterschiedlichen Schulstufen und unterschiedlichen

Leistungsniveaus zusammensetzt.

Daruber hinaus sehen sich Lehrpersonen auch dem Druck ausgesetzt, Schiler*innen
einerseits zu einem gewissen Sprachniveau zu bringen, um eine Sprachstandstberprifung
zu bestehen und andererseits gleichzeitig fachspezifische Inhalte zu vermitteln, um den
Ubertritt in die Regelklasse so problemfrei wie moglich zu gestalten. Da der
fachspezifische Fokus der Deutschforderklasse auf dem Erlernen der deutschen Sprache
liegt, fehlen den Schiler*innen samtliche fachliche Inhalte, die Klassenkolleg*innen im
Laufe des Schuljahres erwerben. (vgl. Kast/Lindner/Schwab 2020: 2 — 5)

Die Einfuihrung der Deutschforderklassen und der MIKA-D-Testung zeigt einmal mehr,
wie wenig Raum Mehrsprachigkeit im Schulalltag zugestanden wird. Sprachen, die
Schuler*innen mitbringen werden nicht daftir verwendet, um Lernen zu unterstitzen. Die
Zwischenstufe, welche Sprachlerner*innen beim Spracherwerb erlernen, wird dartiber
hinaus als distinktives Merkmal gesehen und als defizitir bewertet. (vgl.
Gitschthaler/Schwab 2021: 1) Das richtet sich gegen wissenschaftliche Diskurse in denen
belegt wurde, dass Spracherwerb ein diverses und kontrastreiches Sprachangebot in
naturlichen Sprachsituationen braucht, welches Sprachlerner*innen dann in ein
komplexes und vielschichtiges System sprachlichen Wissens einordnen. Die Mdglichkeit
des Spracherwerbs ist eine genetische Grundeigenschaft des Menschen und wird durch
sprachlichen Input unterstitzt. (vgl. Tracy 2008: 156 — 157)

3 Bildungssprache

Die im schulischen Alltag verwendete Bildungssprache stellt fiir Schiler*innen in ihrem
Schulalltag eine der groBten Herausforderungen dar. Der Terminus ,,Bildungssprache®
erweckte vor allem auf Basis der Uberlegungen von Ursula Neumann, Ingrid Gogolin
und Hans-Joachim Roth in Hinblick auf die Erarbeitung des Modellprogram ,,Férderung

von Kindern und Jugendlichen mit Migrationshintergrund* (F6rMig) am Anfang der
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frihen 2000er Jahre ein breites Interesse. (vgl. Duarte/Gogolin 2016:478; Roth 2015: 37)
Auler Acht gelassen werden, darf dabei keinesfalls, dass es sich hier nicht um einen neu
injizierten Begriff handelt. (vgl. Roth 2015: 37) Verfolgt man die Begriffsgeschichte,
fuhrt diese sogar zurlick bis ins 19. Jahrhundert. (vgl. Becker-Mrotzek 2019: 142)
Vielmehr wurde die Bezeichnung ,,Bildungssprache® als ein Begriff ins Leben gerufen,
der eine umfassende sprachliche Bildung und Sprache als Kompetenz anerkennt, welche
ein Individuum handlungsfahig macht und bei der WelterschlieBung unterstutzt. Der
Begriff als solcher ist darliber hinaus in der Veroffentlichung des Modellprogramms
kaum zu finden. (vgl. Roth 2015: 37)

Bevor in diesem Kapitel dieser Arbeit auf Merkmale und Herausforderungen der
Bildungssprache eingegangen wird, folgt ein kurzer historischer Abriss auf Basis der
Veroffentlichung von Hans-Joachim Roth (2015), um die vorangegangene Vorgeschichte
in Hinblick auf unterschiedliche wissenschaftliche Standpunkte des Terminus

aufzuzeigen.

In sprachwissenschaftlicher Sicht beschaftigte sich bereits der Medidvist Hugo Moser
1964 (zit. n. Roth 2015: 41) mit der Bildungssprache als Register und weist ihr eine
systematische Funktion zu, indem sie aus einer Ubersetzungsleistung entstand, und
weiterhin Ubersetzungsarbeiten leistet. In weiterer Folge leitet sich daraus ab, dass ein
solches Register kein spezielles Merkmal des Deutschen ist, sondern sich in allen
Sprachen finden lasst. Dieser Ansicht &hnlich zeigen sich auch die Gedanken von
Nikolaus Henkel (2004, zit. n. Roth 2015: 40), welcher Bildungssprache als eine Art
Superstratsprache ansieht, welche auf Ebene der Substratsprache Entlehnungsleistungen
vollbringt. Dabei bezieht er sich vor allem auf die lateinische Sprache, da er Lateinisch
als Sprache der Kirche und der Bildung ansieht und welcher Begriffe zur Namengebung
entlehnt wurden. Bildungssprache wird hier also nicht als eine Varietédt angesehen, ihr
wird viel mehr ein sozial machtigerer Status anerkannt. Auch Theodor Ickler beschéaftigte
sich bereits 1997 (zit. n. Roth 2015: 39) in einem eigenen Kapitel mit der Bildungssprache
und ist damit auch der erste, der die Bildungssprache dezidiert als sprachliches Register
betrachtet. Trotzdem betitelt er diese vor allem als Sprache des feinen Benehmens und

verortet sie mit einem zierlichen Ton auf Modeseiten oder in Frauenzeitschriften.

Die Bildungssprache galt schon frih als distinktives Merkmal, welches

Differenzierungen bewirkt und eine sprachliche Macht verdeutlicht. Oft wird sie heute
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noch dem Dialekt gegenubergestellt, welcher mit einer Bildungsferne und niedriger
Schichtzugehorigkeit in Verbindung gebracht wird. Im Gegensatz dazu zeigt die
Beherrschung der Bildungssprache die Zugehdrigkeit zu einer hoheren, birgerlichen
Schicht. Das zeigt sich unter anderem an den Ansichten Ludolf Wienbargs (1834, zit. n.
Roth 2015: 43), der sich gegen die sprachliche Pflege des Plattdeutschen aussprach und
die Bildungssprache in ganz Deutschland einfiihren wollte, getragen von der Hoffnung
den deutschen Nationalstaat zu errichten, dessen Sdulen die Einfiihrung der Kultur einer
Schrift- und Bildungssprache waren. Die Merkmale einer vorbildlichen Bildungssprache
entwickelten sich im weiteren Verlauf sogar zu einer einheitlichen Aussprachenorm,
welche vor allem in dem 1898 erschienen Aussprachwerk von Theodor Siebs zum
Ausdruck kommt, welches dafiir gedacht war, als Handbuch fur eine deutsche
Biihnensprache zu dienen. Stattdessen entwickelte sich daraus eine normative Kraft,
wodurch das Buch zu einem allgemeinen Aussprachworterbuch wurde und bis in die
1960er Jahre seine Monopolstellung verteidigte. Im Kontrast dazu stehen der
Schriftsteller Karl Kraus und der Germanist Gert Ueding, welche vor allem die Lebens-
und Gesellschaftsferne der Bildungssprache kritisierten. Bildungssprache wird hier vor
allem als Entfernung von einer urspriinglichen und dinghaften Kraft der Sprache gesehen,
die keinen Gestaltungsspielraum zuldsst und als Sprache aus dem Horsaal angesehen
wird. (vgl. Roth 2015: 43 — 47)

Hinsichtlich bildungssoziologischer Tendenzen ist vor allem Jirgen Habermas zu
erwéhnen, welcher sich mit der funktionalen Bestimmung der Bildungssprache
auseinandersetzt. Im Gegensatz zur Fachsprache definiert er die Bildungssprache als
Register, welches jedem Individuum offensteht, das in der Lage ist, sich durch die
Absolvierung der allgemeinen Schulbildung ein Orientierungswissen zu verschaffen.
Waéhrend sich das fachsprachliche Register von kommunikativen Situationen in der
Gesellschaft entfernt, tragt das bildungssprachliche Register zur Orientierung bei und
vermittelt zwischen Wissensbestanden und Sprachregistern. Habermas betrachtet die
Funktion von Bildungssprache vor allem aus soziologischer Sicht und sieht sie als eine
Sprache ein, die Individuen bendétigen, um ihren Bildungsstand zu erweitern. Dies muss
vor allen in einem entsprechenden Setting passieren, welches in der Schule verortet wird,
da sie grundsatzlich unabhdngig von der sozialen Herkunft jedem offensteht.
Bildungssprache verandert das Denken der Menschen und setzt mit deren Erwerb einen
Prozess im Individuum in Gang. (vgl. Habermas 1978, zit. n. Roth: 2015: 49) Daraus

abgeleitet sieht das Modellprogramm  F6rMig  Bildungssprache als ein
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wissenserschlieRendes sprachliches Handeln und nicht als institutionelle Sprachform
oder sozial bevorzugtes Register. (vgl. Roth 2015: 49) Heute wird mit Bildungssprache
vor allem ein bewusster Umgang mit Sprache im Bildungsbereich verstanden und nicht
als wissenschaftlichen Terminus fur eine genau definierbare GroRe. Viel mehr stellt ist
Bildungssprache als ein Konzept zu sehen, dessen gesellschaftlicher Auftrag es ist, sich
mit sprachlichem Handeln zu beschéftigen und dieses in den Fokus der padagogischen

und sprachwissenschaftlichen Forschung stellt. (vgl. Kourukmas 2022: 168)

Ebenso wie die Alltagssprache kann auch die Bildungssprache als Varietat einer Sprache
verstanden werden. Die Unterschiede der beiden Register leiten sich in weiterer Folge
vor allem anhand der unterschiedlichen Verwendungszwecke her. Die Alltagssprache
dient ihrem Namen gemal vor allem als sprachliches Mittel in Alltaglichen
Kommunikationssituationen und befriedigt kommunikative und praktische Zwecke und
Bedurfnisse. In der Regel kennen sich die beteiligten Personen, verfiigen Uber eine
gemeinsame Vorgeschichte und teilen bestimmte Wissensbestdnde, Werte und
Erfahrungen. Die Kommunikation an sich ist meist mit einem reduzierten sprachlichen
Aufwand verbunden, da auf einen Vorrat an geteiltem Wissen zurtickgegriffen werden
kann. Becker-Mrotzek (2019: 142 — 144) stellt dieser eine institutionelle Kommunikation
gegentber und fuhrt unter anderem Schulen, Universitdten und Bibliotheken als
Institutionen an, in denen solche Kommunikationssituationen realisiert werden. Die
Gespréchsteilnehmer bewegen sich dabei im Rahmen einer Institution und unterliegen
deren Regelungen. Momente der sprachlichen Kommunikation sind innerhalb dieses
Rahmens mit einem erhohten Aufwand verbunden, da mundliche und schriftliche

Realisationsformen parallel zum Einsatz kommen.

Auch Christoph Gantefort (2013: 72) unterstreicht eine differenzierte Betrachtungsweise
in Bezug auf das Register Bildungssprache und unterscheidet zwei mdgliche
Verwendungsweisen. In Hinblick auf eine soziologische bzw. soziolinguistische
Perspektive sieht er Bildungssprache als einen distinktiven Sprachgebrauch an, der
Angehorigen privilegierter, gesellschaftlicher Gruppen dazu dient, ihren eigenen
gesellschaftlichen Status zu markieren und sich von anderen Gruppen abzugrenzen. Die
Varietat wird also zum Ausdruck eines kulturellen Kapitals. Demgegentber stellt er eine
erziehungswissenschaftlich-linguistische Perspektive, welche die Bildungssprache vor
allem auf den Kontext Schule und den Zusammenhang zwischen Lernen und Sprache

hervorhebt. Sie dient als unverzichtbare VVoraussetzung flr erfolgreiche Lernprozesse.
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Der Erwerb bildungssprachlicher Kompetenzen stellt Schiler*innen im Schulalltag vor
groRe Herausforderungen. (vgl. Duarte/Gogolin 2016:478) Diese ist fur Schiler*innen
von groRer Wichtigkeit, um ihren Werdegang im deutschsprachigen Bildungssystem
erfolgreich abzuschlielen. (vgl. Harr/Liedke/Riehl 2018:172) Deshalb sind vor allem
Bildungseinrichtungen fur den Erwerb akademischer sprachlicher F&higkeiten
verantwortlich. (vgl. Duarte/Gogolin 2016:486- 487) In der Realitét zeigt sich jedoch,
dass die Beherrschung bestimmter und komplexer sprachlicher Formen im Bildungsalltag
als selbstverstandlich vorausgesetzt wird, ohne diese als Lerngegenstand in der Schule
anzusehen. (vgl. Feilke 2012: 4) Hinsichtlich dessen ist vor allem zu beachten, dass die
aulRerschulische Kommunikation im Alltag mit den schulspezifischen Sprachcodes nicht
ubereinstimmt und Ubersehen wird, dass die Schule ein Raum mit eigener
Sprachumgebung darstellt, in der eigene Regeln des Spracherfolges gelten. (Cathomas
2007: 180 — 181) Wie bereits Eingangs dieses Kapitels erwahnt, handelt es sich bei dem
Begriff Bildungssprache nicht um eine klar definierte Sprache eines Landes, sondern um
einen spezifischen Sprachgebrauch im Bildungsbereich, der vor allem auf die Aneignung
von Wissen ausgelegt ist und sich durch spezielle Sprachmittel bemerkbar macht. (vgl.
Duarte/Gogolin 2016:486- 487) Die Bildungssprache bezieht sich vor allem auf die
Versprachlichung komplexer auBersprachlicher Sachverhalte und Bildungsinhalte, deren
kognitive Verarbeitung nur mit Hilfe differenzierter lexikalischer und grammatischer
Mittel einer Einzelsprache ermdglicht wird. (vgl. Gantefort 2012: 72) Sie ist aber nicht
nur in der Schule anzutreffen und stellt im Alltag oft ein distinktives Merkmal dar. Im
Allgemeinen lasst sich sagen, dass sie uns Uberall dort begegnet, wo Bildungsprozesse
ablaufen. Somit ist sie fir die Vermittlung und das Erwerben von Wissen verantwortlich.
(vgl. Dorner/Helten-Pacher/Langer/Schmdlzer-Eibinger 2013:13) Auch Medienberichte,
Formulare, Bedienungsanleitungen, etc. weisen einen bildungssprachlichen Sprachschatz
auf, wodurch es fiir die gesellschaftliche Teilhabe unerl&sslich ist, sich diesen anzueignen.
(vgl. Carnevale/Wojnesitz 2014:8)

Linguistisch gesehen lasst sich Bildungssprache an ihrer konzeptionellen Schriftlichkeit
erkennen, obwohl sie oft auch mindlich realisiert wird. (vgl. Duarte/Gogolin 2016:483)
Aulerdem zeichnet sie sich durch einen komplexeren Sprachgebrauch aus, welcher unter
anderem durch spezifisches Fachvokabular, Nominalisierungen oder
Kompositabildungen zum Ausdruck kommt. (vgl. Duarte/Gogolin 2016: 483 — 490) Der
ausdifferenzierte Wortschatz kann je nach Fachbereich unterschiedlich aufgebaut sein.

Das bedeutet fur Schiler*innen das Erlernen unterschiedlicher Sprachen, fur je
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unterschiedliche Fachbereiche. Gerade dieser Umstand bereitet im Bildungsalltag oft
Schwierigkeiten und erfordert unter anderem das gezielte Uben von Fremdwortern,
Abstrakte, Ober- und Unterbegriffen und Verben mit komplexen Bedeutungen.
Informationen werden dartiber hinaus durch lexikalische Mittel (z.B. Substantivierung)
verdichten und prazisiert. Weiters ist ein genauer Ausdruck von temporalen und lokalen
Beziehungen und die Verwendung unterschiedlicher Verbformen ersichtlich. Auf
syntaktischer Ebene zeigen sich koordinierte und subordinierte Satzgefiige, fir deren
Verwendung unterschiedliche Konnektoren herangezogen werde. Durch die Verwendung
jener Konnektoren ergeben sich aber unterschiedliche semantische Beziehungen
zwischen den artikulierten (Teil-)Séatzen. Morphologisch gesehen weisen Texte dieser Art
auBerdem einen stark verdichteten Zusammenhang und hohe Stringenz auf. (vgl.
Harr/Liedke/Riehl 2018:173)

Sprachkompetenz stellt fir die Bildungsbiografie eine groRe Bedeutung dar, da
sprachliches und fachliches Lernen eng miteinander verbunden ist. Fachliche Inhalte
werden unabhangig vom jeweiligen Gegenstand immer Gber das Medium Sprache
vermittelt. Spezifische sprachliche Mittel und Handlungen sind also immer als Teil des
fachlichen Lernens zu verstehen. Das bedeutet in weiterer Folge, dass Schuler*innen
sowohl Uber rezeptive als auch Uber produktive sprachliche Kompetenzen verfligen
mussen. Fir einen gelungenen Schulerfolg spielen bildungssprachliche Fahigkeiten als
eine enorm wichtige Rolle. (vgl. Fornol/Hovelbrinks 2019: 497)

Bildungssprachliche Anforderungen im Unterricht kdnnen nicht nur Kindern mit
weiteren Erstsprachen als Deutsch vor eine Herausforderung stellen. Auch Kinder welche
mit der deutschen Sprache als Erstsprache leben, erreichen in bildungssprachlicher
Hinsicht nicht immer die geforderten Kompetenzen. (vgl. Dorner/Helten-
Pacher/Langer/Schmdlzer-Eibinger 2013:12) Im Schulalltag wird die Beherrschung eines
GroRteiles der geforderten sprachlichen Formen, die fir das Lernen von Bedeutung sind,
vorausgesetzt. Das Wissen (iber den Gebrauch der geforderten Sprachformen wird in der
Schule jedoch wenig bzw. gar nicht thematisiert. Jedoch bringen immer weniger Kinder
mit weiteren Erstsprachen als Deutsch, aber auch Kinder mit deutscher Erstsprache, die
geforderten Kompetenzen in die Schule mit. In weiterer Folge kann die
Nichtbeherrschung des geforderten sprachlichen Registers dazu fihren, dass
Schiler*innen, welche sehr wohl kompetent und lernfahig waren, ausgeschlossen
werden. (vgl. Feilke 2012: 4) Grinde daflir kdnnen unter anderem sein, dass schriftliche

Prozesse im Fachunterricht weniger geférdert werden und Lehr- und Lernprozesse
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oftmals miindlich gepragt sind. Das hat zur Folge, dass Schuler*innen nicht die
geforderten sprachlichen Kompetenzen aufbauen und in weiterer Folge Probleme beim
Verstehen von komplexeren Texten haben. Schuler*innen fehlt das Wissen Uber die
jeweiligen spezifischen Sprachstrukturen, welche ermdglichen diese auf die Texte

anzuwenden und dem Unterricht folgen zu kénnen. (vgl. Carnevale/Wojnesitz 2014:11)

4 Sprache im Fach

Um eine gelungene Einbindung sprachlicher Vielfalt im Unterrichtsalltag zu realisieren,
ist die Erkenntnis, dass sprachliche Bildung jedes Fach betrifft, unerlésslich. (vgl.
Dorner/Helten-Pacher/Langer/Schmélzer-Eibinger 2013:11) Auch im Fachunterricht
sollen demnach die Chancen der mitgebrachten Mehrsprachigkeit genutzt und mehr
Sprache(n) in allen Fachern realisiert werden. Das vermeidet die Herabstufung von
Schiiler*innen mit weiteren Erstsprachen als ,,Weniger-Sprachige® und bringt sie in die
Rolle derjenigen, die etwas kénnen, was andere nicht kdnnen. (vgl. Résch 2011: 166 -
167) Dies ist unter anderem auch wichtig, da die Erstsprache der Schiler*innen eine
wichtige Sozialisationsfunktion Gbernimmt und deswegen akzeptiert und positiv
unterstiitzt werden sollte. (vgl. Rdésch et al. 2001: 15) Sprache ist eine zentrale
Gelingensbedingung, um Lerninhalte verstehend weiterzugeben. Wissenserwerb im Zuge
des Fachunterrichts ist ohne notwendige sprachliche Kompetenzen ausgeschlossen. Sie
ist das Mittel und das Ziel der schulischen Bildung und macht institutionell vermitteltes
Wissen und die damit erworbenen Kompetenzen sichtbar. (vgl. Hagi-Mead/Tajmel 2017:
7, Schmolzer-Eibinger 2013: 25)

Im englischsprachigen Raum gibt es bereits (ber einen langeren Zeitraum
unterschiedliche Ansétze, die sich mit sprachlichem Lernen Uber curriculare und
einzelsprachliche Grenzen hinweg beschaftigten. Zu diesen Ubergreifenden Ansétzen des
sprachlichen Lernens gehort das Konzept Language across the curriculum (LAC), dessen
Entwicklung bereits in den 1980er Jahren einsetzte, als man Griunde fur die
Bildungsbenachteiligung von Kindern in sozial schwécheren Familien untersuchte. In
Zuge dieser Untersuchung stellte man fest, dass der fehlende Zugang zur Sprache der
Bildung eine Ursache fur Bildungsbenachteiligung darstellt. Auf Basis der Ergebnisse
wurden Sprachférderkonzepte in allen Fachern und Lernbereichen entwickelt.

Auch das Konzept Content and Language Integrated Learning (CLIL) forciert die
Verbindung von (Fremd-)Sprachenlernen und Sachunterricht und wird sowohl vom

Europarat als auch der Europdischen Union unterstitzt. Dieses Sprachforderkonzept
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kommt vor allem in bilingualen Schulen zur Anwendung. (Gogolin/Lange 2009: 117) Im
Idealfall arbeiten bei der Umsetzung dieses Konzepts eine Sprachlehrkraft und eine
Fachlehrkraft eng miteinander zusammen, sprechen sich ab und bereiten
Unterrichtsstunden gemeinsam vor, bei denen fachliche und sprachliche Lernziele
gleichermalRen angestrebt werden. Im deutschsprachigen Raum erfolgt die
Lehrer*innenausbildung in zwei Unterrichtsfachern, wodurch sich in manchen Féllen die
Mdoglichkeit ergibt, dass eine Lehrkraft dazu im Stande ist, ein Sachfach wie z.B.
Geografie in einer Fremdsprache zu unterrichten. Am einfachsten lasst sich jedoch
umsetzen, dass Fachinhalte zum  Sprachencurriculum passend in  den
Fremdsprachenunterricht eingebunden werden. Dadurch soll Lerner*innen die
Begeisterung fur ein Sachfach néhergebracht werden. (vgl. Goethe-Institut e.V. 2018: 9
-10)

Zum Schluss soll noch der Begriff der Language Awareness genannt werden. Unter
Language Awareness versteht man einerseits die systematische Fdrderung von
Sprachgefihl und andererseits die Entwicklung von Sprachbewusstheit. Beide Tendenzen
sollen unter dem Begriff awareness zusammengefasst werden. Auch hier handelt es sich
um eine Entwicklung aus dem englischen Raum, bei der der Fokus vor allem auf dem
Vergleich von Sprachen liegt. Besonders ist dabei aber vor allem, dass der
Sprachvergleich auf der Basis der mitgebrachten Sprachkompetenzen die zwei- oder
mehrsprachige Schiler*innen in die Schule mitbringen, stattfindet. Dabei kdnnen
unterschiedliche sprachliche Ebenen unter die Lupe genommen werden. Dazu gehdren
zum Beispiel Klange, Schreibweisen, Wortbedeutungen, Redensarten oder sogar die
Bedeutung von Mimik und Gestik. (Gogolin/Lange 2011: 117)

Diese drei Vorreitermodelle hat das Modellprogramm ForMig ( Férderung von Kindern
und Jugendlichen mit Migrationshintergrund) aufgegriffen und legt auf Basis dessen
sprachliche Bildung als Querschnittssaufgabe von Schule und Unterricht fest. ForMig
bezeichnet dieses Konzept als Durchgangige Sprachbildung. Damit ist das
Zusammenwirken von beteiligten und verantwortlichen Personen gemeint, die
sprachliche Bildung Uber Verbindungsstellen hinweg einschlieRen. Es kommt also zu
einer vernetzten Sprachférderung Uber vertikale und horizontale Schnittstellen hinweg.
Sprachbildung nach Interpretation des Modellprogramms fokussiert sich dabei auf schul-
und bildungsrelevante sprachliche F&higkeiten von Kindern und Jugendlichen mit
Migrationshintergrund. Ziel der ForMig-Projekte ist der kumulative Aufbau von schul-
und bildungssprachlichen Fahigkeiten, die fur das Verstehen, Verarbeiten, Denken und

Formulieren der Kinder wichtig und fur einen kompetenten Umgang damit verantwortlich
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sind. Die gezielte Forderung dieser sprachlichen Fahigkeiten soll die Basis fir eine
erfolgreiche Bildungsbiografie schaffen. (Gogolin/Lange 2011: 117 - 119)
Das Konzept der Durchgéngigen Sprachbildung wurde in drei Dimensionen konzipiert:
- bildungsbiographische Dimension
Bildungssprachliche Fahigkeiten sollen entwickelt werden, ohne dass ein
Bruch beim Ubergang zwischen den Bildungssystemen entsteht
- thematische Dimension
Uber die Lernfelder und Themen hinweg soll ein koordinierter systematischer
Zugang zu bildungssprachlichem Kdnnen und Wissen mdglich sein
- Mehrsprachigkeitsdimension
Sprachliche Bildungsvoraussetzungen sollen beruicksichtigt Mehrsprachigkeit
als Ressource bei der Aneignung bildungssprachlicher Kompetenz
erschlossen werden. (vgl. Universitat Hamburg)
ForMig bezieht sprachliche Bildung auf die gesamte Bildungsbiografie eines Kindes und
der Leitgedanke der planvollen Sprachbildung ist die Durchgéngigkeit. Im Sinne dieser
laufen die Bemiihungen um das Register der Bildungssprache dauerhaft und stetig. Eine
zentrale Gelingensbedingung ist die Kooperation zwischen den verschiedenen
Beteiligten. Vertikale und horizontale Verbindungsstellen sind unbedingt zu

beriicksichtigen.

Vertikale Verbindungsstellen umfassen die bildungsbiographischen Ubergéange zwischen
den Bildungsinstitutionen. Die sprachlichen Anforderungen, die an Lerner*innen gestellt
werden, steigen mit voranschreitender Bildungsbiografie. Schon im Elementarbereich
kommt es zur Erweiterung des Wortschatzes und zu einfachen péddagogischen Diskursen.
Schultypische Diskurse und erste Fachtexte erwarten die Kinder bereits in der Primarstufe
und ab der Sekundarstufe erhalten fachspezifische Textsorten und Fachbegriffe eine
immer wichtigere Rolle. In Zuge der Berufsbildung steigen die Anforderungen erneut und
umschlieBen berufstypische Redemittel wie z.B. bestimmtes VVokabular und spezifische
Formen des Textes und Anforderungen an die Interaktion. Es ist also erkennbar, dass sich
die sprachlichen Anforderungen, die Lerner*innen zu bewaltigen haben, mit jeder neuen
Form der sachlichen Anforderung verdndern, aus diesem Grund ist es daher nicht
ausreichend sprachliche Forderung auf einen bestimmten Zeitraum zu begrenzen.
Bildungssprache wird im Laufe der Bildungsbiografie schrittweise entwickelt und

erweitert.
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Horizontale Verbindungsstellen hingegen beschreiben die Beziehungen zwischen:

- den Sprachen unterschiedlicher Facher und Lernbereiche in der Schule

- Sprachen schulischer, schulbegleitender und aulRerschulischer Lehr-Lernsituationen
(z.B. Einbezug von Eltern)

- unterschiedlichen Sprachen

Bei der Konzeption von Durchgangiger Sprachbildung ergeben sich in weiterer Folge
Herausforderungen an alle Facher hinsichtlich folgender Punkte:
- Explizitheit:
Lerner*innen erhalten Einblick in die Unterschiede zwischen Alltags- und
Bildungssprache, des Weiteren wird zwischen dem unterschiedlichen
fachspezifischen Sprachgebrauch differenziert und Griinde thematisiert, warum
bestimmte Redeweisen in einem Kontext angebracht sind, in einem anderen aber
nicht.
- Bericksichtigung von Mehrsprachigkeit:
Bildungsvoraussetzungen, die  besondere  Bedingungen  fur den
Zweitspracherwerb schaffen, missen berlcksichtigt werden. Auch der
Zeitfaktor spielt eine entscheidende Rolle. AulRerdem sollen unterschiedliche
Erstsprachen in den Schulalltag miteinbezogen werden, um den Horizont aller
Lerner*innen zu erweitern und Lerner*innen der Zweitsprache dabei zu
helfen, sich auf ihre herkunftssprachlichen Kompetenzen stiitzen zu kénnen.
- Bezug auf Bildungsstand und Schriftorientierung des Elternhauses:
Die Schriftndhe des Elternhauses kann durch eine gelingende
Zusammenarbeit zwischen Schule und Eltern gestérkt werden. Das kann in
weiterer Folge dazu fihren, dass Kinder eigenaktiv bildungssprachlichen
Kompetenzen ndherkommen.
- Sprachliche Sensibilitat und Vorbildfunktion der Lehrkrafte:
Redeanteile von Schuler*innen sollen hoch sein und mit Respekt und
Wertschéatzung begegnet werden. Fehler werden positiv konnotiert und in den

Lernprozess zurickgespielt, um Kinder sprachmutig zu machen.

5 Sprache in Schulblichern

Auch Schulbiicher haben eine wichtige Funktion, wenn es um die Vermittlung von
Wissen geht. Vermittlung und Aneignung von Wissen finden in Kombination mit

sprachlichen Strukturen statt, wodurch Sprachlichkeit auch in Schulblichern von
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essenzieller Bedeutung sind. (vgl. Ahrenholz/GrieRhaber 2019:159) Anhand von
Schulbiichern koénnen sich Schiler*innen Fachwissen aneignen und sprachliche
Kompetenzen aufbauen. Auf Grund dessen ist es wichtig auf eine angemessene
Sprachverwendung zu achten. Mangelhafte Textkompetenz kann dazu fiihren, dass
Schulbiicher nicht zielfuhrend zum fachlichen und sprachlichen Lernen verwendet
werden konnen. Durch eine systematische Verwendung von Sprache koénnen den
Lernenden jedoch Hilfestellungen geboten werden, um die gestellten Anforderungen
bewadltigen zu konnen und in weiterer Folge die Textkompetenz zu verbessern.
Schulbucher leisten daher einen wichtigen Beitrag den Lern- und Bildungserfolg der

Schiler*innen zu unterstitzen. (vgl. Egger/Schmdlzer-Eibinger 2012:3-4)
6 Anforderungen an Lehrkréfte

Fur eine gelingende Umsetzung der Durchgangigen Sprachbildung missen Lehrkréfte
sich zum einen explizit mit den sprachlichen Anforderungen des Lerngegenstandes
auseinandersetzen und zum anderen mit den erworbenen Kompetenzen, die
Schiler*innen bereits mitbringen. (vgl. Gogolin/Lange 2011: 118 - 122)
Sprachférderung darf sich jedoch nicht nur auf den Deutschunterricht fixieren, da es
diesem unmoglich ist, den unterschiedlichen Sprachanforderungen einer heterogenen
Klasse gerecht zu werden. Lehrer*innen missen deshalb auf ihr heterogenes Umfeld
vorbereitet werden und ein umfassendes Handlungsrepertoire fir einen produktiven
Umgang erwerben. (Goeke/Lemke/Michalak 2015: 10)

Obwohl Sprache die Basis fur das Verstehen und Kommunizieren im Fachunterricht
darstellt, setzt sich die Bestrebung sprachliche Vielfalt in den Unterricht einzubinden, in
der schulischen Realitat noch nicht umfassend durch und Lehrkrafte weisen die Aufgabe
der Sprachférderung in der Schule nach wie vor dem Sprachunterricht zu. (vgl. Leisen
2017: 2 - 6; Goeke/Lemke/Michalak 2015: 10) Auch Schiler*innen ist die Bedeutung
von Sprache zwar in Sprachféachern bewusst, nicht jedoch in Sachféchern, obwohl
Fachkommunikation dort omniprasent ist und spezielle sprachliche Anforderungen stellt.
Der Sprachstand von Schiiler*innen mit weiteren Erstsprachen als Deutsch wird oft nicht
beachtet, wodurch sich enorme sprachliche Hiirden ergeben. Auch die Beherrschung der
Alltagssprache ist nicht ausreichend, um fachliches Wissen zu erwerben. Des weiteren
variiert die Fachsprache zwischen unterschiedlichen Schulgegenstanden und weist eigene

Kommunikationsformen auf, die nur im fachlichen Zusammenhang genutzt werden. In
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weiterer Folge fuhren nicht ausreichende Sprachkenntnisse zu fachlichen Problemen,
wenn sprachliche Formen nicht explizit im Unterricht behandelt werden. Daraus
resultiert, dass Schiler*innen den Lehrkraften und dem Unterricht nicht mehr folgen und
selbst keine fachsprachlichen Texte erarbeiten konnen. (Goeke/Lemke/Michalak 2015:
11-12)

Die jlingere Spracherwerbsforschung hat bereits umfassende Erkenntnisse aufgezeigt,
wie die deutsche Sprache von mehrsprachigen Kindern erworben wird und welche
Einflisse hinderlich bzw. forderlich sind, um weitere Entwicklungsfortschritte zu
erzielen. Dadurch erdffnet sich grundsatzlich die Mdoglichkeit Konzepte flr eine
wirksame Sprachfoérderung zu entwickeln. In der padagogischen Praxis findet dies
bislang aber noch nicht umfassenden Eingang. Deutsch als Zweitsprache ist noch nicht
uberall und umfassend in Aus- und Fortbildungen verankert. Daraus resultiert eine
Unsicherheit in Hinblick auf Planung und Umsetzung von Sprachfordermanamen fur
Schiiler*innen mit einer anderen Erstsprache. Auch ungunstige Rahmenbedingungen, mit
denen pédagogische Fachkréfte in ihrem Berufsalltag konfrontiert sind, stellen ein
Hindernis fur die Umsetzung einer durchgangigen Sprachférderung dar. Fir regelméfige
Weiterbildungen oder die Planung und Reflexion des eigenen Handelns bleiben auf
Grund der wenigen zeitlichen Ressourcen auf der Strecke. Lehrkréfte tauschen sich
stattdessen im Kollegium aus und greifen in Fordersituationen meist auf Gbermittelte und
erfahrungserprobte Ideen wirksamer Sprachférderung zuriick. Diese sind jedoch meist
nicht auf dem Stand aktueller  wissenschaftlicher  Erkenntnisse.  (vgl.
Cornelli/Geyer/Lemmer/Mdller/Schulz 2019: 11) Lehrer*innen im Berufsalltag verfiigen
meist nicht Ober das Wissen in Bezug auf methodisch-didaktische Strategien, die
Sprachférderung im Fach beglnstigen. (vgl. Schmolzer-Eibinger 2013: 28) Sie sind in
der Regel nur unzureichend auf die heterogenen Situationen in der Klasse vorbereitet, da
in Zuge der Ausbildung Lerninhalte vor allem auf fachliche Kompetenzen ausgerichtet
sind. Auch in Aus- und Weiterbildung wird notwendiges Wissen hinsichtlich eines
heterogenen Klassenraums und Verfahren und Modelle der Sprachforderung kaum
vermittelt, wodurch ein reflektierter Umgang mit Sprache im Fachunterricht kaum
maoglich ist. Sprache spielt nach wie vor eine untergeordnete Rolle, da fachliches Wissen
nach wie vor im Vordergrund steht. Sprachliche Besonderheiten werden im
Fachunterricht kaum thematisiert und Sprachférderung nur selten angestrebt. (vgl.
Dorner/Helten-Pacher/Langer/Schmélzer-Eibinger 2013: 11) In weiterer Folge sind

Fachlehrkréafte meist nicht ausreichend mit Vermittlung deutscher Grammatik vertraut
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und verfugen nicht Uber eine Ausbildung im Bereich Deutsch als Zweitsprache. Es
mangelt also an einer Sensibilisierung auf sprachschwache Schiler*innen und dem
Wissen daruiber zu diagnostizieren, warum Kommunikation im Unterricht nicht gliickt.
Dies verhindert eine zielfiihrende und erfolgreiche Sprachférderung. Aus diesem Grund
ist es unerlasslich, Fachlehrer*innen konkrete methodische und didaktische
Hilfestellungen zur Verfugung zu stellen, welche in der Praxis direkt einsetzbar sind. (vgl.
Leisen 2017: 2-3)

Durch den bewussten Umgang mit Sprache im Fachunterricht soll die fachbezogene
mindliche und schriftliche Verstehens- und Mitteilungsfahigkeit erweitert werden. Dies
geschieht nicht willkirlich und muss explizit und systematisch vermittelt werden. Der
Deutschunterricht kann sich zwar auf allgemeine Grundlagen der Sprach- und
Kommunikationsfahigkeit konzentrieren; spezifische, erweiterte kognitive und
sprachliche Anforderung mussen jedoch in den einzelnen Fachern auf Basis der
jeweiligen fachlichen Inhalte erarbeitet werden. Sprachliche Féacher kdnnen nicht
umfassend auf die sprachlichen Anforderungen von Sachfachern eingehen, weshalb
Schiler*innen eine gezielte Unterstiitzung brauchen, um sich eine fachbezogene
mindliche und schriftliche  Sprachféhigkeit  anzueignen.  (vgl.  Becker-
Mrotzek/Schramm/Thirmann/VVollmer 2013: 7 — 8) Vielerlei Griinde sprechen fiir eine
Verknipfung von Sprache mit Themen des Fachunterrichts. Schon geraume Zeit
existieren Bestrebungen Sprache im landes- und fremdsprachlichen Unterrichte situativ
beziehungsweise kontextuell einzubinden, da pragmatische Texte immer 6fter Eingang
in den Unterrichtsalltag finden und dadurch neben dem Lerngegenstand Sprache auch
thematische Lerngegensténde ins Zentrum gestellt werden. AuRerdem wird auch in nicht-
sprachlichen Fachern die Vermittlung von Fachsprache und Fachkommunikation
gefordert, die einher geht mit produktiver und rezeptiver, sowie schriftlicher und
mindlicher Sprachkompetenz. Das stellt vor allem fur Lehrkréfte eine Herausforderung
dar, die keine Affinitat zur Sprache besitzen. (vgl. Résch 2011: 207)

Nicht alle Schiler*innen verfugen Uber die Kompetenzen das Medium Sprache
zielfuhrend zu verwenden. Dies kann vor allem zu einem Hindernis fur Schiiler*innen
aus bildungsfernen Familien oder mit Migrationshintergrund werden. (vgl.
Dorner/Helten-Pacher/Langer/Schmélzer-Eibinger ~ 2013:11) Vor allem  seit
internationalen Schulleistungsstudien (z.B. PISA) hat sich gezeigt, dass die monolingual

ausgerichteten deutschsprachigen Schulen ein potentielles Risiko fur Schuler*innen
27



darstellen, deren Deutschkompetenzen nicht den Vorstellungen der Schule entsprechen.
Ob andere Sprachen als Deutsch beherrscht werden, findet im deutschsprachigen
Schulsystem keine Anerkennung. Die an die Schuler*innen gestellten Erwartungen und
Voraussetzungen der Schule erschweren den erfolgreichen Schulbesuch fir jene
Schiller*innen, die eine andere Umgangssprache als Deutsch sprechen oder sich die
deutsche Sprache erst aneignen. Auch auf Schiler*innen, die deutschsprachig
aufwachsen, aber keinen umfassenden Zugang zum Erwerb des bildungssprachlichen
Registers auRerhalb der Schule haben, wirkt sich diese Erwartungshaltung negativ aus.
Aus dem Bildungsbericht 2015 geht sogar hervor, dass vor allem mannliche Jugendliche
mit nicht-deutscher Umgangssprache besonders geféhrdet sind, ihren Bildungsweg
verfriiht bzw. ohne berufsqualifizierenden Abschluss zu beenden. Deutschkompetenzen
sind oft der Grund, weshalb weiterfiihrende Bildungsabschliisse nicht erreicht werden.
Das zeigt in weiterer Folge, dass Schulen die ungleiche Verteilung (kulturellen) Kapitals
nicht ausgleicht, sondern viel mehr verscharft, da die Erreichung der geforderten
Deutschkenntnisse nicht unterstitzt, sondern vorausgesetzt wird. (vgl. Dirim/Khakpour
2018: 203- 204)

Aus zuvor genannten Griinden wird an Lehrkréfte daher die Anforderung gestellt, neben
der Vermittlung von fachlichem, fachdidaktischem und erziehungswissenschaftlichem
Wissen auch bereit dazu zu sein bzw. die Féhigkeit mitzubringen, Unterrichtssequenzen
sprachsensibel zu gestalten. Problematisch ist jedoch, dass Fachlehrer*innen im Zuge der
Ausbildung, nicht ausreichend auf die sprachliche Arbeit in heterogenen Klassen
vorbereitet werden. (vgl. Dorner/Helten-Pacher/Langer/Schmdolzer-Eibinger 2013:11)
Lehrkréfte haben oft kein ausreichendes Wissen Uber die deutsche Grammatik bzw. das
Fordern von Deutsch als Zweitsprache. Dieser Umstand hat zur Folge, dass nicht
festgestellt werden kann, warum sprachliche Kommunikation im Unterricht missgliickt.
Weiterfihrend ist deshalb auch nicht moglich zielfihrende Sprachférderung im
Unterricht zu integrieren. Diese stellt jedoch eine zentrale Gelingensbedingung fiir den
Unterricht dar. (vgl. Leisen 2017:2-6) Vor allem Fremdworter, Fachbegriffe,
Nominalisierungen, komplexe Attribute und komplizierte syntaktische Strukturen und
Passivkonstruktionen bereiten Schiler*innen Schwierigkeit bei der Erarbeitung von
schriftlichen Aufgaben. Um dem vorzubeugen ist es notwendig gezielt mit Sprache zu
arbeiten. (vgl. Dorner/Helten-Pacher/Langer/Schmélzer-Eibinger 2013:12; vgl. Rdsch et
al. 2001: 21 — 23) Auch allgemeine Besonderheiten der deutschen Sprache werden

Lerner*innen mit weiteren Erstsprachen zum Verhéngnis. Dazu zéhlen:
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Lautung und Artikulation

Konsonantenh&ufungen und -verbindungen (Herbst, springst, angstlich, ...)
bedeutungsunterscheidende Phonemopposition (lange/kurze Vokale: Hite — Huitte)
andere Oppositionen (stimmloses & stimmhaftes S, ich- und ach-Laut)

Vokale, die es in anderen Sprachen nicht gibt

Zisch- und Knacklaute (zur Markierung von Wortgrenzen oder Wortteilen)
Einzelphoneme:

Diphthonge (Umlaute, Zwielaute), Hauchlaute /h/, Nasallaut /ng/, Affrikate /z/
Auslautverhértung wie in /kint/, /gap/, /mak/

Komposita mit Nomen + Nomen, Verb + Nomen, Adjektiv + Nomen
Substantivierung

Vor- und Nachsilben, Bedeutungsanderung durch Vorsilben (zu- /verteilen)
Modalpartikeln (Worter oder Wortgruppen zur Hervorhebung des Beziehungswortes
wie doch, mal, ja, usw.)

Partikel (unflektierbare Worter: Prapositionen, Konjunktionen, Adverbien)

Worter mit unterschiedlicher Bedeutung (z.B. gehen — ich gehe, es geht mir gut, die

Uhren gehen falsch)

Formenbildung

Artikel (bestimmter/unbestimmter Artikel), Null-Artikel, Artikeldeklination, 3

Genera

Pluralbildung: -e (Hunde), -e + Umlaut (H&nde), -er (Bilder), -er + Umlaut (Manner),
nur Umlaut (V6gel), -en (Frauen), -n (Nadeln), -s (Autos)

3-Gliedrigkeit des Personalpronomens und der Possessivpronomen

lautgleiche Formen (bei Personal- und Possessivpronomen im Singular und Plural)
Préaposition + Kasus, insbesondere Wechselprapositionen (in der/in die Schule)
Adjektivdeklination: stark, schwach, nach bestimmtem/unbestimmtem Aurtikel
Verbformen:

Flexionsformen mit Umlautung (tragen, tragt)

trennbare/untrennbare Verben (vorsingen, wiederholen)

schwache Verben mit Suffix -t im Prateritum und im Partizip (sagen, sagte, gesagt)
starke Verben mit Veranderung des Stammvokals (singen, sang, gesungen)
unregelmaRige (gemischte) Verben mit verschiedenen Stammvokalen und den
Endungen der schwachen Verben (nennen, nannte, genannt)
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e Modalverben (wollen, kdénnen, sollen, missen, dirfen)
e Hilfsverben ,haben* und ,sein” bei Bildung von Perfekt, Plusquamperfekt und
,werde* bei der Bildung von Futur
e Verbstellung in Haupt- und Nebensatz
Zweitstellung des finiten Verbs im Aussagesatz
Satzanfang
Verbklammer
Endstellung im Gliedsatz
Inversion, Bildung von Fragen durch Inversion
e Konsonantenhdufung
bl, br, dr, fl, fr, gr, gl, ki, kn, pl, pr, schl, schr, schw, str, tr, zw
e alle s-Laute und s-Verbindungen, 3 bezeichnet nach langem Vokal stimmloses s
e h,ch,ckundw,f, v
e Verdoppelung, Dehnungs-h, Dehnungs-e
e geschriebenes z wird wie /ts/ gesprochen (Zahn, Weizen)
e Grol- und Kleinschreibung, Nominalisierungen
e Auslautverhértung von /b/, /d/, Ig/ wird nicht berticksichtigt (Grab, bald, Tag, etc.)
e unterschiedliche Schreibungen gleich klingender Worter
e Fremdworter; Schreibweisen der Herkunftssprache (Physik, im Turkischen fizik)
e Konjugation: Umlautung des Stammvokals (ich laufe — du laufst)
e Ablautung bei Tempusanderungen (ich lese — ich las)
e Auslautverhértung (ich esse — a3, ich komme — kam)
e Deklination: Bildung des Genitivs, Dativ und Akkusativ (vgl. Résch et al. 2001: 21 —
23)

Aulerdem nicht zu ignorieren, ist der Umstand, dass die im Alltag gewohnte Sprech- und
Denkweise im Verlauf der Bildungslaufbahn immer starker durch schulische Sprach- und
Denkstile gepragt wird, die sich von im Alltag gewonnenen Mustern unterscheidet.
Charakteristisch ist unter anderem die Themen- und Gegenstandsorientierung, die sich
dadurch auszeichnet, dass Lerninhalte nach curricularen Zielen gewahlt werden und sich
nicht an praktischer Brauchbarkeit orientieren. Im Schulalltag wird nicht Gber Themen
gesprochen, welche spontan in den Sinn kommen und dartiber hinaus weit entfernt von
personlichen Erfahrungen, Emotionen und Kenntnissen liegen. Die inhaltliche Thematik

wird viel mehr systematisch erarbeitet und der Gegenstand in Hinblick auf
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fachsprachliche Schemata und Konzepte detailliert besprochen. Wie bereits erwahnt
scheitern viele Schiler*innen an den komplexen sprachlichen Strukturen des
fachbezogenen Wortschatzes. Dieser zeichnet sich zusatzlich auflerdem durch eine
massive Verdichtung an Informationen aus, welche dariiber hinaus ein hohes
Abstraktionsniveau aufweisen. Auch Alltagssprachliche Begriffe werden oft umgedeutet
und in einem schriftsprachlichen Modus rekonstruiert, mit fachspezifischen Bedeutungen
versehen und an fachbezogene Konzepte gekoppelt. Die jeweilig vorherrschenden
Wissensschemata unterscheiden sich auBerdem von Fach zu Fach. Die schriftliche und
mundliche textgepragte Sprache ist vor allem in der Auseinandersetzung mit Themen und
Gegenstanden erkennbar, bei der es zur Vermittlung der fur die jeweiligen Féacher
bendtigten charakteristischen Begriffe, Konzepte und Kategorien kommt. Auch
diesbeziglich weichen die bereits erworbenen alltagssprachlichen Kompetenzen von
jenen im Schulalltag ab. Allgemein betrachtet ist die im Unterricht verwendete Sprache
also ein Ausdruck fir abstraktes und konzeptuelles Denken. Daher ist es nicht
zielfhrend, Zweitsprachenlerner*innen einzelne bzw. alle Worter eines Textes zu
erklaren, da Verstandnisprobleme meist nicht darin begriindet liegen, einzelne Worter im
Text nicht erfassen, zu kénnen, sondern Worter in ihrem jeweiligen Kontext zu erkennen
und zu verstehen. Aus diesem Grund ist es notwendig eine bestimmte Art des
Sprachgebrauchs, aber auch des Denkens zu erarbeiten. (vgl. Schmélzer-Eibinger 2008:
25-31)

7 Strukturmodell DaZ-Kom — Versuch einer inhaltlichen
Prazision

Da bis in das Jahr 2015 keine empirischen Forschungsarbeiten darlber vorlagen, welche
notwendigen Kompetenzen von Lehrkréften mitgebracht werden sollten und damit auch
keine empirisch gesicherten Hinweise iber die Ausgestaltung von Lerngelegenheiten in
der universitéren Lehrer*innenausbildung existierten, setzten sich Koker et al. (2015: 177
— 183) das Ziel, anhand der vorgestellten Studie DazKom ein Strukturmodell zu
erarbeiten,  welches  fachunterrichtsrelevante  DaZ-Kompetenzen  zukunftiger
Lehrer*innen konkretisiert und gleichzeitig ein Testinstrument zu schaffen, welches die
gefragten Kompetenzen erfassen kann. Anhand des Projektes soll somit ein theoretischer
Rahmen flr fachunterrichtsrelevante DaZ-Kompetenzen von Lehrer*innen entworfen
werden, woraus in weiterer Folge ein DaZ-Kompetenzmodell resultieren soll. DaZ-

Kompetenzen sollen in Hinblick auf die Anforderungen fachunterrichtlichen Handelns in
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der Sekundarstufe | inhaltlich prazisiert werden und dadurch als allgemeine und
notwendige Kompetenzen anerkannt werden. Ein solches Qualifikationsprofil fir
Lehrer*innen hinsichtlich der fiur Schiler*innen notwendigen fach- und
bildungssprachlichen ist vor allem fur angehende Lehrkréfte, welche nicht Deutsch
studieren, interessant, da sie sich im Zuge ihrer Ausbildung nur marginal mit
sprachbezogenen Thematiken befassen. Auch wenn das genannte Strukturmodell in
Hinblick auf den Mathematikunterricht entworfen wurde, sind die erarbeiteten Inhalt
auch fur Lehrkréfte anderer Facher nicht auRer Acht zu lassen. (vgl. Dirim/Knappik 2018:
232)

Das entworfene Strukturmodell stellt die Bereiche als Kompetenzdimensionen vor,
unterteilt diese dann in Subdimensionen und beschreibt die fachliche Fundierung durch
inhaltliche Facetten. Die erste Dimension konzentriert sich unter der Bezeichnung
Fachregister auf die Sprache als ein zentrales Medium, durch welche unterrichtliche
Interaktion und unterrichtliches Handeln gesteuert wird. In Bezug darauf meint der
Begriff Fachregister die spezifische Art und Weise, wie Sprache im Fach zur
Konstruktion von Wissen angewendet wird, da Schiler*innen anhand des Gebrauchs von
Sprache zeigen missen, dass sie in ihrer Bildungslaufbahn Fachkompetenzen erwerben.
(vgl. Koker et al. 2015: 185) Damit Lehrer*innen jedoch Sensibilitat ausbilden,
sprachliche Erwartungen explizit ausdriicken und didaktische Hilfen entwickeln ist ein
Grundwissen in Bezug auf Morphologie, Semantik, Syntax und Textlinguistik
unumgénglich. (vgl. Dirim/Knappik 2018: 234) Vor allem Vokabular, welches
Schuler*innen aus der Alltagssprache bekannt ist, stellen eine Herausforderung dar, da
bekannte Begriffe mit veranderter bzw. abgednderter Wortbedeutung voreilig als bekannt
vorausgesetzt werden. Neu zu erlernende Wort sind jedoch oft eine geringere
Herausforderung, da die dazugehdrige Wortbedeutung ebenfalls neu gelernt wird. Daher
wird die erste Dimension zum einen in die Subdimension Grammatische Strukturen und
Wortschatz unterteilt, welche durch die Facetten Morphologie, (Lexikalische) Semantik,
Syntax und Textlinguistik konkretisiert wird. Die zweite Subdimension umfasst die
Konkretisierung Semiotische Systeme (vgl. Koker et al. 2015: 186 - 187), da fachliche
Inhalte nicht nur anhand gesprochener oder geschriebener Worte weitergegeben, sondern
auch durch semiotische Systeme vermittelt (z.B. Diagramme, Formeln, Kurven, etc.)
werden, weshalb die Beziige zwischen nichtsprachlichen und sprachlichen Zeichen zu
einem Charakteristikum des Fachunterrichts gehoren. (vgl. vgl. Dirim/Knappik 2018:

233) Konkretisiert wird die Subdimension durch die Facette Darstellungsform, welche
32



das Wissen Uber im Fachregister vorkommende Symbolsysteme meint, die Facette
Sprachliche Bezlige zwischen Darstellungsformen, womit die Interaktion zwischen
Symbolsystemen gemeint ist, die beim Lesen bzw. Bearbeiten von Fachtexten und in
Unterrichtsgesprachen rekonstruiert und konstruiert werden muss und die Facette
Mundlichkeit vs. Schriftlichkeit, wodurch der Registerwechseln im Zusammenhand mit
unterschiedlichen Sozialformen angesprochen wird, da Lerner*innen ein der jeweiligen
Sozialform angepasstes Sprachregister anwenden mussen, welches sich z.B. bei

Partnerarbeiten und Plenumsgesprachen unterscheidet. (vgl. Koker et al. 2015: 187)

Die Entwicklung sprachlicher Kompetenzen in Bezug auf ein jeweiliges Fachregister und
den damit verbundenen Fachinhalten wird von allen Schiiler*innen erwartet. Jedoch
sehen sich vor allem Schiller*innen mit Deutsch als Zweitsprache in Hinblich darauf mit
besonderen Herausforderungen konfrontiert. Dies muss von Lehrer*innen erkannt und
berucksichtigt werden. (vgl. Koker et al. 2015: 187) Daher befasst sich die zweite
Dimension Mehrsprachigkeit mit den Lernprozessen unter Bedingung von
Mehrsprachigkeit (vgl. Dirim/Knappik 2018: 234) und umfasst die Subdimensionen
Zweitspracherwerb und Migration. Die Subdimension Zweitspracherwerb umfasst das
Wissen, die von Schiler*innen hervorgebrachte Sprache in Hinblick auf
sprachaneignungstheoretische Gesichtspunkte zu betrachten. Sprachliche AuRerungen
von Schiler*innen sollen demnach nicht als Normabweichung aufgefasst werden,
sondern als eine erreichte Stufe im Prozess der Sprachaneignung. Konkretisiert wird die
Subdimension durch folgende Facetten:
- Interlanguage-Hypothese
Die von den Schiiler*innen hervorgebrachten sprachlichen AuBerungen werden
nicht als chaotisch und fehlerhaft angesehen, sondern als eigene Sprache auf dem
Weg zur Zielsprache
- Meilensteine zweitsprachlicher Entwicklung
Ungesteuerte Sprachaneignung verlauft regelhaft und systematisch nach einer
bestimmten Reihenfolge, welche auch durch den Unterricht nicht Gbersprungen
werden kann. Lehrer*innen sollten daher tber zu erreichende Meilensteine
Bescheid wissen, um Fortschritte von Schiller*innen entsprechen zu wirdigen und
weitere sprachliche Lernziele zu planen
- Gesteuerter vs. ungesteuerter Zweitspracherwerb
Anhand dieser Facette soll sichtbar gemacht werden, dass weitere Sprachen, als

die Erstsprache innerhalb der Bildungslaufbahn (kontrolliert, strukturiert,
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geplant), aber auch in alltdglichen Kommunikatiossituationen (unkontrolliert
bzw. strukturiert, oft formal und funktional reduziert) erworben wird.
- Literacy/Bildungssprache

Mit Literacy sind in erster Linie die F&higkeiten gemeint, Sprache darstellend

anzuwenden, sowie Inhalte aus einer sachbezogenen und allgemeinen Perspektive

darstellen zu kdnnen und sich dabei auf einen generalisierten Anderen

einzustellen. (vgl. Koker et al. 2015: 187 — 188, vgl. Dirim/Knappik 2018: 234)
Die zweite Subdimension Migration bezieht sich auf die Facetten Sprachliche Vielfalt in
der Schule und Umgang mit Heterogenitat. Wahrend die Facette Sprachliche Vielfalt in
der Schule die in die Schule mitgebrachten sprachlichen Fahigkeiten und Varietéaten
umfasst, beschaftigt sich die Facette Umgang mit Heterogenitéat damit, ob die von
Schiler*innen mitgebrachten Kompetenzen neben der Unterrichtssprache Deutsch in der
schulischen Realitéat akzeptiert, wertgeschétzt und gefordert oder abgelehnt, misstrauisch
beobachtet oder untersagt werden. Fir den Fachunterricht stellt sich hier die Frage,
inwieweit ein produktiver Umgang mit sprachlicher Vielfalt angeregt wird. (vgl. Koker
et al. 2015: 189)

Die zuvor angefuhrten Kompetenzen fiihren jedoch nicht automatisch zu einer
sprachsensiblen  Unterrichtsgestaltung, welche die speziellen Anforderungen
zweitsprachlicher  Entwicklungsprozesse berticksichtigt. Da hierfur didaktische
Kompetenzen unerldsslich sind, beschéftigt sich die dritte Dimension des
Kompetenzmodells mit der Didaktik, welche die Subdimensionen Diagnose und
Forderung vereint. Unter der Subdimension Diagnose umfasst nicht nur standardisierte
Verfahren der Sprachstandserhebung, sondern alle Formen der sprachlichen
Einschatzung sprachlicher Fahigkeiten von Schiler*innen mit Deutsch als Zweitsprache.
Unter Forderung werden hingegen alle Formen der sprachsensiblen Unterstiitzung im
Fachunterricht gemeint. Im Gegensatz zu den bereits genannten Subdimensionen und den
jeweilig unterschiedlichen Facetten werden die eben beiden genannten Subdimensionen
durch die Facetten Mikro-Scaffolding, Makro-Scaffolding und Umgang mit Fehlern
konkretisiert. W&hrend beim Mikro-Scaffolding vor allem eine kurzfristige Diagnose und
FordermaRnahme in der unmittelbaren Unterrichtsinteraktion gemeint ist, wird mit dem
Makro-Scaffolding auf eine langfristige sprachliche Diagnose und Forderung abgezielt,
welche in die Unterrichtsplanung und -evaluation eingebettet ist. In Hinblick auf den

Umgang mit Fehlern werden Fehler vor allem als ein Indikator gesehen, um

34



lernersprachliche Systeme, ressourcenorientiere Bewertung und lernférderliche

Behandlungen zu entwickeln. (vgl. Koker et al. 2015: 189)

8 Didaktische Ansatze zur Sprachforderung im Fach

Die  Begriffe ,sprachaufmerksamer  Fachunterricht (vgl.  Dorner/Helten-
Pacher/Langer/Schmdlzer Eibinger 2013; zit. n. Dirim/Knappig 2018), ,,sprachsensibler
Fachunterricht” (vgl. Leisen 2013; Carnevale/Wojnesitz 2014; zit. n. Dirim/Knappig
2018), ,,sprachbewusstes Lernen und Lehren* (Michalak 2014; zit. n. Dirim/Knappig)
subsumieren das Ziel fachliches und sprachliches Lernen miteinander zu verbinden.
Gemeinsam ist den unterschiedlichen Konzepten, dass sie sich vor allem auf Nicht-
Sprachfécher, also Sachfécher konzentrieren und auch wenn dies nicht ausdrucklich
erwdhnt wird, richten sie sich doch an den ,,Regelunterricht und somit nicht nur
gesondert an Schiiler*innen mit weiteren Erstsprachen als Deutsch. Allein das Handbuch
»Sprachforderung im Fach® von dem deutschen Didaktiker Josef Leisen (2013) zielt auf
die Sprachforderung im Fachunterricht ab. (vgl. Dirim/Knappik 2018: 236) In weiterer
Folge werden einige didaktische Ansétze und Vorschlage gesammelt, die dabei helfen

sollen, Sprachsensibilitdt und Sprachforderung im Unterrichtsalltag umzusetzen.

8.1 Sprachsensibler Fachunterricht nach Dorner, Helten-Pacher, Langer
und Schmolzer-Eibinger (2013)

In Zuge des Forschungsprojektes Didaktisches Coaching fir den Unterricht in
mehrsprachigen Klassen (2010 —2012) im Auftrag des BMUKK strebten Dorner, Helten-
Pacher, Langer und Schmolzer-Eibinger (2013) theoretische und didaktische Grundlagen,
sowie ein Ausbildungscurriculum fur Sprachcoaches in heterogenen Klassen im
Fachunterricht zu entwickeln. Das Ziel des Projektes war es, eine Sensibilisierung und
Kompetenzerweiterung von Fachlehrkriften zu erreichen und ,,sprachaufmerksamen
Fachunterricht starker in den Regelunterricht zu integrieren und eine Basis des Lernens
im Fach fur alle Schiler*innen im Allgemeinen und fiir Schiiler*innen mit Deutsch als
Zweitsprache im Speziellen zu erwirken. Fiir die Durchfuihrung des Projektes wurden 80
Unterrichtseinheiten in unterschiedlichen Sachfdchern an 0sterreichischen Schulen
videographiert und analysiert mit dem Ergebnis, dass es einerseits zwar Schwachstellen
gibt, aber auch einiges an Potential vorhanden ist. Die Unterrichtsanalysen bilden in

weiterer Folge auBerdem ein Analyseinstrument, das es einerseits Fachlehrer*innen
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ermdglicht, das eigene sprachliche und didaktische Handeln zu reflektieren und
andererseits Sprachcoaches eine differenziertes Analyseelement an die Hand gibt, um
Fachunterricht in sprachlich heterogenen Klassen unter die Lupe zu nehmen. (vgl.
Dorner/Helten-Pacher/Langer/Schmolzer-Eibinger 2013: 3)

Sprachaufmerksamer Unterricht benutzt sprachliche Mittel, um Inhalte bewusst zu
erlautern und schriftsprachliche Kompetenzen zu férdern. Dies umfasst zum einen den
Sprachgebrauch der Lehrkréfte, als auch das didaktische VVorgehen. Anhand von sieben
Leitlinien wollen Dorner, Helten-Pacher, Langer und Schmdlzer-Eibinger (2013: 20 - 21)
Lehrer*innen, unabhéngig von ihrer fachlichen Qualifizierung dabei unterstitzen, ihren
Unterricht sprachaufmerksam zu gestalten und sie bei zur Planung und Umsetzung des
sprachbewussten Unterrichts ermuntern. Um sprachliche Dimensionen des Fachlernens
aus unterschiedlichen Perspektiven zu verdeutlichen, verzichten die Autorinnen darauf,

existierende Uberschneidungen zwischen unterschiedlichen Leitlinien, zu vermeiden.

1. Leitlinie: Sprachaufmerksamer Fachunterricht kombiniert Sprach- und Fachlernen
Komplexe sprachliche Strukturen im Fachunterricht missen den Schiiler*innen
verstandlich vermittelt werden. Inhalte kénnen verstandlich gemacht werden, wenn
sich Sprach- und Fachlernen aufeinander beziehen. Um dies im Unterricht
umzusetzen ist es daher wichtig, dass Fachlehrkrafte reflektiert mit dem eigenen
Sprachgebrauch im Unterricht umgehen und bewusst und prazise auf ihre
Sprachverwendung achten. Darlber hinaus muss aber gleichzeitig auf den
Sprachgebrauch von Schiiler*innen aufmerksam geachtet werden und gegebenenfalls
Hilfestellungen angeboten werden. Sprache muss dabei nicht den Mittelpunkt
markieren. Wichtig ist aber, dass Sprache als Medium des Wissenserwerbs
wahrgenommen wird. Um Verstehens- und Lernprozesse zu fordern, missen also
darauf abgestimmte didaktische Verfahren gewahlt und passende Aufgabenstellungen
vorbereitet werden, um eine sinnvolle Spracharbeit zu unterstiitzen. Fachliche Inhalte
im Fachunterricht sind meist mit einer strukturell komplexen Sprache verbunden, die
Schiler*innen in einzelnen Schritten nahergebracht werden soll. Hilfreich ist es dabei
zu Beginn das Vorwissen der Lerner*innen zu aktivieren und neue Begriffe und
Inhalte auf Basis des vorhandenen Wissens zu erarbeiten.

Hierfur eignet sich das didaktische Modell des Dialogischen Lernens (vgl.
Dorner/Helten-Pacher/Langer/Schmélzer-Eibinger 2013: 21 — 23)
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Bei dem Modell des Dialogischen Lernens handelt es sich um ein Konzept des
Germanisten Urs Ruf und des Mathematikers Peter Gallin. Ziel dahinter war es, das
Verstandnis und die Kompetenz der Lerner*innen im Deutsch- und
Mathematikunterricht zu fordern, indem eine individuelle und autonome
Wissensaneignung angestrebt wird. Dieser didaktische Ansatz wendet sich von dem
traditionellen Rollenbild und einem lehrerzentrierten Unterricht ab. ,,Dialogisch*
meint hier Ruckmeldungen und eine systematische Unterstlitzung, sowie den
Austausch zwischen Lehrkraften und Lerner*innen, aber auch unter den
Schiler*innen selbst. Um das Interesse der Lerner*innen zu wecken, soll eine
Fragestellung im Mittelpunkt stehen, welche sich aus einem Leitgedanken, einem
Bild oder eine Geschichte entwickelt und mit einem Auftrag verknipft ist, der an die
Lebenswelt der zu Unterrichtenden ankniipft. Das Verfahren soll dazu anregen eigene
Losungswege zu finden und zu erkunden und verlduft in den drei Phasen ,,Singulérer
Standortbestimmung® der einzelnen Schiiler*innen, dem ,Divergierenden
Austausch® und dem ,Regularisierenden Problemldsen”. In der ersten Phase
(singuldre Standortbestimmung) fuhren die Lerner*innen ein personliches
,Reisetagebuch®, indem Gedanken und Ideen zu einer Fragestellung verschriftlicht
festgehalten werden. Diese Notizen werden in knapper Ausfiihrung von der Lehrkraft
kommentiert. Gegebenenfalls wird der Prozess wiederholt bis die Riickmeldung auf
die Mitschuler*innen ausgeweitet wird (divergierender Austausch). Dabei soll es zu
einem kooperativen Uberarbeiten innerhalb der Arbeitsgruppe kommen. Sprache soll
auf diese Weise als Medium des Lernens erfahrbar gemacht werden. Fehler sind in
diesem Prozess erwiinscht, um zu einer Problemlésung zu kommen. Die Produkte der
Schiller*innen werden in weiterer Folge von der Lehrkraft in ein allgemeingultiges
Fachkonzept umgewandelt. In der dritten Arbeitsphase (Regularisierendes
Problemltsen) erarbeiten die Lerner*innen Produkte, die in Zuge der
Leistungsbeurteilung bewertet werden und sich an sprachlichen und fachlichen
Normen orientieren. Auch wenn sich das vorgestellte Konzept als anspruchsvoll
erweist und mit einer intensiven Auseinandersetzung einher geht, fordert es ein
positives Erleben von Schulbildung, welche auf den weiteren Lebensweg
mitgenommen wird. (vgl. Gallin/Ruf 2005; vgl. Keller/Ruf/Winter 2008; zit. n.
Dorner/Helten-Pacher/Langer/Schmdlzer-Eibinger 2013: 54 - 63)

Leitlinie: ~ Sprachaufmerksamen  Fachunterricht  erkennt man  durch

Sprachaufmerksamkeit und Sprachreflexion aus
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Auch das Bewusstmachen und Reflektieren von sprachlichen Phdnomenen, Begriffen
oder Strukturen kann dazu beitragen, Sprachaufmerksamkeit im Fachunterricht
umzusetzen. Dies kann in sprachlich heterogenen Klassen ebenfalls durch
Sprachvergleiche angeregt werden. In Zuge dieser Sprachvergleiche kann auf die
sprachlichen Varietéten, die in der Klasse vorhanden sind, eingegangen aber auch auf
die etymologische Abstammung einzelner Worter und Phrasen. AufRerdem bietet es
sich an die Sprachverwendung von Schulerinnen zu reflektieren, um dartiber zu
diskutieren, ob verwendete Ausdricke, Gesprachsbeitrage oder Texte den
Handlungszielen entsprechen. Vor allem die schriftliche Sprachproduktion erfordert
ein hoheres Mall an Konkretheit und Genauigkeit. Um eine intensive
Auseinandersetzung mit Texten zu fordern, konnen kooperative Schreibaufgaben wie
das 3-Phasen-Modell der Literalen Didaktik angewendet werden. (vgl.
Dorner/Helten-Pacher/Langer/Schmélzer-Eibinger 2013: 23 — 28)

Die Literale Didaktik ist vor allem auf Schiler*innen mit Deutsch als Zweitsprache
ausgerichtet, die zwar bereits Uber gute mundliche Sprachkompetenzen verfigen,
aber Schwierigkeiten bei der Bearbeitung von Texten haben. Primdr strebt sie also
eine Forderung der Textkompetenz an. Darlber hinaus eignet sie sich jedoch auch zur
Forderung der Textkompetenz bei Kindern mit Deutscher Erstsprache. Beim 3-
Phasen-Modell handelt es sich um eine Hauptkomponente der Literalen Didaktik, die
dazu beitragen soll, Textkompetenz einerseits aufzubauen aber auch differenziert zu
fordern. (vgl. Schmolzer-Eibinger 2008: 153) Dabei handelt es sich um ein
didaktisches Modell, welches es ermoglicht, die Textkompetenz von Schiler*innen
flexibel aber trotzdem gezielt zu fordern. In Zuge der Arbeitsauftrdge wird dazu
motiviert, sich schriftsprachlichen Anforderungen in einem rezeptiven und
produktiven Umgang zu stellen, um Texte verstehen, verarbeiten und verfassen zu
koénnen. Die drei Phasen des Modells sind eng miteinander verbunden und
aufeinander bezogen und sollen authentische Sprachlernsituationen schaffen, in Zuge
deren das Lesen und Schreiben von Texten und das Diskutieren tiber Texte in einem
kooperativen Setting angeregt werden sollen. Die erste Phase (Wissensaktivierung)
soll vor allem im Zuge des assoziativen Schreibens und Sprechens initiiert werden
und dient dazu, Schiler*innen dazu anzuregen, sich Gedanken zu einem
Themengebiet zu machen, um die hervorgerufenen Assoziationen fiir die Arbeit an
Texten produktiv zu nutzen. Die zweite Phase des didaktischen Instrumentariums

umfasst die Arbeit an Texten und damit den Kernbereich des 3-Phasen-Modells. Die
38



Schiller*innen lesen, interpretieren, schreiben, diskutieren, reflektieren,
rekonstruieren und Uberarbeiten die behandelten Texte dabei aus unterschiedlichen
Blickwinkeln und Perspektiven. Die zweite Phase gliedert sich demnach in drei
Stufen zur Textarbeit, denen entsprechen die Arbeitsauftrage im Unterricht angepasst
werden mussen:

Textkonstruktionsaufgaben

Erganzung von Textfragmenten

Textfokussierung

Vervollstandigung liickenhafter Texte oder Wiedergabe von gelesenen bzw. gehoérten
Texten

Textexpansion

Sprach- und sachadéquater Ausbau von Texten

In Zuge der dritten Phase werden Texte aus ihrem Bezugsrahmen gel6st, um sie in
weiterer Folge in neue Kontexte einzuweben, wodurch es in weiterer Folge zur
Texttransformation kommt. Fur eine gelingende Texttransformation missen die
Schiller*innen ihre Lernprozesse autonom steuern und gestalten, um die behandelten
Texte rekonstruieren und neu aufbauen zu kénnen. (vgl. Schmolzer-Eibinger 2008:
192 — 193)

Bei der Durchfuhrung des Modells ist es in erster Linie wichtig, die einzelnen Schritte
und VVorgehensweisen nicht isoliert herauszugreifen und beliebig aneinanderzureihen,
da sich das Resultat aus der spezifischen Abfolge und Kombination ergibt. Trotzdem
bleibt genug Spielraum gegeben, um Aufgaben auf vielfaltige Weise anzupassen und
den individuellen  Voraussetzungen anzupassen. (vgl.  Dorner/Helten-
Pacher/Langer/Schmélzer-Eibinger 2013: 51)

Leitlinie: Authentisches Sprachhandeln ist ein Bestandteil des sprachaufmerksamen
Fachunterrichts

Schiler*innen sollen beim sprachaufmerksamen Fachunterricht dazu motiviert
werden, aktiv sprachlich zu agieren und sich zutrauen, langere sprachliche
Kommunikationsituationen zu meistern. Damit dies gewahrleistet ist, ist es wichtig
den Lerner*inne genug Zeit zur Verfligung zu stellen, um sprachliche AuRerungen
mandlich zu formulieren. Um den Lernenden ausreichenden Zeitrahmen zur
Verfugung zu stellen, ist es eine Mdoglichkeit, Schreibprozesse in das

Unterrichtsgeschehen zu integrieren. Dadurch koénnen Formulierungen und
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AuRerungen genauer durchdacht werden. Methodisch eignet sich hierfir vor allem
das kooperative Schreiben, welches das sprachaktive Handeln der Schiler*innen
anregt. Beim Verfassen des Textes mussen sich die Mitwirkenden gemeinsam der
Erarbeitung widmen und sich untereinander austauschen. Formulierungen mussen
interaktiv besprochen werden. Der metakognitive und metasprachliche Austausch
unterstitzt das fachliche und sprachliche Lernen. Im Verlauf des aktiven
Sprachhandelns erkennen Schiiler*innen einerseits, was an Wissen bereits vorhanden
ist aber gleichzeitig auch was noch gelernt werden muss. Wissensliicken werden
dadurch sichtbar gemacht und durch neues Wissen verkleinert. Um authentisches
Sprachhandeln zu evozieren, muss die Sprache im Unterrichtsgeschehen an die
jeweilige Situation, das Thema und die Aufgabe angepasst werden. Dabei ist vor
allem darauf zu achten, dass die Aufgaben auf die Kompetenzen der der
Schiller*innen abgestimmt sind und diese im Gegenzug dazu bereit sind, sich fur
Bearbeitung einer Aufgabe zu engagieren. Als Lehrkraft erreicht man das vor allem,
wenn Problemstellungen eroffnet werde, deren Antworten erst generiert werden
muissen. Auch durch eine kooperative verbale Auseinandersetzung mit
Themengebieten kann Wissenserwerb durch authentische Sprachhandlungen in Zuge
des Austauschs untereinander angeregt werden. Inspiration konnen auch hier die
Ansdtze  des  Dialogischen  Lernens  bieten.  ((vgl.  Dorner/Helten-
Pacher/Langer/Schmdlzer-Eibinger 2013: 28 — 32)

Leitlinie: Sprachliche Anforderungen werden explizit und transparent gemacht

Im Fachunterricht, Schulbichern und Lehrplanen sind sprachliche Anforderungen,
die an Schuler*innen gestellt werden, oft nicht deutlich genug. In vielen Fallen wird
nicht klar artikuliert, welche sprachlichen Kriterien von den zu Unterrichtenden zu
erfullen sind. Aufgabenstellungen missen klar definieren, welche sprachlichen
Handlung bei der Bearbeitung einer Aufgabe verlangt sind, um in weiterer Folge auch
Sprachlernpotentiale zu er6ffnen und zu nutzen. Dabei ist es jedoch nicht ausreichend
sprachliche Handlungen zu benennen, weshalb Schiler*innen im Fachunterricht
vermittelt werden muss, wie sprachliches Handeln funktioniert und wie Werkzeuge
des sprachlichen Handelns gebraucht und angewendet werden. Daher ist es
erforderlich, dass Lehrer*innen abseits der fachlichen Lernziele, auch sprachliche
Lernziele konkret formulieren. (vgl. Dorner/Helten-Pacher/Langer/Schmolzer-
Eibinger 2013: 32 — 35)
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Sprachliche Handlungen wie beschreiben, erklaren, begriinden oder argumentieren
werden auf Grund ihrer schriftsprachlichen Pragung auch als literale Handlungen
bezeichnet. Sie sind in allen Schulfachern unumgénglich und die notwendigen
Kompetenzen zu deren Anwendung werden in vielen Fallen selbstverstdndlich
vorausgesetzt, weshalb sie im Unterrichtsalltag nur selten explizit thematisiert und
besprochen werden. Da die notwendigen Fahigkeiten, jene sprachlichen Handlungen
umzusetzen, nicht bei allen Lerner*innen vorhanden ist, miissen Sprach- aber auch
Fachunterricht diese systematisch erarbeiten und vermitteln. Auf Basis dieser
Erkenntnis entwickelten Schmdlzer-Eibinger und Dorner (2012 a, b; zit. n. Dorner,
Helten-Pacher, Langer und Schmolzer-Eibinger 2013: 51 — 56) ein didaktisches
Modell, welches zur Forderung literaler Handlungskompetenz beitragen soll und sich
an den didaktischen Prinzipien Sprachreflexion, Scaffolding, Kooperation und
Schreiben orientiert. Bei der Durchfiihrung des vorgeschlagenen Modells wird in drei
groReren Arbeitsschritten vorgegangen. Im ersten Schritt fordert die unterrichtende
Lehrperson auf, einen bestimmten Begriff in Kleingruppen zu diskutieren. Die
Schiler*innen entwickeln daraufhin spontane Hypothesen und Formulierungen und
halten diese Stichwortartig fest. Die Ergebnisse werden im Anschluss im Plenum
diskutiert. Anhand der Présentation im Klassenverband werden die Lerner*innen
indirekt zu préziseren, ausdricklicheren und komplexeren Sprachhandlungen
aufgefordert. Im Anschluss wird auf der Basis der stichwortartigen Notizen ein kurzer
Merktext verfasst, erwéhnt wird jedoch noch nicht, welche literale Handlungen
hinsichtlich des schriftlichen Arbeitsauftrages angeregt werden. Die fertigen
schriftlichen Produkte werden im Anschluss fur alle sichtbar in der Klasse
aufgehangt. Im zweiten Schritt leitet die Lehrperson eine Diskussion uber die
vollbrachten literarischen Prozeduren an, um fir die Schiler*innen sichtbar zu
machen, welche literalen Teilhandlungen von ihnen vollbracht wurden. Dabei werden
Routineausdriicke farblich markiert und im Verlauf der Diskussion die jeweiligen
literalen Teilhandlungen daneben notiert. Ziel ist die Erstellung einer Liste mit
unterschiedlichen Teilhandlungen und den dazugehdrigen Routineausdriicken als
Formulierungshilfen. Den Schiler*innen soll dadurch bewusst gemacht werden, dass
literale Handlungen aus unterschiedlichen Teilhandlungen bestehen, die auRerdem
aus unterschiedlichen Mitteln und Strukturen bestehen. Im dritten Schritt fokussiert
sich der Arbeitsauftrag auf eine literale Handlung, in Zuge derer ein schriftliches

Produkt erstellt und in kooperativen Schreibverfahren tberarbeitet wird.
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5. Leitlinie: Fur den sprachaufmerksamen Fachunterricht ist eine systematische
sprachliche Unterstiitzung erforderlich
Um den Lernenden die Inhalte des Fachunterrichts zu vermitteln ist es wichtig
durchgehend sprachliche Unterstltzung zur Verfligung zu stellen. Dies kann durch
unterschiedliche Methoden erfolgen. Eine besonders zielfihrende Moglichkeit ist das
Lehrmodell des Scaffolding, welches in einem anschliefenden Kapitel néher erlautert
werden soll. Im Zuge einer systematischen sprachlichen Unterstiitzung ist es von
Bedeutung, wichtige Inhalte oder Begriff in Form von ankindigenden,
rickverweisenden oder redebegleitenden Kommentaren im Unterrichtsverlauf
explizit anzusprechen und notwendige Zeit fir Riickmeldungen zu beachten, damit
sprachliche Probleme reflektiert werden konnen. Lehrpersonen treten im
Reflexionsverfahren als Moderatoren auf, stellen sprachliche Mittel zur Verfligung
und geben Input, der den Schuler*innen hilft, eigene Probleme zu artikulieren. Die
Schiler*innen werden auf diese Weise dazu angeregt, eigene Lernwege zu
reflektieren, Lernprobleme zu erkennen und dartiber hinaus, diese auch selbststandig
zu lésen. Hierfiir eignen sich unter anderem Lerntagebiicher und Portfolios. Auch das
zuvor erwadhnte Modell des Dialogischen Lernen ldsst sich hier fur Lerner*innen
gewinnbringend durchfiihren. Zu achten ist vor allem darauf, die zu Unterrichtenden
zwar zu fordern, aber nicht zu Uberfordern. Lehrkrafte missen also den
Kompetenzstand ihrer Schitzlinge richtig einschéatzen, um Arbeitsmaterialien
angemessen zu wéhlen und vorzubereiten. Hinsichtlich dessen ist von Lehrer*innen
ein hohes Mal an Flexibilitat gefordert, um auf angepasste und geeignete didaktische
Instrumentarien zurtickzugreifen. (vgl. Dorner/Helten-Pacher/Langer/Schmdlzer-
Eibinger 2013: 35 — 38)

6. Leitlinie: Schriftsprachlichkeit und sprachliche Komplexitdt sind fiir den
sprachaufmerksamen Fachunterricht essenziell
Da Sprache die Basis des fachlichen Lernens darstellt, muss sie im Fachunterricht
richtig und exakt zur Anwendung kommen. Auch sprachliche Strukturen und Begriffe
sollen gezielt und achtsam verwendet und eingesetzt werden. Léngere
zusammenhdangende Aussagen und Texte sollen sowohl verbal als auch schriftlich
zum Ausdruck kommen. Lehrer*innen haben daher, ihre Sprachverwendung
dahingehend anzupassen, dass sie etwas Uber dem angenommenen Sprachstand von
Lerner*innen liegt. Um dies in der Praxis zu realisieren, sind die schriftsprachlichen

Féahigkeiten anhand von Texten bzw. dem mindlichen Sprachgebrauch der Lernenden
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zu erheben. Anhand einer systematischen Arbeit mit Texten kdnnen die schriftlichen
Fahigkeiten der Schuler*innen gefordert werden. Dadurch erwerben die Lernenden
Fahigkeiten, die sie im Umgang mit schwierigen Texten unterstiitzen und sinnvoll fir
den Lernprozess nutzen kdnnen. Die Arbeit mit den Texten soll dabei rezeptiv und
produktiv gestaltet werden und muss daher mit schriftlichen und sprachlichen
Aktivitaten verknupft werden. Hierfiir eignet sich unter anderem das in Leitlinie 2
behandelte 3-Phasen Modell zur FoOrderung von Textkompetenz, beim dem
Schuler*innen sowohl zu einer mindlichen als auch zu einer schriftlichen Produktion
angeregt werden. In Bezug auf fachsprachliche Begriffe im Fachunterricht bietet es
sich an, Vergleiche, Kontrastierungen, Definitionen oder Visualisierung anzustellen,
damit ein Verwendungskontext zur Alltagssprach hergestellt wird. (vgl.
Dorner/Helten-Pacher/Langer/Schmélzer-Eibinger 2013: 38 — 42)

Leitlinie: Schreib- und Textarbeit spielen fir einen sprachaufmerksamen
Fachunterricht eine wichtige Rolle

Obwohl im Fachunterricht durchgehend mit fachbezogenen Texten gearbeitet wird,
kommt es nur selten zu einer intensiven Auseinandersetzung mit den gelesenen
Inhalten. Schiiler*innen mit einer anderen Erstsprache verfuigen oft nicht tiber einen
ausreichenden Erfahrungsschatz und notwendige Kompetenzen, die behandelten
Texte zu verstehen und diese dann in weiterer Folge fiir das eigene Lernen zu nutzen.
Gerade deswegen sollen anspruchsvolle Texte im Fachunterricht nicht vermieden,
sondern verstarkt in mindlichen und schriftlichen Verfahren bearbeitet werden. Im
Fachunterricht wird der Fokus dabei oft viel zu wenige auf produktive schriftliche
Erarbeitungsmodelle gelegt. Zielfihrend sind schriftliche Prozeduren im
Fachunterricht vor allem dann, wenn diese in ihrer zum Wissen gewinnenden
Funktion genutzt werden, um des weiteren ein tieferes Verstandnis von fachlichen
Frage- und Problemstellungen zu erreichen. Fir den sprachaufmerksamen
Fachunterricht ergibt sich daher die Aufgabe, zur Produktion von l&ngeren,
strukturieren und zusammenhangenden Texten anzuregen. Auch hier bietet das 3-
Phasen-Modell zur Forderung der Textkompetenz mit seinen zahlreichen
Anregungen zielfuhrende Ldsungsvorschldge. Auch prozessorientiertes Schreiben,
bei dem der schriftliche Prozess in einzelne Phasen (Planen — Formulieren —
Uberarbeiten) wird, findet im Fachunterricht oft zu wenig Aufmerksamkeit, obwohl
gerade durch diese Verfahren komplexe Anforderungen des Schreibens fiir Lernende

sichtbar und somit auch zu einer leichteren Ausfuhrbarkeit beitrdgt. Kooperative
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schriftliche Verfahren regen dazu an, Texte mehrfach zu lesen, zu kommentieren und
zu Uberarbeiten. Formulierungen missen dabei begriindet und innerhalb einer Gruppe
durchgesetzt werden. Auf diese Weise lassen sich sowohl epistemische als auch
prozessorientierte Schreibprozesse fordern. Sprache wird auf diese Weise einerseits
mandlich, andererseits aber auch schriftlich reflektiert und prazise verwendet. In
weiterer Folge werden Inhalte im Erarbeitungsprozess immer besser verstanden.
Auch die Arbeit mit nicht-linearen Texten (z.B. Skizzen & Diagramme) muss
Schiler*innen im Fachunterricht nahergebracht werden, damit Informationen aus
grafischen Darstellungen entnommen und mit Textinformationen verkniipft werden
konnen. (vgl. Dorner/Helten-Pacher/Langer/Schmdélzer-Eibinger 2013: 42 — 44)

Anhand der von Dorner, Helten-Pacher, Langer und Schmélzer-Eibinger (2013: 20 -
63) genannten Punkte, soll eine Basis geschaffen werden, um sprachaufmerksamen
Fachunterricht umsetzen zu konnen. Uberlappungen zwischen den oben angefiihrten
Punkten sollen dazu beitragen, sprachliche Dimensionen des Fachlernens aus
unterschiedlichen  Perspektiven  zu  vermitteln.  (vgl.  Dorner/Helten-
Pacher/Langer/Schmolzer-Eibinger 2013:20-44)

8.2 Sprachsensibler Fachunterricht nach Josef Leisen (2017)

Mit dem Handbuch Sprachforderung im Fach mochte der deutsche Didaktiker Josef
Leisen (2017) neue (Lehr-)Konzepte, sowie neue Wege der Sprachférderung im
Fachunterricht aufzeigen und Lehrkrafte dabei unterstiitzen, sprachschwache
Lerner*innen beim erfolgreichen Erwerb und Aufbau von sprachlichen Kompetenzen zu
fordern. In seinem Werk sammelt der Autor Methoden und Modelle aus der Praxis, um

sprachdidaktische Hilfen zur Sprachférderung aufzuzeigen. (vgl. Leisen 2017: 2 — 4)

In seinen Grundregeln und Leitlinien fur den sprachsensiblen Fachunterricht fuhrt Leisen
(2017: 6 — 9) an, dass sprachsensibler Fachunterricht immer in Verbindung mit
sachbezogenem Lernen steht. Dadurch findet Sprachlernen im Zuge des sprachsensiblen
Fachunterrichts immer in Verbindung mit den jeweiligen Fachinhalten statt. Aus den
dargebotenen Sprachsituationen soll mdglichst das Beste herausgeholt werden.
Aulerdem strebt der sprachsensible Fachunterricht die Kompetenzforderung
sprachschwacher Lerner*innen mit und ohne Migrationshintergrund im Zuge des

Sprechens, Lesens und Schreibens an. Darlber hinaus wird Kompetenz in Bezug auf den
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sprachsensiblen Fachunterricht als handelnder Umgang mit Wissen verstanden. Dadurch
entsteht eine Verknipfung zum berufsbildenden Unterricht, der ebenfalls
handlungsorientiert ausgerichtet ist. Zur individuellen Forderung der Lerner*innen gilt
es, sie in bewaltigbare Situationen zu versetzen, die fachlich dennoch authentisch bleiben
und an den jeweiligen Sprachstand angepasst sind. Sprachanforderungen sollen
Schiler*innen zwar fordern, aber nicht 0berfordern und nur knapp Uber dem
individuellen Sprachvermdgen liegen. In weiterer Folge sollen Sprachhilfen zwar geboten
werden, aber dennoch auf das Notwendigste beschrankt werden. Sprachsensibler
Fachunterricht trdgt dazu bei, bildungssprachliche Kompetenzen zu erwerben und.
Gerade fir heterogene Klassen bietet der sprachsensible Fachunterricht zwei Methoden
zur individuellen Forderung, um auf die unterschiedlichen Kompetenzniveaus von

Schiler*innen eingehen zu kénnen:

- Methode der gestuften Hilfe
Die Schuler*innen erhalten dieselbe Aufgabe auf demselben Anforderungsniveau. Je
nach fachlichen und sprachlichen Fahigkeiten gibt es die Mdglichkeit, gestufte

Unterstutzung unterschiedlicher Intensitat bzw. Starke in Anspruch zu nehmen.

- Methode der gestuften Anforderungen
Die Schiler*innen bekommen unterschiedliche Aufgaben, die unterschiedlichen

fachlichen und/oder sprachlichen Anforderungen entsprechen.

Sprachsensibler Fachunterricht kann nicht ohne dem Terminus Sprachférderung
betrachtet werden. Um diese im Unterricht sowohl fir Lehrkrafte als auch fur Lernende
zu einer positiven Erfahrung zu machen, fihrt Leisen funf Leitlinien gelingender
Sprachforderung an.
1. Leitlinie
Um die bestmdgliche Sprachférderung zu erreichen, ist eine gelingende
Kommunikation im Unterricht unverzichtbar. Das bedeutet fir Lehrkréfte, dass
Fehlerkorrekturen innerhalb der Unterrichtskommunikation den Lernenden Mut zu

machen, um die Sprachkompetenz zu erweitern und Sprachbewusstheit zu schaffen.

2. Leitlinie
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Langere und kohdrente Kommunikationssituationen tragen zu einer gelingenden
Sprachforderung bei, daraus resultiert das Bestreben Ein-Wort-Beitrdge zu vermeiden
und zu umfangreichen AuBerungen anzuregen.

3. Leitlinie
Die Lehrkraft reagiert in Kommunikationssituationen in erster Linie auf die
semantischen AuRerungen, um auf die Mittelungsabsicht der Schiiler*innen
einzugehen und zu einer gelingenden Kommunikation beizutragen. Nachrangig folgt
die Aufmerksamkeit auf syntaktische Besonderheiten.

4. Leitlinie
Gelingende Sprachforderung konzentriert sich vorrangig auf fachdidaktische
Gegebenheiten. Fir die Praxis ergibt sich daraus, dass Unterrichtskommunikation auf
fachliche Basiskonzepte ausgerichtet werden soll, um die Vermittlung fachlicher
Inhalte oder Begriffe zu unterstiitzen.

5. Leitlinie
In kognitiv anspruchsvollen und sprachlich uberfordernden
Kommunikationssituationen soll in erster Linie eine inhaltlich gelingende Mitteilung
angestrebt werden, ohne auf Sprachrichtigkeit vorauszusetzen. Methodisch kénnen
hierfiir kdnnen unterschiedliche Darstellungsformen zur Anwendung kommen. Erst
im Anschluss folgt die sprachliche Korrektur durch die unterrichtende Lehrperson.
(vgl. Leisen 2017: 10 — 13)

Um die Inhalte eines Faches erfolgreich zu vermitteln, muss die sprachliche
Kommunikation im Unterrichtsalltag optimiert werden. Fach- und Sprachlernen bedingen
sich als gegenseitig und mussen an die Kommunikationssituation im Unterricht angepasst
werden. Aus didaktischer Sicht mussen Lehrkréafte sich der Frage stellen, welche
Kommunikationssituationen im Lernprozess auftreten und welche Verstehens- und
Sprachprobleme zu erwarten sind bzw. wie sich Verstehens- und Sprachprobleme
bedingen und welche Folgen sich fir den weiteren Unterrichtsverlauf ergeben. AuRerdem
gilt es zu hinterfragen, mit welchen Problemen sich sprachschwache Lerner*innen im
Fachunterricht konfrontiert sehen und welche sprachlichen bzw. sprachlich bedingte
fachliche Probleme sich im Zuge des Unterrichtsverlaufs eroffnen. In weiterer Folge
ergeben sich Uberlegungen auf methodischer Seite, bei denen darauf eingegangen wird,
welche Methoden Schiller*innen fordern und unterstutzen, um fachliche
Unterrichtskommunikation erfolgreich zu bewaltigen. Die genannten Uberlegungen

sollen in weiterer Folge dazu beitragen, sprachliche Misserfolge zu vermeiden und die
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Lernenden in ihrem fachlichen und sprachlichen Kénnen zu bestérken. Zur Umsetzung
des sprachsensiblen Fachunterrichts muss sich der Fachunterricht an sich dem Thema
Sprache zuwenden und in weiterer Folge mit den sprachlichen Mdglichkeiten arbeiten,
die sich ihm bieten. Hinsichtlich dessen soll in den jeweiligen Lernsituationen die
jeweilige passende Sprache zur Anwendung kommen und unterstiitzt das Sprach- und
Fachlernen gleichermaBen mit den angemessenen methodischen Instrumenten. Im
sprachsensiblen Fachunterricht gilt zwar die Aufforderung, sensibel mit sprachlichen
Situationen im Zuge des Fachunterrichts umzugehen, sich aber trotzdem bewusst zu sein,

keine Wunder vollbringen zu kénnen. (vgl. Leisen 2017: 29 — 32)

In seinem Handbuch schlagt Leisen (2017: 33 — 35) unterschiedliche methodische
Verfahren vor, die sich gut zur Anwendung im sprachsensiblen Fachunterricht eignen.
Ein besonderes Augenmerk legt er dabei auf den Wechsel von Darstellungsformen.
Unterschiedliche Darstellungsformen ermdglichen es Inhalte auf unterschiedlichen
Ebenen der Abstraktion darzustellen, dabei kdnnen sie sehr konkret und anschaulich, aber
auch sehr abstrakt dargestellt werden und haben jeweils fachlich begriindete spezifische
Vor- und Nachteile. Durch die Nutzung konnen fachliche Sachverhalte verbalisiert
werden, wodurch Kommunikationssituation herbeigefiihrt werden, die sich Uberaus
positiv auf die Sprachférderung auswirken. Die nun erléuterte Methode soll daher in das
Zentrum der didaktischen Aufbereitung des sprachsensiblen Fachunterrichts gestellt
werden. Das Ubersetzen in eine jeweils andere Form der Darstellung bietet den
Lerner*innen didaktisch fruchtbare Chancen, da womdglich nicht verstandene fachliche
Inhalte in einer anderen Aufbereitung zugéanglicher sind. Der Wechsel der
Darstellungsform kann der Schlussel zu fachlichem Verstehen bedeuten und schafft
dartiber hinaus fachliche Kommunikationssituationen. Durch die inhaltliche
Verkntpfung unterschiedlicher Darstellungen konnen Bricken zwischen einem
alltagsweltlichem und sachfachlich-wissenschaftlichem Weltverstehen gebildet werden
und fordert damit die Verknupfung zwischen dem lebensweltlichen Alltag und dem

fachlichen- und fachsprachlichen Wissen.

Verschiedene  Darstellungsformen  befinden  sich  auf  unterschiedlichen
Darstellungsebenen, welche eine variierendes Abstraktionsniveau aufweisen. Dies
verdeutlicht Josef Leisen (2017: 35 — 37) in einer schematischen Darstellung:

- Gegenstandliche Darstellung sind konkret und greifbar. Sie verwenden oft eine

nonverbale Sprache. In Zuge von Gegenstanden, Experimenten und Handlungen wird
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Sprache veranschaulicht und fremdsprachiges Lernen und verstehen vereinfacht bzw.
ermaoglicht.

- Bildliche Darstellungen werden oft in Bildsprache veranschaulicht und stellen
Prozesse dar. Hierftr werden in der Regel spezifische Ausprédgungen nonverbaler
Sprache wie Fotos, Bilder, Filmleisten, Zeichnung und Piktogramme verwendet.

- Sprachliche Darstellungen bedienen sich schriftlicher Aufbereitungen. Dazu zédhlen
Texte, grafisch orientierte Darstellungen wie Mind-Maps und Gliederungen, wenn sie
einen hohen sprachlichen Anteil aufweisen, ebenso wie gesprochene Worte.
AuRerungen kénnen alltagssprachlich, aber auch fachsprachlich kommuniziert
werden.

- Unter symbolische Darstellungen fallen unter anderem Strukturdiagramme,
Flussdiagramme, Grafen und  Tabellen. Hierfir wird ein  hdheres
Abstraktionsvermogen bendtigt. Sollte die Verwendung symbolischer Darstellungen
in Erwdgung gezogen werden, ist darauf zu achten, dass die Schiler*innen bereits
uber ein breites Spektrum an methodischer Kompetenz verfiigen. Dies kann ein
hilfreiches Mittel sein, um Sprachprobleme aufzufangen, zu entschérfen oder zu
umgehen.

- Mathematische Darstellungen stellen die abstrakteste Form der Symbolisierung dar
und findet unter Verwendung von Formeln statt. Sie muss verbalisiert werden und
erweist sich einerseits oft als grof3e Hirde fiir Lerner*innen, stellt aber auch ein gutes

Ausdrucks- und Darstellungsmittel dar.

Anhand des Wechsels der Darstellungsform konnen durchgefiihrte Ubungen inhaltlich
vertieft und Lernenden eine Anregung zum Methodenlernen geboten werden, da die
entwickelten Produkte z.B. fiir Referate genutzt werden kénnen. Zusétzlich fordert dieses
methodische Vorgehen die Fachkompetenz, da fachliche Inhalte und Begriffe in neue
Zusammenhange gebracht werden. Der Wechsel der Darstellungsformen wirkt sich
aullerdem positiv auf die Sprachkompetenz aus, in dem meist auch die sprachliche Ebene
gewechselt wird, wenn z.B. verschriftlichte Inhalte in symbolhafter Sprache realisiert
werden. Dadurch werden in weiterer Folge auch kognitive Téatigkeiten angeregt, da die
unterschiedlichen Darstellungen Assoziationen hervorrufen. Das didaktische Verfahren
spricht unterschiedlicher Wahrnehmungskanéle bei Lerner*innen an, wodurch
gleichzeitig unterschiedliche Lerntypen angesprochen werden. Der Wechsel der
Darstellungsform ist in allen Féachern umsetzbar und ermdglicht unterschiedliche

Vorgehensweisen, so kénnen Skizzen und Zeichnung zu einem Experiment gezeigt oder
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Diagramme und Tabellen in schriftliche Texte umgewandelt werden. (vgl. Leisen 2017:
37)

8.3 Scaffolding

Wie bereits in der flnften Leitlinie zur Umsetzung eines sprachsensiblen Fachunterrichts
erwéhnt wird, stellt eine systematische sprachliche Unterstiitzung eine zentrale
Gelingensbedingung dar. (vgl. (vgl. Dorner/Helten-Pacher/Langer/Schmélzer-Eibinger
2013: 35 — 38) Das Scaffolding-Konzept bietet in Bezug darauf eine umfassende
didaktische Moglichkeit, um das Sprach- und Fachlernen miteinander zu verkniipfen. Den
Grundstein des Konzepts legten Wood, Brunner und Ross (1976; zit. n. Quehl/Trapp
2013: 26), welcher in weiterer Folge von Gibbons Pauline fir den Unterricht von
Schiler*innen mit Englisch als Zweitsprache aufgegriffen wurde. Auf Basis ihrer
Unterrichtsforschung entwickelte sich im weiteren Verlauf eine vielversprechende
Methode flr die Zweitsprachendidaktik. (vgl. Gibbons 2002, 2006a u.b, 2010; zit. n.
Quehl/Trapp 2013: 26) Im Zuge des Verfahrens soll die Sprache des Unterrichts nicht
didaktisch kinstlich vereinfacht werden, sondern an komplexe sprachliche Strukturen
heranfuhren, die fir den Erfolg des sprachlichen Lernens unerlasslich sind. Mindliche
AuRerungen von Schiiler*innen werden bewusst thematisiert. Dadurch werden sie
bearbeitbar, wodurch sich die Aufmerksamkeit bei der Durchfuhrung neben den
fachlichen Inhalten auch auf sprachlichen Handlungen in Zuge des Unterrichtsgesprachs
richtet. Das Prinzip Learning by Doing wird innerhalb von Scaffolding-Konzepten
einerseits in Hinblick auf die Handlungen der Lerner*innen hinsichtlich fachlicher
Kontexte berticksichtigt und bietet andererseits Unterstiitzung auf dem Weg von einem
alltaglichen Sprachgebrauch in zu fach- und bildungssprachlichen Kompetenzen in Zuge
der Unterrichtsgespréache. Unterrichtssituationen sollen dariiber hinaus Gelegenheiten zur
interaktiven Kommunikation bieten. Diese sind fir Zweitsprachenlerner*innen insofern
wichtig, da sie Bedeutungen zuganglicher machen. Anhand der genannten Aspekte wird
also ebenfalls deutlich, dass das Scaffolding-Konzept nicht nur vielversprechende
Methoden fur die Zweitsprachendidaktik ertffnet, sondern auch andere Konzepte der
Forschung zum Zweitspracherwerb bei der Konzeption des Scaffolding-Verfahrens
berticksichtigt wurden. (vgl. Quehl/Trapp 2013: 42 — 43)

Aus der Perspektive des Scaffolding-Ansatzes wird Lernen als ein Prozess verstanden,
dessen Ausgangspunkt einerseits der aktuelle Lernstand der Schiler*innen bildet aber

andererseits gleichzeitig auf zukinftige Lernprozesse ausgerichtet sein muss. Das

49



entwickelte Konzept bietet Anregungen, um auf das Spannungsverhéltnis zwischen den
heterogenen Klassen und der institutionellen (Unterrichts-)Organisation zu reagieren und
unterschiedliche Ausgangslagen von Schuler*innen zu berilicksichtigen. Lernen wird
dabei in einem pdadagogischen Miteinander realisiert, welches vorbereitend auf einer
Makroebene zu planen und innerhalb einer Mikroebene im Verlauf der unterrichtlichen
Interaktion durchgefiihrt werden soll. Dabei soll deutlich werden, dass Schiller*innen, die
noch nicht Gber ein bestimmtes Wissen oder bestimmte Kompetenzen verfiigen, in
Kooperation mit wissenden Anderen zu einer selbststandigen Problemlésung kommen.
Die Lehrkraft stellt hierfir unterstiitzende Hilfeleistungen zur Verfligung, die zur
Bewiltigung einer Aufgabe beitragen. Dabei gilt es zu beachten, die Lerner*innen in ihrer
Selbststandigkeit nicht einzuschranken und die Hilfsmittel sukzessiv zu reduzieren. (vgl.
Quehl/Trapp 2013: 30 — 32) Scaffolding bildet also, wie bereits aus der Benennung
hervorgeht, ein Gerust, welches Schiler*innen beim Erreichen von sprachlichen und
fachlichen Inhalten unterstitzt und von Lehrkréften im Verlauf, der einer Unterrichtsreihe

immer weiter abgebaut wird. (vgl. Dirim/Knappig 2018: 237)

Voraussetzung fir eine erfolgreiche Durchfiihrung des Scaffolding-Konzepts ist, dass
Lehrpersonen dazu in der Lage sind, die sprachlichen und fachlichen Potentiale der
Lerner*innen einzuschéatzen. Fir den Aufbau der Konzeption ergibt sich daraus, dass
sprachliche und fachliche Anforderungen leicht tiber den bereits erreichten Kompetenzen
liegen. Die entstehende Liicke, welche sich zwischen dem bereits erreichten und dem
durch Hilfestellung zu erreichenden bildet, schlielt sich durch die entsprechende

Unterrichtsplanung und -interaktion. Bei der Planung einer Scaffolding-Phase sind vier

Bausteine zu berucksichtigen. Die ersten drei genannten Bausteine vollziehen sich auf

der zuvor genannten Makroebene.

- Die Bedarfsanalyse wird noch vor der konkreten Unterrichtsplanung durchgefiihrt.
Dabei wird hinterfragt, welche sprachlichen Mittel fir die Erarbeitung von
Unterrichtsinhalten aus fachlicher Sicht notwendig sind. Hierfr kann eine bestimmte
Unterrichtsreihe herangezogen werden, um die sprachlichen Anforderungen
herauszuarbeiten.

- Bei der Lernstandserfassung wird der Sprachstand der gesamten Klasse oder
individueller Schuler*innen erhoben. Besonderes Augenmerk wird dabei
daraufgelegt, ob geforderte Strukturen beherrscht werden oder ob Unterstlitzung

benotigt wird.
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- Die Verknipfung von fachlichen und sprachlichen Inhalten erfolgt im Zuge der
Unterrichtsplanung. Bei der Planung des Unterrichts wird auf folgende Prinzipien
geachtet:

a. Vorerfahrung, Vorwissen und Sprachstand der Schuler*innen werden in die
Planung miteinbezogen

b. Die Materialien werden hinsichtlich der Kenntnisse und des Sprachstandes
gewdhlt. Bei Bedarf kommt es zum Einsatz konkreten Anschauungsmaterials.

c. Lernaufgaben werden sequenziert aufbereitet, wodurch die Lerner*innen von
einem alltagssprachlichen Ausdruck zu einem kontextreduzierten und expliziten
Sprachgebrauch hingefiihrt werden.

d. Lern-und Sozialformen wéhrend des Unterrichts werden im Vorhinein festgelegt.
Schiler*innen sollen dazu ermuntert werden, miteinander interagieren und
sprachlich handeln.

e. Neue Inhalte werden in Zuge von unterschiedlichen Darstellungsformen
vermitteln. Diese entsprechen dem Sprachstand der Schiiller*innen oder liegen ein
wenig Uber den bereits erworbenen Kompetenzen.

f. Sollten Texte aus dem Schulbuch zu weit ber dem Kompetenzniveau der
Lerner*innen liegen, kommt es zum Einsatz von vermittelnden Texten

g. Um die Sprachkompetenz zu fordern, geben Lehrkréfte sprachlichen Input, der
uber den sprachlichen Kompetenzen der Schiiler*innen liegt.

h. metasprachliche und metakognitive Phasen werden eingeplant, um den
Lernfortschritt zu fordern. (vgl. Gibbons 2002; zit. n. Kniffka 2010: 2 — 3)

Die direkte Unterrichtsinteraktion vollzieht sich auf der Mikroebene und soll nicht nur
aus einem Frage-Antwort-Schema bestehen. Lehrkréfte sollen vor allen Dingen darauf
achten, zur Verlangsamung der Lehrer*innen/Schiler*innen-Interaktion beizutragen.
Vor allem Schiler*innen mit Deutsch als Zweitsprache brauchen meist langer, um
sprachliche AuRerungen zu verarbeiten. Deswegen ist es hilfreich, wenn Lehrkrafte
langsamer sprechen und mehr Zeit zur Planung sprachlicher AuBerungen zur Verfiigung
stellen. Darliber hinaus sollen die Lerner*innen durch Fragestellungen zu sprachlich
komplexen AuRerungen angeregt werden. Um in weiterer Folge zu sprachlichen
AuBerungen zu motivieren, ist es wichtig, dass Lehrpersonen aktiv zuhoren und die
dargebrachten Inhalte nachvollziehen und dementsprechend reagieren. In der
Unterrichtskommunikation konnen die AuBerungen der Schiler*innen umformuliert

werden, um angemessene Fachwdrter mit dem Kontext zu verbinden. Um eine
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Verkniipfung zwischen den fachlich-thematischen Inhalten und den AuRerungen von
Lerner*innen zu schaffen, ist es sinnvoll, sprachlichen Input auf Lerner*innenseite in
groRere konzeptuelle Zusammenhdnge zu bringen. (vgl. Gibbons 2002; zit. n. Kniffka
2010: 3)

Zu berticksichtigen bei der Planung eines Scaffolding-Konzepts ist, dass die Anwendung
stets auf das Lernen in Gruppensituationen ausgerichtet ist. Daraus soll sich ein Rahmen
bilden, bei welchem sprachliches und fachliches Lernen miteinander verbunden werden.
Dies soll in den kollektiven Raum des Klassenzimmers eingebettet werden. Innerhalb
dieses Raumes sollen Schwierigkeiten mit der Bildungssprache gelost werden.
Hinsichtlich dessen vollstreckt sich der Prozess des Scaffoldings Uber drei Phasen.
Innerhalb dieser Phasen wird Sprache auf unterschiedlichste Weise verwendet und die
Sprechanteile der Lehrkraft und die der Schiler*innen verschieden gewichtet. Um
Scaffolding-Phasen effizient umzusetzen, bietet es sich an mit Planungsrahmen zu
arbeiten, um die sprachlichen Elemente, die fur das fachliche Lernen notwendig sind,
ausreichend zu erfassen. Dadurch macht man sich die sprachlichen Anforderungen eines
Themas an die Schiiler*innen bereits im VVorfeld bewusst. Der Lehrkraft kommt in diesem
Fall die Aufgabe zu, bewusste Entscheidungen hinsichtlich der sprachlichen Ziele zu
treffen. Es geht in keinem Fall darum, alle lexikalischen und syntaktischen Mittel, sowie
Sprachstrukturen und Aspekte der Grammatik in den Unterrichtsverlauf einzubeziehen.
Vielmehr sollen begriindete Entscheidungen getroffen werden, um Schiler*innen ein
erfolgreiches Mitarbeiten im Unterricht zu ermdglichen. Auch in Zuge der
Unterrichtsinteraktion bietet ein Planungsrahmen eine Orientierungshilfe  fur
Lehrpersonen, da sprachliche und fachliche Strukturen nicht von allen Schiler*innen zur
gleichen Zeit angeeignet werden. Ein sorgféltig durchdachter Planungsrahmen
ermdglicht es, flexible sprachliche Entscheidungen im Unterricht zu treffen. (vgl.
Quehl/Trapp 2013: 33 — 35)

Bei der Planung eines Unterrichtsarrangements ist auf einen von Gibbons (2006 a, b; zit.
n. Quehl/Trapp 2013: 44 — 48) vorgeschlagenen Aufbau zu achten, der sich in drei Phasen
vollzieht:
- Phase 1 — Aktivitaten in kleinen Gruppen
Aktivitaten werden in Kleingruppen geplant, die die Schiler*innen zu einem
konkreten Handeln auffordern. Dabei werden alltdgliche und kontextgebundene

Sprachstrukturen verwendet. Auf diese Weise kdnnen die Lerner*innen dhnliche
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Erfahrungen und Beobachtungen machen, wodurch flir das Unterrichtsgespréach ein
realer Kommunikationsanlass geschaffen wird.

Phase 2 — Angeleitetes Berichten

Nachdem in der ersten Phase eine fachliche, anschauliche und alltagssprachliche
Grundlage geschaffen wurde, berichten sich die Schiiler*innen gegenseitig von ihren
gemachten Erfahrungen. Dabei wendet sich die Aufmerksamkeit der sprachlichen
Darstellung zu. Die Bedeutungen missen von den Lerner*innen nun verstarkt explizit
genannt werden, da sie die Gegenstande, mit denen sie sich vorher beschaftigten, nicht
mehr direkt vor sich haben. Die Lehrperson sollte hierfiir bereits ein begriindetes
Repertoire zur (fach-)sprachlichen Gestaltung im Sinne des Planungsrahmens
vorbereitet haben. Im Vorfeld werde die Schiller*innen auf die bestimmte Art und
Weise des Sprechens beim Berichten hingewiesen bzw. an die Verwendung
bestimmter Worte und Sprachstrukturen erinnert. Die Zuhorer*innen werden im
Gegenzug dazu aufgefordert, genau hinzuhdren und gegebenenfalls nachzufragen,
wenn Inhalte nicht verstanden werden. Durch die Unterrichtsinteraktion und das
angeleitete Berichten werden fachsprachliche Kompetenzen gefdrdert. In dieser
Phase ist ein besonderes Mal} an Sensibilitat auf Seiten der Mitschiler*innen und
Lehrer*innen gefragt, da sich der*die Vortragende in der Zone der néchsten
Entwicklung befindet. Da dies ein ,,Risiko* fiir Schiiler*innen darstellt, ist bei der
Durchfiihrung eine vertrauensvolle Atmosphére von groBer Wichtigkeit. Anhand
dieses Verfahrens entwickeln die Lerner*innen einerseits Aufmerksamkeit fiir ihre
eigenen sprachlichen Handlungen, aber auch fur die der Klassenkolleg*innen.

Phase 3 — Unterschiedliche Anlasse zum Gebrauch kontextunabhangiger Sprache

In Zuge der dritten Phase wird das sprachliche Handeln immer weiter in Richtung
Schriftlichkeit verschoben. Hierfir bieten sich zum Beispiel Forschertageblcher,
Versuchsbeschreibungen und Texte fiir ein Lernplakat an. Dies kann aber auch in
einem konzeptionell mindlichen Setting erfolgen. Die Idee des Scaffolding-Konzepts
ist nur dann erfullt, wenn innerhalb dieser Phase die zur Verfugung gestellten
Hilfsmittel reduziert werden. Das aufgebaute Gerist wird also sukzessive wieder

abgebaut.
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Empirisch-didaktischer Teil

In diesem Teil der Arbeit werden in weiterer Folge die Ergebnisse einer
Sprachstandserhebung anhand des Analyseinstruments Der Sturz ins Tulpenbeet
analysiert, um den Sprachstand der Schiler*innen der teilnehmenden Klasse zu erheben.
Zu erwdhnen ist, dass der Schwerpunkt des Verfahrens auf der Erfassung des
individuellen Sprachstands der Schriftsprachentwicklung in der 4./5. Schulstufe liegt.
Trotzdem wurde das Testinstrument in einer sechsten Schulstufe angewendet, da das
Auswertungsverfahren eine genaue und objektive Analyse von Schrifttexten ermdglicht
und differenzierte Kriterien zur Erfassung lexikalischer, grammatischer und textueller
Féahigkeiten enthélt. (vgl. Universitat Hamburg: Tulpenbeet) Des weiteren wird zu einem
Thema des Geschichteunterrichts eine Lehrwerksanalyse durchgefuhrt, um Stolpersteine
in den Fachtexten des Buches herauszuarbeiten. Anhand der Ergebnisse der
Sprachstandserhebung und der durchgefuhrten Lehrwerksanalyse wird auf Basis der
behandelten Ansatze zur Sprachférderung ein Konzept im Sinne der zuvor genannten

Leitvorstellungen préasentiert.

9 Der Sturz ins Tulpenbeet

Um gezielte und dem Sprachstand der Lerner*innen angepasste Fordermethoden zu
entwickeln bzw. zu wahlen und umzusetzen, ist es notwendig sich mit dem Thema
Sprachdiagnostik zu beschaftigen. (vgl. Leisen 2017: 9) Bei der in Bezug auf
durchgéngige Sprachbildung unerlasslichen Sprachdiagnostik werden sprachliche
Voraussetzungen systematisch und fortwahrend beobachtet. Dabei sollen Aussagen uber
den sprachlichen Ausgangspunkt, die Forstschritte der Schiler*innen und Verlaufe der
Sprachaneignung ausgedriickt werden. Im Zuge des Modellprogramms F6rMig wurde
von den ForMig-Landerprojekten ein Instrument mit dem Namen Der Sturz ins
Tulpenbeet zur Analyse und Feststellung des Sprachstandes sowie zur
prozessbegleitenden Diagnose  entwickelt. (vgl. Universitdt ~ Hamburg:
Diagnoseinstrumente) Das Verfahren soll dazu dienen, Lehrkréften eine Hilfe zu bieten,
damit diese den Sprachstand der Schiler*innen nach Teilkompetenzen sowohl in Erst-
als auch in Zweitsprachen differenziert erheben konnen, aber auch um auf Basis der
Ergebnisse sprachliche Fordermalinahmen durchzufiihren, die auf die individuellen

Lernbedirfnissen abgestimmt sind.
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Bei der Durchfuhrung bekommen die Lerner*innen die Aufgabe, die durch flnf
Bildimpulse dargestellte Geschichte zu verschriftlichen. In weiterer Folge soll ein
zusammenhangender, erzéhlender Text entstehen. Eines der funf Bilder bildet lediglich
ein Fragezeichen ab, wodurch die Kinder dazu aufgefordert sind, die weitere
Ereignisfolge anhand der vorigen und danach kommenden Bilder selbststandig zu
rekonstruieren und sprachlich darzustellen. Im Anschluss werden einige
Auswertungsprozeduren durchgefiihrt, die sich in erster Linie auf textbezogene Kriterien
fokussieren. Nach der Auswertung liefert das sprachdiagnostische Verfahren Aufschluss

uber folgende sprachliche Dimensionen:

Textbewaltigung
Um aussagekraftige Auswertungen zu erreichen, wird Uberprift, inwieweit es den
Schiler*innen gelingt, eine Bildsequenz umfassend schriftlich darzustellen und
welche spezifischen literarischen Gestaltungsformen genutzt wurden. Dadurch soll
ein Einblick in die Textkompetenz der Schiler*innen ermdglicht werden.
- Wortschatz
Vor allem in schriftlichen Texten haben Inhaltsworter eine besondere Bedeutung.
Daher wird untersucht, ob neben frequenten Wartern mit allgemeiner Bedeutung
ebenso spezifische Worter zu finden sind, welche besonders in der Textsorte
Erzahlung zur Anwendung kommen sollten.
- Bildungssprachliche Elemente
Bildungssprachliche Elemente werden innerhalb der Auswertung gesondert erfasst.
Sie geben einen zuverldssigen Einblick in den momentan sprachlichen
Entwicklungsstand.
- Satzverbindungen
Bei der Untersuchung von Satzverbindung lasst sich das MalR an Verknilipfung
innerhalb des Textes darstellen und zeigt auf, in welcher Beziehung Teilsatze
zueinanderstehen. (vgl. Gantefort/Roth 2008: 29 — 32)

Am Ende des Auswertungsbogens kommt es zur Erstellung des individuellen
Sprachprofils, indem die Werte und Ergebnisse in einer Tabelle eingetragen werden. In
der zweiten Spalte der genannten Tabelle wird der Durchschnittswert der
Erhebungsgruppe eingetragen, wodurch eine schnelle und unkomplizierte

Gegenberstellung der beiden Werte ermdglicht wird. Das individuelle Sprachprofil
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umfasst einen allgemeinen und einen textsortenspezifischen Teil. Im allgemeinen Teil
werden folgende Faktoren beriicksichtig:

- Anzahl der Worter und Sétze

- mittlere Satzlange

- erreichte Summen in den Kategorien Textbewaltigung, types Verben, types Adjektive,

types Nomen, types Bildungssprache und types Satzverbindungen

Im textsortenspezifischen Profil wird die erreichte Summe der narrativen
Gestalungselemente und die jeweilige Summe an types der expressiven Verben, Nomen

und Adjektive, sowie der types der erzéhlspezifischen Satzverbindungen verzeichnet.

Erzédhltexte, wie sie die Schreibaufgabe Der Sturz ins Tulpenbeet initiiert, gelten als
Grundlegende Schreibkompetenzen, die von Schiler*innen erwartet wird, wenn sie von
der Grund- bzw. VVolksschule in eine weiterfiihrende Schule wechseln. Diese werden auch
in der weiteren Bildungslaufbahn stetig ausgebaut. Anhand der Aufgabe wird deshalb ein
Uberblick gegeben, welche Kompetenzen bereits vorhanden sind und welche es zu
fordern gilt. (vgl. Gantefort/Reich/Roth 2008: 209)

10 Auswertung der Ergebnisse

Im weiteren Verlauf der vorliegenden Arbeit werden die anonymisierten
Schuler*innentexte mit Hilfe der Auswertungshinweise von Gantefort, Reich und Roth
(2008: 213 — 226) analysiert, die im Zuge der Durchfiihrung einer Sprachstandserhebung
anhand des ForMig-Instruments Der Sturz ins Tulpenbeet — Arbeitsauftrag) erhoben
wurden. Die Erhebung fand am 17.06.2022 mit sieben Schuler*innen der sechsten
Schulstufe statt, sechs der Teilnehmer sind ménnlich, eine Teilnehmerin ist weiblich. Die
Erhebungsgruppe erzielte bei dem Verfahren folgende Durchschnittswerte in Bezug auf

das individuelle Sprachprofil:

a) allgemein
Durchschnittswert
Anzahl Worter 60,4
Anzahl Sitze 53
Mittlere Satzlange 114
Summe Textbewaltigung 16
Summe types Verben 9,6
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Summe types Nomen 9,6
Summe types Adjektive 1,1
Summe types Bildungssprache 2,2
Summe types Satzverbindungen 2,6

b) textsortenspezifisch

Durchschnittswert
Summe narrative Gestaltungselement 2,6
Summe types expressive Verben 1,3
Summe types expressive Nomen 3,9
Summe types evaluative Adjektive 0,9
Summe types erzahlspezifische Satzverbindungn 1

Hinsichtlich der geringen Teilnehmer*innenzahl und der Tatsache, dass die Erhebung nur
einmalig stattfand, muss erwahnt werden, dass es sich hierbei selbstverstandlich um keine
représentative Erhebung handelt. Anhand des durchgefiihrten Analyseverfahrens soll
lediglich eine Moglichkeit aufgezeigt werden, wie die Basis einer sprachsensiblen
Unterrichtsplanung geschaffen werden kann. Da die Schiler*innentexte anonymisiert
vorgestellt werden sollen, wird aus Griinden der besseren Lesbarkeit auf die gleichzeitige
Verwendung der gendersensiblen Sprachformen verzichtet. In weiterer Folge werden alle
Ergebnisse  unter dem  Synonym  ,Schiilerin“  vorgestellt. ~ Samtliche

Personenbezeichnungen gelten gleichermal3en fur alle Geschlechter.

a) Schalerin 1

Schilerin 1 nutzt fur die schriftliche Realisierung der Bildgeschichte 78 Worter, die sich
auf sieben Satze verteilen. Die mittlere Satzlange betragt 10,9 Worter. Der Titel der
Geschichte lautet ,,Das Fail Foto* und beginnt mit den Worten ,,An einen schonen Tag
spazierten die Kinder und traffen den Father mit seine Kamera in der Hand.“ Dadurch
erfilllt die Schiilerin zum einen das Kriterium Uberschrift und nutzt zum anderen einen
formelhaften Einstieg. Auch die Aktanten, die Handlungszeit und eine laufende Aktivitat
werden dadurch explizit zum Ausdruck gebracht. Dem ersten Bild wird damit die
Kategorie einfach, vollstandig zugeordnet. Der Kategorie Einfach, unvollstandig werden
die Bilder zwei und drei zugeordnet, da lediglich erwahnt wird, dass der Vater ein
perfektes Fotos machen mdchte und deswegen ein paar Schritte zuriick geht. ,,Plotzlich
fiel er in den Tulpenbeet heiBit es in dem Text der Schiilerin. Dadurch wird zwar erwahnt,

dass der Vater in das Beet fallt, die Griinde daftir kommen aber nicht klar zum Ausdruck.
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Im Text geht zwar eindeutig hervor, dass eines des Kinder die Kamera nahm und ein Foto
machte, fur die Leses bleibt jedoch unklar, dass es sich dabei um das Madchen auf den
Bildern handelte und diese ein Foto ihres Vaters im Tulpenbeet schoss. Deshalb wird der
Beschreibung des vierten Bildes die Kategorie angedeutet zugeordnet. Die Geschichte
endet mit dem unvollstandigen Satz ,,Und lachten ihn aus.*, wodurch die Geschichte nicht
gemall der finften Abbildung beendet wird. In Bezug auf die narrativen
Gestaltungselemente driickt der Satz jedoch ein konkretes Empfinden der Kinder aus.
Wiinsche und Absichten werden in diesem Text insofern realisiert, da in zwei Satzen
konkret zum Ausdruck kommt, dass der Vater ein Foto der Kinder machen mdchte
(,,Setzte euch hin bei der Bank damit ich eine Foto machen kann.“/,,Der Father wollte
ein perfekten Foto machen, also ging er ein stiichen nach hinten um den perfekten

Wink-el zu treffen.«!). Auffallig ist auch, dass die Schiilerin zwar die direkte Rede
verwendet, diese aber nicht durch die Verwendung der Satzzeichen der wortlichen Rede
markiert. Anhand der hier angefiihrten Merkmale erreicht die Schiilerin im Bereich

Textbewaltigung 18 von 43 Punkten.

Im Text werden insgesamt 11 Verben (types) verwendet. ,,Lachen* und ,,spazieren*
werden zu den expressiven Verben gezéhlt und kommen jeweils ein Mal vor. Das ergibt
hinsichtlich der expressiven Verben 2 types und 2 tokens. Die ibrigen neun types gehoren
den neutralen Verben an, wovon das Verb ,, machen” drei Mal und die Verben ,,sich
setzen® und ,,treffen* zwei Mal verwendet werden. Hinsichtlich der expressiven Nomina
ergeben sich vier types und sieben tokens (2x Kamera; 3x Foto; je 1x Winkel und
Tulpenbeet) und sechs types und zehn tokens hinsichtlich der neutralen Nomina (Kinder
und Vater je 3x; Tag, Hand, Bank, Stiick je 1x). Die Schulerin verwendet in ihrem Text
nur ein evaluatives Adjektiv (schdn) und ein neutrales Adjektiv zwei Mal (perfekt). Auch
hinsichtlich der bildungssprachlichen Elemente kénnen lediglich drei types und vier

tokens verzeichnet werden.

Bis auf einen Hauptsatz mit mehreren abhangigen Nebensatzen lassen sich in Bezug auf
syntaktische Strukturen alle in dem Auswertungsbogen genannten Erscheinungsformen

finden. Bei der Verknupfung von Séatzen nutzt die Schilerin lediglich ein Mal eine

L An dieser Stelle ist markiert, welche Ausdrucksformen die Verbalisierung von Wiinschen und Absichten
verdeutlichen.
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erzihlspezifische Satzverbindung (,,Setze euch hin bei der Bank damit? ich eine Foto

machen kann.*) und zwei weitere Satzverbindungen (erweiterter Infinitiv, also).

In elf der vierzehn Kategorien erreichte die Schulerin Ergebnisse, die tber dem
Durchschnitt der Erhebungsgruppe liegen. Trotzdem zeigen sich anhand des Textes vor
allem Defizite hinsichtlich der Verwendung von Adjektiven, der Bildungssprache und der
Verbindung von Satzen. Auch Hinsichtlich der textsortenspezifischen Gestaltung der
Geschichte lasst sich feststellen, dass die Schilerin nur wenige expressive Verben,

Adjektive und erzéhlspezifische Satzverbindungen verwendet.

b) Schilerin 2

Schilerin 2 nutzt fir die Bildgeschichte finf Satze und 47 Wérter. Daraus ergibt sich eine
mittlere Satzlange von 9,4, was mit 2,4 Wortern unter dem Durchschnitt der
Erhebungsgruppe liegt. Der Titel der Geschichte lautet ,,Tulpen Unfall*. Anhand des
Titels und des falsch realisierten Kompositums ,, Tulpen feld* im Text zeigt sich, dass die
Schilerin die Regeln der Zusammen- und Getrenntschreibung wahrscheinlich nicht
beherrscht. Durch den einleitenden Satzteil ,,Eines Tages fragte ein Man zwei Kinder* ist
ein formelhafter Anfang gegeben und die Aktanten wie auch die Handlungszeit werden
erwéhnt. Nur vier der funf Bilder werden beschrieben, da die Geschichte damit endet,
dass die Kinder ein Bild von dem Mann schief3en. Die Bilder eins, zwei und vier werden
nur angedeutet, da in dem Text die Parkbank nicht vorkommt und nicht ausdrticklich
erwéhnt wird, dass das Médchen das Foto von dem Mann im Tulpenbeet schieRt. Als
einfach, unvollstandig wird Bild drei gewertet, da der Sturz des Mannes zwar
ausdrtcklich erwahnt wird, aber nicht, dass der Mann die Kamera fallen gelassen hat. Die
Schiilerin verwendet eine indirekte Rede (,,Eines Tages fragte ein Man zwei Kinder ober
ein Bild von ihnen machen kann.* ) und bringt ein Mal eine Absicht zum Ausdruck (,,Der
Mann ging 2 Schritte zurlick um eine gute position zu finden* 4). In Summe wurden zwolf

von 43 moglichen Punkten im Bereich der Textbewaltigung erzielt.

Insgesamt verwendet die Schilerin sieben verschiedene Verben (types), wovon eines zu

den expressiven Verben (zustimmen) gezahlt wird. In Summe werden acht Verben

2 Markierung der erzahlspezifischen Satzverbindung
3 Markierung des Einleitewortes zur indirekten Rede
4um ... zu-Konstruktion zum Ausdruck einer Absicht
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(tokens) realisiert, davon wird das neutrale Verb ,,machen‘ zwei Mal verwendet. Aus dem
Text ergeben sich gesamt sieben types und elf tokens. Davon zéhlen drei types zu den
expressiven Nomina. Davon werden die expressiven Nomina ,Position® und
,»Lulpenfeld” ein Mal verwendet und das Nomen ,,Bild“ zwei Mal. Daraus ergeben sich
vier tokens. Zu den weiteren Nomina, die verwendet werden, zdhlen Kind (3x), Mann
(2x), Tag und Schritt (je 1x). Im gesamten Text wird nur ein Mal das evaluative Adjektiv
,»gut” verwendet, welches ebenfalls als adjektivisches Attribut gewertet werden kann. Der
Text weist nur ein Kompositum (,,Tulpenfeld) auf und keine Nominalisierungen,
Passivkonstruktionen oder Konjunktivformen. Daraus ergeben sich zwei types und zwei

tokens hinsichtlich der bildungssprachlichen Elemente.

Fur die Verbindung mehrerer Satzteile verwendet die Schilerin nur zwei types
hinsichtlich der Kategorie weitere Satzverbindungen (erweiterter Infinitiv; ob).
Zusammenfassend ergibts sich daraus ebenfalls, dass flnf der sieben Satze einfache
Hauptsatze sind. Die Ubrigen zwei Satze setzen sich aus einem Hauptsatz und einem

(abhangigen) Nebensatz zusammen.

Wirft man einen Blick auf die durchschnittlichen Ergebnisse der Erhebungsruppe, zeigt
sich, dass die Schilerin auBer in einer Kategorie unter den durchschnittlichen Ergebnissen
liegt. Daraus lasst sich schliefen, dass Fordermallnahmen im Sprach- als auch im

Sachunterricht unerl&sslich sind, damit die Schilerin dem Unterrichtsalltag folgen kann.

c) Schulerin 3

Der Text von Schiilerin 3 weist keine Uberschrift auf. Es werden 64 Worter in sieben
Sétzen verwendet, wovon einer der Sdtze unvollstandig ist. Daraus ergibt sich die mittlere
Satzldnge von 9,14. Aus dem Beginn des Textes ,,An einem froligen Sommertag wollte
die Familie Huber ein Foto machen. Besser gesagt nur der Vater und seine Kinder.* gehen
die Aktanten, die Handlungszeit und die Einfuhrung einer laufenden Aktivitét hervor. Das
der Vater die Kinder dazu aufforderte, auf einer Parkbank Platz zu nehmen wird nicht
explizit erwéhnt, genauso wenig der Umstand, dass die Kinder auf einer Parkbank
fotografiert werden, weswegen der Beschreibung des ersten Bildes und des zweiten
Bildes das Merkmal angedeutet zugewiesen wird. Im Gegensatz zu anderen Texten
erwéhnt die Schilerin, dass ein WindstoR schuld an dem Sturz des Vaters ist, weswegen
die Beschreibung des Bildes als einfach, unvollstandig gewertet wird. Ebenfalls geht aus

dem Text nicht hervor, dass das Madchen die Kamera nimmt und ein Foto von dem im
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Blumenbeet liegenden Vater schielt, weswegen hier ebenfalls nur das Merkmal
angedeutet gewertet wird. Mit dem Satz ,,Es ist ein Tolles Foto geworden® wird zwar
ersichtlich, dass ein Foto entstanden ist, jedoch lassen sich daraus keine weiteren
Kontextbezlige schlielen. Daher wird auch in Bezug auf das funfte Bild nur das Kriterium
angedeutet gewertet. In Summe erreicht die Schilerin 17 von 43 Punkten hinsichtlich der

Textbewaltigung.

In dem Text werden gesamt acht verschiedene Verben verwendet. Zwei davon sind zu
den expressiven Verben zu z&hlen (2x schieRen, 1x schnappen). Das expressive Nomen
,LFoto“ wird vier Mal in der Geschichte verwendet, die expressiven Nomina
»Sommertag*®, ,,Windstof3*, ,,Blumenbeet und ,,Kamera“ hingegen jeweils nur ein Mal.
Daraus ergeben sich in Summe funf types und acht tokens hinsichtlich der expressiven
Nomina. Neutrale Nomina kommen im Text nur drei Mal vor. Im Vergleich zu anderen
Texten verwendet die Schilerin mehr evaluative Adjektive (gut; frohlich; toll). Daraus
ergeben sich drei types und drei tokens. Im Text werden die Komposita ,,Sommertag®,
,Windstof3* und ,,Blumenbeet®, sowie die adjektivischen Attribute ,,frohlicher Tag* und
Htolles Foto® verwendet, woraus sich je fiinf types und tokens in Bezug auf die

Verwendung bildungssprachlicher Elemente ergeben.

Wie bereits erwahnt, wird die Geschichte in sieben Satzen wiedergegeben. Dabei wird
die Konjunktion ,aber* als erzihlspezifische Satzverbindung hinsichtlich eines
unerwarteten Ereignisses und ein erweiterter Infinitiv sowie die Konjunktion ,,und* als
Satzverbindungsmittel verwendet. Auffallend ist auch, dass die Schilerin fir die Bilder
eins bis vier immer eine eigene Zeile beginnt. Optisch ergibt sich dadurch der Eindruck,
dass nur vier der funf Bilder beschrieben wurde, was sich aus inhaltlicher Perspektive

jedoch nicht bestatigt.

Zusammenfassend l&sst sich sagen, dass die Ergebnisse der Schilerin in neun von 14
Kategorien Gber dem Durchschnitt der Erhebungsgruppe liegen. Im Vergleich zu anderen
Schilerinnen werden auBerdem mehr Komposita verwendet und adjektivische Attribute
verwendet, wodurch sich womdglich auf eine starkere Ausbildung bildungssprachlicher

Kompetenzen schlief3en l&sst.
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d) Schilerin 4

Die Schulerin verwendet 74 Worter in sechs Satzen. Dadurch ergibt sich die mittlere
Satzlinge von 12,3. Die Uberschrift des Textes lautet ,»Bildgeschichte“, welche in
Hinblick auf den Kontext nicht zum Inhalt der Geschichte passt, weswegen in weiterer
Folge kein Punkt gewertet wird. Mit dem einleitenden Satz ,,Herr Trimmel ging mit seiner
Tochter und seinem Sohn in den Park, der gegeniiber von seiner Wohnung war
spatzieren.“ wird jedoch ein ausfiihrlicher Kontext hergestellt, der auflerdem die
Aktanten, den Handlungsort und eine laufende Aktivitat einfihrt. Was aus dem Text
jedoch nicht hervorgeht, ist, dass der Vater seine Kinder darum bittet, auf einer Bank
Platz zu nehmen. Dies lasst sich nur aus dem Kontext des Textes ableiten. Ebenfalls wird
die Handlung des Vaters, die Kinder auf der Bank zu fotografieren, nicht explizit
ausgedrickt, sondern nur die Verbalisierung des Wunsches bzw. der Absicht dieses zu
tun. Der Realisierung der ersten beiden Bilder wird daher das Merkmal angedeutet
zugeordnet. Als einfach, vollstandig wird die Beschreibung des dritten Bildes gewertet,
da sowohl das Fallen lassen der Kamera als auch der Sturz in das Tulpenbeet thematisiert
wird. Daruber hinaus wird auBerdem der Grund fiir das Missgeschick des Mannes explizit
erwéhnt. In der Beschreibung des letzten Bildes heil3t es hingegen lediglich ,,Seine Kinder
machten schnell ein Bild und Druckten es aus.*, worauf sich weder darauf schlielen lésst,
dass die Tochter ein Bild von ihrem Vater macht, noch, dass das ausgedruckte Foto von
jemandem angesehen wird. Aus diesem Grund wird auch hier nur das Merkmal
angedeutet gewertet. In Summe ergeben sich hinsichtlich der Textbewaltigung 20 von 43

zu erreichenden Punkten.

Die Schulerin verwendet Uberwiegend neutrale Verben (fallen; gehen 2x; machen; sein;
sich setzen; wollen; finden; brechen; drucken) und lediglich drei expressive Verben
(spazieren; stolpern; einrichten). Daraus ergeben sich insgesamt zwolIf types und 13
tokens verschiedener Verben, wovon drei types und drei tokens auf die Verwendung
expressiver Verben entfallen. Zu den expressiven Nomina koénnen die im Text
verwendeten Worter ,,Foto, , Kamera®“, ,, Tulpenbeet” und ,,Bild* gezdhlt werden, die
jeweils ein Mal vorkommen. Zu den neutralen Nomina wird das Vokabular ,,Tochter®,
»Sohn“, | Park”, ,Wohnung®, ,Bank®, ,Kinder*, ,Schritte, ,,Zaun“ und ,,Riicken*
gezahlt. In Summe ergibt das 13 types und 14 tokens in Bezug auf die verwendeten
Nomina. Davon entfallen vier types und vier tokens auf die Kategorie der expressiven

Nomina. Auffallig ist, dass im gesamten Text keine Adjektive zum Ausdruck kommen.
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Auch bildungssprachliche Elemente lassen sich mit dem Kompositum ,, Tulpenbeet* nur

ein Mal finden.

Innerhalb ihrer Geschichte verwendet die Schilerin zwei Satzverbindungen durch
Relativanschliisse und eine erzéhlspezifische Satzverbindung in Verbindung mit der
Konjunktion ,,doch®. Die Halfte der Sétze bestehen aus koordinierten Hauptsétzen, ein
Satz stellt einen einfachen Hauptsatz dar und zwei Hauptsitze werden durch einen

Nebensatz ergénzt. Unvollstandige Satze kommen in dem Text nicht vor.

Obwohl die Schilerin in neun Kategorien Ergebnisse erzielt, die Gber dem Durchschnitt
der Erhebungsgruppe liegen, zeigt sich ein Forderbedarf hinsichtlich der
bildungssprachlichen Elemente und der Ausgestaltung eines Textes durch die

Verwendung von Adjektiven.

e) Schilerin 5

Im Text von Schulerin 5 werden lediglich 41 Worter in vier Sétzen verwendet. Die
mittlere Satzlange ergibt daher 10,25 und liegt mit 1,55 Wortern unter dem Durchschnitt
der Erhebungsgruppe. Ersichtlich ist, dass die Schilerin literarische Elemente in ihrem
Text realisieren mochte, da eine Uberschrift ,,Das Rosenfeld, ein formelhafter Einstieg,
die Einflhrung der Aktanten, der Handlungszeit und des Handlungsortes angegeben sind.
Auch die Beschreibung des ersten Bildes kann als einfach, vollstandig gewertet werden,
da sowohl die Aufforderung des Vaters, sich auf die Bank zu setzen erwéhnt wird, als
auch die Absicht ein Foto machen zu wollen. Nicht erwahnt wird hingegen, dass
tatséchlich ein Foto gemacht wird. Die Bilder 3, 4 und 5 werden als angedeutet gewertet,
da zum Ausdruck kommt, dass der Vater in das Beet sturzte, die Kinder ein Foto machten
und anschauten. In Summe ergeben sich in dem Bereich Textbewaltigung 15 von 43

Punkten.

Expressive Verben kommen in dem Text der Schiler nicht vor. Obwohl die Geschichte
nur vier Sadtze umfasst, verwendet die Schulerin acht neutrale Verben (types: fallen;
gehen; machen 2x; sagen; sich setzen; wollen; missen; schauen). Als expressive Nomina
werden die Worter ,,Foto® und ,,Rosenfeld gewertet. Die Nomina ,, Tag®, ,,Vater®,
,Kinder* (3x), ,,Park® und ,,Bank* werden zu den neutralen Nomina gezédhlt. Im Text
wird das evaluative Adjektiv ,,schon® verwendet, welches in weiterer Folge hinsichtlich

der bildungssprachlichen Elemente auch als adjektivisches Attribut gewertet werden
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kann. Auch das Wort ,,Rosenfeld* wird in Hinblick auf bildungssprachliche Elemente als

Kompositum gewertet.

Die Schulerin verwendet eine erzahlspezifische Satzverbindung (aber) und die
Konjunktion ,,dass* als weiteres Satzverbindungsmittel. Besonders auffallig ist jedoch,
dass drei der vier niedergeschriebenen Satze als unvollstandig gewertet werden missen,
da notwendige Satzbausteine nicht verwendet wurden. Daraus lasst sich ebenfalls
schlielen, dass die Schulerin grundlegende grammatische Kompetenzen noch nicht

erreicht hat.

Die Schiilerin erreicht nur in der Kategorie ,,erzihlspezifische Satzverbindungen® den
Durchschnitt der Erhebungsgruppe, in den Ubrigen Kategorien lassen sich
unterdurchschnittliche Ergebnisse verzeichnen. Anhand dessen l&sst sich eindeutig

erkennen, dass sprachforderliche MalRnahmen unabdingbar sind.

f) Schilerin 6

Die Schulerin erz&hlt die Geschichte in 63 Wartern, die sich tber fiinf Sétze erstrecken.
Daraus ergibt sich eine mittlere Satzlange von 12,6 Prozent. Damit liegt die Schilerin mit
0,8 Wortern uber dem Durchschnitt der Erhebungsgruppe. Obwohl die Schilerin keine
Uberschrift fur ihre Geschichte wahlt, formuliert sie einen formelhaften Einstieg mit den
Worten ,,Eines Tages...“. Weiter im Satz heiflt es dann ,,... ging ein Vater mit seinen
Kindern in den Park.“, wodurch die Aktanten, die Handlungszeit und der Handlungsort
explizit genannt werden. Da der Vater seine Kinder dazu auffordert, sich auf die Bank
zu setzen, um ein Foto zu machen, wird die Beschreibung des ersten Bildes als einfach,
volistandig gewertet. Drei Punkte werden fir die Beschreibung des dritten Bildes
vergeben, da erwéhnt wird, dass der Vater zurlick ging, in das Blumenbeet fiel und die
Kinder die Kamera nahmen. Dem zweiten Bild wird das Merkmal einfach, unvollstandig
zugeschrieben, da einige Formulierungen aus der Tabelle der Auswertungshinweise
fehlen. Bild 2 und 3 kommen in dem Schilerinnentext berhaupt nicht vor. In Summe

ergeben sich fiir die Kategorie Textbewaltigung 15 von 43 zu erreichenden Punkten.

Die Schulerin verwendet in dem Text keine expressiven Verben. Hinsichtlich der
neutralen Verben kénnen acht types und zehn tokens gezahlt werden. Das Ergebnis ergibt
sich daraus, dass die Verben ,,gehen* und ,,machen* zwei Mal und die Verben ,,fallen®,

,hehmen®, | sagen®, ,sein“, ,sich setzen* und ,liegen* ein Mal verwendet werden. In
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ihrem Test verwendet die Schilerin insgesamt elf unterschiedliche Nomina und liegt
damit Gber dem Durchschnittswert, der bei 8,7 liegt. Vier der Nomina werden den
expressiven Nomina zugerechnet und kommen jeweils ein Mal vor (Foto, Tulpenbeet,
Kamera, Bild). Die restlichen Sieben gehdren zu den neutralen Nomina. Davon wird das
Nomen ,,Kind*“ in der Pluralform drei Mal, ,,Vater* zwei Mal und ,,Tag®, ,,Park®, ,,Bank*,
»Schritte” und ,,Rand* jeweils ein Mal verwendet. Auffillig ist, dass die Schiilerin in
ihrem Text auf die Verwendung von Adjektiven ganzlich verzichtet. Darliber hinaus lasst
sich mit dem Kompositum ,,Tulpenbeet” nur ein bildungssprachliches Element finden.
Die schriftliche Realisierung des Wortes deutet aul’erdem daraufhin, dass die Regeln der

Zusammen-/Getrenntschreibung noch nicht beherrscht werden.

Insgesamt lassen sich in dem Text drei Satzverbindungen finden, wovon zwei zu den
erzahlspezifischen Satzverbindungsmitteln (doch- bzw. damit-Konstruktion) gerechnet
werden. Die direkte Rede ,,Setzt euch hier auf die Bank, damit ich ein Foto von euch
mache!“ wird als unvollstidndiger Satz gewertet, da das Modalverb ,.konnen* in dem Satz
fehlt. Drei der Sétze der Bildgeschichte werden als Hauptsatzreinen miteinander

verknupft, weswegen sie der Kategorie koordinierte Hauptsatze angerechnet werden.

Zusammenfassend zeigt sich anhand des individuellen Sprachprofils, dass die Schilerin
in der Halfte der Kategorien die Durchschnittswerte der Erhebungsgruppe erreicht.
Auffallig ist, dass die Ergebnisse hinsichtlich der verwendeten Nomina zwar hohere als
bei einigen anderen Kinder ausfallen, die Werte jedoch hinsichtlich der Verben und
Adjektive unter den durchschnittlichen Ergebnissen liegen. Auch hier kann davon
ausgegangen werden, dass notwendige (fach-)sprachliche Kompetenzen, um den

Schulalltag erfolgreich zu bestreiten, noch nicht erreicht wurden.

g) Schulerin 7

Schilerin 7 verfasst die Geschichte in 58 Wortern, die sich (ber drei Sétze erstrecken.
Daraus ergibt sich eine mittlere Satzlange von 19,3 Woértern, die weite Uber dem
Durchschnittswert der Erhebungsgruppe liegt. Auffallig ist dabei, dass sich die
Geschichte nur einen knappen Hauptsatz, einen Hauptsatz mit einem Nebensatz und einen
deutlich langeren Satz aufweist, der sich aus mehreren Hauptséatzen und einem Nebensatz
zusammensetzt, in dem ein Grof3teil der Handlung der Bildgeschichte in knappen Worten
beschrieben wird. Nur in einem Satz wird ein erz&hlspezifische Satzverbindungsmittel

verwendet. In zweit Satzen kommt es zur Anwendung des erweiterten Infinitivs und dem
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Satzverbindungsinstrument ,,wie*“. Wahrend das erste Bild noch der Kategorie einfach,
volistandig zugeordnet werden kann, wird die zweite Szene gar nicht thematisiert, da der
Mann zwar den Kindern mitteilt, dass er ein Foto machen méchte, gleich im Anschluss
jedoch zu weit zuriick geht und in das Tulpenbeet stiirzt. Da auRerdem erwahnt wird, dass
das Madchen die Kamera aufhebt und ein Foto von dem Mann macht, kann dem dritten
Bild die Kategorie einfach, vollstandig und dem vierten Bild die Kategorie einfach,
unvollstandig zugeordnet werden. Die letzte Szene wird, genauso wie die zweite Szene,
Uberhaupt nicht thematisiert. Obwohl die Schilerin die Handlung der Geschichte nur sehr
kurz wiedergibt, wird ein formelhafter Einstieg gewahlt und sowohl die Aktanten als auch
die Handlungszeit angegeben. Anhand der Phrase ,,Doch er ging zu weit nach hinten...
wird auBerdem ein impliziter Grund genannt, weshalb der Mann in das Blumenbeet stlrzt.

In Summe ergibt sich anhand der Merkmale 15 Punkte hinsichtlich der Textbewaltigung.

In dem Text der Schiilerin ldsst sich nur das expressive Verb ,,fliegen* finden, gemeinsam
mit den Ubrigen acht verwendeten Verben (gehen; kommen; machen 2x; nehmen; sagen;
sich setzen; sollen; liegen) ergibt sich insgesamt eine Summe von neun types und zehn

13

tokens. Die neutralen Nomina ,,Tag®, ,Mann“, ,Maidchen“, ,Kind“, ,Ba und
»Schwester® werden jeweils nur ein Mal verwendet. Zu den expressiven Nomina werden
die Worter ,,Foto* (2x), ,,Blumenfeld, ,,Bub®, ,, Kamera“ und ,,Fotograf* gezdhlt. Wie
bei vielen anderen Schilerinnen der Erhebungsgruppe werden Adjektive kaum

verwendet. Auch bildungssprachliche Elemente finden sich kaum.

Auch Schilerin 7 erreicht in vielen Fallen nicht die durchschnittlichen Ergebnisse der
Erhebungsgruppe und l&sst in weiterer Folge ebenfalls darauf schlieRen, dass
sprachforderliche Malinahmen im Unterricht notwendig sind, damit die Schilerin dem

Unterrichtsverlauf in (fach-)sprachlicher Hinsicht folgen kann.

Um einen besseren Uberblick zu schaffen, wurde eine tabellarische Gegeniiberstellung
der Ergebnisse erstellt. Dabei werden die individuellen Sprachprofile der Schilerinnen

den durchschnittlichen Resultaten der gesamten Erhebungsgruppe gegentibergestellt.

allgemeine Auswertung

S1 | S2 S3 |S4 |S5 S6 | S7 Q

Anzahl Worter 76 47 64 74 | 41 63 58 | 60,4

Anzahl Satze 7 5 7 6 4 5 3 5,3
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Mittlere Satzlénge 109 94 [914]123 103|126 | 193 | 114

Summe Textbewaltigung 18 12 17 20 15 15 15 16
Summe types Verben 15 7 8 12 8 8 9 9,6
Summe types Adjektive 2 1 3 0 1 0 1 1,1
Summe types Nomen 10 7 8 13 7 11 11 9,6
Summe types Bildungssprache 3 2 5 1 2 1 2 2,2
Summe types Satzverbindungen 3 2 3 3 1 3 3 2,6

textsortenspezifische Auswertung

Summe narrative Gestaltungselemente 6 3 2 1 2 3 1 2,6
Summe types expressive Verben 2 1 2 3 0 0 1 1,3
Summe types expressive Nomen 4 3 5 4 2 4 5 3,9
Summe types evaluative Adjektive 1 1 3 0 1 0 0 0,9
Summe types erzéhlspezifische Satzverbindungen 1 0 1 1 1 2 1 1

10.1 Analyse und Interpretation der Ergebnisse hinsichtlich eines Lehrwerks
fiir das Unterrichtsfach Geschichte, Sozialkunde und politische Bildung

Schulblicher tragen einen wichtigen Teil dazu bei, wenn es um die Vermittlung von
Wissen geht. Vermittlung und Aneignung von Wissen finden in Kombination mit
sprachlichen Strukturen statt, wodurch Sprachlichkeit auch in Schulblichern von
essenzieller Bedeutung sind. (vgl. Ahrenholz/GrieRhaber 2019:159) Anhand von
Schulblichern koénnen sich Schiler*innen Fachwissen aneignen und sprachliche
Kompetenzen aufbauen. Auf Grund dessen ist es wichtig auf eine angemessene
Sprachverwendung zu achten. Mangelhafte = Textkompetenz  kann  dazu
fihren, dass Schulbiicher nicht zielfihrend zum fachlichen und sprachlichen Lernen
verwendet werden kdnnen. Durch eine systematische Verwendung von Sprache kénnen
den Lernenden jedoch Hilfestellungen geboten werden, um die gestellten Anforderungen
bewadltigen zu konnen und in weiterer Folge die Textkompetenz zu verbessern.
Schulbtiicher leisten daher einen wichtigen Beitrag den Lern- und Bildungserfolg der

Schiller*innen zu unterstltzen. (vgl. Egger/Schmdlzer-Eibinger 2012:3-4)

Fir die konkrete Analyse werden lediglich die Seiten 72 (Abb. 1), 74 (Abb. 2), 75 (Abb.
3) des Lehrwerks Bausteine 2. Geschichte. Sozialkunde. Politische Bildung von
Bachlechner, Benedik, Graf, Niedertscheider und Senfter (2007) herangezogen, da eine

umfassendere Betrachtung im Rahmen dieses Seminararbeit zu umfassend wére. Die
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Buchseiten beschéftigen sich gemal dem Osterreichischen Lehrplan fir den
Geschichteunterricht mit der mittelalterlichen Gesellschaftsordnung. Besonderes
Augenmerk soll auf die Aufbereitung und Beschreibung der Stdndeordnung im

Mittelalter gelegt werden.

Auf Seite 72 (Abb. 1) findet man die erste Buchseite, die sich mit einem der
mittelalterlichen Stande beschéftigt. Schon in der Uberschrift wird besonders auf den
adeligen Stand der Ritter eingegangen. Auffallend an der Uberschrift ist, dass bereits
anhand eines Sterns auf ein Lexikon auf derselben Seite verwiesen wird, in dem das Wort
Ritter genauer erklart wird. Darin lassen sich ebenfalls andere Worter der Buchseite
finden, die weitere Fachbegriffe erklaren. Liest man sich die Texte A und B der Buchseite
durch, lassen sich dennoch einige Fachbegriffe (z.B. ,,niederer Adel“, ,,Ausriistung®,
,Untertanen®, ,Riistung®, etc.) und komplexe Komposita (z.B. ,Lebensweise®,
,,Baukunst®“ und ,,FuBtruppen®) finden. Flhrt man sich jedoch in Hinblick auf die
eingeflihrten Fachbegriffe die Ergebnisse der Sprachstandserhebung vor Augen, ist die
Thematisierung des neu eingefiihrten Vokabulars von besonderer Bedeutung, um
Verstandnisschwierigkeiten bei den Lerner*innen zu vermeiden. (vgl. Egger/Schmolter-
Eibinger 2012: 18 — 20)

Blattert man auf S. 74 (Abb. 2) um widmet sich das Buch dem dritten Stand in der
mittelalterlichen Gesellschaftsordnung. Auch hier finden sich wieder einige
Markierungen, die auf ein Lexikon verweisen. Trotz alle dem werden bereits in der
Uberschrift der Fachbegriff ,,Grundherr” und das nominalisierte Verb ,,Wirtschaften*
eingefihrt, ohne auf die konkrete Bedeutung der verwendeten Worte einzugehen. Weitere
Komposita, die in dem Lehrwerk unerklart bleiben sind beispielsweise ,,Tauschhandel®,
,Bevolkerungszahl®, , Ackerland®, , Kriegsdienst* und einige weitere. In Aufgabe 4 auf
Seite 75 (Abb. 3) des Buches wird zwar die Auseinandersetzung mit historischen
schriftlichen Quellen und der verbale Austausch darliber angeregt, jedoch ist eine
intensive sprachliche Auseinandersetzung fur Schiler*innen schwierig, da eine genaue
Erklarung und Definition der im Text genannten Begriffe nicht erfolgt, wodurch jedoch
ein umfassenderes Verstdndnis der Inhalte und Texte mdglich gemacht werden wiirde.
(vgl. Egger/Schmolter-Eibinger 2012: 18 — 20)

Betrachtet man jetzt die Ergebnisse der Sprachstandserhebung genauer, fallt auf, dass die

Schiler*innen oft nur wenige Worte verwenden, um ihre Geschichte zu formulieren. Die
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syntaktische Verknipfung stellt ebenso eine Schwierigkeit dar. Dartiber hinaus kommen
auflerdem nur selten bildungssprachliche Elemente zum Ausdruck. Besonders auffallig
ist, dass in keinem der erhobenen Texte ein ausfuhrlicher Kontext hergestellt wird und
evaluative und neutrale Adjektive in vielen Fallen wenig oder gar nicht verwendet
werden. Daher ist in weiterer Folge anzunehmen, dass die Schiler*innen ebenso
Schwierigkeiten haben, die fachsprachlich gepragten Texte des Schulbuches zu
verstehen. Das macht es unerl&sslich, die zu unterrichtenden Inhalte an dem Sprachniveau

der Schiler*innen zu orientieren.

11 Planungsrahmen

Um ein zielfihrendes Forderkonzept und Aufgabenstellungen im Sinne des
Scaffoldingansatzes umzusetzen, werden anhand eines Planungsrahmens die
notwendigen sprachlichen Elemente erfasst, um in weiterer Folge sprachliche
Anforderungen an die Lerner*innen bewusst wahrzunehmen und in dem von Dorner,
Helten-Pacher, Langer und Schmolzer-Eibinger (2013: 23 — 28) vorgestellten 3-Phasen-
Modell zur Férderung von Textkompetenz umzusetzen. Der vorliegende Planungsrahmen

wurde anhand des Planungsrahmens von Quehl und Trapp (2013: 33 — 35) ausgearbeitet.

1. Thema der Unterrichtsreihe:
Die Gesellschaftsordnung im Mittelalter (Modul 2 der sechsten Schulstufe des
Osterreichischen Lehrplans fur Geschichte), SB. S. 72, 74, 75, 96, 110 & 112

2. Aktivitaten die fachliches und sprachliches Handeln im Unterricht verbinden:

- sehen
Zum Einstieg in die Thematik werden die Schiler*innen in Gruppen geteilt. Jeder
Gruppe wird ein Bild gezeigt, auf denen Personen der jeweiligen Stande im
Mittelalter zu sehen sind (siehe Abbildung 2, Abbildung 3, Abbildung 4 & Abbildung
5) Anhand der Bilder soll eine visuelle Verknipfung zu den im weiteren Verlauf
thematisierten Inhalten hergestellt werden.

- beschreiben
Die Schuler*innen beschreiben schriftlich, was sie auf den Bildern sehen, dadurch
wird dazu ermutigt, die eigenen Gedanken zu einem Thema zu erfassen.

- Uberarbeiten
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Die Schiler*innen einer Gruppe (Uberarbeiten die von ihnen angefertigten
schriftlichen Produkte, bis sie gemeinsam zu kohérenten schriftlichen
Beschreibungen kommen. Dadurch wird zu aktiven Sprachsituationen ermutigt.
lesen

Die Schiler*innen lesen sich unterschiedliche literarische Texte zum Themengebiet
und Fachtexte aus dem Schulbuch gegenseitig vor bzw. recherchieren selbststandig
auf ausgewdhlten Internetseiten

schreiben

Die Schuler*innen werden in unterschiedlichen (kreativen) schriftlichen Verfahren
zur Textkonstruktion, Textrekonstruktion, Textfokussierung, Textexpansion und
Texttransformation angeregt.

Sprachhandlungen/Mitteilungsbereiche:

Beobachtungen beschreiben

Vergleichen

Nachfragen

Erklaren

Zusammenfassen

Sprachstrukturen/Sprachmuster

Ich denke/Wir denken, dass ...

Ich habe beobachtet/Wie haben beobachtet, dass ...

Ich habe herausgefunden/Wir haben herausgefunden, dass ...

Mir ist aufgefallen/Uns ist aufgefallen, dass ...

Meiner Meinung nach.../Unserer Meinung nach ...

Konige/Geistliche/ Adelige bzw. Ritter/ Grundherren/ Bauern waren/ durften/ trugen/
erkannte man/ ...

Konige/Geistliche/Adelige bzw. Ritter/Bauern gehdrten zu...

Die Menschen im Mittelalter waren/durften/sollten ...

Wer im Mittelalter...

Die Wirtschaft im Mittelalter war/wurde durch...

Im Mittelalter produzierten.../stellten ... her/hatten .... die Aufgabe

Wenn Bauern frei/unfrei lebten...

Wenn jemand ritterlich war, war er...

Wenn auf dem Schild ein Wappen abgebildet war, ...

Ein Grundherr war jemand, der...

... bei Turnieren...
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... in Kriegen...

5. Vokabular

- Komposita

die Lebensweise, die Baukunst, die Fuldtruppen, die Schutzkleidung, der Grundherr,
die Hauswirtschaft, die Bevolkerungszahl, das Ackerland, die Dreifelderwirtschaft,
der Kriegsdienst, die Bauernwirtschaft, der Gegenspieler, der/die Andersglaubige, der
Schutzherr, der Frankenkdnig

- Nominalisierung

die Befreiung, die Blutgerichtsbarkeit, das Wirtschaften

- reflexive Verben

sich ausdehnen, sich schiitzen, sich versorgen, sich verteidigen, sich verhalten

- untrennbare Verben

erhalten, verfolgen, gelangen, versorgen, betrachten, verbieten, erhalten, verteidigen,
bezeichnen,

- trennbare Verben

anschaffen, anwachsen, ausreichen, anhaben

12 FOrderkonzept

Anhand der zuvor interpretierten Ergebnisse zeigt sich, dass bei den Schiler*innen in
vielen Dimensionsbereichen des Auswertungsverfahrens sprachliche Liicken bestehen. In
Hinblick auf die Ergebnisse ist es also kaum verwunderlich, dass fachliche Texte und
Inhalte nur schwer verstanden werden und es daher kaum mdglich ist, dem
Unterrichtsgeschehen zu Folgen. Hinsichtlich der erhobenen Erkenntnisse soll in weiterer
Folge ein Forderkonzept im Sinne des Scaffoldings und des 3-Phasen-Modells zur
Forderung von Textkompetenz (vgl. Doner/Helten-Pacher/Langer/Schmdlzer-Eibinger
2013: 23 — 28) vorgestellt werden. Die erarbeiteten didaktischen Materialien beziehen
sich auf das dritte Modul des Osterreichischen Lehrplans und widmet sich damit der
Epoche des Mittelalters. GemaR der im Lehrplan genannten
Kompetenzkonkretisierungen widmet sich das Konzept besonders dem Beschreiben,
Analysieren und Interpretieren von schriftlichen Quellen und auf Basis der thematischen
Konkretisierung der Gesellschaftsordnung im Mittelalter. (vgl. BGBI. 11 2023)
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12.1 Phase 1 — Wissensaneignung

Zu Beginn der Durchfuhrung des genannten Modells werden die Schiler*innen in
Gruppen mit maximal funf Teilnehmer*innen geteilt. Bei der Gruppenkonzeption

empfiehlt es sich, folgende Merkmale zu beachten:

Gruppe A — Der Konig Gruppe B: Der Klerus
Gruppe D — Die Bauern Gruppe C: Der Adel
Zur Bearbeitung der Arbeitsauftrage dieser | Zur Bearbeitung der Arbeitsauftréage

beiden Gruppen werden umfangreichere dieser beiden Gruppen werden kiirzere

Lesetexte gelesen, weshalb sie sich eher Lesetexte gelesen, weshalb sie sich eher
fur lernstarke Schuler*innen bzw. fur lernschwache Schiler*innen bzw.
Schiler*innen mit umfangreicheren Schiler*innen mit weniger

Sprach- und Lesekompetenzen eignen. umfangreichen Sprach- und

Lesekompetenzen eignen

Sollte es die KlassengroRe nicht zulassen, die Lerner*innen auf vier Gruppen aufzuteilen,

empfiehlt es sich eine der Gruppen bzw. die Gruppen A und B nochmals zu teilen.

Am Anfang der Erarbeitungsphase soll es nach dem Modell von Dorner, Helten-Pacher,
Langer und Schmolzer-Eibinger (2013: 23 — 28) zu einer Wissensaneignung kommen.
Hierfiir werden den jeweiligen Gruppen jeweils ein Bild gezeigt, auf dem Vertreter des
jeweiligen Gesellstandes zu sehen sind. (siehe Abbildung 2, Abbildung 3, Abbildung 4
& Abbildung 5) Die Schiler*innen bekommen folgenden Arbeitsauftrag:

AA 1: Schreibe fiinf Minuten lang alles auf, was dir an deinem Bild und den Personen, die du
darauf siehst, einfallt. Lass den Schreibfluss nicht abreiBen. Schreib auch weiter, wenn dir
nichts mehr einfillt, auch wenn es nur ,,sinnlose Buchstaben sind. Schreibe in ganzen Sétzen.

Im Anschluss werden die schriftlichen Ergebnisse innerhalb der Gruppe laut vorgelesen.
Um zu einem aktiven Sprachhandeln zu animieren, folgt der zweite Arbeitsauftrag, in
Zuge dessen sich die Gruppenmitglieder untereinander austauschen und gemeinsam zu
einem Ergebnis kommen sollen.

AA 2: Lesteuch eure Texte vor. Verwendet eure Gedanken und Ideen zu dem Bild und verfasst
gemeinsam einen Text, mit dem ihr das Bild beschreibt und eure Gedanken dazu ausdriickt.

Nach dem zweiten Bearbeitungszeitraum werden die Bilder im Plenum vorgestellt und
die jeweilige Beschreibung laut vorgelesen. Hierbei gilt es unbedingt zu beachten, den
Schiler*innen ein sicheres Umfeld zu vermitteln, indem sie aktiv sprachlich handeln
kdnnen, da sie sich gemal des Scaffolding-Ansatzes bereits in einer Zone der nachsten
Entwicklung befinden, welche ein Risiko fir Lerner*innen bedeutet. (vgl. Gibbons 2006
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a, b; zit. n. Quehl/Trapp 2013: 44 — 48) Den Lerner*innen steht es dartiber hinaus frei, in
welcher Sprache sie ihre Texte verfassen wollen. Die Texte werden von der Lehrkraft
nicht beurteilt oder korrigiert. Durch den Prozess des assoziativen Schreibens sollen in
weiterer Folge Schreibblockaden aufgelost und das Selbstbewusstsein bzw. die
Motivation, eigene Gedanken auszudriicken und zu verschriftlichen gestérkt werden.
(vgl. Schmolzer-Eibinger 2008: 46)

12.2 Phase 2 — Textkonstruktion — Textrekonstruktion - Textfokussierung &
Textexpansion

Die zweite Phase des Arbeitsprozesses gliedert sich in die drei Bereiche Textkonstruktion,
Textrekonstruktion sowie Textfokussierung & Textexpansion. In Zuge dessen wird eine
intensive Arbeit an Texten angestrebt. Dabei kommen unterschiedliche Strategien zum
Umgang mit Texten zur Anwendung, in denen Texte gelesen, geschrieben, diskutiert,
rekonstruiert, Uberarbeitet, zusammengefasst und erweitert werden.

- Textkonstruktion

Die Schuler*innen bleiben in den zuvor eingeteilten Gruppen und bekommen
Textfragmente (16.1.1, 16.1.2, 16.1.3, 16.1.4) zu der Gesellschaftsschicht im Mittelalter,
mit der sie sich zum Einstieg bereits beschaftigt haben. Die Aufgabenstellungen zu den
gelesenen Textausschnitten lauten wie folgt:

AA 3: Du hast nun etwas Uber das Leben einer Person, die zu einer bestimmten
Gesellschaftsschicht im Mittelalter gehorte, erfahren. Uberlege dir gemeinsam mit einem
anderen Gruppenmitglied/den anderen Gruppenmitgliedern eine kurze Einleitung oder eine
kurze Fortsetzung zu dem Text, der dir vorgelesen wurde.

AA 4: Vergleicht den Text mit dem eines anderen Paares und gebt euch gegenseitig
Feedback. Verfasst danach gemeinsam einen neuen Text, in dem ihr eure
Verbesserungsvorschlage umsetzt.

AA 5: Vergleicht den Text nun mit dem Originaltext. Was féllt euch dabei euch? Welche
Unterschiede konnt ihr feststellen?

Innerhalb der Gruppe sollen die Lerner*innen je nach Gruppengrof3e zu zweit bzw.
maximal zu dritt an der Erarbeitung des Textausschnittes arbeiten, um einen
zusammenhangenden, nachvollziehbaren und einen thematisch und sprachlich
angemessenen Text zu produzieren. Die von den Schiiler*innen verfassten Texte werden
in Zuge des Bearbeitungsprozesses immer wieder aufs Neue gelesen, Uberprift,
Uberarbeitet und ausgebaut. Dabei muss sowohl auf den Inhalt als auch auf die sprachliche

Umsetzung geachtet werden, somit bedingen sich die beiden Komponenten. Da nur das
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zu Papier gebracht werden kann, zu dem die Schiler*innen in der Lage sind, sind die
Aufgaben zur Textkonstruktion immer an das momentane Kompetenzniveau angepasst,
aber trotzdem sprachlich und inhaltlich herausfordernd. Die Arbeit mit den
Textausschnitten tragt dazu bei, inhaltlich richtige Losungen sowie sprachlich richtige
Formulierungen zu finden. (vgl. Schmolzer-Eibinger 2008: 46 - 48)

- Textrekonstruktion

In der Phase der Textrekonstruktion wird ein*e Schiler*in ausgewahlt, die ein hohe
Lesekompetenz aufweist. Er*Sie liest die angegebenen Texte aus dem Schulbuch vor, die
sich mit dem jeweiligen Stand befassen, mit dem sich die Gruppe zuvor beschéftigt hat.
Die anderen Gruppenmitglieder bemihen sich darum, diese so genau wie moglich
schriftlich wiederzugeben. Hierfiir werden folgende Arbeitsauftrage gestellt:

AA 6: Eine Person in eurer Gruppe liest die angegebenen Texte/den angegebenen Text aus
dem Schulbuch 2x vor. Die Gbrigen Gruppenmitglieder versuchen so genau wie mdglich den
Text schriftlich wiederzugeben. Wenn du dir etwas nicht gemerkt hast, versuchst du diese
Licke durch bereits vorhandenes Wissen zu ergénzen.

Gruppe A — Der Konig Gruppe B — Der Klerus
- SB.S.110/Text Aund B - SB.S.110/Text A und Text B Zeile
- SB.S.112/TextB 1 bis 13
(siehe Abbildung 6 & Abbildung 7) (siehe Abbildung 8)
Gruppe C — Der Adel Gruppe D - Die Bauern
- SB.S.72/Text A und B, Bildtext 1 - SB.S.74/Text A, B und C (inkl.
(siehe Abbildung 9) Uberschrift), Bildtext 1
- SB. S. 75/Textquelle 4
(siehe Abbildung 10 & Abbildung 11)

Bei dieser Aufgabe missen die Lernenden einen vorgegebenen Text so genau wie
maoglich rekonstruieren. Da langere Text nie genau 1:1 wiedergegeben werden, entstehen
Licken. Diese werden im zweiten Teil der zweiten Phase bewusst in Kauf genommen,
um die Schiler*innen dazu zu animieren, die Licken zu schlieBen und
zusammenhangende Texte zu schreiben. Durch den anschlieRenden Arbeitsauftrag
werden die Lerner*innen dazu aufgefordert, die produzierten Texte wiederholt zu lesen,
zu Uberprifen und zu tberarbeiten. Dadurch werden sprachliche Phdnomene und Inhalte
genauer durchdacht, verarbeitet und in weiterer Folge besser verstanden. (vgl. Schmdlzer-
Eibinger 2008: 49)

AA 7: Vergleicht eure Texte untereinander. Uberarbeitet diese so lange, bis ihr zu einem
gemeinsamen Textprodukt kommt. Vergleicht den Text danach mit den Originaltexten aus
dem Schulbuch.
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Durch das gemeinsame Erinnern sollen Diskussionen angeregt werden, bei denen
einerseits Uber Inhalte und andererseits Uber Sprache debattiert werden soll. Durch die
mindliche und schriftliche Auseinandersetzung mit den Textet wird die
Textkompetenzen der Schiler*innen im doppelten Sinn geférdert. (vgl. Schmolzer-
Eibinger 2008: 49)

- Textfokussierung und Textexpansion

In Zuge der Aufgaben zur Textfokussierung und Textexpansion Uben die Schiler*innen,
wichtige Informationen in Texten zu erkennen, inhaltlich verdichtet darzustellen und mit
neuen Informationen zu verkniipfen und zu erweitern. Dadurch wird eine genauere Arbeit
mit den Texten gefordert, wodurch ein tieferes Textverstandnis aufgebaut werden soll.
(vgl. Schmolzer-Eibinger 2008: 50)

AA 8 — Partnerarbeit: Fasst die wichtigsten Informationen der Schulbuchtexte in zwei Satzen
(Gruppe A & D) /in drei Satzen (Gruppe B & C) zusammen.

AA 9: Vergleicht eure Sétze miteinander und versucht noch einmal gemeinsam, die
wichtigsten Informationen in zwei/drei S&tzen zusammenzufassen. Ergénzt eure Texte falls
notwendig mit eurem eigenen Wissen.

12.3 Phase 3 — Texttransformation

In Zuge der dritten Phase werden die Schiler*innen dazu aufgefordert, mit mehreren
Texten zu arbeiten. Bereits erworbene Fahigkeiten im Umgang mit Texten aus den
vorherigen Arbeitsphasen werden nun erweitert. Informationen sollen fokussiert,
selektiert und miteinander verknlpft werden. Auf diese Weise wird eine
Auseinandersetzung mit groeren Informationsquellen ermdglicht. Dadurch wird ein
effizientes Sprach- und Sachlernen angeregt. Durch diesen Arbeitsprozess entwickeln die
Lerner*innen eine eigenstandige Perspektive auf Texte, welche selbststandig recherchiert
werden. Die Texte werden in weiterer Folge aus einer subjektiven Sich interpretiert und
fiir die eigene thematische Zielsetzung verwendet. (vgl. Schmolzer-Eibinger 2008: 50 -
51) Dazu wird den Schiler*innen folgende Aufgabe gestellt, welche mit der gesamten
Gruppe erarbeitet wird:

AA 10: Ihr habt nun schon einiges Uber die unterschiedlichen Stande im Mittelalter gelesen.
Gestaltet nun ein Lernplakat zu eurer Gesellschaftsschicht und verfasst dazu einen
Informationstext. Verwendet daflr die Texte, die ihr bereits gelesen habt und recherchiert
aullerdem auf den folgenden Internetseiten: (siehe Recherchelinks zur Texttransformation)
Wenn euch Begriffe unbekannt sind, recherchiert deren Bedeutung und schreibt sie ebenfalls
auf euer Plakat.
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Die einzelnen Gruppen bekommen dafiir die jeweiligen Links, mit denen sie die
Informationen zu der jeweiligen Gesellschaftsschicht finden. Den Schiiler*innen der
Gruppen mit einer umfangreicheren Sprach- bzw. Lesekompetenz werden mehr Links zur
Verfugung gestellt. So wird auch hier wieder eine Differenzierung unternommen, die sich

an dem jeweiligen Kompetenzstand der Schiler*innen orientiert.

12.4 Abschluss — Wechsel der Darstellungsform

Um die fachlichen Sachverhalte noch einmal zu Verbalisieren (vgl. Leisen 2017: 33) und
auf die Gesellschaftspyramide im Mittelalter einzugehen soll diese in einer bildlichen
Darstellung visualisiert werden. Dafr sollen die Schiler*innen Bilder von Personen ihrer
Gesellschaftsschicht und dazu passende Symbole, Bilder, Piktogramme oder &hnliches
recherchieren und ausdrucken. Die Inputfrage der Lehrkraft lautet wie folgt und soll eine
Diskussion in der gesamten Klasse erzeugen.

AA 11: Stellt euch eine Pyramide vor. Diskutiert in der Klasse, an welcher Position
in der Pyramide, welche dieser Gesellschaftsschichten stehen kdnnte und versucht
dies zu begriinden.

Wenn sich die Schiler*innen geeinigt haben, werden die Bilder gemaR der
Standepyramide an der Tafel befestigt und die Erkenntnisse und Lésungsvorschlage
erneut verbalisiert. Sollte die richtige Losung nicht gefunden worden sein, lost die
Lehrperson das Ratsel auf. Die richtig zusammengestellte Pyramide wird fotografiert,
ausgedruckt und in einer Folgestunde an die Schiler*innen verteilt und je nach

Unterrichtsmaterial in ein Heft, eine Mappe oder ahnlichem eingeklebt bzw. eingeordnet.

13 Zusammenfassung & Schlussbemerkung

Mehrsprachigkeit begleitet die menschliche Geschichte bereits seit Jahrhunderten.
Waéhrend man jedoch Mehrsprachigkeit in der frihen Neuzeit noch als geschatztes
Potential betrachtete, zeigt sich anhand der jiingeren Geschichte, die Herausbildung eines
monolingualen Habitusgedanken. Migrationsbestrebungen sind vor allem auf Anpassung
ausgerichtet. Sprachliche Varietét wird als Hindernis betrachtet, sich in einer Gesellschaft
zu integrieren. Das spiegelt sich vor allem in 6sterreichischen Bildungskonzepten wider,
in denen pilotisierte, standardisierte Testverfahren darlber entscheiden, ob Schiler*innen
die notwendigen sprachlichen Kompetenzen beherrschen, um ein vollwertiges Mitglied

einer Klassengemeinschaft zu sein. Anderenfalls werden sie GroRteiles in gesonderten
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Gruppen unterrichtet. Darlber hinaus werden jene Testverfahren nicht von umfassend
geschultem Personal durchgefihrt, sondern von Schulleiter*innen bzw. auserkorenen
Lehrpersonen, die sich durch eine Online-Fortbildung auf die Testungen vorbereiten, die
fiir Lerner*innen einen erheblichen Einfluss auf die Zukunft haben. Wenn Schiiler*innen
jenes Testverfahren erfolgreich absolviert haben, gilt jedoch in weiterer Folge unbedingt
zu beachten, dass der Sprachentwicklungsprozess deswegen keinesfalls bereits
abgeschlossen ist. Das bedeutet, dass Schuler*innen mit weiteren Erstsprachen nach wie
vor nicht dasselbe sprachliche Niveau erreicht haben, wie Schiler*innen mit deutscher
Erstsprache oder einem sozio-0konomischen Umfeld, welches sich positiv auf die
Schullaufbahn auswirkt. In weiterer Folge bedeutet das fur Lehrkrafte nach wie vor in
einem (sprachlich) heterogenem Umfeld zu unterrichten. Viele Lehrer*innen fiihlen sich
jedoch aus unterschiedlichen Griinden nicht ausreichend auf ihr heterogenes Umfeld
vorbereitet und fir viele Schiler*innen stellen die bildungssprachlichen Anforderungen

im schulischen Alltag eine enorme Hirde dar.

Ausgehend von Ansatzen aus dem englischsprachigen Raum entwickelten sich
deutschsprachige Ansétze, um Lehrkréfte dazu zu motivieren, zielfiihrend mit
sprachlicher Heterogenitdt im Unterrichtsalltag umzugehen und sowohl schul- als auch
bildungssprachliche F&higkeiten auszubauen. Das Modellprogramm ForMig (Férderung
von Kindern und Jugendlichen mit Migrationshintergrund) entwickelte hierfur das
Konzept der Durchgéngigen Sprachbildung, womit eine vernetzte Sprachférderung tiber
vertikale und horizontale Schnittstellen hinweg angestrebt werden soll. In diesem Kontext
soll sprachliche Bildung und die Bemihungen um das Register Bildungssprache
dauerhaft und stetig stattfinden. Daflir setzt sich auch Josef Leisen mit seinem Werk
Handbuch Sprachforderung im Fach (2017) ein, worin er neben theoretischen
Uberlegungen auch didaktische Mdglichkeiten aufzeigt, um Lehrkrafte dabei zu
unterstitzen, ihren Unterricht sprachsensibel zu gestalten. Auch Dorner, Helten-Pacher,
Langer und Schmolzer-Eibinger (2013) pléadieren dringend darauf, fachliches und
sprachliches Lernen miteinander verbinden und geben sieben Leitlinien vor, wie
Sprachforderung im Fachunterricht umgesetzt werden kann, welche durch zahlreiche

didaktische Beispiele untermauert werden.

Die Notwendigkeit, Sprachsensibilitat im Unterricht zu integrieren, zeigt sich anhand der
durchgefuhrten Sprachstandserhebung in der sechsten Schulstufe einer Klasse einer

niederdsterreichischen Mittelschule. Die Ergebnisse der Erhebung sind dabei keinesfalls
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als reprasentativ anzusehen, sondern sollen lediglich aufzeigen, mit welchen sprachlichen
Stolpersteinen Schiler*innen im Fachunterricht konfrontiert sind. Weiters lassen die
Ergebnisse darauf schliel3en, dass Fachtexte mit ihrem oft hohen Mal3 an komplexen
grammatischen und/oder syntaktischen Strukturen, nur schwer verstanden werden
konnen. Die durchgefliihrte Sprachstandserhebung diente auflerdem dazu, ein
Forderkonzept fir den Geschichteunterricht zu entwickeln, um einen Themenbereich
gemal’ dem osterreichischen Lehrplan sprachsensibel in den Fachunterricht zu integrieren
und anderen Lehrkréften einen kleinen didaktischen Input zu geben. Dieser kann/soll in
weiterer Folge als Inspiration dienen, die eigenen fachlichen Inhalte sprachsensibel zu
gestalten, um auch Schiler*innen mit einem niedrigeren Sprachniveau eine erfolgreiche

Teilhabe im Gsterreichischen Schulsystem zu ermdglichen.
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Abstract

Diese Arbeit beschéftigt sich mit der Wichtigkeit der sprachsensiblen Unterrichtsgestaltung, in
Hinblick auf die heterogenen Klassenstrukturen und die sprachlichen Varietdten, die
Schiler*innen mit in die Schule bringen. Das in Bildungsbereichen vertretene sprachliche
Register der Bildungssprache stellt die Lerner*innen vor enorme Herausforderungen. Daher muss
es ein Ziel fur Lehrkrafte sein, Schiler*innen an die im Bildungskontext verwendeten
sprachlichen Register heranzufiihren und sich von dem Gedanken zu entfernen, das sprachliche
Bildung nur eine Aufgabe des Sprachunterrichts sei. Anhand einer nicht reprasentativen
Sprachstandserhebung wird aufgezeigt, dass vor allem auch Fachtexte in Schulbiichern einige
Stolpersteine fiir Schiller*innen bereithalten, die im schlimmsten Fall dafiir sorgen, dass Inhalte
nicht ausreichend verstanden werden kénnen. Auf Basis der Ergebnisse und in Hinblick auf
aktuellere Ansétze und Konzepte der Sprachférderung wurde in weiterer Folge ein Férderkonzept
erstellt, welches als Beispiel dafur dienen soll, wie sprachliche Bildung und Forderung im
Fachunterricht unter Verwendung von Fachtexten am Beispiel von Geschichte, Sozialkunde und

politische Bildung umgesetzt werden kann.

This thesis deals with the importance of language-sensitive lesson design, with regard to
the heterogeneous class structures and linguistic varieties that students bring to school.
The linguistic register of the language of education, which is represented in educational
fields, poses enormous challenges for learners. Therefore, it must be a goal for teachers
to introduce students to the linguistic registers used in the educational context and to move
away from the idea that language education is only a task of language teaching. On the
basis of a non-representative language level survey, it is shown that specialist texts in
textbooks in particular have some stumbling blocks for pupils, which in the worst case
ensure that content cannot be sufficiently understood. On the basis of the results and with
regard to more up-to-date approaches and concepts of language support, a support concept
was subsequently drawn up, which is intended to serve as an example of how language
education and support in subject teaching can be implemented using specialist texts using

the example of history, social studies and political education.
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15 Abbildungsverzeichnis

15.1 Der Sturz ins Tulpenbeet — Arbeitsauftrag

Was ist hier passiert?

Cleh dir die Blidfolge genau an und schreibe die Geschichte auf. Dabel soll

Zu Jedetn Bild etwas geschrieben werden. Bei dem Fragezeichen ist ein Bild

verloren gegangen. Schreibe hierzu auf, was nach deiner Meinung passiert
ist.

Abbildung 1: Naef, Anja: Und dann...? Bilderbox 1. Braunschweig, Westermann.

15.2 Impulsbilder Férderkonzept
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Abbildung 2: Der Konig. URL.: Abbildung 3: Klerus. URL.:

https://www.dietempler.net/informationen-ueber- https://www.kinderzeitmaschine.de/mittelalter/spaetmi
das-Muittelalter.html. (Stand: 01.08.2023) ttelalter/lucys-wissensbox/kirche-und-papst/warum-

war-die-kirche-so-maechtig/. (Stand: 01.08.2023)
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Abbildung 4: Der Adel. URL.: https://www.planet-
wissen.de/geschichte/adel/geschichte_des_adels/index.html. (URL.: 01.08.2023)

Abbildung 5: Die Bauern. URL.: https://www.muehle-

fraubrunnen.ch/fileadmin/user _upload/PDF-Downloads/Brot-News-

Beitraege/2013-01-01_Ernaehrung_auf dem_Lande Burebrot.pdf. (Stand:
01.08.2023)
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15.3 Schulbuchseiten

Kaisertum
im Mittelalter

l Wer wird Kaiser?

L3 xénige und Kaiser

In der Antike herrschten dle romischen Kaiser
{iber die domals bekonnte Weit. Dos woliten
mitteloltertiche Kaiser ouch. Der Popst stelite fiir
die romische Kirche und den christlichen Glouben
den gleichen Anspruch. Noch Meinung des
Papstes konnte die Kirche nur einen Schutzherm
auf der Welt haben: den Koiser. Kdnige standen
dem Rong noch unter dem Kalser. Dos hinderte
sie ober nicht daran, manchmal mehr Mocht und
Ansehen zu haben ols der Koiser. Konige wurden
in manchen Gebieten gewdhit, in onderen folgte
der diteste Sohn seinem Vater ouf den Thron. Nur
in Ausnchmefilien gelongten ouch Frauen zur
Herrschoft.

JEIB Der erste Kaiser im Mittelalter

Karl der GroRe (768-814) wor Konig der Franken,
Er konnte seine Herrschaft weit ausdehnen. Die
Grenzen seines Reiches schijtzte er durch Marken.
Dos woren Gebiete, in denen Adelige und ihre
bewaffneten Untergebenen die Grenzen
bewachten, Als machtigster Herrscher in Europa
half Korl der Grofe dem Popst, ols dieser von
Feinden bedroht wurde und um seine Herrschoft
firchten musste. Zum Dank mochte der Popst den
Fronkenkdnig zum Kaeiser. Korl wurde im johr 800
vom Papst in Rom gekront und wie ein Priester
mit gewelhtem Ol gesalbt. Se solite deutlich
gemacht werden, doss der Koiser seine Herrschaft
von Gott erhalten hiitte. Er konnte folglich von
hatten dodurch viele johrhunderte groSen
Einfluss ouf die Kirche. Im Heiligen Rmischen
Reich deutscher Nation gob es bis zu seinem Ende
1806 Kaiser. Der Titel Koiser™ wurde ober noch
longe von Herrschem anderer Lander gefuhrt.

110

Casor/Kaiser/Zar

Der Nome des berlihmten rémischen
Herrschers Casar wurde nach seinem Tod

| langsam zur Bezeichnung fir Herrscher”,

| Der lateinische Name Casar veranderte sich in
der deutschen Sprache zu Koiser und in der
russischen Sprache zu Zar.

Pontifex maximus”

Herrschertitel

Die Herrscher des Romischen Reiches der Antike fihrten
drei Titel, die dber viole johrfunderte bestehen biieben.

- e

o 42

o

Das Reich Kaiser Karls des GroBen (Rekonstruktion ouf
Basis historischer Kartevy)

—1

4

Abbildung 6: Buchseiten zur Gesellschaftsschicht des Kénigs (vgl. Bachlehner/Benedik/Graf/Niedertscheider/Senfter

(2007): 110)
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Kaiser, Konig,
Edelmann ...

... Biirger, Bauer, Bettelmann
So beginnt ein Auszahlreim. Mdchtige
t, Verachtete

werden zuerst genann
zum Schluss.

L3 Macht hiingt vom Grundbesitz ab

Lange Zeit im Mittelolter steliten die Menschen
vieles von dem, was sie zum Leben brouchten,
selbst her. Sie touschten Waren ous, mit Geld
wurde selten bezahit, Wer ein grofes Grundstiick
hatte, brouchte bel der Arbeit Helferinnen und
Helfer. Diese erhieiten ein Stlck Lond zur
Bearbeitung und lieferten einen Teil der Emte ab.
Diese Helferinnen und Helfer waren vom
Grundherrn obhdingig. Er konnte Uber seine
Untertanen bestimmen.

I Das Lehenswesen entsteht

Als in Europo wieder grofiere Reiche entstonden,
brauchten die Knige Hilfe beil der Verwaltung
und Unterstiitzung flir den Krieg. Der Kénig
tibergab seinen Gefolgsleuten® Land und Ubertrug
ihnen Amter”, Man sogt: Der Kénig verlieh Lehen”.
Er konnte seine Lehensménner zu Herzégen,
Grafen oder Bischifen ernennen, Er wor ihr
Lehensherr, sle waren seine Vosallen®. Sie mussten
ihm treu und gehorsam sein. Dofir stonden sie
unter dem Schutz ihres Kénigs und hotten
besondere Rechte.

B30 Lehen werden erblich

Lehensherren konnten ihren Vasallen dos Lehen
wieder entziehen. Manche Vasallen wurden sehr
michtig. Der Kénig brouchte ihre Abgaben und
ihre Soldaten. Besonders wichtig wor ihre Stimme
bei der Kinigswahl. Deshalb erhielten diese
Vasallen das Recht, ihr Lehen on ihre Kinder zu
vererben, Damit gewannen sie noch groBere
Macht, die des Kdnigs sank. Deshalb versuchte er,
selbst viel Londbesitz zu erwerben.
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Konig Wenzel belehnt einen Vasallen (Aus der Hond-
schnift des Ulinich van Richenthal, IS, jahrhundert)

n Lexikon

Amter (Eirzoht: Amt)

sind Aufgaben, die fir den Stoot oder die Kirche
gemocht werden. Ein Gebdude, in dem diese Aufgaben
erlediot werden, wird auch Amt genannt.
Getolgseute

Begletung, Dienstieute einer hohen Perstinlichkelt
Lehen

Das Wort kommt von verieihen. Es ist ein von einem
Geundherrn veriehenes Land oder Amt.

Stand/Sténde

Gruppe von Menschen mit bestimmten Rechten,
Pliicheen und Ansehen

Vasolien

erhielten ain Stlick Land als Lehen und wurden
Dienstieute des Lehensherren

i

Abbildung 7: Buchseiten zur Gesellschaftsschicht des Kénigs [vgl. Bachlehner/Benedik/Graf/Niedertscheider/Senfter

(2007): 112)]
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Macht und Religion

Die christliche Religion bestimmte im
Mittelalter das Denken und Hondeln der
Menschen in Europa viel stérker als heute.

LM Die gottgewolite Ordnung

Die Menschen im Mittelolter glaubten, dass Gott
ihr Leben vorherbestimme, Sie furchteten den
machtigen Gegenspieler Gottes ~ den Teufel.
Krankheiten und Noturkatastrophen galten als
Strafe Gottes oder ols Werk des Teufels, Nur
gottgefiilliges Leben schitzte davor. Die Vertreter
der Kirche predigten ouch, dass die Einteilung der
Menschen in Stinde, in Arme und Reiche, in
Machtige und Schwoche, von Gott gewollt sei.
Damit diese Ordnung erhoiten blieb, wurden
Andersgliubige als Ketzerinnen oder Ketzer
verfolgt.

3 wie kommt man in den Himmel?

Die Lebenserwartung im Mittelalter war seqr
gering, die Menschen wurden seiten giter als

40 johre. Sie machten sich oft Gedanken darliber,
was sie tun konnten, um noch dem Tod in den
Himmel zu kommen. Niemand wollte in die Holle.
Dos Wichtigste wor, dass man die christlichen
Gebote einhieit. Aber manchen gentigte das nicht.
Sie verzichteten auf ihren Besitz und traten ins
Kloster ein. Das sind Bauwerke, in denen
Menschen leben, die sich auf ihre Religion
konzentrieren. Es wird zu festgelegten Zeiten
gebetet, gesungen, gegessen, geschlafen und
gearbeitet.

Wer ein grofes Vermbgen hatte, spendete fir die
Armen und Kranken, ondere wiederum kouften
Reliquien®. Wer besonders fromm sein wollte,
machte eine Pilgerreise zu Orten, on denen jesus
oder andere Hellige gewirkt hotten. Diese filhrten
die Pilgerinnen und Pilger bis noch Rom und
Jerusalem. Beriihmt ist noch immer die Wollfohrt
nach Santiogo de Compostela in Spanien. Dort
wird der heilige Jakobus verehrt. Auch in
Usterreich gibt es viele Wollfohrtskirchen. Die
bekannteste ist in Moriazell in der Steiermark.

36

Sie gibt ans Informationen zu der mittelalteriichen
Gesslischoftsordnung und zu der Vorsteliung von Gott,

Fr die Menschen, dic im 15. johrhundlert gelebt haben,
wor dieser Holzschnitt aber eine Dorsteiiung von Gott und
der Gesellschoft. Das Bild sollte ihnen vor Augen filhren,
wo i Plotz in der mittelaiterfichen Gesellschaft war.

r -
n .Es gibt immer jemanden in unserer Nahe,
der in Not ist, materiell, emotional oder
spirituell. Das griBte Geschenk, das wir
ihnen machen konnen, ist unsere Freund-
schaft, unser Interesse, unsere zirtliche
Zuwendung, unsere Liebe zu Jesus. Thn zu
empfangen bedeutet, alles zu besitzen; ihn
7u schenken bedeutet, das groBte aller
Geschenke zu machen.®

Jugendichen, Manllo, Philippinen, 1812015, ubersetzt)
Popst Fronziskus {mit birgerichem Namen jorge Morio

Bergoglio) ist seit Marz 2013 ols Argentinier der erste
Popst ous Sidomerika.

Abbildung 8: Buchseiten zur Gesellschaftsschicht des Klerus [vgl. Bachlehner/Benedik/Graf/Niedertscheider/Senfter

(2007): 96)]
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Burgen erinne
Zeit der Ritte

Abbildung 9: Buchseiten zur Gesellschaftsschicht des Adels [vgl. Bachlehner/Benedik/Graf/Niedertscheider/Senfter
(2007): 72)]
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1 Leben und
Wirtschaften im Dorf

Die Bauerinnen und Bouem waren von
ihren Grundherren abhéngig. Sie mussten
mit einfachen Mitteln genug Nahrung fiir
alle produzieren.

Wie man sich versorgte

Die Menschen produzierten moglichst selbst, wos
sie brauchten, Diese Wirtschaft nennt man
Geschiossene Houswirtschaft”. Zusétzliche Dinge
musste man von Handlern besorgen. Do es koum
Geld gab, war mon auf den Touschhondel
angewiesen. Deshalb war es tuBerst schwierig, S
Neues anzuschaffen. Das Leben om Land dnderte i

sich daher longe kaum. P

Mehr Nahrung fiir die wachsende
Bevdlkerung

Im Mittelalter wuchs die Bevolkerungszohl in
Europa stork an. Daher musste durch Roden”
neues Ackerland gewonnen werden. Doch ouch
das reichte nicht ous. Es wurde némlich immer
nur die Halfte der Felder bebaut, die onderen
lagen brach”. Eine grofere Emte brachte die
.Dreifeiderwirtschaft”.

oder hoirpten, wenn sic wollten. Im Westen des heutigen
Osterreich oab es viele freie Souerinnen und Bouern.

— —_—

1. johr |

_ Leibeigene und Freie

Grundherrn betrachteten ,Leibeigene” oder
horige* Biuerinnen und Bauern als ihr Eigentum.
Ohne seine Erlaubnis durften sie in ihrem Leben
und Wirtschoften nichts dndern. Er konnte zum
Beispiel verbieten zu heiraten oder fort zu ziehen,
Dem Grundherm mussten Abgaben, der Zehent”,
obgeliefert und Frondienst® geleistet werden.
Dofiir erworteten die Bouern Schutz und die
Befreiung vom Kriegsdienst. Grundherren hatten
{iber ihre Bouern groBe Macht. Sie waren guch
Richter in Ihrem Gebiet. Manche von ihnen
besoRen die ,Blutgerichtsbarkeit™. Es gab nur
wenige freie" Bauernwirtschaften.

e ——
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Abbildung 10: Buchseiten zur G i i i i
iy 72)] zur Gesellschaftsschicht der Bauern [vgl. Bachlehner/Benedik/Graf/Niedertscheider/Senfter
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\ 610 Wagenladungen Heu [oood
Jeder Hof gibt jihrlich etwa 14 Scheffel
Getreide (1 Scheffel = etwa 8.7 Liter), vier
Ferkel, Leinen, zwei Hithner, zchn Eier [...]
Die Bauern leisten fiinf Wochen Frondienst
jihrlich, pflagen drei Tagwerk |...] Seine
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16 Anhang

16.1 Texte zur Textkonstruktion - FOrderkonzept

An dieser Stelle sind die verwendeten Texte der zweiten Phase zur Textkonstruktion in
ganzer Lange angefligt. Die Textfragmente, die in Zuge der Durchfiihrung verwendet

werden, werden kursiv hervorgehoben.

16.1.1 Die Geschichte des Konigs

Es war einmal ein Kdnig, der hatte eine Tochter, die war so traurig, dass sie niemals
lachte. Darliber war der Konig sehr betrubt. So liel? er eines Tages ausrufen: «Wer
meine Tochter zum Lachen bringen kann, darf sie heiraten.» Davon hoérte auch der Sohn
von armen Leuten und er bat seinen Vater so lange, bis er ihn ziehen lieR. Da lief nun
der junge Mann in die Welt hinaus und begegnete einem alten Mtterchen, das fragte:

«Wohin des Weges, junger Mann?»

«lch will zum Schloss ziehen und die Konigstochter zum Lachen bringen!», sagt der
Jungling. «Da du so ehrlich zu mir gewesen bist, will ich dir einen Rat geben!», sagt die
Alte. «Wenn du noch ein Stiick weitergehst, so wird ein schoner Vogel auf deine linke
Schulter fliegen. Behalte ihn immer bei dir, so wird er dir helfen!» Der junge Mann
bedankte sich fiir den Rat, bei sich jedoch dachte er: <Ach, was die Alten immer so
schwatzen, das kann nicht alles wahr sein.» Doch nicht lange darauf flog auf einmal ein
grolRer, wunderschdner Vogel auf und setzte sich auf seine linke Schulter. Der junge
Mann geht nun weiter und kommt zu einer Wirtschaft. Die G&ste staunen, als sie den
prachtigen Vogel sehen. «Was willst du fiir den Vogel haben?», fragen sie. Doch der
Junge schiittelt nur den Kopf. Da bietet einer hundert Franken, einer zweihundert und
schlieBlich sogar einer dreihundert Franken, aber er gibt den VVogel nicht her. Da
zwinkert der Wirt seinen Gésten zu und sagt leise: «Wartet nur, wenn er den VVogel fir
dieses Geld nicht geben will, so stehle ich ihn heute Nacht und verkaufe ihn euch
morgen.» Der Bursche geht in sein Zimmer, legt sich ins Bett und nimmt den Vogel zu
sich. Um Mitternacht schleicht sich tatséchlich der Wirt in den Unterhosen ins Zimmer
und will den Vogel nehmen. Doch kaum hat er den Fliigel des VVogels bertihrt, da bleibt
er an ihm héngen. Die Wirtin wundert sich, warum ihr Mann gar nicht zurlick ins Bett
kommt. Nur mit Nachthemd und Betthaube bekleidet schleicht sie ins Zimmer, um nach

dem Rechten zu sehen und will ihren Mann von dem Vogel wegziehen. Aber oje! Jetzt
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bleibt sie auch noch hangen! VVor Schreck schreit sie auf, und die Magd, die gleich
nebenan schléft, steht auf und geht ebenfalls ins Zimmer von dem Jungen. Aber kaum
will sie die Wirtin wegziehen, bleibt auch sie hdngen. Alles Jammern hilft nichts und so
stehen sie die ganze Nacht da, und als der Junge am nachsten Morgen aufsteht und
seinen VVogel auf die Schultern setzt, missen die drei, die an ihm h&ngen, mit ihm
gehen. Wie sie durch das Dorf gehen, schaut soeben der Pfarrer aus dem Fenster. Als er
diesen seltsamen Zug in Unterhosen und Nachthemd sieht, da springt er aus dem Haus,
um die drei zuriickzuhalten, doch auch er bleibt kleben. Sie kommen am Backhaus
vorbei und die Béackerin ist dabei, das Brot aus dem Ofen zu ziehen. Sie will den Pfarrer
am Armel festhalten; doch was geschieht: Auch sie bleibt hangen! So kommen sie zum
Schloss und der Konig fihrt sie schnurstracks ins Zimmer seiner Tochter. Als die
Prinzessin diesen seltsamen Zug sieht, da beginnt sie zu lachen. Sie lacht und lacht und
kann kaum noch aufhdren. So bekam der junge Bursche die Konigstochter zur Frau.
Alle aber, die an dem Vogel hingen, konnten wieder nach Hause gehen, der Bursche
aber wurde spater ein guter und gerechter Konig.

[vgl. Kindermaérchen aus aller Welt. Mutabor Verlag. URL.:
https://ausgefuchst.ch/2020/10/15/die-geschichte-vom-koenig/ (Stand: 01.08.2023)]

16.1.2 Der Klerus

Martin Luther lebte um 1.500 in Deutschland. Er studierte flei3ig und wurde
zuerst Monch, nach zwei Jahren Priester und spéter sogar Professor im
Augustinerorden. Bei einer Reise nach Rom, war er erschrocken vom
unchristlichen Lebenswandel der Monche im Vatikan. Besonders der Verkauf
von Ablassbriefen storte ihn sehr. Mit dem Kauf eines solchen Briefes, kauften
sich die Menschen von ihren Siinden frei.

Zurlck in Deutschland verfasste Martin Luther 95 Behauptungen Gber den
Glauben. Diese 95 Thesen befestigte er am 31. Oktober 1517 an der Kirchentlr
in Wittenberg. Damit wollte er die Kirche reformieren, also verandern. Einige
Jahre musste sich Martin Luther verstecken, da er wegen seiner Meinung
verfolgt wurde. In dieser Zeit Gibersetzte er die Bibel in die deutsche Sprache.
So konnte sie Jedermann lesen und verstehen.

Da aber nicht alle mit den Veranderungen einverstanden waren, spaltete sich
die Kirche. Seither gibt es die evangelisch-lutherische neben der katholischen

Kirche. Martin Luther wird daher auch als Reformator bezeichnet. Am 31.
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Oktober feiern evangelische Christen den Reformationstag. Martin Luther
heiratete eine ehemalige Nonne und bekam mit ihr sechs Kinder. Er lehrte die
Menschen, dass nur der Glaube an Gottes Gute in den Himmel fiihrt.

[vgl. Materialguru. URL.: https://www.materialguru.de/wp-
content/uploads/pdf/religion/martin-luther/arbeitsblatt-martin-luther-lesetext.pdf (Stand:
01.08.2023)]

16.1.3 Das Ritterturnier

Wieder einmal hatte Graf von Stahlberg zum Turnier geladen und der tapfere Ritter
Gottfried von Barental nahm wie immer kampfeslustig daran teil.

Seit dem Morgengrauen stand er vor seinem Zelt, erteilte seinen Untergebenen, die
seine Waffen und Rustungen polierten und die Pferde striegelten, Befehle und
beobachtete das Treiben ringsum. Eine Tribine war am Rande des Turnierfeldes
aufgebaut. Daneben boten Héandler ihre Waren auf einem Markt an. An Feuerstellen
wurde gekocht und gebraten. Narren, Jongleure und Feuerschlucker zeigten ihre Kiinste.
Endlich verkundeten Fanfaren die Ankunft des Grafen. Die Ritter und natirlich der
tapfere Ritter Gottfried — stellten sich zur BegriBung vor ihren Zelten auf. Das Volk
jubelte. Der Graf nickte nach allen Seiten, dann nahm er mit der Grafin und seinen
Gasten auf der Tribune Platz und gab das Zeichen, mit dem Turnier zu beginnen.

Das Volk verstummte, als die Reihenfolge der Ritter, die sich mit Lanze und Pferd
bekampfen sollten, ausgelost wurde.

Dann traten die ersten Ritter gegeneinander an. Mit gezlickten Lanzen ritten sie
aufeinander zu. Gottfried horte das Klirren, wenn die Lanzen aufeinander trafen und
zersplitterten, und er beobachtete, wie die Verlierer aus dem Sattel gehoben wurden
und zu Boden stiirzten. Blutig ging es nicht zu. Das Turnier sollte nur eine Ubung fiir
ernste Zeiten sein.

Nun war Gottfried an der Reihe. Mit stolz erhobenem Kopf liel3 er sich von seinen
Knappen in den Sattel helfen und die schwere Lanze reichen. Ergeben verneigten er und
sein Gegner sich Gottfried vor der Grafenfamilie. Dann gingen sie in Kampfstellung,
verbeugten sich voreinander, gaben ihren Pferden die Sporen und preschten
aufeinander zu.

Der Kampf war schnell entschieden. Schon beim ersten Angriff riss Gottfried den
Gegner aus dem Sattel. Er sprang vom Pferd, beugte sich tber seinen Gegner und setzte
ihm sein Schwert an die Kehle. Der hob die rechte Hand, ein Zeichen, dass er besiegt
war. Das Volk jubelte und Gottfried kehrte zu seinen Leuten zurtck.

“Schnell. Helft mir, die leichtere Riistung anzuziehen!”, befahl er. “Der Kampf geht
96


https://www.materialguru.de/wp-content/uploads/pdf/religion/martin-luther/arbeitsblatt-martin-luther-lesetext.pdf
https://www.materialguru.de/wp-content/uploads/pdf/religion/martin-luther/arbeitsblatt-martin-luther-lesetext.pdf

weiter.”

Nun musste Gottfried gegen die Sieger aus den anderen Zweikampfen antreten. Es war
Ritter Richard von Walden, ein gefahrlicher Gegner. Durch die Sehschlitze sah
Gottfried, wie Richard mit gesenkter Lanze auf ihn zupreschte. Gottfried trieb sein
Pferd an, doch zu spét. Hart prallte Richards Lanze gegen seinen Panzer. Gottfried
schwankte. Er hatte Mihe, das Gleichgewicht zu halten, doch er schaffte es, wendete
sein Pferd und startete zum Gegenangriff.

Wieder galoppierte die beiden Kampfer aufeinander zu und dieses Mal gelang es
Gottfried, seinem Gegner die Lanze so heftig in die Schulter zu bohren, dass dieser zu
Boden stiirzte. Wieder sprang Gottfried vom Pferd und zog sein Schwert. Dieses Mal
war sein Gegner schnell auf den Beinen und mit gezogenen Schwertern standen die
beiden Ritter einander gegeniiber. Metall klirrte auf Metall, die Funken stoben, die
Zuschauer schrien laut.

Die Ristung war schwer und Gottfried hatte Mihe, den Schlagen des Gegners zu
widerstehen. Immer weiter wurde er nach hinten gedrangt. Da, beinahe waére er
gestolpert. Auch Richard strauchelte plétzlich. Er verlor das Gleichgewicht, stirzte zu
Boden und lag, von der Ristung gefangen, hilflos auf dem Riicken. Als Gottfried das
Schwert auf Richards Kehle richtete, hob der die Hand und gab auf. Wieder hatte Ritter
Gottfried gewonnen. Die Menge jubelte und Gottfried begab sich wieder zu seinem
Zelt, um sich auf den néchsten Kampf vorzubereiten.

Das Turnier nahm seinen Lauf. Immer wieder kdmpfte Gottfried gegen einen der Sieger
der anderen Zweikampfe, bis er am Ende alleine tbrig blieb. Er hatte gewonnen. Er,
Ritter Gottfried von Bdrental, war der Sieger des Turniers. Die Zuschauer jubelten,
schrien und johlten vor Vergniigen.

Der Graf erhob sich und nickte Gottfried wohlwollend zu. Die Gréfin hielt einen
goldenen Dolch in den Handen — der Siegespreis des Turniers.

Gottfried nickte zufrieden. Er hatte sein Ziel erreicht. Man wirde noch lange von ihm,
dem tapferen Ritter, reden.

[vgl. Braunling Elka (2015): Elkes Kindergeschichten. URL.:
https://www.elkeskindergeschichten.de/2015/07/26/das-ritterturnier/ (Stand:
01.08.2023)]
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16.1.4 Die Bauern

,Hallo! Mein Name ist Pernhart. Ich bin 13 Jahre alt und ein Bauernjunge. Ich wohne mit
meiner Familie in dem kleinen Dorf Sturzweiler in der Nahe von Esslingen. Gerne mdchte
ich euch etwas tber meinen normalen Tagesablauf berichten.

Sobald es hell wird, stehen wir auf, schliellich gibt es viel zu tun und alle missen
mithelfen. Im Sommer geht die Sonne meist zwischen 4 und 5 Uhr auf. Es kostet schon
ordentlich Uberwindung, so friih auf die Beine zu miissen. Eine Schule gibt es nicht, und
so ziehe ich nach dem Aufstehen meist sofort mit meinem Vater und meinem Bruder
hinaus aufs Feld, um den Boden zu bearbeiten und zu ernten. Das ist echte
Schwerstarbeit!

Die erste Mahlzeit nehmen wir dann so gegen 9 und 10 Uhr ein. Meist handelt es sich
dabei um einem pampigen Gerstenbrei, der so rein nach gar nichts schmeckt. Nachdem
der erste Hunger gestillt ist, ziehe ich mit den Schweinen, die wir besitzen, hinaus in den
angrenzenden Wald. Dort finden sie viele Eicheln, die sie fressen kdnnen. Das hort sich
nach einfacher Arbeit an, ist es aber nicht. Die bldden Viecher rennen mir dauernd davon
und ich muss aufpassen, dass keines verloren geht. Wenn eines abhandenkommit,
bekomme ich heftigen Arger, denn Schweine sind sehr wertvoll.

Um 16 oder 17 Uhr gibt es die zweite Mahlzeit des Tages. Sie besteht aus Brot und
gekochtem Gemduse. Dazu trinken wir Wasser oder Molke, das ist Wasser, das bei der
Késeherstellung tbrigbleibt.

Nach dem Essen gehe ich wieder zu meinem Vater und meinem Bruder aufs Feld.
Vielleicht missen ja Zaune ausgebessert und Holz aus dem Wald geholt werden.
Manchmal reparieren wir auch unsere Gerate oder bauen uns neue. Einen Handwerker
kennen wir keinen, das machen wir schon alles selber.

Wenn die Sonne untergeht, neigt sich auch unser Arbeitstag dem Ende zu. Sobald es
dunkel wird, gehen wir schlafen, denn wir haben keinerlei Beleuchtung in unserer Hiitte.*

[vgl. stumpelrilzchen (2005): Alltag der Bauern im Mittelalter. URL.:
https://www.4teachers.de/?action=download&downloadtype=material &downloadid=16
821&oldaction=material &id=16821 (Stand: 01.08.2023)]
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16.2 Recherchelinks zur Texttransformation

Gruppe A — Der Konig

https://www.kinderzeitmaschine.de/mittelalter/nochmittelalter/lucys-
wissensbox/gesellschaft/der-koenig/
https://www.kinderzeitmaschine.de/mittelalter/hochmittelalter/lucys-
wissensbox/reich-und-regierung/wo-lebten-die-koenige/
https://www.kinderzeitmaschine.de/mittelalter/hochmittelalter/lucys-
wissensbox/reich-und-regierung/warum-wurde-der-koenig-auch-noch-zum-kaiser-
gekroent/

https://www.kinderzeitmaschine.de/mittelalter/fruenmittelalter/lucys-
wissensbox/reich-und-regierung/was-ist-der-unterschied-zwischen-koenig-und-
kaiser/

Gruppe B — Der Klerus

https://www.kinderzeitmaschine.de/mittelalter/spaetmittelalter/lucys-
wissensbox/kirche-und-papst/warum-war-die-kirche-so-maechtig/ske
https://www.kinderzeitmaschine.de/neuzeit/absolutismus/lucys-
wissensbox/der-absolutismus/was-waren-die-staende/

Gruppe C — Der Adel

https://klexikon.zum.de/wiki/Adel

https://www.planet-

wissen.de/geschichte/adel/geschichte_des adels/index.html (Textabschn
,Privilegien fiir Adelige®)
https://www.kinderzeitmaschine.de/mittelalter/hochmittelalter/lucys-
wissensbox/ritter-und-burgen/wer-waren-die-ritter/
https://www.kinderzeitmaschine.de/mittelalter/hochmittelalter/lucys-
wissensbox/ritter-und-burgen/was-sind-ritterliche-tugenden/

Gruppe D — Die Bauern

https://www.kinderzeitmaschine.de/mittelalter/hochmittelalter/lucys-
wissensbox/land-wirtschaft/was-mussten-die-bauern-abgeben-und-leisten/
https://www.kinderzeitmaschine.de/mittelalter/fruehmittelalter/lucys-
wissensbox/gesellschaft/freie-und-unfreie-bauern/
https://www.kinderzeitmaschine.de/mittelalter/hochmittelalter/lucys-
wissensbox/gesellschaft/viele-bauern-schuften-fuer-wenige-adlige/
(Textabschnitt ,,Bauern®)
https://www.kinderzeitmaschine.de/mittelalter/fruehmittelalter/lucys-
wissensbox/gesellschaft/was-ist-der-frondienst/

itt
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https://www.kinderzeitmaschine.de/mittelalter/hochmittelalter/lucys-wissensbox/gesellschaft/der-koenig/
https://www.kinderzeitmaschine.de/mittelalter/hochmittelalter/lucys-wissensbox/gesellschaft/der-koenig/
https://www.kinderzeitmaschine.de/mittelalter/hochmittelalter/lucys-wissensbox/reich-und-regierung/wo-lebten-die-koenige/
https://www.kinderzeitmaschine.de/mittelalter/hochmittelalter/lucys-wissensbox/reich-und-regierung/wo-lebten-die-koenige/
https://www.kinderzeitmaschine.de/mittelalter/hochmittelalter/lucys-wissensbox/reich-und-regierung/warum-wurde-der-koenig-auch-noch-zum-kaiser-gekroent/
https://www.kinderzeitmaschine.de/mittelalter/hochmittelalter/lucys-wissensbox/reich-und-regierung/warum-wurde-der-koenig-auch-noch-zum-kaiser-gekroent/
https://www.kinderzeitmaschine.de/mittelalter/hochmittelalter/lucys-wissensbox/reich-und-regierung/warum-wurde-der-koenig-auch-noch-zum-kaiser-gekroent/
https://www.kinderzeitmaschine.de/mittelalter/fruehmittelalter/lucys-wissensbox/reich-und-regierung/was-ist-der-unterschied-zwischen-koenig-und-kaiser/
https://www.kinderzeitmaschine.de/mittelalter/fruehmittelalter/lucys-wissensbox/reich-und-regierung/was-ist-der-unterschied-zwischen-koenig-und-kaiser/
https://www.kinderzeitmaschine.de/mittelalter/fruehmittelalter/lucys-wissensbox/reich-und-regierung/was-ist-der-unterschied-zwischen-koenig-und-kaiser/
https://www.kinderzeitmaschine.de/mittelalter/spaetmittelalter/lucys-wissensbox/kirche-und-papst/warum-war-die-kirche-so-maechtig/
https://www.kinderzeitmaschine.de/mittelalter/spaetmittelalter/lucys-wissensbox/kirche-und-papst/warum-war-die-kirche-so-maechtig/
https://www.kinderzeitmaschine.de/neuzeit/absolutismus/lucys-wissensbox/der-absolutismus/was-waren-die-staende/
https://www.kinderzeitmaschine.de/neuzeit/absolutismus/lucys-wissensbox/der-absolutismus/was-waren-die-staende/
https://klexikon.zum.de/wiki/Adel
https://www.planet-wissen.de/geschichte/adel/geschichte_des_adels/index.html
https://www.planet-wissen.de/geschichte/adel/geschichte_des_adels/index.html
https://www.kinderzeitmaschine.de/mittelalter/hochmittelalter/lucys-wissensbox/ritter-und-burgen/wer-waren-die-ritter/
https://www.kinderzeitmaschine.de/mittelalter/hochmittelalter/lucys-wissensbox/ritter-und-burgen/wer-waren-die-ritter/
https://www.kinderzeitmaschine.de/mittelalter/hochmittelalter/lucys-wissensbox/ritter-und-burgen/was-sind-ritterliche-tugenden/
https://www.kinderzeitmaschine.de/mittelalter/hochmittelalter/lucys-wissensbox/ritter-und-burgen/was-sind-ritterliche-tugenden/
https://www.kinderzeitmaschine.de/mittelalter/hochmittelalter/lucys-wissensbox/land-wirtschaft/was-mussten-die-bauern-abgeben-und-leisten/
https://www.kinderzeitmaschine.de/mittelalter/hochmittelalter/lucys-wissensbox/land-wirtschaft/was-mussten-die-bauern-abgeben-und-leisten/
https://www.kinderzeitmaschine.de/mittelalter/fruehmittelalter/lucys-wissensbox/gesellschaft/freie-und-unfreie-bauern/
https://www.kinderzeitmaschine.de/mittelalter/fruehmittelalter/lucys-wissensbox/gesellschaft/freie-und-unfreie-bauern/
https://www.kinderzeitmaschine.de/mittelalter/hochmittelalter/lucys-wissensbox/gesellschaft/viele-bauern-schuften-fuer-wenige-adlige/
https://www.kinderzeitmaschine.de/mittelalter/hochmittelalter/lucys-wissensbox/gesellschaft/viele-bauern-schuften-fuer-wenige-adlige/
https://www.kinderzeitmaschine.de/mittelalter/fruehmittelalter/lucys-wissensbox/gesellschaft/was-ist-der-frondienst/
https://www.kinderzeitmaschine.de/mittelalter/fruehmittelalter/lucys-wissensbox/gesellschaft/was-ist-der-frondienst/

16.3 Schiler*innentexte und Auswertungsbodgen

Schiiler 1

Anhang 227 |

Ausworngsehinweise & Progrenmyages FosiG, Liniarsinl Hambveg

Auswertungsbogen ,Der Sturz ins Tulpenbeet'

Deutsch

Namoces kindes:

Naime der Einfichtung: Mit?glschule Gerasdorf

Name des Auswartenden: &\;}m@u Muindina

Dalum der Auswariung: 1. O 2003

£ dorlag | oL aen ra.cr
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Gebuntsmonat: O\ (), |

Gebutsiahe: )OO0
1) Textbewaltigung
a) Aulgabenbewialtigung

I = Z |
— o | egmdese | wehun, e | m——
| [ anmmemasen | O | O | O | B3 O
3 [aian Foaetan | 0| O | B2 O | O
5 S::anvu-mm E D D D D
Punite 2
S20ne 3. oifach, vORANGQ « MAGK Ner MMM Gon FOOADOS AT Oder 'V ater Linat taden fals Desdes
POMALAT wird, Wi Ges SuUBlhECHT
Hinweise zur Bewertung:
e Die S2one wird Werhaupt richt homatisert O Punide.

angedeutel.

Nerwngon oder in impizier Weesa div: 1 Punie.

oinfach, unvolistindly: Dér Kontexd der Saene wirt lir eenen Lastr, ar 6o Bidvortage ncht
ksand, idar, es lehien aber einzsine Elomenis aus den Formuke-

Das Kind stefil g S2ons nur md aiigemenen Auscdricken, enzeinen

einfach, volistindig:  Die Szeno st In fven wotentichen Aspekien (vol Ge Formulio-
ungen in der Tabelio) in sprachich eniacher Weise cargesiedt: 3

aushitvich: Die

aten Goor

Darsiaiung gonl in ey Volstanoighed (2er e Fommuliorungon
in dex Tabelle Ninaus: 4 Punkle
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Anhang 229

Auswortungshinwene © Progammtrager FOSMG. Universitls Hamburg
b) Literarische Elemente

Gestatung des Antangs
_ acatiheich -
s Uberschver ."'""._.m";.; Herstulung eines
0 ® D) >
Ausihdichkait der Exposition
Eindutrung der Emtiteung der Erfibrungdes | Entihvung ufender

Gestaltung des Schiusses
Toretnar SiGhich —
Ence’ fund wern sie it Herstelung enes
Qesiobenging ) |  Wordewes

Phanomen ~ Summe

drokio Rade | A
ndicekon Rede
Verbalsiarung von Empfindungen \ A
Verbatolerung von Winschen und Atec e I\ 3
Varbakslorung von mneren Zustinden
Sakistiachs Wiscermokagen (Parenon)
Lautrralorei
Mavkiarung von Pidcicraee \ A

S

£ Naxmann . nur tur 2en orvaten Ganriuen
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230 Anhang

Aunwurtungshirwaioe © Programmiriger FORME, Ursverstlt Hambung

¢) Auswerlung der ausgelassenen Szene
Semangscrea e ozt expan -
| o | ® | - .
Thematisierung der AkSion der @ ' 2 a2

d) Anzahl der Biider
Surnme: |_‘
Zusammenfassung Textbewaltigung
|-m’o74«o a2 A%
Notron und Besgile
4
Wazmann s i aur en pricaten Get
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Anhang 231

Auswortungabiweise © Programmtriger FORMG, Universalt Hamixag

2) Wortschatz
a) Verben

expressive Verben ~ wetere Verben ~
m taden ‘
lachen oty aheren
rennen Ommen
[T, [y |
e — (|
“chroven et 5\
schubsen sagen ‘
Wch freuen ehen
paziecen | —r
solpern ‘wollen \

treflen i\
2Zusammentassung verbaler Wortschatz
Summe aler expressiven Verten (fokens) 2
Summae der verschuedenen expressven Verben (hpes) o]
Surnmg eer Vorbon (ko) AD
Sumime aler verscheodenen Verten (fypes) AA

© Wasmann Veriag | nuc fur der procaten Getrauc
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|\

W\

1 1

b) Nomina
expreasive Nomine ~ wotore Nomina
Vounera I\ Tog
Foto i\ Wiocea
Wine & \ Joudas
Tullpenleod \ Houndl
Pook
Ddick
2Zusammentassung nominaler Wortschatz
Summe aller gxpressiven Nomina (okens) 3
Summa der verschisdonen expressiven Nomina (hpes) | Ly
Summe aller Nomina (xakens) A}
Summe alier verschindenan Noming (ypes) AO

U gen prioot
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233

c) Adjektive
evaluative Adpabive w weters Adestve
schin \ een
qut scined
g erig
[Tronich gz
gk ben ot
wundaschon god
witzig s
gt natrich
ol wet
bose oenay

per Yeldh \\

Zusammentassung verbaler Worschats

Summe aller evaluatvon Adjeksive (fokens)

Summe der verschiedenon evaksatven Adeaive (Hpes)

Summe aller Adoktive (lckens)

LS (P A B

Sumena sler verschisdonon Adekive (fypes)

Waxmean: eriag 0. f

pr aten Gebra ¢
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Anhang
Aunwertngahaiweine © Programmiriger FORMIG. Uriversitit Harobaug
3) Bildungssprachliche Elemente
Nominelsserungan - Kompossa [
Tulpealsead t

" Summe Summa [~ Summe Smme

fypes tohens: fypes. A oo | A
Adyektivische Atritute » Passw -~

schoawn Tog |

perte\Aen Toto |\
F&l“%{&z&,{\\g\(\\ﬂl& \
[ Summe [ Summe ~ Summe

8
nann Verlag | nue fur aen privaten Getrdut
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Auswavtungshsrwene © Programmaiger ©OedAG Urivenscd: Hemburg

235

Korgurdstiv
Zusammentassung Bldungsaprache
Summe okers bidungesgrachiche
Elomerte
[ Summe Summe Summe bidungsaprachiche
fymes. fokens: B-.”-
Notizon
8
roen ot aten Georaocr
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4) Verbindung von Satzen
erzihispazifische w weitere Sazvestincungen I3
Satzverbindungen
als und, fund) dann
wihrand (unt) » Adverts
dabei dass
bevor Relaivarschiisse
bis erwetavier nfney \
et wo
(jer)doch we
trotadeny o
wed koo \
devn (Degrindend) wern
davut \ ndmich

6
A wortungshm © Progr dager FORMIG, Universiit Hambuorg

Anhang

(e mur]  soncerm (such)

§

(O > | =~
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Vertiefende Becbachiungen: Syntax
Satraren ' Surmme
urvolstindiger Saiz | A
ontachor Hauptanz \ of
‘oordvsernts Haupesatze il e
ein Hauptsatz mit sinem {abhangigen) Nebensatz | A
mehrers Haupsatre m einem (sbhingige ) Nebormatz \ A
Hauptsatz mid mehaen sbhdngigen Nebersultzea
Summe +
Zusammenfassung: Individuelles Sprachprofil

a) aligemein

[T — [EaT——
Anzah! Worer 35 s
Anzal Saure T 53
Mitars Satdiinge A0Q AAY
Summe Texserahguen AZ A
Bumme fpes Verden AA Q9,6
Summe types Adkave P2 A A
Summa lypss Nomen AO 9.6
Summe fypes Bidungasprache i A
SUMMe 7708 Satrverbenoungen 3 o\ 6

b) textsortenspezifisch

Incraduete Anza Oucractrrswont
= G 26
Summa ypes axpressne Vecben 2 A3
Summe Jypes exprassae Nomen 4 2.9
Summa types ovakuiie Adgacne A 04
Summe fypes orzihinpe rifeche /1 A
Satrvertendungon

varlag | nur fur der prive
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4/} e, o h {jﬂfﬂ VT(,%@ 5{7&29&- (en die /‘fﬁfl({(’ﬁ,‘, F/VVL{ ’L"'\ﬂrﬁ&;“
den Eabbcrmileoine agmes ooin der Baad. Den Fa ot o cpgte:
belile cooh b be oo Bank damt (b winc Roto machen
Kemn. O Kinden oclal cich hin of |ippam—ar,
o Dev Patbos wollle ein pertoplers Folo muchee ol
_gin _er ein Stichea_roch histen g, g e perfoklen
Wiake {2y teolten « o bzfech $lol en n den
Tilpenloeel. Das Kind nakpm die 5armea vad machle
I _.mh@,{a . .‘Uﬁ Q{... (u[.ﬁ_v[f.h, thiy A%
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Schiiler 2

Gebutjahe:  JONO

1) Textbewaltigung

a) Aulgabenbewiiltigung
— | engetesn | s, ~|| i
| | anaramiae | O | BA| O | O | O
2 Der Mara: lotografiert dhe Kinder au! der D EA D D D
) [ |0 D | B, 0D
s :mmnm a m) D D D
Punkte 5
M::u:::m-wmwrwmv--ucu;mm
Hinweise zur Bewertung:
ieh, Die Sz wird Lherhaupt recrt hematisert 0 Punkty.

angedeuiel: Das Kind stoft 0l S2009 nur mit MGeMenan Ausdrichen, o zoinon

Nennungen odes in implisiter Welde dar: | Punit.

sinfach, unvolisténdiy: Der Kontext Gor Spens wird Iir exvon Loser, der (o Bildvoriage nicht

koark, idar, 8 fohlan ader onzeing Elemants aus den Formuse-
rungen in dex Tabede: 2 Purikis.

oinfach, volistancdg: D Sze09 st 1 fren wesentichon Aspekien (vgl. e Formubie-

nngen in der Tabelia) n sprachich enfacher Wese dagesisnt: J

i

aushitvieh: Dso Darstefiung gaht in thver Volstanaghed ioer de Fomubernungen

in Gar Tabells Ninaus: 4 Punide.

Nawmann ‘s r
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Anhang 229
Auswortungshinweise © Programmriger FORM©. Universitid Hambug
b} Literarische Elemente
Gestaltung des Anfangs
ausiGhrich -
° 1 ©) 2
Austihiichkeit der Exposition
EntUhrung der Entubrung der Ertutrung e Ertunning latence:
@ @ ' 1
Gestafiung des Schiusses
ormeinar aAnich -
nicht Ence’ (At wonn e richt Herstolung enes
—Sesioten sind ) Korderies
2

- Waxmann Veragt oo fur o0 ooaten Gebra

(o] >
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230 Anhang
Auswartungshimveino © Programmiriger FORMIG, Universtlt Hamburg
c) Auswertung der ausgelassenen Szene

Semartmsches nicht gzt e -M_u'
oo L el RO ' @ 3
W“m" @ s - 3

d) Anzahl der Bikder
Zusammenfassung Textbewditigung
[Gumme Yerbewhligung =
Beb)e A
Nosizen und Beispiele

eriag ! fLragen proaten Lelauer
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Auswertungshawaise © Programmiciger FOMAG. Unvarsiit Hamaurg

231

\

2) Wortschalz
a) Verben

exprossive Varben - weitere Verben
knipsan Tallen
[chein fomgrateren
lachen gehen
rennen e
achvalion onnen
wchvappon machen
achresen nefmen
achr.Osen agen
| wch frouen wran
Spazewen o
e wch setren
oo i
Fundimman \ ?«u&n

‘Q«\den
Zunammentassung verbaler Wortschaty

Summe afler oxpressiven Verben (fokens)

Summe der verschiodensn espressiven Verten (Hpes)

Summe sller Vierben (tokens)

oot

Summe afler verschindenen Verben (fhypes)

raxmdann Verda n

private

115



232 Anhang
Auswermngshaiweiss © Programmuages FORMG, Universzat Hamburg
b) Nomina
@qroasive Nomina o wedere Nomina w
“thsihon | log \
Tulpenteld ‘ Monn 1\
od I\ ind I
SeQuid |
Zusammentassung nominaler Wortschatr
Summe nier expressiven Nomina (ickens) B
Summe der verschiedonen expressiven Nomena ( fypes) 3
Summe aller Noming (oksns) 1\_4_'
Summe aler verschecdenen Nomina (fypes) P 1
L]
& Lavmann Lerlag r fur gen privaten Gedra
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233

c) Adjektive
evakative Adicive - wezare Adoiive
schon (=
o \ schnel
sty ey
[Franich ==
gickbch ]
[wunderscran e
witng wat
xapusi rasrAch
ol —
bose oy
Zusammentassung verbaker Wortschatz
Summe aller evaluatven Adjeidive (lokens)

Summe der verschuedenen evaluativen Adekive (Hpes)

Summe aller Adekive (lokons)

Summe gher verschéacimen Adimkive (fypos)

e e

Waxmann . erflagin

N PrVALS

n
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Aurwertungshinnwoiso © Progrummiager FORMA. Universait Hambaurg

3) Bildungssprachiiche Elemente

Nominefsierungen o Kompossa

Summe Summe |~ Summe

hpes IoAens e A e
Adpkivische Atribute w Passw
ol Rosibon |1
[ Summe [~ Summe Somme

oo | A o | A types oners

8
B yiaxmann vertag rfar den prcaten Gelrdud

118



Anhang 235

AumwertungeaTweise © Programmesages FOMMG, Unéersiat Harmtug

Konguritiv o

2Zusammentassung SGungssorache

Summe ohens bildunguagrachiche Q
[ Summe ~ Summe

opee Surmme fypes bidungssorachiche &

Notizen

9

Vertag ) v furgen ot aten Geor s
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o

Aumwertungshinweiss © Programmiriger FOMMG. Universiat Hamburyg

Anhang

4) Verbindung von Séaizen

erzihispazifische L wedinre Satzvertanoungen L
ES wnd. () dermn
witrong funt) + Adverty
dabey dass
bevor | Retasvanschiisse
s erwedener nfrtn
aber wo
() e
trotzdem ob
wed o
devin (Degrurdend) e
daerut ndemikch

(e ) soncen (auch)

ocker
Zusammentassung Batzvertindungen
mnmm 0
mw-wmm o
Summe affer Satzverbindungen (kens) o2
Summe der verschisdanen Satzverbindungen (Hypes) &

120



Vertiefende Beobachtungen: Syntax
Satraren ~ Surrme
uvolstindiger Satz
entacher Hauptsatz [\ 2
koordserne Hupesitze
oin Haugtsatz mit einer (sbhangigen) Nobormats 1\
monror Hauptuitre mit ennen (abhingigen) Nebermeez
Hauptaals m met-eron o sagegen Nebenatren
Summe »
Zusammentassung: Individuelies Sprachprofil

a) aligemein

anduede Anzatt Durchachrtts mert
osars o WF &On
Anzarl Saue 5 5\“5
Mtiare Satinge 94 AAMY
Summe Textbewiitoung A2 A
Bumme iypes Veren k2 & 9.6
Summe types Adeitve A AA
Summe Yypss Nomen + q¢6
Summe fypes Bdungaspracre po } A
Summe ypes Satzvertandungen g ;\G

b) textsortenspezifisch

INGracete Anzani Duchscrrimswent
m”"‘ﬂﬂ- 3 3\(‘;
Summe lypes axpressave Verben A A
Summe YPes axpressive Nomen 3 s‘q
Summe fypes evalative Acyskive A 0.9
Surnme lypes erzihiepe réische 0
Saverbed.ngen ’1

® Maxmann

erlag  nu °

aen |

237
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A+6 . 1022
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Schiiler 3

Geburtsmonat: )23 oo et

1) Textbewaltigung
a) Aufgabenbewdltigung

— e angedee | et | et
! 2&1‘:«...-; a & 4| O O a
2 Der Marw Iotografint Se Gnder aul der G BA D D D
e | 0 'y | B O | O
4 Oes Madchen Mologratin G Vater D m A D U D
Punkie ()

S2ene 3. sinfach, voRetanci) =« MAGCHen remmt en FonAcoera! 000¢ Vater Lisa! tallen fads Deces
INGMERIt wird 9l dB9 Suniuheicn’

Hinweise zur Bewertung:
riche; Doe 52000 wird Uberhaupt mcnt thematisst, 0 Punkte
angedsylet: Das King steit die S2ene nur md sigemenen Ausarichen, on zolnon

Neanungen oder i implzter Wes dar: 1 Punit

winfach, © Der Kordard der S20ne wird s esven Loser, Oor O i
— konrd, iiar, @8 fohian abor einzsing m.:?.""’m
rungen in der Tabele: 2 Punkis.

sinfach, vollstiingig:  Die Saena 61 n ven wessnlichen Aspekion (voi. G Formule-
rungen in der Tabefia) n sprachich enfachor Weiso cargesielt: J

ausfihieh: Dio Darstefiung gont in swer Volstandighed J0er de Fomulisrungen
in der Tabele s 4 Punkte

- daxmann 3 fur o Gepra_c’

123



229
Auswertungsisrweise © Programeitriger FOAMEG. Universiti Harmbug
b) Literarische Elemente
Gestaltung des Anfangs
EASvich -
e (oorsat = smat sies Tages) | Merstatng sines
L —
[ 1 ® 2
Austihrdichkett der Exposition
Endihrung der Einfitvung Ger
Enfutvung des Enfitvung isufonder
! @ ' @
Gestaltung dos Schiusses
ormetnan austutvich -
Ence’ A worn sae ncte Hersteflung eines
Qestorten sed ) Kontentes |

Waxmann venag nur fur 0o

SD'>“

Gebracus

124



230

Auswartunguhinwains © Programmitrigor FORMA, Uriversitdt Hamburg

c) Auswertung der ausgelassenen Szene
Semuwenches s oace i
=~ s |+ | @
z::riiun.dehhndr (ED ‘ -
d) Anzahl der Bilder
' 5
Zusammentfassung Textbewaltigung
2 +5)+8 +0) 5 AT
Notren und Bempwmle

feaxmann .«

. onur fu

ter Gebrauch

125



231

\\

2) Wortschatz
a) Verben

pressive Verbon ~ wetors Verben
knipsen talen
Echeh forgy uheron
lachen guhan
ronnen “normenen
schneppon \ machen
nchrown nohmen
schubeen sagen
[Sch Trouen soren
azmren o
pivlen Weh oo
sioipormn wofien
Zusammentassung verbalor Wortschatz
Summe aller expressiven Verben (lokens) 3
Bumme der verschiedensn expressiven Verben (hypes) 2
Summe aler Verben (tokes) AO
Sumeme aller verschuedenen Verben (iypes) g

® Wacmann Vertag | nur fue ter oo

aten Geora ¢

126



232

Anhang
Auswarngehinweise © Programmirages FORMIG. Universit Hamexrg
b) Nomina
axpressive Namina ~ wotere Nomina ~
Sommudoq ! Foumikie |
Fodo W \Vodux \
Windsdo | Mandar W
w |
\Zou\'u.ba |
Zusamment assung nominalec Wortschatz
Summe allor expressven Nomina (tokens) b
Summe der verschiedenen expressiven Nomina (fypes) 5
Summe aller Moming (iokons) A4
Surmma sflor veracridenen Nomas (fypes) )
3
& Warmann Lenag fur den o+ Jaten .
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233

c) Adjektive
evaluative Adjeice v wetero Adyeicrve
schon ==
gt | schned
hanig ey
gkackich o
‘wunderschan A
witzig o
aputy [ rasirich
tor ‘ ave
Bose onnay
Zunammentassung verbialer Wortschatz
Summe aller evaluativen Adjoktive (1tens) 3
Summe Ger verschiedenen evakiatven Adkive (fhpes) 3
Burmima aflor Adjeiinve (tokovs) 3
Surimg elee vorchiecknon Admiave (fypes) 3

~ Wasmann . criss

fut con or aten Cot

4
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Auswertungshawesse © Programmiriges FORM, Univenszit Hamearg
3) Biloungssprachiiche Elemente

Nominefssorungen o Korposia L 4
%@nmu.éo.g \
LhadAado |
B0 Lonan e 4 \

" Summe Summa

Adpekiviache Atrtate w Pasew ]

ondiches Sonreriag |1

okl x o \

oo | O | s |l ope oters:

Sinurfy Cenpriviien Goard. o
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Anhang 235
Acswaranguhinweine © Programmrager FORM. Unnversed: Hambug

Koeguriciv 1 ]
Summe otens Mg achiche 5
Imii;"' ohene: mmm 5
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Anhang

4) Verbindung von Satzen

erzihispezifischa o wekere Sstzvarbino.ngen ]
als wd. furd) daon |
wavand (urxt) » Adverd
daber dass
bevor Relavanschilune
s | erwettortor fitiv \
aber | wo
(ejdach -~
Yotdem b
i also
et (Degrindend) e
et demch

(I ) sondem (ach)

O
Zusammentassung Satzvertindungen
mﬁmm A
hhwm A
Summe elor Satrvertindungen | pkeng) 3
Summe der verschiedenen Satrverbncungen ( ypes) 3

131



Anhang 237

Vertiefende Beobachtungen: Syntax
Satzarten o Strrrme
unvolistineiger Satz | A
winfacher Hauptsatz 1\ 2
koordivierts Hauptsitze i 3
en Hauptsatz mit enern (shangigen) Nebensatz \ A
mehrere Hauptsitze mit einern fabhingigen) Nebansatz
Hauptsalz mit metreren sohangigen Nebenaitzen

S~ 3
Zusammentassung: Individuelies Sprachprofil

a) aligemein

InGhveseSe Anzahl Ouchechrintywert
Anzant worser G4 GO
AnzaN Sitze 3 S,A
D~ AT A4
Summe iypes Vaden 3 9,4
Summe types Adysitive 3 AA
Summe e Nomen 3 3.3
Summe lypes Bidungasprache 5 4y
Summe Hpes Satzvertindungen 2 Q‘L\

b) textsortenspezifisch

oreele Anzard Dochacrramyaent
Sosmgetemny A Y
Summe iypes axoresse Verben A A
Summe fypes axpressive Nomen 5 39
L —yw— 3 0.9
Smrma s or shispa riache A A

"

€ Waima erlag t fur deo gorvaten Gebra.c
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Schiler 4

Gebuntsiah: OO

1) Textbewaltigung

a) Aufgabenbewdltigung
o it | angedeme | weleeh, :‘ e racn
' el B4l O | O ]| O
2o-mm¢-n-uu D A O O U
3 et |0 | O | D | B3| O
. Oas Madehen itogration den Vater n D BA D U U
' e vt I @] DO B
Punise %
Szene 3 sinfach, vORstAncig = MIKEREn remmt 0en Fonapparst oder Vater Fasst tallen; 'als Dexies
MOMatRaont wird, Wt 088 Suaiviict?
Hinweise 2ur Bewertung:
nieh: Die Szons wird Loerhaugt mcrt homatissert 0 Punidy.
angedeuiel Das Kind stell Gie Szene nur mit aligemenon Auscrichen, gansel e

Neanungen oder in impiiior Wesse dae: 1 Punis.

oinfach, unvolsténdig: ww&mw&-mw.numw
konni, idar, &5 lehien aber einzsine Elemerts aus don Formule.
nungen in der Tabele: 2 Punkls,

siofach, volisidncig: D S20n0 st In fvon wesentichen Aspekien (vpi. Gl Formuke-
nngen i der Tabeli) o sorachiich ewvachor Weise dargostett J

aushihrsch: Die Darstefiung gant i dver VoRItnaGhed (00r (e Formulgeungen
in Gar Tadelle Ninaus: 4 Punkie
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229

b) Literarische Elemente
Gestaltung des Anfangs
e Uberschen Somatialt fow war e
ervmal eres Tages) Herstoliung eines
) 1 ! @
Austihiichkeit der Exposition
Erdihrung
Oor Enditwung der Erdibrung des Erdlitvung dender
©) ' ® ©)
Gestaktung des Schiusses
eche Ence’ A weon s ncte m‘-
| Kontetes |
0 @ ' 2

et

rprooaten Getiracer
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mommmw
€) Auswertung der ausgelassenen Szene

srenisch

Sernastnches nicht mpkre explost Sibrich
ma:r-—u 0 ' @ 2
Kinder : = e @ 1 2 3

Summe: 5
Zusammenfassung Textbewaltigung
ofhne e vertielenden Becbachtungent

Vertag fut ‘orp
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231

\

2) Wortschatz
a) Verben
axpressive Varbaen ' weltere Verben
nipsen Tk
[Bcheln “ograteren
Wchen gehan
rennen Tmen
schicBon Grren
schnappen machen
schrelen refmon
schubden sagen
_eh reuen sohen
Spazoren ‘ r
wrelen "h setion
solpern . wollon
einuchdon \ Boden
orecthan
Aoue i
Zusammentassung verbaler Wortschats
Summo aller expressiven Verben (okens) 3
Bumeng der vgrachiadonen expvesaiven Veston (5pos) 2
Sumeme aler Verbon (iokevs) AS
Swmme aller verschiocensn Verben (pes) A

€ Waxmann o oo ¢ fur

n aten Gel s
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232

Auswertungshimwaine © Programmirager FORMIG. Universitit Hemburg

b) Nomina
exprassive Namna o avteco Nomna
Toro \ Tockhles \
Roumenol \ Sohn \
Tolgenoeetr i R \
Rilka \ WoPiouang, \
Bonk ‘
Vindas I\
Do e \
FOouun \
RS \
Zusammenfassung nominaler Wortschatr
Summe abor expressaen Nomna 10k ens) Y
Summo der verschiedenen expressiven Nomna (ypes) Y
Summa eer Nomine (mkons) A4
Summe afler verschiscionan Nomina (fypos) A
3
© Naxmann . eriag fur 0 o Gebray
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Anhang 233

Auswerungshnweisa © Programmiriager FORIMG, Universiit Harturg

c) Adjektive
evakianive Adseicie o wetere Agokive ]
schon Wi
ot schned
lusitig Serng
[Fronach ez
glickiich o
wundorschon ‘god
witzig Tt
hapun [ raturdch
ol wot
bose oenay
Zusammentassung verbaler Worachat:

Summe aler ovaluativen Adekiive (fokens) (0]
Summe der verschiadenen evaliatven Adipktve (hypes) (0]
Summe aller Adektve (lokens) o)
Summo eller verschusdean Adpivo (fypes) 0

Laxmann ey ri «Ch Drvaien Cebracg
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Auswort.rgshnweise © Programmiriger FORMG. Universitit Hamburg

Waxmeann ver 4g

fur der

3) Bildungssprachiiche Elemente
‘Nominssserungen  J Komposta
Tuloenoed

" Semme Summe [ Summe ey

s tomes wes | A Deens
Adjekirsche Atrtute ™ Pasan
[ Summe [ Summe

yoax: fokens: fHpes Tohens:
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Auswertungahinwoie © Programmeriger FORMEG, Uriversiit Hamourg

235

Konjunktiv

Zusammentassung BAAungsSprache

Surnme hers bidungssprachiche A
[~ Summe o

bidungesorachiche
e ey . Ny A

Notizen

2

L \Waxmann nur fur cen privaten Sebe
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236 Anhang

4) Verbindung von Satzen
erzihispazifische w wolere Satzverbindungen w
Satzverbindungen
aly und. fuexd) dienn
wahvand () » Advext
dabey dass
bevor Relanarschiisse I\
3 erwatoner Firei
sber L
Gejooch \ Ll
frotachern o0
i also
denn (Degrindend) s
Sl ndemich

(i ) sonden (auch)
acer

Zusammentassung Satzvertncungen
Summe slier srzihisperitnchen Satrvertsndungen A
(tokens)
Summe der verschiadisnen erzahispessfachen A
Sutrvertindungen (ypes)
Surmme sler Satrverbincdungen (Dkens) T
Surmme dex varschisdenan Satrverbnoungen (fypes) Q

* Yearman 3y
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Vertiefende Beobachtungen: Syntax
Satrarton = Surmeme
unvoltindiger Satx
erfacher Hauptsarz 0 A
Koortaserts Haupesaze I -3
o Hauptiatz mi cnem {ashangupen) Nebaneatz 0\ Pl
mehrere Haugtadtzo m emerm (abhangigen) Nebermatz
Hauptsatz mit met-reron «sngigan Nebensatzen
Summe 6
Zusammenfassung: Individuelles Sprachprofil

a) aligemein

Irreciuote Anzant Duschactrs e
Anzan Worler :H‘ @\q
Anzait Satre 6 53
Mttere Satriinge AD AAM
Summe T erewiivguen 0 A5
BUMMO fypws Veben A Q.6
Summe iypes Adgeiive 0 A A
Summe types Momen A3 Q.6
Summe iypes Bldungasprache A IR
Summe ypes Satrvertundungen o) Q\Q

b) textsosrtenspezifisch

\ndhadsete Anzant Durcrachevs wert
mm A 6
Summe ypes expressive Varben 2 3‘3
Summe ypes exprossive Noman 4 3\q
Summe ypes evaliative Acoktive 0 0,9
Summe types arzihispe nfache A A

"

= Waxmann . erlag

us den g

237
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Schiiler 5

Geburtsmonat: (. . el
Geburtsiahe: . OC%

1) Texibewaltigung
B L S
s | egeceaet | i, ~l| o | e
! | s | O | O [ O | B3| O
) [ (0| B, | 0[O0 |O
4 DOus Macchen (logratien den Vater D gA D D D
5 :mv—--m O BA 0 D 0O
Punkte 6

8208 3: orfach, «ORMANCEY « MIOchon mememt Gen Foraccarat oder Vater Lsst alan, (alls Deces
RIMAtET wird, ot dea SuslWiC,

Hinweise 2ur Bawertung:
nleng: Do S20m0 wird Uoorhaupt it thematissrt 0 Punide.
angodeutel: Da3 Kind st 0 Szens nu mal agomaw en Ausdrichon, o 2oinen

Neanungen oder in implizier Wese div: 1 Pundl.

eifach, : Dor Konteuxt dex S2e0 wird Kir swion Loser. dev &9 oy
_ kenrd, kKir, o8 lehisn aber eindsine mmw
wngen ' der Tabele: 2 Punide.

einfach, volstancig: Do Szeng 6t In dven wesentichen Aspeiien (vgl e Formale-
fungen in der Tabelie) i sprachiich enlachor Weise davgesiont: J

ausfhviich: Die Darstefiong " dwer VORSIINGiGhed Dot G Formubsrungen
h&'MM:::lm

£ Laxmann Yer ag fur den p' . aten Gepracch
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Auswerungshirwene © Programmiriger FORMG., Universitit Hambug

b) Literarische Elemente
Gestattung des Anfangs -
aatutvich -
0 ©) ® 2
Austiiutichkeit der Exposition
Enfhrung der Enfiheung der Erditrung des Erfitvung aufender
® ® ® '
Gestallung dos Schiusses
Tormeinar waatiivich -
cht Ence’ fundd wenn sie niche Hersteflung enes
Lestorten pind ) Kondentes
@ ' ' 2
Vertietonde Beobachiungen - namative Gestaltungselomente
Phanomen ~ Summe
dirolie Roce
Indirekte Rece \ !
Verbalsierung von Emplindungsn
Varbalserung vom Winechen und Abee feen \ A
Vorbaksierung vom mnocen Zustinden
Sulstiache Wiscemoiungsn (Rerston)
Lautmalerei
Markiorung von Pidichkes

vaxmann certag | nur fur o

prvaen Gevra
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230 Anhang
Auswortngehinweise © Programmirbger FORMG, Urdversilit Hamburg

c) Auswertung der ausgelassenen Szene

mmd-mt @

uugg

[Summe Terbow Mtigung
a) + b) +¢) +d) D
ohne die vertiefencien Becbachturgen!

€W ‘enag ol a'en Geg'dueh
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231

2) Wortschatz
a) Verben
wxpressive Verben ' wetere Verban
knipsen ke [
Adhen fogafieren
rannen SOrmmen
schwafien ewen
schaagpon machon W\
schrowen retmon
schubsen sagen i
wch frouen sehen
SPATNN o
spvedon sch setzen ‘
stolpern wollen ‘
MLUESen \
schouaen |
Zusammontass.ng verbaler Wortschats
Sumeng e expregeiven Verbon (o o) O
Sumine der vernchiodonsn expressiven Verben (hpes) o)
Summe allor Verben (tokens) =
Summe aller verschisdenen Verben (hpes) 3

Naxmann Verlag | ot fur

on prvaten Lot
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Wommmm

b) Nomina
aqressve Nomna ~ weodere Nomina ~
Toto I Tog \
TZosen?e.Qd \ \odo ¢ \
iades) \
oy \
Bonk \

Zusammeniassung nominaker Wortschatz

Summe ator expressiven Noming (fokens) 3
Summe der verschiedenen expressiven Nomina (ypes) 2
Summe eller Nomina (ikens) A0
Summe aler verschisdenen Noming (fypes) +
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Anhang 233

c) Adjektive
ovakuative Adei e w wetore Adedzve o
=hin \ en
g <ot
[ Teviig
FSRich ez
gickich o
[ wunderschon ool
witzg .
[r=r] e
ot =7
208 Qeray
Zusammentasuung verbaler Wortschatz
Summe aller evaluativen Adjestrve (tokens)

muwmw(”

Summe aller Adektive (fokens)

Al >

a—-nmm‘m

€ Viaumann Verlsg taur fur ger privaten Gebrd.
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234 Anhang
Auswartungshawero © Programmirager FORMIG. Uriversizit Hamburg
3) Bildungssprachliche Elemente

I
i
!1

©oaxman: yerlan  noo ‘arden o0 oater Gobra
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WOMFM Uriorsinit Mamiaoyg

235

Korguritiv
Summe Dhes bdAngescrachiche o
E'm ot Summe types bidurgascrachiche &
Netizen

¢ Yaxmann

N

“racci

152



Anhang

4) Verbindung von Satzen

erzahispazifscha w wetere Satzvertindungen []
e undd, fund) damn
withrand (urd) + Advert
dabei dass |
Devor Relatvarechiisse
s erwotener nfren
ator l wo
(w2 poo0n Ld
trotzddem ob
wed abso
Gy (Dagrindend) worr
et namich

(rchs ns)  sorciem (auch)

ocer
Zysarmmontassung Satrvertnoungen
m*mm A
l-n.-ut-.::m A
Summs sle Satrverbinchngen (Dkens) 2
Summe der verschisdenen Satzverbindungen ( fypes] 2

153



237

Vertiefende Beobachtungen: Syntax
Snzarten ~ Summe
unvollstindiger Satz W\ =
eniacher Hauptsatz
koordeserts Hauptsitze \ A
ein Hauptsatz mit einem {abhingigen) Nebensatz
mehrere Haugtuiitze mit einem (abhdngigen) Nebensatr
Hauptsatz md mehraran sohingigen Nebensitzen
Summe
Zusammenfassung: Individuelies Sprachprofil
a) aligemein
Indviduede Anzad Durchachrnswert
Anzahl Wonier L‘A GO|L\
Anzahl Satre H 5\?)
Mitere Satddnge /D‘QS /1 A ‘L\
Summe Texbewangung AS AG
Summe iypes Varben 8 Q.6
Summe iypes Adpkive A AA
Summe types Mamen 3 Q.6
Summe ypes Bidungesprache Q Q\Q
Summe ypes Satzvarncungen pl pe N~
b) textsortenspezifisch
Indhviduele Anzand Durchachrmswont
Gonal'jsoloments a Q|€
Summe ypes axprosaive Verben @) AD
Su™e (ypes expressive Nomen ko 2.9
Surmme lypey evalumive Adykihe A O‘q
Summe
1

B fur o
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Schiiler 6

Geburtsiahr: 04O

1) Textbewaitigung
a) Auigabenbewaltigung

—_ | argeieee | e, :ﬂ v r—

s &".'m':n":u.m..:'.. o O O 8% 0

3 [ (0| 0 [ D | 3] O
Purite 8
lm&ul:::m-%mm'ﬂw-wn-uum.um
Hinweise zur Bewertung:
e Die Szeme wird uborhaupt ot Mematisent 0 Punile
angedoutet: Das Xind sielfl o Szene nur mit shgemenen Ausdricion, o 2oinen

Neanungen oder in impiziter Wose dar- 1 Punis.

ofach, unvoltstesly. Der Kontext dor Saene wird I sinen Lessr, dav i Bikdvoriage nicht
keand, kiar, es lghian aber einzeine Elamente aus den Formuke-
rungen in der Tabede: 2 Punls.

oinfach, volstingig: Dis S2000 & M fven wesentichen Aspekien (vl dhe Formulie-

aushitwiien: mmmumw“urw
der Tabekls hinaus: 4 Punkie

5
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Auswartungshinwesse © Progammirager FORMG, Unversitit Harrbug
b} Literarische Elemente

229

Gestaltung des Anfangs
Susiihich —
it Ubenchret .::::::::1:::, Herstelhung eines
) ' (:) >
Austihdichkeit der Exposition
Enfihrung der Brtutvung e Exrtirung cos Erturvung lautencer
Axtaten Mancungares Mandirguoras Akt Mton
® ® ® '
Gestalung des Schiussas
Tormemart BANACh -
Ence’ At wern s it Herstsfung enes
gesioden snd _) _Kontexies

awenie Rece

norgkis Rede

Varbalsierung von Emplngungen

Verbalsierung von Winschan ung Absicheen

Vertalsiorung von inneren Zusthnden

Stismcha Wisdetolungen (herason)

Mariderung von Pidtzfichives

& Laemann vendg

gt

157
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Aumwartingshinwaise © Programmuiger FOAMA, Univermitit Hamixrg
c) Auswertung der ausgelassenen Szene

e | @

Whhﬁ @

[Summe Toxbowlitigung
8) +b) + &) +d) AS
ohne die vertiedencien Becbachtungent

0 verag copriiate Ge

158



231

\

\\

2) Wortschatz
a) Verben

wxprassive Verben L wedere Verden
knpsen Talen
Bchein o wieson
lnohon gehen
rennen SoTeren
wchieBan brnen
schnappen machen
achreien nefrmen
schubsen sagen
5ich Trouen eron
spazieren o
pleten sch setren
stolpern wolien

Qiegen
Qusarmmentassung verler Wortschatz

Bumme aller sxprassivon Vorban (ke

Sumemy dor verscHiedenon expressven Veben (5pes)

Sumene wler Verben (lokens)

Summe aller verschisclenen Verben (ypes)

ooéOO

Ler ae rfue de

Geprauc
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232 Anhang
Auswarmmgshnweise © Programmirager FOrMa. Universicit Hamborg

b) Nomina
exprossive Nomina L woters Nomina d
FToto \ EEY '
Toleenbeek | Nodes Al
Kocena \ Wiacfs) Ll
A | “PousR '
"B \
Scloule A
Rona. |
Zusamment assung nominaler Wortschats
Summe afor cxpreassen Nomina (tokens) Y
Summe der verschiedenen expressiven Nomina (fypes) N
Bumma aler Nomine (lokons) AY
Bumme sller versciuacdsnen Momina (ypes) AA
L)
olag ‘v pricaten Goora
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Anhang 233

c) Adjektive
avakiative Adjelaive » l?.m o
‘schan M
ot scine !
g g
Fraich oanz
ghickich o
wunderschon ool
witzig it
kapust raturach
o ]
bose o
Zusammentassung verbaler Wonschat:
Summe afler evaluatven Adjektive (1Dkens)

Summe der verschiedenen evakuatven Adeeive (Npes)

Summe aller Adektve (fokons)

Swmime aller verschiedenen Adeamve (fypes)

Qlojo|o
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Auswartungshetweise © Programmivages FOPMG. Universitit Harmberg

3) Bildungssprachiiche Elemente
Nomirefsierungen ~ Komposia
Tullpencen A

" Bumme Somme [~ Somme Sormre

Hpes Kmene Hper A e
Adjoktivische Atritute L Pasen
[ Summe [~ Somme Summe

Hypex tokens: opes fokery:

8
Waxmann ver fu: en o caton Genrath
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Anhang 235

Auswartungshinwaise © Programmeiiger FORMS Univers2it Hamiueg

Kosgurktiv w
Zusammentassung Bidungssorache
Surmme okens biAungssorachiche
 Summe ~ Summe 4
ypes: inkne “.—omm 4

e en pvate

163



4) Verbindung von Satzen
erziriperitsche o wekare Satzvertindungen
als wnd, fun) darn
wikfwend () +» Advert
dabei dass
bevor Retrranschiisse
tws erweterisr infnty
atwer -

(wioch | -~
troteen o
wed o450
vt (bogrurdend) wen
dant \ naach
(N ) songem (auch)
O
2Zusammentassung Satrvertindungen
mﬁmm )
a—-c--w;:m 9
Summe el Setrvecbindungen | kkans) 2
Surmme der verschiedenen Satzvertindungen (fypes) o

164



Vertiefende Beobachtungen: Syntax
Satzarten - Summe
uvolistindiger Sz | A
eintacher Hauptsatz ( A
Koorcwiorte Haupesaze I 3
ein Hauptsatz mit enem (abhdngigen) Nebensatz
mehrere Hauptsétze Ml einam (abhéngigen) Nebersatz
Hauptsatz mil mehreren sohingigen Nebensitzen
Summa 5
Zusammentassung: Individuelles Sprachprofil

a) aligemein

ndvduste Anzant Ourchachrmawent
Anzahd Woner c3 a0o.\u
Mittare Ssiddnge /\Q\G AALU
Summe npes Verten Q'G
Summe ypis Adgektve AA
Summe iypes Nomen AA Q.6
Summe lypea Bldungaaprache AR
SuMmme (ypPes Satrvertanoungen A6

b) textsortenspezifisch

Indnicuele Arzatd Ouchacrrityaen
| Gestaitungselomenty 3 6
Summa iypes axpressive Varben 0 MDD
Summe fypes axprossive Nomen Y 5‘q
Summe (ypes evaliative Acykive O 0.9
Summe erzibinparfische
romnrt o 2 A

1"

-.‘Q

n

aer p* vaten Goto

237
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Schiiler 7

1) Textbewaltigung

a) Autgabenbewaltigung
— I B ) :* e
| et | 0 | O | O | B3] O
2 | Do Marn koiografient e Knder u.f der 82 O 0 0 O
3 e |0 D | O | @3] O
. Das Madchen fotogratern den Vater wm D D Ba D D
e v Bl D | lB
Punkte 8
Ssene X elnfach, volstanag « Madchen mmmt den FOApOMat 0 Vater lsat tallen talls Deces
MSMALET wird, @l Gon Il i,
Hinweise zur Bewertung:
e Dt Szene wird Uberhaupt mcht homatisert 0 Punidy.
angedeutel: Das King stefil dio Szene mur mil agemonen Ausdr(ichen, o 2einoen

Nennungen oder n impisior Wese dav- | Punki.

ointach, unvolistindy. Dee Kontent der S200 werd iiv eevn Loser. der (o Bildvortage moht
kond, kigr, @8 fohlan abor einzsine Elementy aus den Formubie-

einfach, volistindig:  Die Szens sl i en wesentichen Aspekien (vol. Se Formutie-
rungen in der Tabelis) » sprachich enacher Wess dargestest: 3

aushivieh: Die Darstefiung gont in dver Volstandighed (er dia Fomubenngen
in der Tabelle Ninus: 4 Punite

€ Waxmann .enag a. - fur ten Gelrane
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Auswerungshineeise © Programmiriger FORMIG. Universitis Hambug
b} Literarische Elemente

229

Gestaltung des Antangs
susilivich —
nicht Uberschritt lormathalt fes war eurem
enmal sines Tages) "'"“'0"
0 ' @ 2
Ausfihifichke® der Exposition
oer atener
Entuhrung Exntitrung Osr Endibvung des Entihnung
® ® : :
Gestatung des Schiusses
Sormelnar austuhrich =
Ence’ A wenn see NP Horsiefung ewnos
Qesioen sind ) Kortextes
2

rdwekis Reds

Verbalsierung von Empfindungen

Verbaksierung von Winschen und Atwctren

Varbalsiorung von inneren Zusthnden

Stilsuschs Wisdarnlungan (heegson)

Markisrung von Ptiichket

& Naxmann Venag u fur cen oo
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Aurwertungshimwase © Progrsrmisiger FORMG, Universitit Hamborg
c¢) Auswertung der ausgelassenen Szene

Semantachas et mokee explcon BE——
=] o | ® | - 5
Wumu & i 5 "

d) Anzahl der Bider
Summe:
3
Zusammenfassung Textbewditigung
(Surmme TerDowaligung =
a) +b) # ) +a) AD
0ne die vertelenden Bectacttungen'
Nosren und Bompelo
4
era. fut “en oo, Gaoraue
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2) Worischatz
a) Verben
axpressive Vorben » e are Verben
Wnipsen T
achain oty whoren
lachen goben
rornon “Ommen
schabon e
whnagpan machen
achresen rwhvmen
schubsen wagen
sich irouen Aehen
SpAL iowon =
wpvedon wch getren
sioipern wollen
ueqen \ sofifen
Uegen
Zusammentes sng verbelor Wortachs: :
Summg aler exprogsiven Verbon (ot A
Surmime der verschiodensn expressiven Verben (ges) A
Summe aller Verben (tokens) AQ
Summe eler verschiacensn Verten (fypes) 9

a8

B
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mommmw

b) Nomina
exprossive Nomina o weeere Nomira ~
Toto i\ Tog \
Bluseenkld, \ o \
Buls \ MoLdchen \
Kooneono { Rind \
Foroarod \ 2ok |
Schhucenec |
2Zusammentassung nominaler Wortschats
Summe aller expresaiven Momina (ioxers) =
u—ammmm S
Surmme afier Nomina (tokens) AR
Sumeme alr verschiadenen Homina (fypes) AA
)
© Yaxmann s nurfur ven g ‘enGelraar
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©) Adjektive
vvakiiive ACeicive L J wedere Addave
schdn e
aut schnel
] terng
Frohich oz
gickich e
wunderschon goi
witzig o
kapas naturkch
toll et
bose orra
Zusammentassung werbsle Wortschat:
Summe aler evaluativen Adektive (fokens)

a—nummu(m

Sumena aler Adjoktva (kons)

Summe aler verschiadenen Adgrave (fypes)

aIx10]|o

Waxmann er'o:

aen o
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mommmm

3) Bildungssprachliche Elemente
Nominadsiorngen a Komposia L 4
Blarnenteld |

" Summe Summe S S

Hpes oA woex | A ohens | A
Adpehtviache Atribute ~ Passn L J
[ Summe [ Summe

Hpex lokens: Hpex oeens

8
& Wawmann Verag | agt fur den privaten G
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Konjunitiv w
=oWo~ \
Zusammenrtassung Blaungesprache
Sunme tokens bidungsscrachiche
= e
bidungasprachiche
or | A | s (A ——
Notizen
8
saxmann (et a3 aten ot
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Wowmmm

Anhang

4) Verbindung von Satzen
arzahisperifsche - weiinre Sarzvertno e ]
als and. funcl) darn
witvand fut) + Adverty
deabos dass
bevor Retaranactdisse
s erweonion infrits
aber [

(rejcdoch | e
trotedem a
- 0
devar (begrundend) Laiid
dannt namach
(reche ms)  sondeem (such)
oder
Zusamment assung Satzvertnaungen
mamm A
u—w-umm A
Summs aller Setrvestindngen (ke 3
Summa der verschiscinen Sat rvertncrgen (ypes) 3

10
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mehrere Hauptsiitz mil etnem (abhingigen) Nebersatr \

Hauptsatz mit mehreron athingigen Nebensdtzeo

Summe
Zusammentassung: Individuelies Sprachprofil

a) aligemein

Indevcuele Anzaht Durchachniswert
Anzard oo 5% 604
Anzan Sktre 3 [
Mitare Sausinge A3 AAY
Summe Texbewatigung AS ,16
Summe ypes Veroan 9 Q.6
Bumme ypes Adgwve A AA
Summe ypes ormen AA Q6
Summe fypes Bidunguepaache 2] R
Summe fypes Satrvertindungen 3 Q.C

b) textsortenspezifisch

Inrdete Anzant Ourchacror s mert
Govwrgraemons A g
Summe ypes axpresene Vere- A AD
Summe types expressive Nomen 5 39
Summe iypes avakave Adkine o) 0.9
Sumime Iypos oz bhiepe rirache A A

& vaxmane .

ag o fur den privaten o
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