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Abstract

In dieser Arbeit wird mittels eines Lernstandstests untersucht, inwiefern der Einbe-
zug der Erstsprache(n) der Lernenden bzw. inwiefern der Einbezug ihrer nicht
deutschen Bildungssprache(n) einen positiven Einfluss auf den Zweitsprachunter-
richt hat und warum es von Vorteil sein kann, die Sprachkenntnisse, welche die
Lernenden mitbringen, fir den Deutschunterricht zu nutzen. Es soll festgestellt
werden, ob ein Informationstext zu den Wechselprapositionen in der ersten Bil-
dungssprache der Lernenden den Teilnehmerinnen und Teilnehmern dazu verhilft,
das behandelte Unterrichtsthema besser zu verstehen, oder ob der Einbezug wei-
terer Sprachkenntnisse auf den Erwerb der deutschen Sprache einen Effekt hat.
Weiters wird auch ein C-Test (Lickentest) mit den Lernenden durchgefihrt, um
die globale Sprachkompetenz in ihrer Zweitsprache, in diesem Fall Deutsch, zu

erfassen.






1. Einleitung

Die vorliegende Masterarbeit behandelt die Erstsprache(n) bzw. die nicht deutschen
Bildungssprache(n) von Lernenden, die vor kurzer Zeit nach Osterreich gekommen

sind, um in Wien ein neues Leben aufzubauen.

Da ich selbst mehrsprachig aufgewachsen bin, in der Schule hauptsachlich nur
Deutsch gesprochen habe und in dieser Sprache auch unterrichtet worden bin, be-
schaftige ich mich mit der Frage, wie es ware, wenn man auf die Bedurfnisse der Ler-
nenden, die andere Erstsprachen bzw. nicht deutsche Bildungssprachen, in diesem
Fall Farsi, Dari, Paschtu und Hindi sprechen, eingeht und wie ein Miteinbezug dieser

Sprachkenntnisse im Deutschunterricht aussehen kénnte?

Die Forschung Uber Sprache war lange Zeit zu grolden Teilen davon Uberzeugt, dass
Einsprachigkeit als Normalitat gesehen wird und dass bilinguale Modelle keine Vorteile
besitzen. Die Forderung der Zwei- und Mehrsprachigkeit kann nur dann als gewinn-
bringend erachtet werden, wenn sie fir die Beherrschung der Zweitsprache Vorteile
erkennen lasst (vgl. Gogolin/ Kruger-Potratz 2012: 15f). Bis heute ist der Forschungs-
stand Uber die Wirksamkeit einer Einbeziehung von Zwei- oder Mehrsprachigkeit in
den Unterricht wenig zufriedenstellend. Es lassen sich nur wenige Modelle finden, die
eindeutig ausreichend abgesichert sind. Um den Stand der Forschung bzw. den Nut-
zen eines mehrsprachigen Unterrichts weiter zu erforschen, bedarf es unterschiedli-
cher Erprobungen, die Vorteile fir den Unterricht zeigen und die aufgegriffen werden

konnen.

Der Wunsch nach Einheitlichkeit, die aus verschiedenen Motiven zur Favorisierung
jeweils einer Sprache fuhrt, geht weit in die Geschichte der Menschheit zurtick. Immer
wieder wurde eine lingua franca gefordert. Damals wurde das Lateinische als perfekte,
universale Sprache angesehen, heute das Englische aufgrund von kolonialen und
postkolonialen Entwicklungen. Englisch ist in Nordamerika, Afrika, Asien und Austra-
lien entweder als nationale Muttersprache oder als offizielle Zweitsprache flr Bereiche
der Erziehung, Verwaltung, Bildung etc. vertreten (vgl. Kohn 2007: 207f). Mehrspra-
chigkeit wurde aus neuro- und psycholinguistischer Sicht in der Philosophiegeschichte



sowohl als grundlegende Fahigkeit des Menschen gesehen als auch als Stérung des
Denkens interpretiert (vgl. Weskamp 2007: 10).

Aus personlicher Sicht ist es von grolder Relevanz, den Lernenden die Mdglichkeit zu
geben, ihre Erstsprache(n) und/oder auch ihre nicht deutschen Bildungssprachen zu
gebrauchen und in den Unterricht miteinzubeziehen und nicht nur auf die Beherr-
schung der Staatssprache zu beharren mit der Argumentation, dass dies im eigenen
Interesse der Lernenden sei. Den Lernenden ist von Anfang an bewusst, dass die
deutsche Sprache ihnen den Zugang zu beruflichem Aufstieg, zu Bildung und zu sozi-
aler Teilhabe sichert und dass es unbestritten ist, diese zu beherrschen und in dieser
handlungsfahig zu sein. Der Anstol3 zu einer Verbesserung des Status Quo sollte na-
turlich von offizieller Seite aus kommen und sich von klein auf in den Képfen der Spre-
cher und Sprecherinnen festsetzen, sodass auch der instrumentelle Wert ihrer Her-

kunftssprache(n) deutlich gemacht wird.

So erschien es sinnvoll, einen Versuch zu wagen, indem die Erstsprache(n) der Ler-
nenden und ihre nicht deutschen Bildungssprachen mit in den Unterricht einbezogen
wurden und dadurch ein konstruktiver Beitrag zur Erlangung eines positiven Bewusst-
seins uber Zwei- oder Mehrsprachigkeit geleistet wird. Das Ziel dieser Untersuchung
ist es herauszufinden, inwiefern der Einbezug der Erstsprache(n) oder auch Bildungs-
sprache(n) einen positiven Effekt auf den Unterricht hat/haben und inwiefern es von
Vorteil sein kann, die nicht deutschen Bildungssprache(n) und/ oder Erstsprache(n) fur
den Deutschunterricht zu nutzen. Mit Hilfe einer Lernstandskontrolle soll festgestellt
werden, ob der Einbezug der Erstsprache(n)/ Bildungssprache(n) beim Deutscherwerb
geholfen hat, das im Rahmen der vorliegenden Arbeit behandelte Thema zu den
Wechselprapositionen auf Farsi und/oder Dari besser zu verstehen, oder ob der Ein-

bezug dieser Sprachkenntnisse auf die Deutschaneignung keinen Effekt hat.



2. Zielsetzung und Forschungsfrage

Das Interesse an der Thematik |asst sich, wie zuvor erwahnt, aus der personlichen
Einstellung der Verfasserin dieser Arbeit ableiten, aber auch durch gesellschaftliche
Ereignisse, die erkennen lassen, dass Zwei- und Mehrsprachigkeit in den Migrations-
sprachen wenig Anerkennung und Wertschatzung erleben. Erhebungen zur Entwick-
lung der Zweisprachigkeit (vgl. Reich 2009c) haben gezeigt, dass die Familienspra-
chen aufgrund von fehlendem herkunftssprachlichen Bildungsangeboten im Laufe der
Bildungslaufbahn wenig geférdert werden bzw. zurlckbleiben (vgl. Gogolin/ Dirim et.
al 2011: 2016). Die Tendenzen gehen in Richtung Férderung von Zweisprachigkeit vor
allem in der Globalsprache Englisch, als auch in den Sprachen Franzdsisch, Spanisch
etc. Mittlerweile gibt es jedoch eine Fulle von Forschungen, die sich mit Diskursen tber
Mehrsprachigkeit befassen (vgl. Cillia 2008: 248f) und auf die Bedeutung der Fami-
liensprachen von Migranten und Migrantinnen eingehen. Das forschungsleitende Inte-
resse dieser Arbeit richtet sich darauf zu fragen, wie eine in Zukunft lehrende Person
einen konstruktiven Beitrag zur Erlangung eines positiven Bewusstseins Uber Zwei-
oder Mehrsprachigkeit leisten kann. In diesem Zusammenhang entstand folgende For-

schungsfrage, die im Rahmen dieser Untersuchung beantwortet werden soll:

e _Inwiefern erleben es Lernende als hilfreich, eine Information zu den Wechsel-
prépositionen in einer von ihnen gut beherrschten Erstsprache oder auch Bil-
dungssprache wéhrend des Unterrichts zur Verfiigung zu haben (=mehrspra-
chiger Unterricht) ?“ Dies fuhrte zu nachfolgender Hypothese:

¢ Hypothese: Lernende, die mehrsprachigen Unterricht geboten bekommen, wer-
den bei der Lernstandskontrolle, die im Laufe der Forschung durchgefuhrt wird,
besser abschneiden, als Lernende, die nur auf Deutsch unterrichtet werden.
Das heil3t, je mehr die Erstsprache(n) der Lernenden bzw. ihre nicht deutschen
Bildungssprachen in den Zweitsprachunterricht miteinbezogen wird/werden,

desto besser sind die Ergebnisse der Tests.

Zur Beantwortung der Forschungsfrage wird nicht nur quantitativ vorgegangen. Zur
Forschungsmethode gehdért sowohl der Unterrichtsentwurf als auch die Vorgehens-
weise. Der Unterrichtsablauf wird in Kapitel 4 skizziert und genau erlautert. Bei der

quantitativen Forschungsmethode handelt es sich um eine standardisierte Befragung



zur Messung der Leistungsfahigkeit der Teilnehmer und Teilnehmerinnen. Die Unter-
suchung ist so aufgebaut, dass nach einem Screening (C-Test = Llckentest) eine
Lernstandskontrolle mit 20 Lernenden, deren Erstsprache(n) bzw. Bildungssprache(n)
Farsi, Dari und/oder Paschtu sind, durchgefuhrt wird. In der Untersuchung wird Uber
das C-Test-Screening die allgemeine Sprachkompetenz der Teilnehmenden gemes-
sen, um das genaue Sprachniveau dieser zu erfassen. Anschliel3end wird eine Lern-
standskontrolle durchgefuihrt. Diese soll Aufschluss darlber geben, ob der Einbezug
der Erstsprache(n) und/oder Bildungssprache(n) sich positiv auf den Test auswirkt. Im
Kapitel 12.1 ,Forschungsdesign und Methode — Fragebogen, C-Test, Lernstandskon-
trolle“ werden die Erhebungsinstrumente und die Durchfuhrung der Untersuchung aus-

fuhrlich beschrieben und erklart.

Im Rahmen der hier beschriebenen Forschungsarbeit werden professionelle und ethi-
sche Standards beachtet. Ein hohes Mald an Wertschatzung gegenulber Lernenden
sowie Selbstreflexivitat und Vorsicht werden vorausgesetzt. Die Namen der teilneh-
menden Personen unterliegen dem Anonymitatsgebot und werden in der Masterarbeit
nicht bekanntgegeben. Des Weiteren steht das Wohl dieser im Vordergrund, die ei-
gene Forschung ist diesem in ihrer Prioritat nachgereiht. Die Forschungssubjekte wer-
den nicht ,Mittel zum Zweck® sein, sondern als kooperative Partner und Partnerinnen
angesehen, ohne deren Hilfe die gelungene Durchfihrung einer Untersuchung nicht

moglich ist.



3. Gliederung der Arbeit

Die Arbeit gliedert sich in 14 Kapitel. Nach Kapitel 1, worin sich eine Einfuhrung in das
Thema findet, werden in Kapitel 2 die Beschreibung der Zielsetzung und des person-
lichen Zugangs dazu dargelegt. In Kapitel 3 wird die Gliederung der Arbeit vorgestellt.
Kapitel 4 beschreibt den Untersuchungskontext, die Zusammensetzung der Lernen-
den, sowie den durchgefuhrten Unterricht. Kapitel 5 diskutiert Begriffe und Definitio-
nen, wie ,Erstsprache®, ,Zweitsprache” etc., die im Lauf der Studie noch verwendet
werden. Kapitel 6 behandelt die theoretischen Grundlagen der Mehrsprachigkeit im
Allgemeinen sowie die bildungspolitischen Ziele in Zusammenhang mit Mehrsprachig-
keit. Im siebten Kapitel werden die Projekte zum Spracherhalt, die mit dem Ziel ins
Leben gerufen wurden, den Stolz auf das eigene kulturelle und vor allem sprachliche
Erbe der Lernenden, die eine Minderheitensprache sprechen, zu starken und zu fér-
dern, naher beleuchtet. Kapitel 8 geht auf den Zweitspracherwerb ein und diskutiert
die unterschiedlichen Erwerbstypen. Des Weiteren wird in diesem Kapitel auf die Be-
deutung der Erstsprache(n) fur den Erwerb einer weiteren Sprache eingegangen.
Nach Kapitel 9, in dem sich Modelle zweisprachiger Bildung finden, erlautert Kapitel
10 die Interaktion der Sprachen in der geistigen Auffassung der Lernenden. Die Fra-
gen: ,Was geschieht in den Kdpfen der Lernenden, wenn sie eine neue Sprache erler-
nen und wie kdnnen sie ihr bereits vorhandenes Sprachwissen nutzen?“, werden dabei
behandelt. Ein besonders groRer Fokus wird auf das Kapitel 11 gelegt, denn darin
werden die Stolpersteine der deutschen Sprache und das Persische ausfihrlich dis-
kutiert. Dieses Kapitel gibt Aufschluss dartber, mit welchen Herausforderungen so-
wohl Lehrende als auch persischsprachige Lernende im Deutschunterricht konfrontiert
werden. Das Kapitel 12 ist der Darstellung der empirischen Studie gewidmet, die im
Rahmen der vorliegenden Masterarbeit durchgefihrt wurde. In diesem Kapitel werden
die methodischen Vorgehensweisen und empirischen Messinstrumente beschrieben.
Das Forschungsdesign, die Durchfuhrung und die Beschreibung des Untersuchungs-
kontextes werden prasentiert. Im darauffolgenden Abschnitt dieser Arbeit werden die
Ergebnisse und die daraus folgenden Interpretationen erlautert.

Im Anhang sind die Auswertungen des C-Tests zu finden, ebenso ein Exemplar des

Fragebogens und der Lernstandskontrolle.



4. Untersuchungskontext

Aus Sicht des konstatierten Erkenntnisinteresses kann diese Arbeit am ehesten im
Bereich der Spracherwerbsforschung verortet werden, welche u.a. auf unterschiedli-
che Modelle zweisprachiger Bildung, etwa Transitorische Modelle, Language-mainte-
nance-Modelle etc. zurickgeht und sich im Grunde mit der Frage auseinandersetzt,
was fur eine Wirkung solche Modelle auf den Unterricht, die Lehrenden und Lernenden
hinterlasst. Eine Osterreichische Untersuchung (Grosse), die im Jahr 2000 durchge-
fuhrt wurde, ergab, dass bosnisch-, kroatisch- und serbischsprechende Lernende, wel-
che herkunftssprachlichen Unterricht besuchten, bessere Ergebnisse in der Zweitspra-
che Deutsch erzielten, was sich fur tlrkischsprachige Lernende nicht nachweisen liel3
(vgl. Reich/Roth 2002: 22).

Anhand eines C-Tests (Luckentests), der die Sprachkompetenz der Lernenden mes-
sen soll, und einer Lernstandskontrolle gilt es nun festzustellen, inwiefern der Einbezug
von Kenntnissen in anderen Sprachen sich auf den Zweitsprachunterricht auswirkt und
inwiefern der Einbezug des sprachlichen Repertoires der Teilnehmer und Teilnehme-
rinnen geholfen hat, das behandelte Grammatikthema der Wechselprapositionen bes-

ser zu verstehen.

Der C-Test wird mit 20 Lernenden durchgeflhrt. Die Teilnehmenden sind Lernende,
die einen B1-Deutschkurs absolviert haben. Die Bildungssprache der Erwachsenen ist
Farsi, Dari und/oder Paschtu. Die Lernenden werden in zwei Gruppen geteilt. An ei-
nem Tag wird der Unterricht mit zehn Lernenden nur auf Deutsch durchgefuhrt, das
heil’t, zu Beginn des Unterrichts wird der C-Test, nach Klarung von offenen Fragen
und Verlesen der standardisierten Instruktion an die Lernenden, ohne weitere Informa-
tionen verteilt. Mittels Luckentest wird die Sprachkompetenz der Lernenden gemes-
sen. In dem C-Test wird neben dem Wortschatz und der allgemeinen Sprachbeherr-
schung der Fokus auf die Wechselprapositionen gelegt. Er wird innerhalb einer Unter-
richtseinheit a 90 min durchgeflihrt. Die Lernenden haben flr dessen Absolvierung 20
bis 25 Minuten Zeit. Im unmittelbaren Anschluss daran beginnt der Unterricht zu dem
Grammatikthema ,Wechselprapositionen®. Daraufhin wird das Wissen uber die Wech-
selprapositionen in Form einer schriftlichen Lernstandskontrolle am Ende des Unter-
richts abgefragt, um herauszufinden, wie viel die Lernenden aus dem Unterricht mit-

nehmen konnten.



An einem anderen Tag wird dasselbe mit den anderen zehn Lernenden durchgefuhrt.
Der Unterschied hier ist, dass der Unterricht sowohl auf Deutsch als auch auf Farsi
bzw. Dari gehalten wird. Die Lernenden bekommen die Wechselprapositionen in ih-

rer/n Erstsprache/n bzw. nicht deutschen Bildungssprache/n erklart.

4.1. Skizzierung des Unterrichtsablaufes

Im Folgenden wird die Abfolge des Unterrichts skizziert und anschlieffend in Form ei-

ner Tabelle dargestellt.

Die Lernenden wurden in zwei Gruppen geteilt, Gruppe A und Gruppe B. Mit der
Gruppe A wurde der Unterricht nur auf Deutsch abgehalten, wahrend bei der Gruppe
B ein mehrsprachiger Unterricht stattfand. Der Unterricht mit den beiden Gruppen bzw.
mit den 20 Lernenden fand an zwei Tagen an der Universitat Wien statt. Zu Beginn
wurden sowohl die Lernenden der Gruppe A (10 Lernende) als auch die Lernenden
der Gruppe B (ebenfalls 10 Lernende) herzlich willkommen gehei’en. Sie wurden da-
rauf aufmerksam gemacht, dass die Durchflihrung der Tests (C-Test und Lernstands-
kontrolle) lediglich fur die eigene Studie diene und sie nicht beurteilt werden. Ihnen
wurde kurz der Ablauf des Unterrichts vorgestellt, damit sie einen fundierten Einblick
in das Geschehen erhalten konnten. AnschlieRend wurde der C-Test anhand eines
Beispiels kurz erklart. Danach erhielten sie den eigentlichen C-Test, ohne weitere In-
formationen. Die Teilnehmer und Teilnehmerinnen hatten pro Text funf Minuten Zeit.
Insgesamt waren es vier kurze Textausschnitte mit je 20 Lucken. Fur die Ausfullung
dieses Tests standen ihnen 20 bis 25 Minuten zu Verfugung. Nach 20 Minuten wurden
die Bogen eingesammelt, und es wurde der Unterricht zu den Wechselprapositionen
von einem Kollegen durchgefiihrt. Dessen Leitung wurde aus unterschiedlichen Grin-
den nicht von der Verfasserin dieser Arbeit Ubernommen, da die Gefahr bestanden
hat, die Lernenden in eine gewisse Richtung zu lenken, um winschenswerte Ergeb-
nisse zu erzielen. Um dies zu vermeiden, wurde eine neutrale Lehrperson gewahlt,
welche die Lernenden nicht kannte. Sie stellte sich kurz vor und teilte an alle Lernen-
den einen Text mit dem Titel: ,Die Klavierlehrerin® aus, derin dem Lehrwerk ,Tangram*
zu finden ist. Die Aufgabe bestand darin, den Text zunachst in Ruhe zu lesen. Es war
nicht von Relevanz, zu einer bestimmten Zeit fertigzuwerden, sondern sich einmal mit

dem Text auseinanderzusetzen. Anschlieend wurden jeweils zwei Lernende gebe-



ten, sich zueinander zu setzen und sich Uber das Gelesene auszutauschen. Was ha-
ben sie verstanden? Hierbei ging es um das authentische Lesen, den Wortschatz und
vor allem um die Grammatik. Im nachsten Schritt wurden die Lernenden dazu aufge-
fordert, drei bis vier Woérter, die sie nicht verstanden haben, zu unterstreichen, und
zwar solche, die fur sie fur das Textverstandnis wesentlich sind. Danach haben sie
sich wieder zu zweit zusammengesetzt, um sich gegenseitig die unbekannten Woarter
zu erklaren. Der Unterricht und das Gesprach zwischen den Lernenden fanden nur auf
Deutsch statt. Im vierten Schritt sind die Lehrperson und die Teilnehmenden die ein-
zelnen Worter durchgegangen. Die unbekannten Worter wurden auf die Tafel ge-
schrieben und anhand von Synonymen erklart, z.B. stinken = nicht gut riechen, die
Etiide = Musikstlick etc. Im nachsten Schritt sollten die Lernenden wieder den Text
lesen und die Frage beantworten: ,Welches Bild passt zum Text und warum?“. Sobald
die Aufgabenstellung erfullt wurde, ging es zum nachsten Schritt Uber. Die Lernenden
sollten alle Wechselprapositionen, die sie im Text finden, unterstreichen und eine Liste
erstellen, welche davon im Dativ und welche im Akkusativ stehen. Gemeinsam wurden

diese an die Tafel geschrieben (siehe Tabelle 1).

Dativ

Akkusativ

Uber dem Sessel

Uber die Tasten

Neben dem Regal

An den Flugel

Vor meinen Augen

Vor das Regal

Hinter dem Klavier

Hinter meinen Stuhl

Auf seinem Teppich

Auf meinen Riicken

Tabelle 1: Wechselprdpositionen im Dativ und Akkusativ aus dem Text "Die Klavierlehrerin" (eigene Darstellung)

Sobald der Unterricht zu den Wechselprapositionen durchgefihrt worden war, beka-
men die Lernenden eine Lernzielkontrolle, welche die Wechselprapositionen abgefragt
hat. Sie erhielten zwolf Fragen und mussten die jeweils richtige Praposition ankreuzen,

z.B.: Die Kinder spielen Garten. Als Antwortmaoglichkeit standen ihnen

fur jeden Satz flnf unterschiedliche Prapositionen zur Verfigung. Fir diesen Satz wur-
den ihnen folgende Moglichkeiten angegeben: im, in der, in den, in die, ins. Sie sollten
die richtige ankreuzen. Fur die Lernzielkontrolle standen ihnen 20 Minuten zur Verfu-

gung. Anschlielend wurde der Unterricht beendet.



Mit der Gruppe B wurde genau dasselbe gemacht. Der einzige Unterschied bestand
darin, dass die Lernenden nicht nur auf Deutsch gesprochen haben, sondern auch in
deren Erstsprache(n) und/oder Bildungssprache(n). Zusatzlich war eine Lehrperson
anwesend, welche die Wechselprapositionen neben Deutsch auch auf Farsi, Dari bzw.
Persisch erklarte. Sie bekamen einen Zettel, auf dem die Wechselprapositionen auf
Deutsch und auf Persisch mit Beispielen angefihrt waren (siehe Abbildung 1 ,Die Pra-

positionen® und die Beispielsatze in Abbildung 2).

Die Prapositionen (Lali« a ; s3) .

in s

¢ s
auf S350
unter ﬂ)
tiber dy‘-’
neben )L'\S
mit U
hinter Sl
durch 3 )l»: B
wiogon SEE
in (mit Dativ) By

Abbildung 1: Prépositionen im Deutschen und Persischen (Kolarov-Benz 2017)

Beispiele

auf S
Das Buch liegt auf dem Tisch Sl a0 59y LIS
vor (lokal) Ssl> [ gl>
Sein Sohn stand vor der Tur 391 33 Sob> /gl 9l sy

Abbildung 2: Beispielsétze mit den Wechselprépositionen im Deutschen und Persischen (Amin-Madani 1972:
1949)
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Anschlieend wurde genau dieselbe Lernzielkontrolle mit der Gruppe B durchgefuhrt.
Ziel dieser Auswahl ist eine tiefgrindige Auseinandersetzung mit dem Thema Spra-

chenvielfalt sowie den dazugehoérigen Fakten und Kontroversen.

Uberdies soll mit Hilfe dieser Untersuchung herausgefunden werden, inwiefern der
Einbezug der Erstsprache(n) bzw. der nicht deutschen Bildungssprache(n) einen po-
sitiven Effekt auf den Unterricht hat und inwiefern es von Vorteil sein kann, die Sprach-
kenntnisse, die Lernende mitbringen, flr den Deutschunterricht zu nutzen. Es soll fest-
gestellt werden, ob der Informationstext zu den Wechselprapositionen auf Farsi, Dari
oder Paschtu den Teilnehmern und Teilnehmerinnen geholfen hat, das behandelte
Grammatikthema besser zu verstehen, oder ob der Einbezug der Erstsprache und Bil-

dungssprache auf die Deutschaneignung nur einen geringen Effekt hat.

Anhand der Tabelle 2 wird veranschaulicht, wie die Unterrichtseinheit a 100 min abge-

laufen ist:
Gruppe A (10 Teilnehmer und Teil- Gruppe B (10 Teilnehmer und Teil-
nehmerinnen) nehmerinnen)
C-Test a 20 - 25 min (Sprachkompetenzmessung)
Unterricht zum Thema ,Wechselprapositionen® a 30 - 40 min

bekommt Informationen zu den Wech- bekommt Informationen zu den Wech-

selprapositionen nur auf Deutsch selprapositionen in ihrer/n Erstsprache/n
oder auch nicht deutschen Bildungs-
sprache/n

Test (Lernstandsmessung) a 20 — 30 Min

Tabelle 2: Unterrichtsverlauf (eigene Darstellung)
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5. Erstsprache/ Zweitsprache/ Bildungssprache

In diesem Kapitel wird anfanglich ein kurzer Uberblick tiber die Begriffe ,Erstsprache®,
,Zweitsprache” und ,Bildungssprache” gegeben. Weiters werden die Erstsprachen und
Bildungssprachen der Teilnehmer und Teilnehmerinnen anhand von Diagrammen dar-
gestellt. In weiterer Folge wird auf die Mehrsprachigkeit im Allgemeinen eingegangen.

Es werden die Anfange zur Entstehung von Mehrsprachigkeitsbewusstsein erlautert.

5.1. Erstsprache

Unter dem Begriff Erstsprache (L1 — language one) versteht man die erste Sprache,
die erworben wird und die eine wesentliche Rolle bei der Sprachentwicklung spielt. Es
kommt sehr oft im Alltag vor, dass die Erstsprache mit der Muttersprache gleichsetzt
wird. Jedoch wird im wissenschaftlichen Diskurs auf den letztgenannten Begriff ver-
zichtet, da dieser emotionale Zusammenhange aufweist und eine von der Mutter er-
lernte Sprache bezeichnet (vgl. Caprez-Krompak 2010: 41). Mutter spielen beim Er-
werb der ersten Sprache ohne Zweifel eine sehr bedeutende Rolle, dennoch wird die
Bezeichnung ,Muttersprache” in manchen Zusammenhangen als problematisch ein-
gestuft. Der Erstspracherwerb kann sowohl monolingual als auch bilingual oder multi-
lingual sein, wenn in den ersten Lebensjahren zwei oder mehrere Sprachen gleichzei-
tig erworben werden. Klein (1992) zieht eine deutliche Grenze zwischen bilingualem
Erstspracherwerb und Zweitspracherwerb. Er empfiehlt, den Begriff ,Zweitspracher-
werb“ zu verwenden, wenn dieser Vorgang im Alter von drei bis vier Jahren anfangt,
zudem darf der Erstspracherwerb auf keinen Fall abgeschlossen sein (vgl. Klein 1992:
27). Von einer Zweitsprache eines Individuums spricht man erst dann, wenn diese
nach dem vierten Lebensjahr erlernt bzw. wenn sie zeitlich versetzt zur Erstsprache

erworben wird (vgl. Ahrenholz 2017: 6).
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5.1.1. Erstsprache der Forschungssubjekte

Im Folgenden werden die Erstsprachen der Forschungssubjekte, die im Zuge dieser

Masterarbeit an der Untersuchung teilgenommen haben, naher erlautert.

Erstsprachen der Teilnehmerinnen

Diagramm 1: Erstsprachen der Teilnehmerinnen (eigene Darstellung)

Wie aus den Daten der Feldforschung eruiert wurde, gibt Diagramm 1 Aufschluss Gber
die Anteile von Teilnehmer und Teilnehmerinnen in Bezug auf ihre Erstsprachen. Von
20 Probanden und Probandinnen hat der Grol3teil angegeben, als Erstsprache Dari,
Farsi bzw. Persisch zu haben. Eine Person hat angegeben, Hindi als Erstsprache zu
sprechen, eine andere Paschtu. Zwei Personen haben mitgeteilt, dass Farsi und Eng-
lisch ihre Erstsprache sind. Betrachtet man die Erstsprachen der Lernenden, so lasst
sich feststellen, dass alle Lernenden die persische Sprache, sei es Dari, Farsi, Paschtu
oder Urdu etc., miteinander gemein haben und sich auch alle problemlos in ihren Erst-
sprachen untereinander unterhalten kénnen. Die persische Sprache ist eine plurizent-
rische Sprache und somit eine mit mehreren Standardvarietaten. Wie schon erwahnt,
wird im Iran die Bezeichnung ,Farsi“ dafur gewahlt, in Afghanistan und Pakistan hin-
gegen ,Dari“. Bei genauerer Betrachtung handelt es sich aber um ein und dieselbe
Sprache. Zwischen den Sprachen ,Dari“ und ,Farsi“ gibt es keine trennenden Merk-
male, nur ein paar wenige Unterschiede, die aber keine eigenstandige Sprache aus-
machen, wie in Kapitel 11 noch naher erlautert wird (vgl. Sadaghiani 2017).

12



5.2. Zweitsprache

Die Zweitsprache wird nach dem englischen Fachterminus auch als L2 (language two)
bezeichnet. Der Begriff wird sehr oft in unterschiedlichen Kontexten verwendet, vor
allem wird der Ausdruck ,Zweitsprache® als Ubergeordneter Begriff flr alle Formen der
Sprachaneignung nach der Erstsprache verwendet. Hier wird wiederum eine Unter-
scheidung zwischen dem ,ungesteuerten und dem ,gesteuerten Zweitspracherwerb®
getroffen. Beim gesteuerten Zweitspracherwerb wird die Zweitsprache bewusst durch
Lehr- und Lernsituationen erlernt, ein Beispiel dafir ist der Franzdsischunterricht an
deutschen Schulen. In diesem Fall kann auch von ,gesteuertem Fremdsprachener-
werb“ gesprochen werden. Beim ungesteuerten Zweitspracherwerb vollzieht sich der
Erwerb, ahnlich wie beim Erstspracherwerb, in der und durch die naturliche Kommu-

nikation des Individuums (vgl. Ahrenholz 2017: 7).

5.3. Bildungssprache

Der Begriff ,Bildungssprache® wurde schon im 19. Jahrhundert verwendet und be-
zeichnet nun wieder seit Habermas (1978) eine Sprachform, die fachliches Wissen
und Schulwissen Ubertragt und ebenfalls Elemente wissenschaftlichen Sprechens be-
inhaltet. Bildungssprache wird als formelle Sprache angesehen, deren Ziel eine sinn-
haltige Vermittlung komplexer Inhalte in anspruchsvollen Zusammenhangen ist. Fur
diese sind sowohl grammatische als auch lexikalische Mittel vonnoéten, die es Spre-
chenden ermaoglichen, Uber alltagssprachliche Textsorten, wie sie eben im akademi-
schen und schulischen Bereich zu finden sind, hinauszugehen. Wahrend der gesam-
ten Schulzeit erstrecken sich die komplexen sprachlichen Formen durch alle Facher
und Bereiche hindurch. Vor allem in der Schule ist der Erwerb der schulischen Bil-
dungssprache flur die Vermittlung und Verinnerlichung komplexer Sachverhalte und
die kognitive Erfassung von grofer Bedeutung. Bildungssprache kann sowohl schrift-
lich, in Form von formellen Briefen, als auch mindlich, in Form von Vortragen, ebenso
monologisch (Stellungnahmen, Berichte) oder dialogisch (formelle Diskussionen) auf-
treten (vgl. Oomen-Welke 2017: 400ff). Die Bildungssprache umfasst laut Ahrenholz
(2010) die Fachsprache, die Unterrichtssprache, die symbolische Sprache und die
Bildsprache (vgl. ebd.: 13). Anhand dieser Aufzdhlungen wird ersichtlich, dass sich
Bildungssprache aus vielen unterschiedlichen Sprachregistern zusammensetzt. Heut-

zutage gib es sehr viele Seiteneinsteiger und Seiteneinsteigerinnen, die in die amtlich
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deutschsprachige Schule eventuell schon bildungssprachliche Kompetenzen in einer
Sprache mitbringen, welche nicht Deutsch ist. Sie verfugen schon uber Bildungsregis-
ter bzw. erlernte Normen in ihrer bereits vorhandenen Bildungssprache, konnen diese
jedoch aufgrund der spezifischen Verwendungskontexte, den einzelsprachtypischen

Mustern und der Lexik etc. der neuen Sprache, nicht auf die neue uUbertragen.

5.3.1. Bildungssprache der Forschungssubjekte

Bildungssprachen der
Teilnehmerinnen

7
6
5
<
3
2
1

Englisch Farsi Dari, Englisch, Persisch
Paschtu Hindi

Diagramm 2: Bildungssprachen der Teilnehmerinnen (eigene Darstellung)

Anhand der Daten der eigenen Feldforschung gibt Diagramm 2 Aufschluss Uber die
Anteile von Teilnehmern und Teilnehmerinnen in Bezug auf ihre Bildungssprachen.
Betrachtet man das Diagramm naher, so ist zu sehen, dass Dari, gefolgt von Farsi, als
Bildungssprache unter den Lernenden hervorragt. Der Grol3teil der Lernenden hat an-
gegeben, Dari als Bildungssprache gelernt zu haben. Ein geringer Anteil teilt mit, dass
die eigene Bildungssprache Englisch gewesen sei. Bei den Probanden und Proban-
dinnen handelt es sich um junge Erwachsene bzw. Erwachsene, die bereits die Schul-
bildung hinter sich haben und nach Osterreich gekommen sind, um die deutsche Spra-

che zu erlernen und sich ein Leben hier aufzubauen.
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5.4. Alter der Forschungssubjekte

Mit den hier untersuchten Lernenden liegt eine heterogene Altersgruppe vor. Wie aus
dem Diagramm 3 ersichtlich wird, erstreckt sich das Alter der Lernenden von 18 bis 37

Jahren.

Alter der Teilnehmerlnnen

o
[
N
w
I

Diagramm 3: Alter der Teilnehmerinnen (eigene Darstellung)

Als die Lernenden nach Wien gekommen waren, verfugten sie Uber wenige bis gar
keine Deutschkenntnisse. In Sprachschulen kamen sie zum ersten Mal in Kontakt mit
der deutschen Sprache. Jedoch wurde in diesen, wie in Volkshochschulen, nur auf
Deutsch unterrichtet. Da die Klasse sehr heterogen war, wurde ausschliel3lich in dieser
Sprache gesprochen. Nach Angaben der Lernenden war es selten der Fall, dass die
Lernenden auf ihr sprachliches Vorwissen zurlickgegriffen bzw. ihre Erstsprache(n)
und/oder Bildungssprache(n) in den Unterricht miteinbezogen haben. Das sprachliche
Repertoire, das die Lernenden mitbrachten, wurde nicht wahrgenommen, da aus Sicht
der Lernenden die mitgebrachten Kenntnisse nicht oder nicht ganz passend waren.
,Das emotional besetzte Spracherleben ist ein Aspekt, dem in der Beschéftigung mit
Mehrsprachigkeit lange Zeit wenig Beachtung geschenkt wurde, weil der Fokus zu ex-
klusiv auf Sprachkompetenzen und messbare Leistungen gelegt wurde.“ (Busch 2013:
18f)
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Im nachsten Kapitel wird Mehrsprachigkeit ausfuhrlich diskutiert. Lange Zeit wurde
Einsprachigkeit als Normalfall angesehen und Zwei- oder Mehrsprachigkeit als Son-
derfall (vgl. Busch 2017: 6-7).

6. Mehrsprachigkeit im Allgemeinen

In vielen Kontexten wird Mehrsprachigkeit heute diskutiert und unter verschiedenen
Aspekten erforscht. Unter dem Begriff der Mehrsprachigkeit versteht man einen Um-
stand, unter dem den Sprechenden flr ihre Handlungen nicht nur eine Sprache zur
Verfugung steht, sondern sie gleichzeitig mehrere Sprachen haben, die fur kommuni-
kative Zwecke eingesetzt und aktiviert werden kdnnen. In diesem Sinne sind alle Men-
schen mehrsprachig, da wir alle im Stande sind, unsere Herkunftssprache in verschie-
denen Situationen zu verwenden. Der Begriff der Mehrsprachigkeit kann sowohl auf
einzelne Personen als auch auf eine ganze Gesellschaft bezogen verwendet werden.
Bis zum 19. Jahrhundert war Mehrsprachigkeit fur Europa eine Normalitat. Die sprach-
liche und kulturelle Vielfalt des Kontinents wurde jedoch durch die Entstehung der Na-
tionalstaaten im 18. und 19. Jahrhundert in den Hintergrund gedrangt (vgl. Feld-Knapp
2014: 15). Aufgrund des Verschwindens der politischen Grenzen nahm Ende des 20.
Jahrhunderts im Zuge der Entstehung der neuen europaischen Einheit die Frage nach
der Mehrsprachigkeit in Europa wieder an Bedeutung zu. Diesmal wird der Fokus auf
die Notwendigkeit ihrer Forderung gelegt. Der Mehrsprachigkeit wird, wie sich erken-
nen lasst, viel mehr Aufmerksamkeit gewidmet. Ingrid Gogolin (2004) hat fir die Be-
schreibung eines Menschen, der in mehr als einer Sprache aufwachst und lebt, den
Begriff ,lebensweltliche Zweisprachigkeit® eingefuhrt. Sie bezeichnet damit die gesell-
schaftliche Konstellation, in der ein Mensch lebt (vgl. Gogolin in Feld-Knapp 2014: 16).

Der Begriff der Zweitsprache wird wie folgt zitiert:

Sie bezeichnet im Gegensatz zur Fremdsprache eine Sprache, die fur die Lernenden im alltagli-
chen Lebensvollzug von existenzieller Bedeutung ist. Von Zweitsprache wird nicht nur dann ge-
sprochen, wenn die Aneignung ungesteuert, sondern auch wenn sie in Kontexten institutionali-
sierten Unterrichts erfolgt bzw. erfolgt ist. (Siebert-Ott 2010: 366)

Daher wird in Bezug auf die deutsche Sprache zwischen Deutsch als Zweitsprache
(DaZ) und Deutsch als Fremdsprache (DaF) unterschieden. Lernende, die Zugang zu
zwei Sprachen haben, haben die Chance, in ihrer Lebenswelt mehrsprachig zu agie-

ren. Jedoch verstecken sich fur die mehrsprachigen Lernenden viele Hurden, da sie
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mit dem monolingualen Habitus der Schule und auch der Gesellschaft konfrontiert wer-
den. Sie werden flr den Einsatz ihrer Zweitsprache als Medium beim Wissenserwerb

und beim Lernen an der Schule nicht geschult (vgl. Feld-Knapp 2014: 16f).

6.1. Bildungspolitisches Ziel: Individuelle Mehrsprachigkeit und ihre
Forderung

In Europa wird schon seit den 90er-Jahren auf die Bedeutsamkeit der Erziehung zur
individuellen Mehrsprachigkeit ein groRer Wert gelegt. Von der Europaischen Kommis-
sion im Weil3buch zur beruflichen und allgemeinen Bildung wurde im Jahre 1995 das
Ziel gesetzt, dass jede Person drei Gemeinschaftssprachen beherrschen sollte. Das
Jahr 2001 wurde von der Europaischen Union (EU) und dem Europarat zum Europai-
schen Jahr der Sprachen erklart. In diesem Jahr wurden vielfaltige Veranstaltungen
organisiert, zum einen fur das Erlernen von Sprachen und zur Férderung des Sprach-
unterrichts, zum anderen um den Burgern und Burgerinnen deutlich zu machen, dass
die erlebte Sprachenvielfalt eine Chance und kein Hindernis fir die zwischenmensch-
liche Kommunikation und die gegenseitige Verstandigung ist (vgl. Feld-Knapp 2014:
18-19).

Fir Fremdsprachenlehrende sind die Sensibilisierung fur andere Sprachen und die
Forderung der Mehrsprachigkeit wesentliche Aufgabenbereiche, die sie nicht unter-
schatzen sollten. Sie mussen sowohl auf didaktischer als auch auf methodischer
Ebene gut vorbereitet werden. Ein weiterer wesentlicher Aspekt ist die Bewusstwer-
dung der Lernenden daruber, dass sie ihre Sprachen als Werkzeug bei der Verstandi-
gung mit Menschen oder beim Wissenserwerb nutzen kénnen. Feld-Knapp (2014) ist
der Meinung, dass das Erlernen mehrerer Sprachen zu Lernmotivation bei Lernenden
fuhren kann. Auch tragen Lehrpersonen den Lernenden gegenuber die Verantwortung
daflr, dass der Unterricht motivierend ist und Lernendenautonomie stattfindet (vgl.
ebd.: 26f).
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6.2. Mehrsprachigkeitsdidaktik

Die Mehrsprachigkeitsdidaktik versucht, die vorhandenen Sprachkenntnisse und
Sprachlernerfahrungen, welche die Lernenden mit sich bringen, fur eine Okonomisie-
rung des Sprachlernens bzw. des Deutschlernens zu nutzen. Einerseits geht die Mehr-
sprachigkeitsdidaktik von dem didaktischen Prinzip der Lernendenorientierung im
Fremdsprachenunterricht aus, andererseits berucksichtigt sie das Konzept des ver-
netzten Sprachenlernens. Fur die Mehrsprachigkeitsdidaktik ist die Bedeutung der me-
takognitiven Sprachreflexion bzw. des prozeduralen und lernstrategischen Wissens
von grol3er Bedeutung. Sie hat als Ziel die Férderung zu lebenslangem Sprachenler-
nen (vgl. ebd.: 23).

Jedoch kommt es mit Schuleintritt zu einem auslésenden Moment der Beunruhigung
in Bezug auf das eigene Sprachrepertoire, da sich beim Lernenden und bei der Ler-
nenden ein Geflhl manifestiert, das mit dem Ausdruck, ,out of place® zu sein, beschrie-
ben werden kann. Es entsteht der Eindruck, sich mit der falschen Sprache am falschen
Ort zu befinden. Lernende werden im Unterricht zum ersten Mal mit der Normativitat
von Standardsprache konfrontiert. Des Weiteren werden sie bei Schuleintritt in eine
Umgebung versetzt, durch die sie in eine Situation kommen, in der sie so gut wie nichts
verstehen und sich kaum verstandlich machen kénnen. In den meisten Fallen wird eine
Sprache, die etwas dominanter ist, zu einer Bildungssprache entwickelt, die andere
nicht. Eine negative Konnotation entsteht dann, wenn im Rahmen der Schule eine Fa-
miliensprache weder anerkannt, ja sogar von anderen auch gering geschatzt wird. Es
lassen sich jedoch Bildungsmodelle finden, die von einer Zwei- oder Mehrsprachigkeit
der Lernenden ausgehen, jedoch ist das Schulsystem nach wie vor monolingual aus-
gerichtet und versucht daher, mehrsprachige Lernende auf eine Bildungssprache zu
reduzieren (vgl. Busch 2013: 52f). Eine einzige Sprache dient als Unterrichtssprache,
jedoch werden zunehmend gleichfalls mehrsprachige Unterrichtsformen erprobt und

in den Unterricht inkludiert.

6.2.1. Mehrsprachige Unterrichtsmodelle

Der sog. ,Immersionsunterricht® ist auf einen kanadischen Schulversuch in den

1970er-Jahre zurtckzuflihren. Lernende der englischsprachigen Mehrheitsbevdlke-
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rung wurden wahrend der drei ersten Schuljahre in allen Fachern in der Minderheiten-
sprache Franzosisch unterrichtet. Der Erfolg lield sich sehen, da Sprecher und Spre-
cherinnen der anerkannten Mehrheitssprache eine zusatzliche Sprache erlernten. Der
Unterricht in Immersionsklassen wird an die sprachlichen Voraussetzungen der Ler-
nenden angepasst. Lernende sind im Stande, rezeptive Fahigkeiten in der Immersi-
onssprache zu entwickeln, aber in ihrer Sprache auf den Input zu antworten. Es wird
darauf geachtet, dass ihre Beteiligung am Unterricht nicht von ihren aktiven Fahigkei-

ten in der Immersionssprache abhangt.

Von ,Submersion® spricht man dann, wenn Schuler und Schuilerinnen mit einer Erst-
sprache, die nicht die Unterrichtssprache ist, zusammen mit anderen Mitschulern bzw.
Mitschulerinnen, deren Erstsprache die Unterrichtssprache ist, unterrichtet werden.
Die Erwartung, dass sie die Unterrichtssprache durch den Kontakt mit anderen Mit-
schilern und Mitschulerinnen und im Unterricht ,von selbst® lernen, wird kaum erfullt.
Lernende weisen auch nur geringe Erfolgserlebnisse auf. Es wird von ihnen erwartet,
dass sie so schnell und so gut wie mdglich eine neue Sprache lernen. lhre Erstspra-
che(n) kdnnen sie aber nicht in den Unterricht einbringen, aufgrund dessen kann es
sehr oft geschehen, dass sie sich Uber einen langeren Zeitabschnitt hinweg aus dem

Unterrichtsgeschehen zuriickziehen (vgl. Busch 2013: 176f):

Kritik am einsprachigen Unterricht in einer Zweitsprache richtet sich unter anderem darauf, dass
Kinder in ihrer kognitiven Entwicklung zurtickgehalten werden, da ihnen aufgrund ihrer begrenz-
ten Kenntnisse der Unterrichtssprache Lerninhalte nicht auf demselben Abstraktionsniveau wie
in der Erstsprache zugéanglich sind. (Busch 2013: 177)

Bei der ,gestutzten Submersion® handelt es sich um Forderklassen, in welchen Ler-
nende mit anderen Erstsprachen als der Unterrichtssprache zusammengefasst wer-
den und zusatzlichen Unterricht erhalten. Es wird versucht, die Eingliederung in den
Regelunterricht moglichst problemlos zu gestalten. Dies setzt aber voraus, dass Lehr-
personen Uber eine entsprechende Ausbildung (z.B. Deutsch als Zweitsprache) verfu-
gen sollten. Diese Unterrichtsform ist in Osterreich, in Deutschland und in der Schweiz
fur Lernende mit ,Migrationshintergrund“ meist die Realitat. Durch den ,muttersprach-
lichen Unterricht* in Osterreich bzw. den ,Herkunftssprachenunterricht* oder ,mutter-
sprachlichen Erganzungsunterricht® in Deutschland wird versucht, Bilingualitat, auch

Zweisprachigkeit, zu fordern.

Von ,transitorischem bilingualen Unterricht“ spricht man dann, wenn Sprecher und

Sprecherinnen von Minderheitensprachen von zweisprachigen Lehrkraften bilingual
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unterrichtet werden. Der vollige Ubergang zur dominanten Sprache findet nach einer
mehr oder weniger langen Phase statt. Das Ziel dieses Modells liegt darin, die Lernen-
den mdglichst schnell und effektiv zu einer Unterrichtssprache hinzuflhren. Die Erst-

sprache hat nur eine Hilfsfunktion (vgl. ebd.: 178f).

7. Spracherhalt

Die Absicht, die mit den ,Programmen zum Spracherhalt“ (languange maintenance
models) verfolgt wird, ist es, die Erstsprache der Lernenden zu Bildungssprachen aus-
zubauen oder eine bedrohte Minderheitensprache zu revitalisieren bzw. ihr mehr Be-
achtung zu schenken. Bekannte Modelle stammen aus dem Kontext indigener Spra-
chen, wie Aborigine-Sprachen in Australien oder Maori in Neuseeland. Das Sloweni-
sche Gymnasium in Klagenfurt oder auch die Komensky-Schulen in Wien kdnnen in
Osterreich als Schulen dieser Ausrichtung angesehen werden. Im ,bilingualen Unter-
richt“ oder im , Two-way-Immersionsunterricht® werden Lernende (zweier) unterschied-
licher Sprachgruppen gemeinsam unterrichtet. Die Unterrichtszeit wird in gleichem
Ausmal} zwischen den zwei Sprachen aufgeteilt. In den 1960er-Jahren war die in Flo-
rida erfolgte Schulgriindung einer bilingualen englisch-spanischen Schule international
bekannt. Nach dem Zweiten Weltkrieg wurde in Osterreich in Stidkarnten ein verpflich-
tender zweisprachiger Grundschulunterricht eingefihrt. Das Ziel dieses Unterrichts
war es, zum Spracherhalt unter Slowenischsprachigen beizutragen und gleichzeitig
deutschsprachige Lernende an die Minderheitensprachen Slowenisch heranzuflhren
(vgl. Busch 2013: 178).

7.1. Language awareness

Die language awareness beabsichtigt, den Fokus auf die Sprachbewusstheit zu legen.

Language awareness wird definiert als ...

(...) sprachdidaktisches Konzept, mit dem ein hoheres Interesse an und eine gréRere Sensibili-
sierung fur Sprache, Sprachen, sprachliche Phdnomene und den Umgang mit Sprache und Spra-
chen geweckt bzw. die vorhandenen metalinguistischen Fahigkeiten und Interessen vertieft wer-
den sollen. (Luchtenberg 2010: 107)

Auf die in den 1960er- und 1970er-Jahren Uberarbeiteten Sprachlehrplane in GroRbri-
tannien geht das Konzept der Sprachbewusstheit zurlick. Diese flhrten die language
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awareness als facherubergreifendes Unterrichtsprinzip ein, um Lernende zu motivie-
ren, forschend und fragend an Sprache(n) auch aulerhalb des Unterrichts heranzu-
gehen (vgl. Busch 2013: 180f). Des Weiteren wird Sprache nicht nur als sprachlich-
kommunikatives System und als Lerngegenstand angesehen, sondern auch als ge-
sellschaftlich-politisches Phanomen im Kontext von Mehrsprachigkeit und Multikultur-
alitat (vgl. Gnutzmann 2003: 337).

Die bilingualen Unterrichtsmodelle, die in diesem Kapitel thematisiert wurden, beruhen
auf der Annahme, dass Unterricht in Klassen mit sprachlich relativ homogenen Grup-
pen von Lernenden stattfindet. In den meisten Fallen hat man es im Grunde mit zwei
oder auch drei Sprachen zu tun. Die sprachliche Diversitat, die heutzutage vor allem
in groReren Stadten zu finden ist, sollte nicht aul3er Acht gelassen werden. Wie kdnnen
nun die Erstsprachen der Lernenden in das Unterrichtsgeschehen miteinbezogen wer-
den, ist eine haufig gestellte Frage. Um diese beantworten zu kénnen, qilt es, Langu-
age-awareness-Ansatze auszubauen und Routinen von Unterricht, die noch auf der
Vorstellung von homogenen Gruppen beruhen, zu hinterfragen. Des Weiteren sollten
Konzepte entwickelt werden, die sprachliche Diversitat als padagogisches Prinzip im
Unterricht vorsehen (vgl. Busch 2013: 182f).

8. Zweitspracherwerbsforschung

Eine zentrale Frage, die bei der Zweitspracherwerbsforschung gestellt wird, ist fol-
gende: ,Wie wird eine fremde Sprache erworben?“ (Henrici/ Riemer 2003: 38) Wenn
ein Mensch, der schon eine Erstsprache beherrscht, damit beginnt, eine neue Sprache
zu lernen, gilt diese in der Regel als seine Zweitsprache. Die Zweitspracherwerbsfor-
schung beschaftigt sich mit der Aneignung von Sprache(n), die nicht Erstsprachen,
sondern Zweit- und Fremdsprache(n) sind. Im Fokus liegen die unterschiedlichen Er-
werbstypen. Es wird zwischen ,ungesteuertem” — auch ,naturlicher Erwerb“ genannt —
und ,gesteuertem Zweitspracherwerb® unterschieden. Gesteuerter Zweitspracherwerb
oder Fremdsprachenunterricht meint den Erwerb bzw. das bewusste Erlernen einer
Sprache im schulischen Kontext, z.B. Englisch an dsterreichischen Schulen. Der Er-
werb der Zweitsprache wird durch Unterricht beeinflusst. Hierbei wird der/die Lernende
von der Lehrperson kontrolliert und in Bezug auf grammatikalische Richtigkeit seiner

Sprachkenntnisse verbessert. Von ungesteuertem Zweitspracherwerb ist dann die
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Rede, wenn das Erlernen einer Sprache auf naturliche und unkontrollierte Weise ge-
schieht. Der Lernende versucht nicht, diesen Prozess durch systematische Handlun-
gen zu steuern. Ein Beispiel hierfiir ware, wenn ein Mensch nach Osterreich kommt,
ohne ein Wort Deutsch zu kénnen, dieser aber durch seine Kontakte mit Osterreichern
und Osterreicherinnen, wie sie etwa am Arbeitsplatz oder in der Nachbarschaft statt-
finden, gewisse Deutschkenntnisse erlernt. Sowohl beim ungesteuerten als auch beim
gesteuerten Zweitspracherwerb spielt die Erstsprache eine wesentliche Rolle. Die
Wichtigkeit der Erstsprache flr den Erwerb einer weiteren Sprache wird im nachsten

Kapitel naher beleuchtet.

8.2. Bedeutung der Erstsprache(n) fiir den Erwerb einer weiteren
Sprache

Seit der Sprachbarrierendiskussion in den 60er-Jahren ist bekannt, dass die Erstspra-

che eine wesentliche Rolle fur die sprachliche Entwicklung eines Individuums spielt.

Die Aktualisierung und Férderung der fiir den Menschen spezifischen Spracherwerbsfahigkeit im
Erstspracherwerb und das gleichzeitige Hineinwachsen in eine bestimmte sprachliche und kultu-
relle Welt legen den Grundstein fur den Erwerb von weiteren Zweit-/Fremdsprachen. (Cillia 2011:
3)

Wenn Kinder in die Schule kommen, wird auf ihre Erstsprache mehr oder weniger ver-
gessen, und sie werden in einer Zweitsprache alphabetisiert. Der Erwerb der Erstspra-
che wird in der Schule kaum angeboten. Dabei kommt es dazu, dass weder die eine
Sprache noch die andere erworben werden. Das Ergebnis sind eingeschrankte
Sprach-, Schreib- und Leseleistungen etc. (vgl. Cillia 2011: 4). Laut Krumm (2009)
bleibt bei den Lernenden jedoch die identiatsstiftende Funktion der Erstsprache erhal-
ten, auch wenn die Zweitsprache besser beherrscht und dominiert wird. Dies wurde
durch sprachenbiographische Studien eindeutig belegt. Kinder aus verschiedenen
Wiener Volkshochschulen aus den Schuljahren 2004/05 bis 2006/07 malten ihre Fa-
miliensprache an den Platz des Herzens. Sprachenbiografische Rekonstruktionen und
Sprachenportrats in je altersspezifischer Form sind daher wesentliche Verfahren, um
Kindern jene Selbstgewissheit in Bezug auf ihre Erstsprache zu vermitteln (vgl. Krumm
2009 in Gogolin/ Neumann 2009: 238f).
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8.3. Zweitsprachenunterricht

Der Begriff ,Zweitsprache“ hat mehrere und unterschiedliche Bedeutungen. Einerseits
weist er auf die konkret-sprachlichen Produktionen von Zweitsprachenlernenden in ih-
rer zweiten Sprache hin; andererseits kann der Zweitsprachenunterricht als (Teil-) Dis-
ziplin der Wissenschaften vom Lehren und Lernen der Sprachen, die sich mit dem
Erwerb von Zweitsprachen sowie mit deren unterrichtlicher Vermittlung auseinander-
setzt, verstanden werden (vgl. Barkowski 2003: 156). In den meisten Fallen wird der
Begriff der Zweitsprache im Kontext von Einwanderern und Einwanderinnen, von Ar-
beitsmigranten und Arbeitsmigrantinnen sowie Fliichtenden etc. gebraucht. Sie ist die
zweite Sprache dem Range nach und folgt der Muttersprache in ihrer kommunikativen
und sozialen Bedeutung. Zweitsprachenunterricht wird prinzipiell in den Kontext von
Mehrsprachigkeit und Bilingualitat eingebettet. Von den Lern- und Lebensbedingun-
gen ist die Entwicklung der Zweitsprachen bestimmt. Des Weiteren sollte die Mehr-
heitsgesellschaft die Einwanderer und Einwanderinnen in ihren sprachlichen und so-

zialen BemUhungen bestmdglich unterstutzen (vgl. Barkowski 2003: 157).

8.4. Binnendifferenzierung und Sprachstandserhebung im
Zweitspracherwerb

Es ist bekannt, dass das erreichte Sprachniveau von L2-Sprechenden erheblich vari-
iert. Lernende unterscheiden sich in der erreichten Kompetenz in der Sprachproduk-
tion (Regel- bzw. Korrektheitsorientierung und/oder Orientierung am Erwerb kommu-
nikativer Kompetenz sowie an erfolgreichen Strategien in der Performanz) voneinan-
der. Um dieses Sprachniveau herauszufinden und eine binnendifferenzierende Gestal-
tung des Unterrichts zu ermdglichen, gibt es zwei unterschiedliche Typen von Erhe-
bungen: verschiedene lehr/lernzielorientierte Erhebungen — auch ,lernzielorientierte
Teilanalyse“ genannt — sowie eine globale Erfassung des Gruppensprachstands, die
sog. ,Globalanalyse®. Diese beruht auf einem gelenkten Gesprach und versucht, all-
gemeine Daten zur Grammatikkompetenz im Hinblick auf einige grundlegende Eigen-
schaften der jeweiligen Zweitsprachen zu elizitieren. Die lernzielorientierte Teilanalyse
verfolgt das Ziel, sprachliche Mittel, die zur Bewaltigung bestimmter kommunikativer
Aufgaben dienen, herauszufinden (vgl. Barkowski 2003: 159). Aus Sicht der Verfasse-

rin dieser Arbeit ist ein weiterer wesentlicher Aspekt der Binnendifferenzierung jener,
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dass der Unterricht den Interessen und Lernvoraussetzungen der Lernenden ange-
passt werden soll. Es sollten Themen ausgewahlt werden, die das direkte Lebensum-
feld und die Erfahrungen der Lernenden aufgreifen. Preul3 (1976) nennt als weitere
Ziele von Differenzierung die Forderung individueller Lernmaoglichkeiten, die Aktivie-
rung von Selbststandigkeit, die Ermoglichung von Selbstentfaltung sowie die Starkung
sozialer Kompetenz (vgl. Preul3 1976: 130f). Laut Klafki und Stocker (1991) ist ein
Unterricht ohne Binnendifferenzierung, der die Entfaltung der Gesamtpersonlichkeit
der Lernenden mit einbezieht, nicht denkbar (vgl. Klafki/ Stécker 1991: 181).

Im nachsten Kapitel wird auf den zweisprachigen Unterricht sowie auf die zweispra-

chigen Modelle eingegangen.

9. Bilingualer Unterricht im Zweitsprachunterricht
9.1. Definitionen des Begriffes Bilingualismus

Eine allgemeingultige Definition fur den Begriff ,Bilingualismus® oder ,Zweisprachig-
keit“ ist in der Literatur nicht zu finden. Laut Martinet (1984) wird unter Bilingualismus
die gesprochene und schriftliche Verwendung zweier oder mehrerer Sprachen durch
ein Individuum oder eine Gruppe verstanden (vgl. Martinet in Lambeck 1984: 11). Viele
Autoren und Autorinnen zitieren Leonard Bloomfield, der behauptet, dass als bilingual
nur jene Menschen bezeichnet werden kdnnen, die beide Sprachen auf dem ,Mutter-
sprachlernniveau“ beherrschen (vgl. Fthenakis u.a. 1985: 15 und Apelbauer 2001:
628).

Baker (1993) kritisiert die einseitigen Definitionen, z.B. diejenige von Bloomfield
(1933), welcher von einer ,native-like control of two languages® spricht. Er unterschei-
det zwischen ,gesellschaftlichem® und ,individuellem Bilingualismus®. Bei Letzterem
differenziert Baker (1993) zusatzlich nach der ,bilingualen Funktion“ und der ,bilingu-
alen Kompetenz®. Bei der bilingualen Funktion handelt es sich um psycholinguistische
Definitionen. Diese suchen Antworten auf die Fragen, wie und zu welchen Zwecken
die Sprache gebraucht wird. Bei der bilingualen Kompetenz oder linguistischen Kom-
petenz liegt der Fokus auf den vier basalen Fahigkeiten des Sprechens, Horens, Le-

sens und Schreibens. Der absolute Begriff von Bilingualismus wird haufig kritisiert, da
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es Individuen gibt, die Uber hohe Kompetenzen in beiden Sprachen verfugen und an-
dere wiederum ein niedrigeres Kenntnisniveau aufweisen. Sie verwenden jedoch die

Sprachen in verschiedenen Kontexten regelmalig (vgl. Caprez-Krompak 2010: 42f).

Nach Mackey (1956) sollte Bilingualismus nicht als ein absoluter, sondern relativer
Begriff gesehen werden. Statt die Fragen: ,Ist jemand bilingual?®, zu formulieren, sollte
diese zu: ,Wie bilingual ist er?“, umformuliert werden. Skutnabb-Kangas (1981) diffe-
renziert die Zweisprachigkeit nach den Kriterien der bilingualen Funktion nach Her-
kunft, Funktion, Einstellung und Kompetenz. Ein Individuum ist nach dem Kriterium der
Herkunft erst dann bilingual, wenn es von Anfang an in der Familie zwei Sprachen von
native speakern gelernt oder von Beginn an zwei Sprachen zu derselben Zeit als Kom-
munikationsmittel verwendet hat. Eine Person ist nach dem Kriterium der Funktion
zweisprachig, wenn sie im Stande ist, zwei Sprachen bezogen auf die eigenen Bedurf-
nisse und Anforderungen der Gesellschaft anzupassen. Skutnabb-Kangas (1981) ver-
steht unter der Einstellung die Identifikation mit Sprache(n). Eine wesentliche Rolle
spielen hierbei die Wahrnehmung der Gesellschaft und das eigene Empfinden. Bilin-
gualismus liegt vor, wenn man sich mit zwei Kulturen und der Zweisprachigkeit identi-
fiziert und von der Gesellschaft als zweisprachig anerkannt wird (vgl. Caprez-Krompak
2010: 43).

Lambert (1974) unterscheidet zwischen zwei Formen von Zweisprachigkeit — dem ,ad-
ditiven und ,subtraktiven Bilingualismus®. Beim erstgenannten Begriff handelt es sich
um positive Auswirkungen von Zweisprachigkeit, die zur Geltung kommen. Sowohl die
Erst- als auch die Zweitsprache besitzen ein hohes soziales Prestige. Beim subtrakti-
ven Bilingualismus kommen die negativen affektiven und kognitiven Effekte zum Vor-
schein. Die Folge ist, dass eine Sprache durch eine dominante andere ersetzt wird,
wie es bei Migrantensprachen so oft der Fall ist, in diesem Fall also tritt subtraktive
Zweisprachigkeit auf (vgl. ebd.: 44).
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9.2. Drei Modelle zweisprachiger Bildung

In diesem Kapitel geht es um die Modelle der zweisprachigen Bildung sowie darum,
inwiefern in diesen die Forderung der Erstsprache eine Rolle spielt. Die Modelle wei-
sen ein breites Spektrum an Gewichtung von Erst- und Zweitsprache bzw. Bilingualis-

mus auf.

9.2.1. Modell der Assimilation (Assimilationsmodell)

In diesem Modell sieht Fthenakis, u.a. (1985) das Ziel im Erhalt des Monolingualismus
in der Zweitsprache. Demnach tauchen Lernende in eine andere Sprache unter, wobei
die Erstsprache nicht ausreichend gestarkt wird. Vier Modelle von Submersion kénnen
dabei festgestellt werden (vgl. Fthenakis 1985: 316):

1. Vollige Submersion nach dem ,sink-or-swim“-Prinzip: Bei diesem Modell wird
die Erstsprache der Lernenden nicht beachtet, ja sogar verboten. Es wird auch
kein zusatzlicher Unterricht in der Zweitsprache angeboten.

2. Vollige Submersion mit besonderem Fremdsprachenunterricht in der Zweitspra-
che ist eine weitere Moglichkeit.

3. Submersion mit besonderem Fremdsprachenunterricht in der Zweitsprache
kann ebenfalls beobachtet werden.

4. Submersion mit oder ohne besonderem Fremdsprachenunterricht und mit der
Erstsprache als Unterrichtsfach: In diesem Modell kann die Erstsprache einen

héheren Stellenwert als im Ubergangsmodell haben.

Beim Ubergangsmodell handelt es sich um ein Modell, das einen kontinuierlichen Auf-
bau der Zweitsprache fordert. Lernende, die in eine sprachlich homogene Klasse ge-
hen, werden zu Beginn in der Erstsprache unterrichtet und zunehmend dann in der
Zweitsprache. Bei Ubergangsmodellen, die friih beginnen, wird zuerst bis zu einem
Drittel der Zeit Unterricht in der Erstsprache erteilt. Ubergangsmodelle, die spéat eintre-
ten, zielen auf einen Erstsprachenanteil von 40 bis 90 Prozent des Unterrichts ab (vgl.
Caprez-Krompak 2010: 68).
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9.2.2. Modell der Bereicherung (Bereicherungsmodell)

Den typischen Programmtyp flr Bereicherungsmodelle stellt die Immersion (lat. im-
mersio: ,einbetten”, ,eintauchen®) dar. Bei dem Bereicherungsmodell ist ein padagogi-
sches Ziel der Erwerb eines hohen Grades an Bilingualitat. Zu Beginn wird der Unter-
richt in der Zweitsprache durchgefliihrt, genauso wie bei den submersiven Modellen.
Jedoch gewinnt die Erstsprache im Laufe der Zeit zunehmend an Wichtigkeit. Mit dem
Begriff ,Immersion” wird auf ein schulisches ,Sprachbad® hingedeutet. In dessen Vor-
dergrund steht der Inhalt des Sachfaches anstatt die Sprache und deren Struktur. An
die sprachlichen Kompetenzen der Lernenden in ihrer Erstsprache wird der Unterricht
angepasst. Dabei wird die Beherrschung der Erstsprache auf sehr gutem Niveau vo-
rausgesetzt. Im Idealfall sind die Lehrenden zweisprachig und verfligen Uber eine Aus-
bildung nicht nur fur das Fach, sondern auch fur die Sprache. Hierbei wird zwischen

Jpartieller” und ,totaler Immersion“ unterschieden (vgl. Le Pape Racine 2000: 149):

1. Totale Immersion: Der ganze Unterricht wird in allen Fachern in der Zweitspra-
che, die manchmal auch die Erstsprache fur einige Lernende sein kann, durch-
gefuhrt.

2. Partielle Immersion: Der Unterricht wird zur Halfte oder zu einem Drittel der Un-

terrichtszeit in der Zweitsprache durchgefluhrt

Unabhangig davon, ob es sich um partielle oder totale Immersion handelt, wird der
Unterricht wahrend einer Lektion nur in der Zweitsprache durchgefihrt. Jedoch wird
im bilingualen Sachunterricht bewusst die Erstsprache eingesetzt (vgl. Caprez-Kro-
mpak 2010: 69). Hier wird wieder zwischen mehreren Modellen unterschieden, auf die
nicht naher eingegangen werden soll, da sie fur diese Masterarbeit von geringer Rele-

vanz sind.’

9.2.3. Modell der Emanzipation (Emanzipationsmodell)

Im Vordergrund dieses Modelles steht die Forderung der zweisprachigen Kompetenz
in der Erst-und Zweitsprache. Die Emanzipationsmodelle werden nach Fthenakis et al.
(1985) nach ,Spracherhaltungsprogrammen® und nach ,bilingualen Programmen® dif-

ferenziert. Die Programme sind in den meisten Fallen frei gewahlt und richten sich an

! Naheres zu weiteren Formen des Immersionsmodells siehe: Wode, H. (1995): Lernen in der Fremdsprache.
Grundziige von Immersion und bilingualem Unterricht. Ismaning: Hueber.
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Lernende linguistischer Minderheiten. Jene mit zwei unterschiedlichen Erstsprachen
werden in Spracherhaltungsprogrammen mehrheitlich in der Erstsprache unterrichtet,
um hohe Kompetenzen in beiden Sprachen zu erzielen. In bilingualen Programmen
findet der Unterricht in beiden Sprachen statt, sowohl in der Erstsprache als auch in
der Zweitsprache. Hierbei werden beide Sprachen berucksichtigt und gefordert (vgl.
Caprez-Krompak 2010: 70).

Es kann festgestellt werden, dass die oben beschriebenen zweisprachigen Modelle
(Bereicherungsmodell und Emanzipationsmodell) als Ziel die Férderung der bilingua-
len Kompetenzen in der Erst- und Zweisprache haben. Das Assimilationsmodell hin-
gegen bericksichtigt die Erstsprache gar nicht. Ihr Stellenwert wird mit einem Uber-

gangsmodell kontinuierlich zugunsten der Zweitsprache abgebaut (vgl. ebd.: 70f).

Die einsprachigen Modelle werden in dieser Arbeit nur kurz angeschnitten, da sie fur
die vorliegende Untersuchung nicht von grof3er Relevanz sind. Einsprachige Modelle
sind dadurch gekennzeichnet, dass ausschlieRlich eine Sprache als Medium des Un-
terrichts verwendet wird, der Fokus in dieser Arbeit liegt besonders auf den bilingualen
Modellen, da der Unterricht mit Lernenden durchgefuhrt wurde, deren Erstsprache(n)
bzw. Bildungssprache(n) nicht Deutsch ist/sind. Jedoch ist zu bedenken, dass es auf-
grund der groRen Sprachenvielfalt, die in vielen Schulen besteht, sehr schwer ist, fur
jede Sprachgruppe einen bilingualen Unterricht zu ermdglichen. Das Erlernen der
deutschen Sprache wird in der heutigen Zeit vor allem in deutschsprachigen Landern
sehr ,forciert“. Aufgrund von Krieg und wirtschaftlichen Krisen kommen immer mehr
Kinder, Jugendliche und Erwachsene nach Osterreich, Deutschland etc. Lehrende
werden vor neue Herausforderungen gestellt und sollten professionell auf die sprach-
liche und auch kulturelle Heterogenitat der Lernenden reagieren. Ein sehr wesentlicher
Aspekt, der in diesem Fall nicht aul3er Acht gelassen werden darf, ist der des Sprach-
vergleichs. Was geschieht in den Kopfen der Lernenden beim Erlernen einer neuen

Sprache und mit welchen Herausforderungen werden sie konfrontiert?
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10. Sprachvergleich

Gegen Ende des 20. Jahrhunderts hat die vergleichende Sicht auf Sprachen an grof3er
Bedeutung gewonnen. Der Sprachvergleich hat sich in Bildungsplanen sowie in didak-
tischer Hinsicht etabliert. Das Deutsche wird samt seiner Sprachvariation anderen
Sprachen gegenubergestellt. Heutzutage ist Sprachvergleich eines der wesentlichen
Themen der deutschdidaktischen Diskussion (vgl. Oomen-Welke 2008: 69).

10.1. Interaktion der Sprachen im Kopf der Lernenden

Beim Erlernen einer neuen Sprache spielen friher gelernte Sprachen eine wichtige
Rolle, wobei dies sowohl die Erstsprache als auch die Zweit- oder Drittsprache sein
kann. FUr jene, die Deutsch als Zweit- oder Fremdsprache lernen, spielt die zuerst
gelernte Sprache mit. Die Lernenden gleichen die sprachlichen Daten der neuen Spra-
che mit den bekannten Daten mehr oder weniger bewusst ab (vgl. Knapp/ Oomen-
Welke 2008: 69). Durch die zweitsprachliche Routine und Praxis lasst das bewusste
Vergleichen der Sprachen nach und tritt in den Hintergrund. Jedoch kann es aus ge-

gebenem Anlass jederzeit reaktiviert werden.

In einer Studie hat Wildenauer-Jozsa (2005) 40 junge Erwachsene aus Europa, Asien,
Afrika und Lateinamerika befragt, um herauszufinden, ob sie beim Lernen des Deut-
schen den Sprachvergleich nutzen und welche Bedeutung fur sie dabei weitere, be-
reits gelernte Sprachen haben. Fast alle von den Befragten nutzen die Ahnlichkeit ver-
wandter Sprachen zum Erlernen des Wortschatzes. Sie nehmen lautliche Ahnlichkei-
ten als Eselsbricken und Ubertragen so nach Madglichkeit grammatische Kategorien
und Regeln aus den bekannten Sprachen auf das Deutsche. Grammatische Phano-
mene der neuen Sprache werden durch den Vergleich mit der Erstsprache viel klarer.
Jedoch kann die Allgegenwartigkeit der L1 zu Fehlern fihren (vgl. Oomen-Welke 2008:
69). Sprachbewusstsein, Sprachsensibilitdt und Strukturverstehen werden durch
Sprachvergleich entwickelt. Nicht nur bisher gelernte Fremdsprachen, sondern auch
die Erstsprache spielen eine wesentliche Rolle fur das Erlernen weiterer Sprachen
(vgl. Oomen-Welke 2017: 70).
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10.2. Einflussfaktoren einer zweiten (dritten, vierten, ..., ) Sprache

Am Spracherwerbsprozess sind verschiedene Faktoren beteiligt, die mit dem Sprach-

gebrauch zusammenhangen:

Hierzu gehdéren Umfang und Art des Inputs, Verwendung der Sprache in Interaktion mit Mutter-
sprachlern, Verfahren der Bedeutungssicherung im Diskurs und reparative Malnahmen. Zu den
sprachbezogenen Faktoren, die den Zweitspracherwerb beeinflussen, gehéren ferner die sprach-
lichen Wissensbestande der Lerner (also Kenntnisse in der L1, bisher erworbene Kenntnisse in
der L2 und/oder einer weiteren Sprache) sowie der Grad der typologischen Unterschiede zwi-
schen den beteiligten Sprachen. (Ahrenholz 2017: 103)

Es wird zwischen internen und externen Faktoren bei den nichtsprachlichen Aspekten
unterschieden. Unter den internen Faktoren zu nennen sind Fragen und die Einstel-
lung der Motivation, die Ausgepragtheit der Sprachlernfahigkeit und die kognitive Ent-
wicklung sowie das Alter der Lernenden. Handlungsabsichten und Handlungsoptionen
in der Gesellschaft der Zielsprache zahlen zu den externen Faktoren. Hierzu gehdren
die Frage, ob eine Einwanderung bzw. ein Aufenthalt auf Zeit vorliegt, im Gleichen die
Aufenthaltsdauer und das soziale Prestige. Des Weiteren gehoéren Bildungserfahrung
in der Familie, Kontaktmoglichkeiten mit Herkunftssprechenden und die Wohnsituation

zu den externen Faktoren (vgl. ebd.: 103).

10.3. Erwerbsprozesse des Zweitspracherwerbs

Klein (2000) unterscheidet sechs GrundgrofRen des Spracherwerbs und vier Aufgaben
fur Lernende, um den Erwerbsprozessen auf die Spur zu kommen. Er zahlt zu den
Grundgrofien ,die ,Voraussetzungen®, die sich auf das gattungsspezifische und indivi-
duelle physische ,Vermdgen*, eine Sprache zu lernen, beziehen, den ,Antrieb“, sie zu

lernen, und den ,Zugang”“ zu der neuen Sprache (vgl. Ahrenholz 2017: 104).

Ins Blickfeld geraten im Hinblick auf das Sprachlernvermdgen die biologischen Vo-
raussetzungen, die kognitiven Mdglichkeiten, neuronale Prozesse oder der Altersfak-
tor. Fur den Verlauf des Spracherwerbs erscheint der ,Antrieb“ als einer der wesentli-
chen Faktoren. Mit ,Antrieb® ist der individuelle Wille, eine Sprache bis zu einer gewis-
sen Sprachkompetenz zu erlernen, gemeint. Des Weiteren wird damit auch die Ein-
stellung zu einer Sprache oder Sprachgemeinschaft, die ein Mensch hat, bezeichnet.
Hiermit eng verbunden ist der Wille, sich in eine soziale Gemeinschaft zu integrieren

und demzufolge die Sprache wie die anderen sprechen zu kénnen (vgl. ebd.: 104).
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Fiar Klein (2000) sind die ,Struktur®, das ,Tempo“ und der ,Endzustand® wesentliche
Faktoren des ,Verlaufs® des Zweitspracherwerbs. In diesem Zusammenhang wird un-
tersucht, welche Strukturen zuerst erworben werden, welche spater, sowie ob sich die
einzelnen Erwerbsprozesse in ihrem Weg oder auch in der Geschwindigkeit unter-
scheiden. Von grol3er Bedeutung ist fur den Zweitspracherwerb, welche Kompetenzen
erreicht werden und an welchem Punkt sowie aus welchem Grund der Erwerbsprozess
stehen bleibt. Fir Lernende unterscheidet Klein vier Aufgaben (vgl. Ahrenholz 2017:
105f):

1. Das ,Analyseproblem®: Es beschreibt die Schwierigkeit, aus dem kontinuierli-
chen Lautstrom Einheiten zu isolieren, die den Verstehensprozess auf phoneti-
scher und morphologischer Ebene, in Bezug auf Phrasen, Wérter, morphologi-
sche und syntaktische Merkmale etc., tragen. Das ,,Analyseproblem*® erfasst die

rezeptive Seite im Zweitspracherwerb.

2. Das ,Syntheseproblem®: Dieses betrifft die produktive Seite, also welche Woérter
man verwendet, wie man sie ordnet, wie man etwas negiert oder verdeutlicht.
Die Fragen dazu sind, ob Uber Vergangenes, Gegenwartiges oder Zukunftiges

gesprochen wird etc.

3. Das ,Einbettungsproblem®: Dieses bezieht sich auf den Gebrauch von Sprache
im Kontext, auf die Situation und/oder auf den vorgangigen oder auch nachfol-
genden sprachlichen Kontext, sei es eigener AuRerungen oder des Gesprachs-

partners.

4. Das ,Vergleichsproblem®: Das hiermit gemeinte Problem betrifft den Unter-
schied zwischen dem eigenen Sprachgebrauch und der zielsprachlichen Um-
gebung. Dies bedeutet nicht, dass Lernende diesen benennen konnten. Wie
Sprechende ihre Sprachproduktion kontrollieren, zeigen Selbstkorrekturen. Es
kann zu einem weniger ausgepragten Stillstand in der lernersprachlichen Ent-

wicklung kommen, wenn Unterschiede nicht mehr wahrgenommen werden.
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Das Ziel der Zweitspracherwerbsforschung besteht darin, die Strukturen, den Verlauf,
den Endzustand des Erwerbs sowie die Verstehens- und Produktionsprozesse bei Ler-
nenden zu untersuchen, um die diesen Vorgangen zugrundeliegenden Prinzipien zu
erkennen (vgl. ebd.: 107). Uberdies sollte auch auf das Sprachwissen, das die Lernen-

den mitbringen, zugegriffen werden.

10.4. Sprachwissen nutzen, das die Lernenden mitbringen

Fur die Fremdsprachenforschung ist eine wesentliche Erkenntnis, dass die Erstspra-
che(n) einen grofRen Einfluss darauf ausubt(en) bzw. austiben, was wie schnell in einer
neuen Sprache gelernt werden kann. Lernende, deren Sprachen aus derselben
Sprachfamilie stammen und sehr ahnlich aufgebaut sind und deren Wortschatz zu gro-
Ren Teilen Ubereinstimmt, bendtigen weniger Aufwand, um sich bestimmte sprachliche
Elemente anzueignen, als Lernende von Sprachen, die sich in ihrer Struktur voneinan-
der unterscheiden. Eine Deutschlehrkraft, deren Erstsprache Hollandisch oder Da-
nisch ist, braucht weniger Zeit, um eine funktionale Sprachkompetenz im Deutschen
zu erreichen, als eine, die bspw. Farsi spricht, da Hollandisch und Deutsch mehr lexi-
kogrammatische Ahnlichkeiten aufweisen als Farsi und Deutsch (vgl. Heine 2016: 91f).
Sprachen, die ahnlich sind, werden schneller und leichter erlernt als Sprachen, die
grofie Unterschiede aufweisen. Gibt es in den Zielsprachen dieselbe grammatikalische
Kategorie — bspw. wenn in beiden Sprachen die Mehrzahl durch eine Endung ausge-
drackt wird oder beide Sprachen eine S-V-O-Standardwortstellung aufweisen, die
durch unterschiedliche Formen, wie Laute, Endungen, Worter etc., realisiert wird —, so
sind nur die Formen zu lernen, die Kategorie jedoch kann unverandert Gbernommen
werden. Bei Sprachen, in denen eine ganz andere Aufteilung und Fokussierung vor-
genommen wird, mussen diese kognitiven Kategorien und neuen Sichtweisen, die zu-
grunde liegen, auch erlernt werden. Aus diesem Grund stellen bspw. die Artikel des
Deutschen fur Sprecher und Sprecherinnen des Persischen eine spezifische Lern-
schwierigkeit dar. Hier mussen die Fremdsprachenlernenden nicht nur den Wortschatz
lernen, sondern auch neue Wahrnehmungskategorien aufbauen, da das Persische
keine Artikel und kein grammatikalisches Geschlecht hat. Es ist nicht ausreichend —
wie in einigen Lehrwerken zu finden ist —, auf ein scheinbar identisches Konzept zu

verweisen, denn dies nimmt Lernenden die Mdglichkeit, Unterschiede zu erkennen.
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Von grol3er Bedeutung ist es, den Lernenden so viel Input wie moglich zu geben, in-
dem Bedeutungsnuancen erlautert und Sprachstrukturen in ihrer kontextuellen Ver-
wendung sowie ihrer Reichweite erkennbar werden. Des Weiteren konnen Aktivitaten
im Unterricht vorgenommen werden, welche die Aufmerksamkeit der Lernenden auf
solche Unterschiede richten. Nicht nur die Sprache(n), die im frihen Kindesalter er-
worben worden ist (sind), spielen eine wesentliche Rolle fur den Wissenstransfer, auch
die Erfahrung mit vorher gelernten Fremdsprachen wirkt sich positiv auf das aktuelle
Fremdsprachenlernen aus (vgl. Heine 2016: 93). Persischsprachige Deutschlernende,
die Englisch gelernt haben, finden viele Strukturahnlichkeiten zwischen dem Engli-
schen und dem Deutschen. Sie kdnnen viel Fremdsprachenwissen in die Zielsprache
Ubertragen und Sprachbricken aufbauen (vgl. Krumm in Gogolin 2005: 133). Ler-
nende konnen im Fremdsprachenunterricht didaktisch gesehen gut von den vorher
gelernten Fremdsprachenlernerfahrungen Gebrauch machen und das Transferpoten-
zial gezielt nutzen. Beim Spracherwerb kénnen kontrastierende Gegenuberstellungen
— wie Strukturen, die in der bereits beherrschten und der neuen Sprache realisiert wer-
den — hilfreich sein. Ein wesentlicher Aspekt, der nicht au3er Acht zu lassen ist, betrifft
die Notwendigkeit, dass fiir den Unterricht ein grober Uberblick dariiber verschafft wer-
den soll, in welchen Bereichen der Aussprache oder Grammatik die Herkunftssprache
der Lernenden von jenen des Deutschen abweicht. Zieht man Persisch in Betracht, so
sollte den Lernenden von Anfang an deutlich gemacht werden, dass z.B. bei der Arti-
kulation deutscher Laute zum groRten Teil durch das Fehlen zielsprachiger Phoneme
in der Herkunftssprache Schwierigkeiten entstehen konnen. Das Wissen daruber er-
maoglicht Antizipation, wo besondere Schwierigkeitsbereiche beim Deutschlernen fur
die jeweilige Lernendengruppe liegen kdnnten und auf welche sprachlichen Strukturen
ein starkerer Fokus im Unterricht gelegt werden bzw. nicht gelegt werden soll (vgl.
Heine 2016: 93f).

10.5. Guter Fremdsprachenunterricht
Der Erwerb einer neuen Sprache baut auf dem Input auf, zu dem Lernende Zugang
haben. Davon gehen fast alle aktuellen Fremdsprachenerwerbstheorien aus. Ler-

nende leiten aus diesem Input — sofern sie mit diesem eine Bedeutung herstellen kon-

nen und nicht von einer Flut unverstandlicher Wérter und Laute Uberspult werden —
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induktiv Regeln darUber ab, wie eine neue Sprache funktioniert. Die kognitiven Pro-
zesse, auf denen dieser Vorgang beruht, sind genereller Natur und lassen sich nicht
nur beim Sprachenlernen finden, sondern in jeglicher Form von Lernen. Im Input wer-
den dabei haufig auftretende Elemente schneller erworben und besser verankert als
seltener auftretende Elemente. Durch die wiederholte Erfahrung richten sich die Er-
wartungen von Sprachbenutzende auf solche sprachliche Formen aus, die mit gro3e-
rer Wahrscheinlichkeit auftreten. In unserem Sprachgebrauch basiert ein groRer Teil
auf fixen Wendungen, die entweder als Gesamtheit gespeichert werden oder bei de-
nen bestimmte Elemente ausgetauscht werden konnen. Jedoch sind Menschen nicht
auf formelartige Wendungen beschrankt, sondern kdnnen auch nie zuvor gehérte Au-
Rerungen neu zusammensetzen und miteinander verknipfen. Allerdings sollten fur
den DaF- und DaZ-Unterricht, der eine zentrale Quelle an fremdsprachlichem Input
zur Verflgung stellt, alle Aspekte, die gelernt werden mussen, bereitgestellt werden.
Formelhafte Wendungen kdnnen gerade fur Sprachanfanger und Sprachanfangerin-
nen von grofer Hilfe sein. Um bestimmte zielsprachliche Strukturen tGberhaupt bemer-
ken und erwerben zu kbnnen, missen mit Lernenden gezielte, aufmerksamkeitsfokus-
sierende Aktivitaten eingesetzt werden. Es ist wesentlich, dass Lernende bei der Pro-
duktion Entscheidungen daruber treffen, welche Worter sie verwenden, mit welchen
Endungen sie diese versehen und in welcher Reihenfolge sie diese aneinandersetzen
(vgl. Heine 2016: 94f). Fiur diese Entscheidungen spielt das sprachliche Repertoire,

Uber das sie verfugen, eine wichtige Rolle.

Im Folgenden wird auf die persische Sprache und ihre Geschichte eingegangen,
ebenso auf die Stolpersteine des Deutschen und des Persischen. Um einen Einblick
in die Gemeinsamkeiten bzw. Unterschiede dieser zwei Sprachen zu bekommen, wird
die Grammatik des Neupersischen in einer Gegenuberstellung zur Grammatik des
Deutschen beschrieben. Dieser Einblick kann den Lehrenden dabei helfen, die Ler-
nenden, welche Farsi, Dari, Paschtu etc. als Erstsprache oder auch Bildungssprache

haben, besser im Hinblick auf den Deutschunterricht zu verstehen und zu fordern.
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11. Die persische Sprache und ihre Geschichte

Die persische Sprache gehort zum iranischen Zweig der indoeuropaischen Sprachfa-
milie und wird als Kultur- und Amtssprache im Iran, in Afghanistan und in Tadschikistan
gesprochen. Des Weiteren wird Persisch auch vereinzelt auf dem indischen Subkon-
tinent sowie in Usbekistan verwendet. Auf die alte Provinz Pars, die der Hauptsitz der
antiken persischen Grol3konige war, geht die Bezeichnung ,Farsi zurtck. Persisch als
Muttersprache wird von uber 70 Millionen Menschen gesprochen. Von ihnen leben
etwa 39 Millionen im Iran, 17 Millionen in Afghanistan und weitere 17 Millionen in Zent-
ralasien. Etwa 60 Millionen Menschen sprechen Persisch als Zweitsprache. Im alten
Sassanidenreich wurde Persisch ,Parsik‘ genannt und in Folge der arabischen Inva-
sion zu ,Farsi“ umbenannt. Ein wesentlicher Grund fur die Umbenennung war, dass
es im Arabischen keinen ,P-Laut® gibt und dass zur leichteren Verstandlichkeit des
Namens das arabische ,f* anstelle des altbewahrten ,p“ verwendet wurde (vgl.
Khakpour 2017). Persisch beginnt im Mittelalter, zur wichtigsten Gelehrten- und Lite-
ratursprache der Region zu werden. Farsi wurde zu dieser Zeit als ,Farsi-e-Darbari”,
also ,Sprache des koniglichen Hofes“ genannt. Der Ursprung des heutigen Dari ent-
stammt aus dieser alten Bezeichnung und wird in Afghanistan, Indien und Pakistan flr
Farsi benutzt (vgl. ebd.) Die Bezeichnungen ,Dari“ und ,Farsi“ sind historisch gleich-
wertig und unterscheiden sich nicht voneinander. Naher betrachtet handelt es sich um
ein und dieselbe Sprache. Jedoch wurde im Jahr 1964 unter der kdniglichen Regent-
schaft von Mohammad Zahir der offizielle Name der afghanischen Landessprache von
,Farsi“ in ,Dari umbenannt. Im Iran nennt man die Sprache ,Farsi®, in Afghanistan

hingegen ,Dari“ (vgl. ebd.)

11.1. Die Stolpersteine der deutschen Sprache und das Persische

Es gibt einige Schwierigkeiten und Hindernisse in der deutschen Sprache, mit denen
fast alle Deutschlernenden — unabhangig davon, welche Erstsprache sie sprechen —
einige Probleme aufweisen. Bei den ,Stolpersteinen des Deutschen handelt es sich
um Besonderheiten dieser Sprache, die erfahrungsgemal’ Menschen bei deren Erler-
nung Schwierigkeiten bereiten kdnnen. In diesem Kapitel geht es um die Betrachtung
dieser aus der Sicht von Lernenden mit persischer Herkunftssprache. Einige der ,Stol-

persteine” des Deutschen kdnnten persischsprachigen Deutschlernenden Hindernisse
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bereiten, da sich die Sprachstrukturen des Persischen und des Deutschen im Hinblick
auf diese Phanomene stark unterscheiden. Im Folgenden wurden diese Probleme her-
ausgegriffen sowie die Unterschiede und die mdglichen Interferenzfehler, welche ent-
stehen konnten, naher beschrieben. Auch werden im Folgenden einige Eigenheiten

des deutschen Sprachsystems besprochen (vgl. Résch 2003: 154).

Fehler, die von persischsprachigen Lernenden bei der Artikulation deutscher Laute
entstehen, hangen zum groten Teil vom Fehlen zielsprachiger Phoneme in der Mut-
tersprache und dem stérenden Einfluss der muttersprachlichen Artikulationsgewohn-
heiten ab (vgl. Amirpur 1989: 42).

Bevor die einzelnen ,Stolpersteine” herausgegriffen und erlautert werden, wird die
Schreibung des Neupersischen naher erklart. Das Persische wird mit arabischen
Buchstaben geschrieben. Genauso wie im Arabischen wird von rechts nach links ge-
lesen. Das Alphabet des Neupersischen besteht aus 32 Buchstaben. Bei den einzel-
nen Buchstaben gibt es, je nach der Stellung im Wort, Abweichungen von ihrer ur-
sprunglichen Grundform. Im Gegensatz zum Arabischen hat die persische Sprache
vier Buchstaben mehr (vgl. Amin-Madani/Lutz 1972: 3ff).

11.2. Lautsystem des Persischen

Das Lautsystem des Persischen besteht aus 29 Phonemen, die in Konsonanten und
Vokale eingeteilt werden. Es gibt im Persischen insgesamt 23 Konsonanten und 6 Vo-

kale.

11.2.1. Aussprache
11.2.1.1. Vokale

Im Deutschen sind die Lange und Kiirze der Vokale bedeutungstragend: ,Guten
Abend” statt >>Gutten Abend<< ,Schal“ statt >>Schall<<. In anderen Sprachen,
wie in der arabischen und in der hebraischen Sprache, gibt es einige Vokale
nicht, und man hort keine Unterschiede heraus. Z.B. sind die Umlaute 6 und i
fir persischsprachige Lernende sehr schwierig. Im Persischen kommen sie
nicht vor. Aufgrund dessen weisen diese Lernenden Probleme mit den Umlau-
ten in der deutschen Sprache auf. Auch ein weiches ch wird ofters als sch [ []
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oder hinten im Rachen gesprochenes ch [ x ] ausgesprochen >>jsch<< oder
>>jy <<. Des Weiteren wird dem Konsonant oft am Anfang des Wortes ein Vokal
hinzugefugt >>Espanien<< oder >>Esteralle<<. Die persischen hinteren gerun-
deten Vokale /o/ und /u/ werden anstelle der deutschen vorderen gerundeten

Vokale /6/und /ii/ wiedergegeben (vgl. Amirpur 1989: 44).

Beispiele:

- /hub$/ fur hibsch
- /Son/ fur schon

- [tsvolff fir zwolf

Am Anfang ist der Haufigkeitsgrad dieses Fehlers sehr hoch. Fast bei allen Anfangern
und Anfangerinnen wird er beobachtet, im Anfangsstadium Iasst sich dieser nur in iso-
lierten Wortern korrigieren. Er taucht jedoch in langen und zusammenhangenden Re-

deabschnitten immer wieder auf (vgl. ebd.: 44).

Der persische vordere betonte Mittelzungenvokal (e) wird anstelle des deutschen zent-

ralen unbetonten Mittelzungenvokals (a) gebraucht.
Beispiele:

- /gehénl fir gehen
- [z&génl/ fir sagen

- [réihél fur Reihe

Am Anfang ist die Fehlerfrequenz sehr hoch, jedoch Iasst sich diese nach mehreren
Ubungen und Erklarungen vermeiden. Eine vorlaufige Explanation fir diesen Fehler
ist jene, dass er von der Betonung bzw. Nichtbetonung beeinflusst wird (vgl. Amirpur
1989: 44f).

Der persische hintere Tiefzungenvokal /ae/ bzw. der vordere Tiefzungenvokal /&/ wird

anstatt des deutschen zentralen Tiefzungenvokals /a/ bzw. /a:/ verwendet.
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Beispiele:

- /ban/ fur Bahn

- /maen/ fir Mann

Dieser Fehler ist bei den persischsprachigen Lernenden sehr beliebt. Im Laufe der

Ubungen erweist er sich als duRerst hartnackig, vor allem im Falle des kiirzeren deut-

schen a-Vokals. Haufig kommt es vor, dass persischsprachige Lernende nach lang-

jahrigem Deutschstudium den deutschen kurzen a-Vokal vom persischen kurzen ae-

Vokal nicht unterscheiden kdnnen (vgl. Amirpur 1989: 45).

Der hintere Mittelzungenvokal /o/ wird anstelle des hinteren Hochzungenvokals /u/ ge-

braucht.

Beispiele:

- Jond/ fur und

- [frankfort! fur Frankfurt

Konsonanten
Im Deutschen bereiten insbesondere das /¢/ (ch-ich) und das /x/ (ch-ach)
Schwierigkeiten. Bei den persischsprachigen Lernenden wird oft das /¢/ als /8/

ausgesprochen (vgl. ebd.: 45f).

Beispiele:

- /mis/ fur mich
- /mils/ fGr Milch
- /ped/ fur Pech

Die Aussprache /§/ statt /¢/ wird sehr oft verwendet. Es wird selten versucht,
den Laut auch als ch auszusprechen, da die Substitution des /¢/ durch /3/ selbst
bei deutschen ,Muttersprachen®“-Lernenden im Dialekt Ublich ist. Nicht nur far
die mundliche Kommunikation ist die korrekte Bildung der einzelnen Laute von
groRer Bedeutung, sondern auch fir die Rechtschreibung (vgl. Résch 2003:
154).
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11.2.1.2. Konsonantenhaufung

Im Silbenlaut bereitet den persischsprachigen Lernenden die
Konsonantenhaufung groRe Schwierigkeiten. Wenn im Anlaut mehr als ein
Kononant auftritt, dann wird durch Hinzufligung eines e-Lautes eine

Trennung erzielt (vgl. Amirpur 1989: 47fff).

Beispiele:

/beréait/ fur breit
Iperéis/ fur Preis
Ipeferd/ fur Pferd

lkeldin/ fur klein

Dieser Fehler taucht bei den Lernenden am haufigsten auf und ist hartnackig. Durch

unterschiedliche Ausspracheubungen lasst sich dieser aber schnell ,beseitigen®.

e Suprasegmentale Phoneme (Lange und Akzent als phonemische Unterschei-

dungsmerkmale)

Lange

Das richtige Einsetzen des ,Langephonems* bereitet den persischsprachigen Lernen-
den grol3e Schwierigkeiten. Sie setzen dieses Phonem haufig wahllos ein, ohne dabei
auf seine bedeutungsunterscheidende Funktion Acht zu geben. Nur durch das Schrift-
bild kann man diesen Fehler, bei dem das doppelte Vorkommen von Konsonanten in
der Schrift das Fehlen des ,Langephonems* signalisiert, korrigieren. Wo jedoch keine
schriftlichen Zeichen existieren, ist die Lehrperson auf die Fortschritte der Lernenden
bei der Aneignung des Wortschatzes angewiesen. Es existieren keine bewussten Un-
terscheidungen in der Aussprache des Anfangers bzw. der Anfangerin zwischen Wor-

tern wie (vgl. Amirpur 1989: 47):
litt //it/ und Lied /li:t/
Ratten /raten/ und Raten /ra:ten/

Stadt /Stat/ und Staat /Sta:t/
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Akzent

Persischsprachige Lernende neigen dazu, die deutschen Woérter auf der letzten Silbe
zu betonen.

Beispiele

antwortén far antworten

Arbéit fir Arbeit

arbeitén fur arbeiten

Am Anfang ist der Haufigkeitsgrad dieses Fehlers hoch, jedoch lasst sich dieser im
Laufe der Zeit verringern und wird von den Lernenden nur noch sehr selten gemacht
(vgl. Amirpur 1989: 48ff).

11.3. Grammatik

Das Deutsche zeichnet eine Vielzahl von Regeln und Ausnahmen aus. Im Deutschen
werden Artikel verwendet. Hierbei wird zwischen bestimmten und unbestimmten Arti-
keln und der Deklination des Artikels — der-des-dem-den-die usw. — unterschieden.
Das Persische hingegen hat unter dem Einfluss der aramaischen Sprache die Artikel
und das grammatikalische Geschlecht verloren (vgl. Sadaghini 2017). Die Funktion
eines betonten bestimmten Artikels Ubernimmt weitgehend das Demonstrativprono-
men. Zur Kennzeichnung des Nomens gibt es Suffixe (vgl. Amin-Madani/Lutz
1972:40). Durch Prapositionen r& oder Suffix i (unbestimmt) wird der Akkusativ ge-
kennzeichnet. Mit Hilfe der Praposition az (von), ba (mit), ruje (auf), be, be tarafe (zu)
etc. wird der Dativ gebildet. Dabei wird nicht das Hauptwort verandert. Mit Hilfe von
ezafe? (e) (,Hinzufligung“) bildet man den Genitiv. Die Genitivverbindung: ,Maras Ap-
fel* wird mit der ezéfe (e) wie folgt gebildet: sib-e Mara. Mochte man ein Adjektiv
hinzufigen, z.B. ,griin“, so entsteht: ,Maras griiner Apfel* als sib-e sabz-e Mara. In der
gesprochenen Sprache werden diese Verbindungsphoneme ausgesprochen, aber
nicht geschrieben. Fir Lernende ist das Erkennen der Ezafe nicht einfach, da sie als

kurzer Vokal in der arabischen Schrift nicht geschrieben wird (vgl. ebd.: 2017).

2 Ezdfe” bedeutet die Hinzufligung eines unbetonten ,,e“ am Ende des Grundwortes bzw. die Verbindung
zwischen dem Grundwort und seinen Attributen (meist Nomen, Adjektiv oder Pronomen)
(vgl. Amin-Madani/Lutz 1972:40).

40



Bei Tieren wird zwischen mannlich und weiblich durch den Zusatz eines Adjektivs die-
ser Bedeutung unterschieden. Dieses Adjektiv wird dem Nomen ebenfalls durch eine
Ezé&fe angehangt, zum Beispiel: Sire-nar (Léwe)/ Sire-mad-e (Lowin) (vgl. Amin-Ma-
dani/Lutz 1972: 40).

11.3.1. Pronomen

Im Persischen gibt es wie im Deutschen Pronomen. Jedoch finden sich kein eigen-

standiges Possessivpronomen und kein Relativpronomen wie im Deutschen.

11.3.1.1. Personalpronomen

Das Personalpronomen unterscheidet sich in einigen Aspekten vom Deutschen, z.B.:
gibt es im Persischen keine Pluralform von ,ihr“. Die zweite Person Plural ist die Res-
pektform ,Sie“. Fur die 3. Person Singular im Deutschen (er, sie, es) gibt es im Persi-
schen nur eine Form, namlich ,u“ fur Personen und ,an“ fir Sachen (vgl. ebd.:150).
Hier tappen nicht nur die meisten Lernenden, welche die deutsche Sprache erlernen,
in ,Fallen®, sondern auch ,Muttersprachen“-Sprechende des Deutschen, vor allem bei
dem Wort ,das Mé&dchen® —,sie“ oder ,,es“? (vgl. Dirim 2017).

Singular Flural

man s ich ma L wir

to ¥ du Soma Lz Sie (inr)

u 3! er, sie, es iS&n wli! sie (Personen)
an o' er, sie, es &nhd LT eie (Sachen)

man raftam f4,o* ich ging
to miguyi w’e ¥ du sagst
u dmad iyl or (sie, es) kan

In der klassischen Literatur hat man "u" fiir Lebewesen und
Sachen benutzt, heutzutage aber macht man einen deutlichen
Unterschied. Anstatt "u" wird hin und wieder auch "vey" ge-

braucht, aber nur im gehobenen Stil. Priiher war diese Form
h8ufiger,

Abbildung 3: Personalpronomen im Persischen (Amin-Madani/ Lutz 1972: 150)
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Des Weiteren entspricht die Deklination der Personalpronomen im Persischen der
Nomendeklination im Deutschen, das heil’t, es gibt nur zwei Falle, den Nominativ und
den Akkusativ mit der Endung ,r&“. Der Dativ wird mit Hilfe von Prapositionen (,be,
,az‘, ,baraye“ etc.), wie bereits am Anfang des Kapitels erwahnt, gebildet. Den Genitiv,
so wie er im Deutschen gebraucht wird, gibt es im Persischen nicht. Deswegen haben
die meisten Lernenden persischer Herkunftssprache Schwierigkeiten damit, diesen zu
verstehen und zu gebrauchen. Die Abbildung 4 veranschaulicht, wie der Nominativ,

der Akkusativ und der Dativ gebildet werden (vgl. ebd.: 151).

L wir
Ls Sie (inr)
olil sie (Personen)
‘1-;1 sie (Sachen)

3 Lk uns

ird L= Thnen (euch)
1L gie (Personen)
3 bH—T sie (Sachen)

L& uns
luikmon (euch)

Y ) by

Abbildung 4: Deklination der Personalpronomen (Amin-Madani/ Lutz 1972: 151)

11.3.1.2. Possessivpronomen

In der persischen Sprache fehlt ein eigenstandiges Possessivpronomen. Dieses wird
durch das Personalpronomen, das sich mittels einer Ezafe dem Nomen attributiv bei-
gesellt, ersetzt. In dieser Sprache sto3t man zudem auf eine haufig erscheinende Aus-
drucksform, das Nomen ,mal* (,Besitz*) (siehe Tabelle 3). Diesem wird durch eine

Ezafe ein Personalpronomen hinzugefugt (vgl. ebd.: 156).

male-man meiner, meine, meins
male-to deiner, deine, deins
male-u seiner, seine, seins

ihrer, ihre, ihrs
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male-ma unserer, unsere, unsers

male-Soma lhrer, lhre, lhrs

male-isan lhrer, ihre, ihrs

Tabelle 3: Personalpronomen im Persischen (eigene Darstellung)

Beispiel: In ketab male-man ast, no male-to. — Das ist mein Buch, nicht deins.

In ketab male-man ast, no male-to.

Das Buch meins ist, nicht deins.

Tabelle 4: Satzstellung im Persischen (eigene Darstellung)

Dieses Phanomen — z.B.: ,Das ist Ihre Geldbérse.” (Singular oder Plural) — ,Das ist
ihre Geldbérse. (Sg. oder Pl.) — gibt es im Persischen auch, jedoch kommt es nicht so
haufig vor wie im Deutschen. Es geschieht oft, dass die Lernenden dadurch durchei-

nander kommen.

11.3.1.3. Reflexivpronomen

Im Gegensatz zum Deutschen hat das Persische nur drei Reflexivpronomen: ,xod",
,Xi8“ und ,xistan“. Xistan“ und ,xod“ sind personale Reflexivpronomen und bedeuten
,selbst‘ oder ,sich“, in der attributiven Verwendung auch ,eigen“. In der possessiven

M6

Bedeutung ,eigen“ kommt nur das ,xi§“ vor. Man verwendet fur die Reflexivpronomen
in der Akkusativform nur das ,xod“ und fugt das Personalpronomen vorne hinzu (siehe

Abbildung 5).

43



Abbildung 5: Reflexivpronomen in der Akkusativform (Amin-Madani/ Lutz 1972: 159)

11.3.2. Satzbau/ Satzstruktur

11.3.2.1. Der einfache Satz

Ein persischer einfacher Satz besteht nur aus einem Pradikat, z.B. Benesin! (dt. Setz
dich!) oder endet mit einem Verb, z.B. Mah miderax3ad. (dt. Der Mond scheint.). Bei
Verben, die eine Erganzung verlangen, kommen zum Subjekt und Pradikat noch ein
Objekt oder mehrere hinzu. Das Subjekt steht vor den Objekten und dem Pradikat,

z.B. Azade ruzname mixanad. — Asade liest Zeitung (vgl. ebd.: 319).

Azade ruzname mixanad.

Asade Zeitung liest.

Tabelle 5: Der einfache Satz im Persischen (eigene Darstellung)

Jedoch ist im Satz (siehe Tabelle 5) zu erkennen, dass das Verb im Persischen am
Ende steht, wahrend bei einem einfachen Satz im Deutschen das Verb im Satz an
zweiter Position zu finden ist. Auch treten im Deutschen selten die Pronomen ,es” und
.man“ als Subjekt auf. Im Persischen gibt es keine Entsprechung zum deutschen
~man“ (vgl. ebd.: 321). Fur viele Lernende persischer Herkunftssprache wirft es Fragen
auf, sehr oft wird es mit dem Wort ,Mann® vertauscht. Auch ist die Reihenfolge der
Satzelemente in der persischen Sprache nicht so strikt wie im Deutschen einzuhalten.
Die Anfangsposition verleiht dem Satzteil einen gesteigerten Aussagewert und die
Endposition ist dem Pradikat sowie seinen Ergadnzungen vorbehalten (vgl. ebd.: 426).

44



11.3.2.2. Bildung von Fragen

Fragen werden im Persischen nicht wie im Deutschen durch Umstellung von Verb und
Subjekt gebildet, sondern der Satz wird mit dem Fragepartikel ,ay&" begonnen, z.B.
(vgl. ebd.: 83):

Aya miravad? = Geht er?
Aya Kuro$ xabid? = Schlief Kyros?

Aus dem Beispiel wird ersichtlich, dass man Fragen ohne Frageworter bilden kann,
jedoch konnen Fragen wie im Deutschen mit Fragewortern gebildet werden, z.B. (vgl.
ebd.: 170f):

Ke dar otaq ast? = Wer ist im Zimmer?

Das Fragewort im Persischen ,ke“ (=wer) bezieht sich nur auf Personen, und das

Fragewort ,ce“ (=was) nur auf Sachen, z.B.:
Mahin ce avard? = Was brachte Mahin mit?

Im Gegensatz zum Deutschen steht das Fragewort im Persischen sehr oft in der Mitte
des Satzes, z.B. (vgl. ebd.: 345):

In karra ke karde ast? = Wer hat das getan?

11.3.2.3. Wortbildung / Wortbedeutung / Wortschatz
11.3.2.3.1 Vor- und Nachsilben / Komposita

Worter im Persischen kdnnen durch unterschiedliche Suffixe (Nachsilben) und Prafixe
(Vorsilben) gebildet werden. Eine gleichbleibende Bedeutung haben nur einige Pra-
fixe, andere wiederum kommen in nur wenigen Verbindungen vor und lassen sich in
der Bedeutung nicht einhellig fixieren. Es werden einige Prafixe aufgelistet: ba- (ba-
adab - héflich), bar- (bar-gast - Riickkehr), dar- (dar-yaftan - verstehen) etc. Im Persi-
schen wie auch im Deutschen werden Worter zusammengesetzt und miteinander ver-
bunden. Das Bestimmungswort tritt bei neuen Nomen ohne Verbindungsglied vor das
Grundwort (vgl. ebd.: 295f). Die Suffixe spielen in der persischen Sprache eine viel

groRere Rolle als die Prafixe, da sie eindeutiger sinngebend als die Prafixe sind (vgl.
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ebd.: 302). Aufgrund dessen bereiten das Verstandnis und der Gebrauch der zahlrei-

chen Vorsilben des Deutschen den Lernenden eine groRere Schwierigkeit als die Be-

nutzung von Nachsilben (z.B.: einziehen, beziehen, ausziehen, umziehen, vorziehen

etc.).

11.3.3. Nominalisierung

Im Persischen gibt es wie im Deutschen verschiedene Nominalisierungsendungen,

z.B.: xub (gut) — xuban (die Guten). Die Nominalisierung durch Endungen ist also

grundsatzlich bekannt, dennoch sind persische Endungen naturgemafl anders als im

Deutschen. Da es im Persischen keine Artikel gibt, fallt den Lernenden vor allem die

Nominalisierung mit dem sachlichen Artikel aus dem Infinitiv schwer (z.B. ,das Bose®)

(vgl. ebd.: 115).

11.3.4. Prapositionen

In der persischen Sprachen gibt es so wie im Deutschen Prapositionen. Es muss je-

doch zwischen zwei Gruppen unterscheiden werden, namlich ...

(...) die wenigen echten Prapositionen, von denen einige haufig vorkommende jedoch sehr viele
Bedeutungen haben, und dann die grol3e Gruppe der Pseudoprapositionen, die aus deren Wort-
arten geliehen und durch eine Ezafe-Verbindung oder eine echte Praposition in Beziehung zum
nachfolgenden Nomen, Pronomen oder Adverb gebracht werden. (Amin-Madani/Lutz 1972: 191)

In der Abbildung 6 wird veranschaulicht, welche die ,echten® Prapositionen sind und

was deren Bedeutung ist, um sich ein besseres Bild davon machen zu kdnnen.

TelDnive

emc:hitdesnusPiriaspionsid 1 o nitern

Abbildung 6: Die echten Prépositi-

onen (Amin-Madani/ Lutz 1972:

Man nennt sie so, weil sie ausschlieBlich die Aufgabe 191)

einer Praposition oder teilweise auch die eines prépo-
gitionalen Prédfixes erfiillen. Es gibt nur folgende:

az
ba
be
bi
dar
Jjoz
ta
bar
zi

J

&% % L& & .c

von, aus (meist lokal)
mit

Die oben angefuhrten Pra-

positionen in der Abbil-

in, an, auf, zu, nach, mit (meist lokal) dung stehen, genauso wie

ohne

in, innerhalb (lokal und temporal)

auBer

die Prapositionen im Deut-

schen, unverandert vor ei-

bis, bis zu (lokal und temporal)

auf, an, bei (seltener vorkommend)

fiir (veraltet)

nem Nomen, Pronomen o-

der einem Adverb (z.B. im

Garten — dar baq). Manchmal werden die Prapositionen in der persischen Umgangs-

sprache weggelassen. Das Problem, das bei persischsprachigen Lernenden im Deut-

schen entsteht, ist jenes, dass es, wie der Abbildung 10 entnommen werden kann, fur
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einige Prapositionen mehrere Bedeutungen gibt, die man im Deutschen durch ver-
schiedene Prapositionen wiedergeben muss. Die syntaktische Einbettung der deut-
schen Prapositionen ist den Lernenden persischer Herkunftssprache beim Erwerb des

Deutschen daher eine grofe Hurde.

In dieser Arbeit liegt der Fokus besonders auf den Wechselprapositionen, die den Ler-
nenden in einer Unterrichtseinheit vermittelt wurden. Der Gruppe B wurden die Prapo-
sitionen im Deutschen mit Hilfe der Prapositionen im Persischen nahergebracht. Durch
den Vergleich der Prapositionen in den beiden Sprachen sollte festgestellt werden, ob
die Gruppe B bei der Lernstandskontrolle tber die Wechselprapositionen leichter zu-
rechtkommt als die Gruppe A, welche die Prapostionen nur auf Deutsch vermittelt be-
kommen hat. Der Unterschied bestand darin, dass die Gruppe B einen bilingualen Un-
terricht erhielt, wahrend die Gruppe A monolingual unterrichtet wurde. Die Schwierig-
keit beim zweisprachigen Unterricht war die adaquate Vermittlung der Wechselprapo-
sitionen im Persischen, da, wie bereits erwahnt, es im Persischen flr eine Praposition
mehrere Bedeutungen im Deutschen gibt und im Deutschen flr eine Praposition nur
eine Bedeutung. Bspw. hat im Persischen die Praposition be mehrere Bedeutungen
wie in, an, auf, zu, mit etc. Sie hat lediglich die Funktion eines prapositionalen Prafixes.
Um aber im Persischen zwischen den einzelnen Prapositionen: in, an, auf, hinter etc.
unterscheiden zu kédnnen, figt man noch ein Wort hinzu, z.B. auf - be ruye, unten - dar
payine, vor - dar jelowe, oben - bala, aber: auf (im Sinne von: auf dem Baum) — balaye-
deraxt etc. (vgl. ebd.: 194ff). Die Unterrichtseinheit wurde nicht von der eigentlichen
Lehrperson durchgefihrt, da diese nicht der persischen Sprache machtig ist. Den bi-
lingualen Unterricht hat eine Lehrperson persischer Herkunftssprache durchgefuhrt,
um sicherzustellen, dass die Wechselprapositionen den Lernenden sowohl im Deut-

schen als auch im Persischen adaquat naher gebracht werden.

11.3.5. Pluralbildung

Die Pluralbildung ist im Persischen sehr einfach. In dieser Sprache muss man bei der
Pluralbildung zwischen zwei Gruppen unterscheiden: Die eine bildet den Plural ,ara-
bisch®, die andere ,persisch, da die Warter, wie zuvor erwahnt, aus dem Arabischen
stammen. In diesem Kapitel wird nur auf die persische Pluralbildung naher eingegan-

gen. Fur die Pluralbildung gibt es zwei Suffixe: ,-ha“ und ,-an“. Bei Personen- und
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Tierbezeichnungen wird der Plural mit ,-an“ gebildet, z.B.: mard (Mann)/ mard-an

(Ménner); sag (Hund)! sag-an (Hunde) (vgl. ebd.: 41). Aul3er den Bezeichnungen flr

Lebewesen werden alle Nomen mit dem Suffix ,-ha&“ gebildet, z.B.: barg (Blatt)/ barg-
ha (Bléatter), xane (Haus)/ xane-ha (H&user). Zu betonen ist, dass man in der Um-

gangssprache bei fast allen Nomen das Suffix ,-ha@“ benutzt (vgl. ebd.: 42f).

Die Formenvielfalt der Pluralbildung im Deutschen ist verwirrend und schwer zu lernen,
da es acht verschiedene Madglichkeiten gibt, um den Plural zu bilden, z.B.: die Tticher,
die Haute, die Maschen etc. (vgl. Dirim 2017).

11.4. Das Verb

11.4.1. Der Infinitiv

Der Infinitiv endet bei allen persischen Verben auf ,-an“, und vor der Infinitivendung
steht bei allen Verben ein ,d oder ein ,t‘. Man kann von einer ,-dan“ und einer ,-tan“-

Gruppe sprechen, z.B. (vgl. Amin-Madani/Lutz 1972: 63):
kardan = machen

raftan = gehen

fahmidan = verstehen

Des Weiteren gibt es Ableitungen von persischen Nomen, die das Infinitivsuffix ,-idan"

haben, wie z.B.:

Jang = Krieg —> jangidan = kédmpfen

tars = Furcht - tarsidan = sich fiirchten

11.4.2. Wurzel/Stamm des Verbs

Um im Persischen Tempus und Modus auszudrucken, haben die Verbwurzeln, Perso-
nalendungen und Personalpronomen eine wesentliche Funktion. Im Persischen hat
jedes Verb zwei Wurzeln oder zwei Stamme. Wurzel | oder auch Vergangenheitswur-

zel (fur alle Vergangenheitsformen) und Wurzel 1l oder auch Prasenswurzel (fur das
Prasens) (vgl. ebd.: 64).
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Wurzel/Stamm |

Der Stamm | oder auch die Wurzel | ist bei allen Verben regelmafig. Diesen Stamm

erhalt man, wenn beim Infinitiv die Endung ,-an“ weglassen wird, z.B.:
kardan = machen - Stamm |: kard
goftan = sagen > Stamm |: goft

Hier ist sehr gut das Prinzip ,Weglassen der Endungen®, so wie es bei den regelmal3i-

gen Verben im Deutschen zutrifft, erkennbar, z.B.: spielen > Stamm |: spiel.

Wurzel/Stamm Il

Der Stamm |l ist dem Stamm | und damit auch bei regelmafligen Verben dem Infinitiv
sehr ahnlich. Bei Verben der ,-dan“-Gruppe, der ,-tan“-Gruppe sowie der ,idan“-
Gruppe bleibt die Wurzel Il vorhanden, das heif3t, man lasst die Endungen ,-dan“, .-

tan®, ,-idan“ weg, z.B.: koStan (téten) - Stamm Il: kos.
xordan (essen) > Stamm Il: xor
xabidan (schlafen) > Stamm Il: xab

Bei den unregelmafligen Verben wird die Wurzel Il zusatzlich zum Infinitiv angegeben.
Jedoch weicht die Wurzel Il der unregelmafRigen Verben sehr stark von der Infinitivform
ab, z.B. (vgl. ebd.: 64ff):

kardan (kon) = machen
budan (bas) = sein

Erschwerend fir persischsprachige Lernenden kann die Umlautung bei den

unregelmafigen Verben im Deutschen sein, z.B.: ,ich fahre - du fahrst".

Bei der Behandlung dieses Kapitels sollte die Komplexitat dieser beiden Sprachen
nicht aus den Augen verloren werden. Die Behandlung der Stolpersteine des Deut-
schen und des Persischen kann den Lehrenden eine wichtige Erkenntnis Uber die

Lernersprache der Personen, die von ihnen unterrichtet werden, liefern.
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12. Empirischer Teil

12.1.Forschungsdesign und Methode — Fragebogen, C-Test,
Lernstandskontrolle und Unterricht

Der Fokus des folgenden Kapitels ist der theoretische Bezugsrahmen des empirischen
Forschungsvorhabens. Es werden jene Messinstrumente auf Basis der vorhergehen-
den Feldanalyse naher beleuchtet, die eine Annaherung an den Forschungsgegen-
stand ermdoglichen. Die Beschreibung der erforderlichen Malihahmen und Methoden
sowie die Erlauterung der Auswahl des Analyseverfahrens nehmen einen wichtigen

Stellenwert ein.

12.1.1. Quantitative Forschung

Im Zuge dieser Masterarbeit wurde eine empirische Untersuchung in Form der quan-
titativen Sozialforschung, deren Merkmale die Erhebung und Analyse standardisierter
Daten ist, durchgefuhrt. Hinsichtlich der Forschungsfrage, die dieser Masterarbeit zu-
grunde liegt, schien die quantitative Forschung zielfuhrend, da erstens durch die Ano-
nymitat mit ehrlicheren Antworten der Befragten zu rechnen ist (vgl. Mayer 2099: 100)
und zweitens die Erhebungs- sowie Auswertungskosten des Verfahrens gering sind
(vgl. Hienerth et al. 2009: 116). Des Weiteren kénnen durch die quantitative Methode
Hypothesen genau uUberprift und die Ergebnisse eindeutig verglichen werden (vgl.
Reicher 2005: 91). Die quantitativen Forschungsmethoden dienen zur numerischen

Darstellung empirischer Sachverhalte (vgl. Raab-Steiner/ Benesch 2008: 43).

Im Falle dieser Masterarbeit werden verschiedene Methoden der Datenerhebung mit-
einander kombiniert, z.B. die schriftliche Befragung (Fragebogen) und die Tests (das
Zahlen). Die Auswahl der Erhebungsmethoden bestimmt der jeweilige Forschungsge-
genstand (vgl. Bortz/ Déring 2006: 138). An den drei Gutekriterien der klassischen
Testtheorie (Objektivitat, Validitat, Reliabilitat) sollten sich empirische Studien der So-
zialforschung orientieren (vgl. Bortz/ Doring 206: 195), die in Kapitel 12.5.4. naher er-
lautert werden. Das Auftreten von Messfehlerquellen ist jedoch nie auszuschliefl3en,
etwa die psychische Verfassung der Forschungssubjekte wahrend der Datenerhe-
bung, die hier genannt werden kann. Im Gegensatz zu qualitativen Methoden zeichnet

sich die quantitative Sozialforschung durch eine hohe Objektivitat und Vergleichbarkeit
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der Ergebnisse aus. Die Daten der Probanden und Probandinnen werden unter glei-

chen Bedingungen erhoben.

12.1.1.1 Sampling

In der quantitativen Forschung wird von einer Reprasentativitat der Ergebnisse ausge-
gangen. Das Ziel einer solchen Forschung ist es Ergebnisse zu gewinnen, die nicht
nur fur die Stichprobe selbst, sondern fur die gesamte Population valide sind. Um dies
zu erreichen, mussen fur die Beantwortung der Forschungsfrage alle Personen, Ob-
jekte oder Merkmale untersucht werden. Diese Untersuchung ist aus Praktikabilitats-
grinden meistens nicht méglich und aufgrund dessen muss aus der Grundgesamtheit
eine Stichprobe gezogen werden, die das zu untersuchende Phanomen mdglichst ge-

nau reprasentiert (vgl. Grum/ Legutke 2016: 79).

Im Rahmen dieser Masterarbeit lassen sich die gewonnenen Daten der Feldforschung
nicht auf die Grundgesamtheit verallgemeinern, sondern nur auf die Stichprobe selbst.
Die Unterscheidung zwischen reprasentativen und nicht-reprasentativen Stichproben
liegtin ihrer Aussagekraft und in der Art statistischer Verfahren, die auf sie angewendet
werden konnen. Es gibt eine Vielzahl von Sampling-Strategien, die auf eine gro3tmaog-
liche Reprasentativitat der Stichprobe abzielen.® Der Fokus in dieser Arbeit wird ledig-
lich auf die nicht-probabilistischen Sampling-Strategien - vor allem auf die Ad-hoc-
Stichprobe oder auch Gelegenheitsstichprobe gelegt, da die durchgefiuhrte Studie zu
rein explorativen Zwecken durchgefihrt wurde und sich keine verallgemeinernden
Aussagen Uber die Grundgesamtheit erlaubt (vgl. ebd.: 80ff). Bei der Ad-hoc-Stich-
probe besteht bereits eine Lerngruppe, die nicht per Zufallsauswahl gezogen wurde,
sondern theoriegeleitet fir die Forschungsfrage ausgewahlt wurde, sowie dies im Rah-

men dieser Feldforschung der Fall ist.

12.1.1.2 Tests

Tests werden zur Messung, Erhebung und Beurteilung fremdsprachlicher Lerner- und
Lernerinnenleistungen eingesetzt. Des Weiteren dienen Tests einer Reihe von Zwe-
cken, wie etwa der Evaluation von Lernerfolg, der Erforschung von Effekten bestimm-

ter Interventionen, der Kompetenzmessung etc. Ob Tests als Lernerfolgskontrollen,

3 N3heres zu den probabilistischen Sampling-Strategien siehe: Grum/ Legutke (2016) In: Forschungsmethoden
in der Fremdsprachendidaktik. Ein Handbuch. Narr Francke Attempto Verlag. Tiibingen.
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Kompetenztests oder Einstufungstest entwickelt und eingesetzt werden, bestimmt der
Untersuchungskontext. Informelle Tests werden in kleineren Untersuchungen, wie
etwa innerhalb einer Lernendengruppe, durchgeflhrt. Grammatiktests, die selbst er-
stellt wurden, fallen unter die standardisierten Tests (vgl. Harsch 2016: 205). Im Zuge
dieser Feldforschung wurden eine Lernerfolgskontrolle (Lernstandskontrolle) und ein
Einstufungstest (C-Test) durchgefuhrt. Die Lernstandskontrolle ist auf die Inhalte und
Bereiche ausgerichtet, die in einem bestimmten Kontext und Zeitraum gelehrt wurden.
In der Forschung ist oft die Rede von summativen Tests. Der Fokus solcher Tests liegt
auf dem Konnen zu einem bestimmten Zeitpunkt. Der Einstufungstest ermaoglicht eine
Klassifizierung unter den Lernenden, erfasst jedoch nicht die Handlungskompetenzen
der Lernenden (vgl. ebd.: 206).

12.2. Beschreibung der Erhebungsinstrumente

Bei der quantitativen Methode wird ein schriftlicher Fragebogen als Erhebungsinstru-
ment verwendet. Alle Befragten erhalten durch den standardisierten Fragebogen die
gleichen festgelegten Fragen und die gleichen festgelegten Antwortmoglichkeiten (vgl.
Stigler 2005: 135).

Fur die Erstellung eines Fragebogens sollen vorab Begriffe erklart und einer anschlie-
Renden dimensionalen Analyse unterzogen werden (vgl. Mayer 2009: 34). Das bedeu-
tet, dass Begriffe wie ,Erstsprache” oder ,Bildungssprache® definiert werden, damit bei
den Befragten ein gemeinsames einheitliches Verstandnis geschaffen wird (vgl. Stigler
2005: 137).

Bei der Durchflihrung des Fragebogens handelte es sich nicht um postalische oder
elektronische Formen der Befragung, sondern die Datenerhebung wurde durch die
personliche Anwesenheit der Forscherin umgesetzt. Des Weiteren beinhaltete der Fra-
gebogen geschlossene Fragen mit Antwortvorgaben. Zur Messung der Antworten
wurde eine Notenskala bzw. Ordinalskala mit den Antworten ,Sehr gut®, ,Gut®, ,Befrie-
digend®, ,Ausreichend” und ,Mangelhaft‘ verwendet. Diese Notenskala weist den Vor-
teil auf, dass sie einfach und zugleich fur alle Befragten als bekannt vorausgesetzt
werden kann. Daruber hinaus lassen sich die Merkmalauspragungen bei einer Ordi-
nalskala ordnen und miteinander vergleichen. Die Lernenden wurden schriftlich dar-

uber befragt, auf welchem Punkt der Notenskala von 1 bis 5 sie ihre Lesekompetenzen
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und ihre schriftichen Kompetenzen im Deutschen, in ihrer/ihren Erstsprache(n) und in
ihrer/inren Bildungssprache(n) einstufen wirden und was ihre Erstsprache(n) bzw. Bil-
dungssprache(n) Uberhaupt sind. Der Fragebogen diente dazu, die Erstsprache(n) und
Bildungssprache(n) der Lernenden zu erfassen und die Selbsteinschatzung des eige-
nen Leistungsniveaus bzw. der eigenen Kompetenzen in den jeweilig angegebenen

Sprachen zu ermitteln.

12.3. Durchfihrung des Unterrichts und Beschreibung des
Unterrichtsgegenstands

Der Fragebogen wurde, ebenso wie der C-Test und die Lernstandskontrolle, an 20
Lernende verteilt. Es wurden Lernende ausgewahlt, die alle auf dem gleichen
Deutschniveau, in diesem Fall B1, sind und die alle die persische Sprache, sei es Farsi,
Dari, Paschtu etc., gemein haben. Die Frage: ,Warum ausgerechnet Lernende dieser
Sprachen?, ist leicht beantwortet. Die heutige Situation zeigt, dass Lehrkrafte plotzlich
vor neuen sprachlichen Herausforderungen stehen. Lehrer und Lehrerinnen missen
neben basalen Kenntnissen Gber Spracherwerb auch uUber verschiedene Facetten ih-
rer Lernendengruppe informiert sein und dieses Wissen in zielflihrende und stringente
Unterrichtsaktivitaten umwandeln konnen (vgl. Heine 2016: 5). In Kapitel 10.3. ,Die
Stolpersteine der deutschen Sprache und das Persische® werden genau diese sprach-
lichen Herausforderungen, mit denen sowohl die Lernenden als auch die Lehrenden

im Zweitsprachunterricht konfrontiert werden, ausfuhrlich diskutiert.

12.4. Beschreibung des Auswertungs- bzw. Analyseverfahrens

Fir die Ubertragung der Daten der Fragebdgen und der Lernstandskontrollen wurde
das Tabellenkalkulationsprogramm Excel verwendet. Darin wurden die Daten zusam-

mengezahlt und Diagramme erstellt.

Bei der Auswertung der C-Tests gibt es die Moglichkeit, zwischen komplexen und ein-
fachen Auswertungsmethoden zu wahlen. Auf die Darstellung von statistischen, kom-
plexen Methoden wurde in dieser Masterarbeit verzichtet. Stattdessen wurden die Er-
gebnisse in Tabellen unter den Werten ,Richtig/Falsch® und mit Hilfe von Worterken-

nungswerten ermittelt.

Im nachsten Kapitel wird der genaue Vorgang des C-Tests und der Lernstandskon-
trolle ausfuhrlich diskutiert.
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12.5. C-Test im Allgemeinen

Der C-Test gehort zu den normbezogenen Tests und wurde mit dem Ziel eingesetzt,
die Lesbarkeit bzw. Leseschwierigkeit von Texten bei Muttersprachlern und Mutter-
sprachlerinnen festzustellen. Erst spater wurde der Test fur die verschiedensten Zwe-
cke in Korrelation mit unterschiedlichen Uberpriifungen eingesetzt. Der C-Test ist ein
Lickentext, seine Auswertung ist sehr einfach, da er exakte Losungen liefert (vgl. Roos
1995: 15):

Zur schnellen Bestimmung der globalen und rezeptiven Sprachkompetenz in kompletten Klas-

senverbanden, also fir Deutsch als Erst-, Zweit- oder Fremdsprache, stellt der C-Test das Test-

instrument dar, das einfach, zuverldssig und zeitékonomisch eingesetzt werden kann. (Baur/
Goggin 2008: 560)

Im Jahr 1981 wurde der C-Test von Christine Klein-Braley und Ulrich Raatz entwickelt,
er basiert auf Chomskys Unterscheidung zwischen ,Kompetenz“ und ,Performanz®.
Das Erlernen einer Sprache besteht darin, kontinuierlich ein Regelsystem aufzubauen
und zu verinnerlichen. Dieses Regelwissen hat Chomsky als ,Kompetenz® und die
Grundlage fur jede sprachliche Aktivitat als ,Performanz” bezeichnet. Sowohl in der
Muttersprache als auch in der Fremdsprache entwickelt sich die Kompetenz relativ
kontinuierlich und regelhaft. Die Kompetenz kann nicht direkt erfasst werden, aufgrund
dessen mussen Verfahren entwickelt werden, die nicht verzerrte Stichproben der Per-
formanz liefern konnen. Der C-Test ist ein solches Verfahren, da davon ausgegangen
wird, dass man nur im Stande ist, einen Text vollstandig zu rekonstruieren, wenn die

Kompetenz weit fortgeschritten ist (vgl. Grotjahn 1992: 267).

Die Verwendung von C-Tests im Deutschen wurde hauptsachlich an monolingualen
Schulern und Schulerinnen der 4.-8. Klassen untersucht. Inzwischen werden C-Tests
auch mit Zweitsprachsprechern und Zweitsprachsprecherinnen durchgefuhrt. (vgl.
Baur/ Spettmann 2006). Jedoch vermitteln die Testergebnisse in Bezug auf die sprach-
lichen Fahigkeiten der Lernenden nur einen Gesamtuberblick und keine konkrete

Schlussfolgerung bezlglich der Kompetenzentwicklung auf individueller Ebene.

They (c-tests) tell us nothing about specific features of grammar, or syntax, or vocabulary, or
spelling, and they offer no direct evidence about performance in listening and speaking. (Raatz
1985 : 18)

Ein C-Test besteht aus vier bis sieben thematisch abgeschlossenen Texten, in denen

bei jedem zweiten Wort die zweite Halfte des Wortes getilgt wird, z.B.: Lied > Li _ _
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Der erste Satz bleibt unbeschadigt. In der Regel betragt die Anzahl der Licken pro
Text 20-25. Es ist die Aufgabe der Lernenden, das Textoriginal wiederherzustellen
(vgl. Grotjahn 1992: 19). Ein Buchstabe mehr wird bei ungerader Buchstabenzahl ge-
tilgt. Abklrzungen, Eigennamen und Ziffern werden bei der Zahlung Ubersprungen
(vgl. Baur/ Goggin 2008: 562).

Es wird angenommen, dass sowohl ,Muttersprachen“-Sprechende als auch L2-Ler-
nende und Fremdsprachenlernende im Stande sind, auch beschadigte Sprachstlicke
zu rekonstruieren und zu verstehen. In der realen Welt kommt die Notwendigkeit der
Rekonstruktion gestorter Sprache sehr oft vor, z.B. am Telefon, wenn die Verbindung
schlecht ist und man die Person am anderen Ende der Leitung akustisch nicht versteht,
oder bei schlecht verstandlichen Durchsagen am Bahnhof (vgl. Grotjahn 1992: 268).
Bei Fremdsprachenlernenden sollte darauf geachtet werden, keine Texte zu verwen-
den, die eine Vielzahl von sprachlichen Elementen und Strukturen, welche den Ler-
nenden noch nicht begegnet sind, aufweisen. Es sollten Listen der gelehrten Spra-
chelemente aufgestellt werden, um einen Uberblick dariiber zu bekommen, was die

Unterrichteten schon gelernt haben und was noch nicht (vgl. Grotjahn 1992: 270).

Baur, Grotjahn & Spettmann (2006b) haben eine Auswertungsmethode entwickelt, die
Testergebnisse der Lernenden jetzt auch auf individueller Ebene misst und auswertet.
Dies erfolgt nach zwei Kriterien: Das erste Kriterium ist das der Worterkennung (WE-
Wert), das zweite jenes der Sprachrichtigkeit (Richtig/Falsch-Wert). Zu Beginn wird
analysiert, ob der Proband oder die Probandin das Wort erkannt hat, danach wird kon-
trolliert, ob es sprachlich richtig umgesetzt wurde. Die Differenz zwischen den beiden
Werten, die zum Schluss der Auswertung steht — auch als ,Differenzwert® (DF-Wert)
bezeichnet — gibt das Verhaltnis zwischen den produktiven und rezeptiven sprachli-

chen Fahigkeiten der Lernenden wieder (vgl. Grotjahn 1992: 3).

Ein globaler Wert fur die allgemeine Sprachkompetenz wird durch die klassische Rich-
tig-/Falsch-Auswertung bestimmt, wahrend die Beurteilung des Textverstehens durch
die Auswertung der Worterkennung ermdglicht wird (vgl. Baur/Goggin 2008: 561).

Ein weiteres wesentliches Kriterium ist auch die Authentizitat der Texte, die flr den C-
Test eingesetzt werden, da authentische Texte in der Regel der Ublichen statistischen
Zusammensetzung der Sprache entsprechen und haufig benutzte Worter oder Rede-

wendungen, die in der Sprache sehr oft vorkommen, auch in den ausgewahlten Texten
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auftreten. Somit kann ein Realitatsbezug gewahrleistet und die Sprache in ihrer Nor-

malitat widergespiegelt werden (vgl. Grotjahn 1992: 269).

Beim Textinhalt sollte darauf geachtet werden, dass die Lernenden die Gelegenheit
bekommen, ihre Sprachbeherrschung zu zeigen. C-Tests sollten keinen zu speziellen
oder fachlichen Inhalt aufweisen, da sonst einzelne Probanden und Probandinnen be-
vorzugt oder benachteiligt werden kénnten. Beim C-Test wird kein Spezialwissen ge-
testet, sondern Sprachbeherrschung. Da aber beim C-Test mehrere Texte eingesetzt
werden, ist die Gefahr einer Benachteiligung oder Bevorzugung sehr gering (vgl. ebd.:
270). Des Weiteren sollten diese nicht zu anspruchsvoll oder zu anspruchslos sein, da
der C-Test keine Intelligenz misst. Sie sollten nicht nur angemessen sein, sondern

auch Interesse bei den Lernenden wecken.

Bei Fremdsprachenlernenden sollte sichergestellt werden, dass bei den Texten, die
verwendet werden, kein implizites Welt- oder Kulturwissen gefordert wird, Gber das sie
nicht verfigen kdénnen. ,Beispielsweise ware es nicht angebracht, bei Englischtests fur
Kinder asiatischer Immigranten englisches oder europaisches Marchengut als Test-
grundlage einzubringen.” (Grotjahn 1992: 271) Die Texte sollten prazise ausgewahlt
werden, weder zu leicht noch zu schwierig sein und nicht aus literarischen Quellen
stammen. Themen wie Religion, Drogen etc. sollten vermieden werden (vgl. ebd.:
272).

C-Tests basieren auf der Annahme, dass Lernende ihr sprachliches Wissen heranzie-
hen mussen, um Texte rekonstruieren zu kdnnen. Je grofRer die allgemeinen Sprach-
kompetenzen eines Lernenden sind, desto besser wird der Text rekonstruiert (vgl.
BiSS 2017)

Viele Faktoren sprechen fur den Einsatz des C-Tests (vgl. Grotjahn 1992: 292):

- einfach zu erstellen

- bietet einen ausreichende theoretische Grundlage

- Okonomische und objektive Auswertung

- besitzt ein hohe Reliabilitat und Validitat

- ermoglicht Ableitung erster Hinweise auf den Foérderbedarf der Lernenden
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Einige Faktoren jedoch sprechen gegen den Einsatz des C-Tests:

- vernachlassigt ein Ubergreifendes Textverstandnis, Text wird als Einheit der
Kommunikation festgelegt
- keine direkten Aussagen Uber die Kompetenzen der Lernenden in den Berei-

chen des Sprechens und Horverstehens gegeben

12.5.1. Durchfilhrung des C-Tests

Eine Doppelstunde ist fir die Durchfihrung eines C-Tests zu reservieren. Das Test-
format sollte vor der eigentlichen Durchflhrung in einer Klasse eingefuhrt werden. Die
Lernenden sollen mit dem Luckentest vertraut gemacht werden. Vor allem gilt es, faire
Bedingungen zu schaffen. Den Lernenden soll anhand eines Beispieltests, der nicht
im einzusetzenden Testset vorhanden ist, gezeigt werden, wie ein solcher C-Test aus-
sieht und worauf sie achten sollen, also bspw. auf fehlende Teile der Wérter oder auf
den Umstand, sich nicht zu lange bei einer Lucke aufzuhalten etc. (vgl. Baur/ Goggin
2008: 563).

Alle Fragen sollen in der Einfihrungsphase beantwortet werden, Schwierigkeiten der
Lernenden mussen geklart werden. Danach werden die Testbogen ausgeteilt. Die Da-
ten der Lernenden werden auf einem Deckblatt eingetragen. Sollten diese fur weitere
statistische Auswertungen genutzt werden, dann mussen sie anonymisiert werden.
Daten, die erfasst werden sollten, sind: Lernende/r (Nummer), Stadt, Klasse oder Ni-
veau, Alter, Geschlecht sowie Angaben zur Mehrsprachigkeit oder auch Zweisprachig-
keit (vgl. ebd.: 564).

Abbildung 7: Erklarung des C-Tests (eigene Darstellung)
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12.5.2. Auswertung des C-Tests

Bei der Auswertung eines C-Tests sind zwei Ergebniswerte zu ermitteln. Der erste
Ergebniswert ist der ,Richtig/Falsch-Wert” (RFW). Dieser beruht auf einer binaren Aus-
wertungsmethode und wird aus der Menge der orthografisch, semantisch und gram-
matikalisch korrekt erganzten Lucken ermittelt. Wenn ein Wort erkannt und die Ergan-
zung formal korrekt umgesetzt wurde, dann wird ein Punkt vergeben (vgl. ebd.: 564).
Der zweite Wert ist der sog. ,Worterkennungswert ,,(WEW). Dieser ergibt sich aus der
Menge der semantisch korrekt erganzten Woérter. Ein Punkt wird dennoch vergeben,
wenn das Wort erkannt wurde, die formalsprachliche Umsetzung aber nicht korrekt ist.
Die rezeptive sprachliche Kompetenz eines Lernenden wird anhand des Worterken-
nungswertes erfasst. Es kdnnen maximal zwanzig Punkte pro Teiltest fur ,Rich-
tig/Falsch® und zwanzig Punkte fur die Worterkennung erreicht werden. Das ergibt ei-
nen Gesamttestwert von maximal zweimal achtzig Punkten. In einer Tabelle werden
diese beiden Werte getrennt ausgewiesen, sie durfen nicht miteinander addiert wer-
den. Ein Differenzwert wird aus den beiden Werten ermittelt. Dieser spiegelt das Ver-
haltnis zwischen den produktiven und rezeptiven sprachlichen Fahigkeiten eines Ler-
nenden wider und ermaoglicht Interpretationen hinsichtlich des Férderbedarfs bzw. der
individuellen Leistung. Losungen, die fehlerhaft sind, sollten ebenfalls in der Tabelle
angegeben werden, damit die Punktevergabe jederzeit Uberpruft werden kann (vgl.
ebd.: 565f). Ein WE-Punkt wird vergeben, wenn ein Artikel erkannt, jedoch ein ,fal-
scher” Artikel in die Licke eingesetzt wurde. Diese Regel gilt nicht flr Prapositionen,
da es sich bei Prapositionen um bedeutungstragende Einheiten handelt (vgl. Baur/
Chlosta/ Goggin 2012: 8).

12.5.3. Differenzwerte

Der Differenzwert gibt Auskunft Gber das Verhaltnis zwischen der produktiven und re-
zeptiven sprachlichen Kompetenz der Lernenden. Des Weiteren ermdglicht dieser
auch Hinweise auf den jeweiligen Forderbedarf (vgl. Baur/ Goggin 2008: 569). Ein
niedriger Differenzwert im oberen Bereich zeigt, dass Lernende eine gute allgemeine
Sprachkompetenz aufweisen. Forderbedarf liegt in diesem Fall nicht vor. Ein niedriger
Differenzwert im unteren Bereich weist auf fehlendes Textverstandnis hin. Ein hoher

Differenzwert im oberen Bereich ist mit einer guten rezeptiven Sprachkompetenz
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gleichzusetzen. Von fehlendem Textverstandnis zeugt ein hoher Differenzwert im un-
teren Bereich (vgl. ebd.: 569f).

12.5.4. Giutekriterien

FUr die geplante Forschung sind folgende Testgutekriterien (vgl. Roos 1995: 35) beim

C-Test zu beachten:

Die ,Durchfuhrungsobijektivitat” und die ,Auswertungsobjektivitat“ sind fur dieses Test-
verfahren relevant. Bei der Durchfiihrungsobjektivitat stehen das Verhalten des Test-
leiters wahrend der Durchfuhrung und das Umfeld bzw. die Bedingungen der Umwelt
wahrend des Tests im Mittelpunkt. Es geht darum, eine moglichst gute Standardisie-
rung zu erreichen. Da der Input des/der Durchfiihrenden an Probanden relativ gering
ist und der Groldteil der Instruktionen der eigenen Einschatzung zufolge durch die
schriftlichen Instruktionen an die Lernenden Ubertragen wird, muss die Durchfuhrungs-
objektivitat fur dieses Verfahren in einem vergleichsweise hohen Mal} als wichtig er-
achtet werden. Des Weiteren gibt es wenig Spielraum in der Umwelt und bei den au-
Reren Bedingungen, sodass geringe Abweichungen entstehen. Auswertungsobijektivi-
tat wird dadurch erreicht, da es beim C-Test immer nur eine einzige korrekte Losung
gibt (vgl. Roos 1995: 35).

Das Gutekriterium der Reliabilitat ist ebenfalls zu beachten, da es die Zuverlassigkeit
des Tests garantiert. Ahnlich wie das Gutekriterium der Obijektivitat soll es eine Vo-
raussetzung flr das Gutekriterium der Validitat schaffen. Dieses beschreibt die Ge-
nauigkeit, mit dem ein Test etwas misst, bzw. das Mal an Korrelation, das zwischen
den Ergebnissen und den Entitaten oder Mustern vorherrscht, die man erfragen

mochte.
Die Vorteile des C-Test-Formats werden von Eckes wie folgt zusammengefasst:

Die C-Test-Texte zeichnen sich dadurch aus, dass sie (a) eine hinreichende Differenzierung der
Personen hinsichtlich der zu messenden Fahigkeit erlauben, (b) die intendierte Fahigkeit und nur
diese messen, (c) Schwierigkeitsmale aufweisen, die sich lGiber verschiedene Testanwendungen
hinweg nicht oder nur unwesentlich verandern, (d) eine 6konomische Durchfiihrung ermdglichen
und (e) eine objektive Auswertung gewahrleisten. (Eckes 2003: 55).
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Ein negativer Aspekt des C-Tests ist, dass das Tilgungsschema (n/2) bzw. (n+1)/2
nicht immer anwendbar ist, da es manchmal sein kann, dass nicht genugend Buchsta-
ben flr eine eindeutige Lésung Ubrig bleiben, und es vorkommen kann, dass ein Wort
mehrere Male getilgt wird, wodurch Teilnehmende, die das Wort nicht kennen, benach-
teiligt werden (vgl. Roos 1995: 37).
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13. Ergebnisse und Interpretationen
13.1 Lernstandskontrolle

Um einen Beitrag fur die positive Sicht auf den mehrsprachigen Unterricht zu leisten,
wurde die in der Masterarbeit beschriebene Studie durchgeflihrt. Diese zeigt, dass die
Gruppe B, die bilingual unterrichtet worden ist, um einiges besser bei der Lernstands-
kontrolle abschneidet als die Gruppe A, die einen monolingualen Unterricht erhielt. Die
Hypothese: ,Mehrsprachiger Unterricht wirkt sich positiv auf die Leistungen der Ler-
nenden aus®, wurde anhand des durchgeflhrten Tests und dessen Ergebnissen am
Ende des Unterrichts bewiesen. Wie Diagramm 4 zeigt, fallt die Auswertung der Lern-
standskontrolle bei der Gruppe B besser aus als die Lernstandskontrolle der Gruppe
A. Von 100 mdglichen Prozentpunkten erreichte die Gruppe B, die zweisprachig un-
terrichtet worden ist, 79 Prozent und die Gruppe A, die nur einsprachigen Unterricht
erhalten hat, 69 Prozent. Der Unterschied ist gering, dennoch lassen sich aus diesem
Parameter gewisse Rulckschllsse auf den durchgeflihrten einsprachigen und zwei-

sprachigen Unterricht ziehen.

Lernstandskontrolle

80%
70%
60%
50%
40%
30%
20%
10%

0%

GRUPPE A (DEUTSCH) GRUPPE B (MEHRSPRACHIGER
UNTERRICHT)

Diagramm 4: Ergebnisse der Lernstandskontrolle (eigene Darstellung)
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Von Gogolin, Neumann, Reich et al. (2006) wurden einige positive Argumente einge-
bracht, die zeigen, dass die Wirkungen von Programmen des mehrsprachigen Unter-
richts den Lernenden nicht schaden. Vielmehr kommen die muttersprachigen Forde-
rungen der muttersprachigen Kompetenzen den Lernenden zugute (vgl. Gogolin 2006:
3). Vor allem bei der DESI-Studie (,Deutsch Englisch Schulerleistungen International®-
Studie), die sprachliche Leistungen in Deutsch und Englisch von Lernenden an Schu-
len in Deutschland erfasst, wurde gezeigt, dass Kinder mit Migrationshintergrund bei
den Leistungen in Englisch signifikant besser abgeschnitten haben als die deutsche
Lernendengruppe. Die ,mehrsprachigen® Kinder, die sich mit der Aufnahmegesell-
schaft und einer Zweitsprache auseinandersetzen, schneiden bei Lernleistungen bes-
ser ab (vgl. ebd.: 3f), jedoch argumentiert Esser (2006), in dem sog. ,Esser-Report,
dass Bilingualitat keinen Nutzen fir Integration, sozialen Aufstieg oder Bildungserfolg
hat, sondern dass sich der Erhalt der Herkunftssprache negativ auf den Erwerb der
Zweitsprache Deutsch auswirkt (vgl. Auer 2009: 92). Um diesen Argumenten entge-
genzuwirken, wurden in dieser durchgefihrten Studie zwar keine ,statistisch gultigen®
Ergebnisse geliefert, aber ein wesentlicher Beitrag zur Erlangung eines positiven Be-
wusstseins im Hinblick auf Mehrsprachigkeit und den Einbezug der Erstsprache(n) so-
wie auch Bildungssprache(n) der Lernenden in den Unterricht geleistet. Wenn man die
Situation heute betrachtet, kann man einen Blick auf die vielen unterschiedlichen Spra-
chen werfen, die in der menschlichen Geschichte verwendet werden und einen immer

hoheren Stellenwert einnehmen.

13.2 C-Test

Zusammenfassend kann festgestellt werden, dass der C-Test ein geeignetes Messin-
strument ist, um zu relativen Aussagen Uber Sprachbeherrschung zu gelangen, jedoch
keine Sprachférderungsentscheidungen festlegen kann.

Im Folgenden werden die Testergebnisse der Lernenden beschrieben und ein C-Test
eines Lernenden unter unterschiedlichen Aspekten (R/F-Wert, WE-Wert) beleuchtet.
Der C-Test, der mit den 20 Lernenden durchgefuhrt wurde, beinhaltet vier kurze Texte:
,Neulich nachts im Park® (Teil 1), ,Neulich nachts im Park® (Teil 2), ,Der Bettler und
der Geiger® und ,Der Biicherbus — eine Bibliothek auf Radern®. Die Lernenden hatten
pro Text finf Minuten Zeit und sollten insgesamt 83 Liicken ausfillen (siehe Kapitel 4).
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In dem C-Test, vom/von der Lernenden 1 (Nummer 1) der Gruppe A wird ersichtlich,
dass auf der Ebene des Worterkennungswertes 68 Woarter erkannt und auf der Ebene
des Richtig/Falsch-Wertes 43 Worter richtig geschrieben wurden. Diese Ergebnisse,
die unten in der Abbildung 8 und in der Abbildung 9 dargestellt sind, wurden in Tabellen
veranschaulicht und interpretiert. Bei der Nummer 1 besteht Férderbedarf im formal-
sprachlichen Bereich. Fur jeden einzelnen Lernenden wurden die Werte in Tabellen
vermerkt und zusammengezahlt, daraus wurden Gesamtergebnisse der Gruppe A und

der Gruppe B erstellt, die Aufschluss Uber ihre Sprachbeherrschung im Deutschen ge-

ben.

7/»( ﬁ/’ A
C-Test - Anonym

Nummer; 0 [T iy
Datum: g‘L— 206 17 KIF -lert: A8
WE - wert - 4 f

Vg 7>
xen oS
Neulich nachts im Park (Teil 1) Cu /ﬁ? 5

Wegen seiner Schlafprobleme geht Marc manchmal nachts spazieren. Nad;éi _AL_{,/
Stunde ist er dann miide und sinkt i i einen tiefen Schlaf. Aber vgfd«éinfgen Ta 8_ \/
hatte er e/¢5 komisches Erlebnis. Er hatte sich wie iblich a___ da%  HazdG.

geschlichen. Er war durch den Garten 39_4_ d_i¢ /Sm}ﬁ.;/éegangen. Gleich

a,u;»{__ djf néchsten Kreuzung ist er i/ df*; Park abgebogen, Er war 9/ /]l'.
gerade ag:{_ Ufer durch Baches angekg imén; als ihm zwei junge Ménner entgegen

kamen.

Neulich nachts im Park (Teil 2)

Er spazierte noch bis zum Goethe-Denkmal. Dann mac EL er einen Umweg iiber”
d_j& Briicke. Ag’d__d IC-_ganderen Seite der Brilcke traf erwiedera ﬁg_ deq 3 /4
beiden Ménner, die zu iﬁm heriiber sahen und leise fliisterten. Ab d £y Moment ! / @
beschleunigte er sejA¢_Schritte und beschloss, ohne Umwege na b /Ha AT
2u gehen. Aber schon ho /(€. _er hinund. si Aﬁ_ schnelle Schritte. | __/seie
Manteltasche tastete er nag_l\___ di¢_Taschenlampe, um sich gegen die Angreifer
wehren zu kdnnen. Die beiden lichelten freundlich und fragten ihn na L g
Schlissel, den sie am Abend verloren hatten, Da fiel ihm ein Stein vom Herzen und er

bot ihnen Hilfe an, bei der Suche zu helfen,

Abbildung 8: C-Test des/ der Lernenden (Nummer 1) - Gruppe A
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Abbildung 9: C-Test des/ der Lernenden (Nummer 1) - Gruppe A
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In der Abbildung 10 wird veranschaulicht, wie sich die R/F-Werte und WE-Werte zuei-

nander verhalten.

Nummer & Nummer 7 Nummer 8
i o | RF[wE e o | RF[wE e o | RFF| WE
sitzt 1 1 sitzt 1 1 sitzt 1 1
auf 1 1 auf 1 1 auf 1 1
der 1 1 der 1 1 die o 1
Er 1 1 Er 1 1 Er 1 1
kann 1 1 kann 1 1 kann 1 1
sehr 0 0 sehen 1 1 sehen 1 1
V- 0 0 Vor 1 1 Vor 1 1
i - 0 0 liggt 0 1 liegt 1 1
a- 0 0 auf 1 1 auf 1 1
d- 0 0 den 0 1 dem 1 1
Li- o 0 Lied 1 1 Li- o o
auf 1 1 auf 1 1 auf 1 1
die ) 1 die ) 1 der 1 1
junge 1 1 junge 1 1 junge 1 1
ihm 0 0 in 1 1 in 1 1
den 1 1 das 0o 1 der 0 1
armer 0 1 armer 0 1 armer o 1
alter 0 1 alter 0 1 alter 0 1
sucht 1 1 sucht 1 1 sucht 1 1
ih 0 0 ihm 0 1 ihn 1 1
weint 1 1 weint 1 1 we- o 0
Geilt 0 1 Geld 1 1 Geld 1 1
viele 0 0 vor 1 1 vor 1 1
d- 0 0o der 0 1 dem 1 1
auf 1 1 auf 1 1 auf 1 1
Ergeb- 11 15 17 25 19 23
nis:

Abbildung 10: Ergebnisse des C-Tests bei Lernenden 6, 7, und 8 der Gruppe A Text "Der Bettler und der Geiger”
(Text von Ortner 2017)

Die Abbildung 10 zeigt, wie wichtig die Informationen sind, welche die Lehrenden aus
dem Vergleich von R/F-Werten und WE-Werten im C-Test erhalten. Wenn man nur die
R/F-Werte kennt, wirden Lernende 6 und 7 der Gruppe A, die in dieser Tabelle unter
Nummern angefihrt wurden, von ihren Sprachkenntnissen her ahnlich bewertet wer-
den, jedoch gibt es einen wesentlichen Unterschied: Dem/der Lernenden Nummer 6
mangelt es an jedem Textverstandnis, das heil3t, er oder sie ist nicht dazu in der Lage,
sich inhaltlich mit dem Text auseinanderzusetzen. Nummer 6 erkennt einige Struktur-
worter wie sitzt, auf, kann etc., einige Strukturworter dagegen werden nicht erganzt,

wahrend Lernende/r Nummer 7 den Text vollstandig versteht und auf der WE-Ebene
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alle Punkte erreicht. Auf der Grundlage des Vergleichs der R/F-Werte und der WE-
Werte werden wertvolle Informationen fur die unterrichtliche Praxis gewonnen, so kon-
nen die Lernenden dementsprechend flr das jeweilige Deutschniveau eingestuft wer-
den. Gibt es zwischen dem R/F- und WE-Wert keine bzw. nur eine geringe Differenz
im oberen Punktebereich, so macht dies, wie bei Nummer 8, eine gute allgemeine
Sprachkompetenz erkennbar. In diesem Fall liegt bei diesem Schuler bzw. dieser

Schilerin kein Forderbedarf vor.

Nummer 6 Nummer 7 Nummer 8
3 o | RF | WE | Losung | RIF | WE 8 o | RF | WE
macht | 0 1 machte | 1 1 macht | 0 1
uber 1 1 uber 1 1 uber 1 1
der 0 1 der 0 1 die 1 1
An 0 0 Auf 1 1 Auf 1 1
die 0 1 der 1 1 der 1 1
auf 1 1 auf 1 1 auf 1 1
die 1 1 die 1 1 die 1 1
die 0 1 dem 1 1 dem 1 1
se - 0 0 seine 1 1 sein 0 1
nach 1 1 nach 1 1 nach 1 1
Haus 0 1 Haus 0 1 Hause | 1 1
hort 0 1 horte 1 1 hort 0 1
hin - 0 0 hinter 1 1 hinter 1 1
sie 0 0 sich 1 1 sich 1 1
|- 0 0 In 1 1 In 1 1
sei - 0 0 seiner 1 1 seine 0 1
nach 1 1 nach 1 1 nach 1 1
die 0 1 dem 0 1 der 1 1
nach 1 1 nach 1 1 nach 1 1
ihm 0 1 ihre 0 1 ih- 0 0
E!’geb- 6 14 16 20 15 19
nis:

Abbildung 11: Ergebnisse des C-Tests bei Lernenden 6, 7, und 8 der Gruppe A Text "Neulich nachts im Park"
(Teil 2) (aus Mittelpunkt B2 2009: 85)

Betrachtet man die Abbildung 11, so ist sehr gut erkennbar, dass bei Schiler bzw.
Schulerin 6 (Nummer 6) ein niedriger Differenzwert im unteren Punktbereich zu sehen
ist, das heif3t, von maximal 20 erreichten Punkten hat die Person beim Richtig/Falsch-
Wert 6 Punkte erreicht und beim Worterkennungswert 14 Punkte. Der R/F-Wert und

WE-Wert liegen relativ weit auseinander. Bei Nummer 6 ist davon auszugehen, dass
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das Textverstandnis vorhanden ist, es jedoch Erschwernisse bei der formalsprachlich

korrekten Umsetzung in Hinblick auf Orthografie und Grammatik gibt.

Nummer 1 Nummer 2 Nummer 3 Nummer 4 Nummer 5
Losung RIF | WE | Losung RIF | WE | Losung R/IF | WE | Losung R/IF | WE | Losung RIF | WE
Nach 1 1 Nach 1 1 Nach 1 1 Nach 1 1 Nach 1 1
einer 1 1 siner 1 1 siner 1 1 ciner 1 1 siner 1 1
n 1 1 in 1 1 in 1 1 in 1 1 n 1 1
vor 1 1 vor 1 1 vor i 1 vor 1 1 vor 1 1
Tagen 1 1 Tagen 1 1 Tagen 1 1 Tagen 1 1 Tagen 1 1
ein 1 1 2in 1 1 ein 1 1 ein 1 1 2in 1 1
an 0 0 aas 0 0 an 0 0 3us 1 1 aus 1 1
das 0 1 dem 1 1 das 0 1 dem 1 1 dem 1 1
Haus 1 1 Haus 1 1 Haus 1 1 Hause 0 1 Haus 1 1
auf 1 1 auf 1 1 auf 1 1 auf 1 1 auf 1 1
die 1 1 die 1 1 die 1 1 der 0 1 die 1 1
StraRle 1 1 Strafle 1 1 Strafle 1 1 StrBe 0 1 Stre 0 1
an 1 1 auf 0 0 an 1 1 an 1 1 suf 0 0
dem 0 1 dem 0 1 den 0 1 den 0 1 dem 0 1
in 1 1 n 1 1 m 0 0 in 1 1 in 1 1
den 1 1 den 1 1 den 1 1 den 1 1 den 1 1
am 1 1 am 1 1 am 1 1 am 1 1 am 1 1
d- 0 0 des 1 1 den 0 1 des 1 1 des 1 1
angeko- | O 1 ange- 1 1 ange- 1 1 ange- 1 1 ange- 1 1
men kommen kommen kommen kom-

men
Ergeb- 14 17 16 17 14 17 15 19 16 18
nis:

Abbildung 12: Ergebnisse des C-Tests bei Lernenden 1, 2, 3, 4 und 5 der Gruppe B Text "Neulich nachts

im Park" (Teil 1) (ebd.: 85)

Abbildung 12 prasentiert die Ergebnisse des C-Tests bei Lernenden 1, 2, 3, 4 und 5
der Gruppe B. Hier zeigen sich unter den Lernenden ahnliche Ergebnisse, so weist
bspw. die Nummer 1 die gleiche Punkteanzahl wie Nummer 3 auf. Von 19 Licken
wurden 14 Licken richtig ausgeftllt. Beim Worterkennungswert haben beide Lernen-
den in 17 von 19 Lucken die richtigen Worter niedergeschrieben. Vergleicht man die
Resultate aus den Erhebungen, so sind keine gro3en Abweichungen zwischen den

Lernenden erkennbar.

Auf der Ebene der Ergebnisinterpretation lassen sich, wie bereits erwahnt, sowohl

Aussagen Uber Fahigkeiten der allgemeinen Sprachfahigkeit und Sprachrichtigkeit
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(R/F-Wert) als auch Aussagen hinsichtlich des Textverstandnisses (WE-Wert) treffen.
In welchem Verhaltnis die rezeptiven und produktiven Sprachfertigkeiten zueinander

stehen, wird anhand der zwei folgenden Abbildungen sehr gut veranschaulicht:

Summe von R/F- Wert  Summe von WE-Wert

90

80
70
60
50
40 Werte
30 B Summe von R/F- Wert
20 B Summe von WE-Wert
10

0

6@5\ o e}’b o ‘2}"3 o é&{{\@ @i‘(j(é:\éb o e}’\ o Q}‘b qf\o’ @é.@

GruppeA ~

Diagramm 5: Gesamtergebnisse des C-Tests bei Gruppe A (eigene Forschung)

Es folgt ein Interpretationsbeispiel fir die Nummern 6 und 7 des Diagramms 5 fur die
Gruppe A. Bei den Lernenden mit den Nummern 6 und 7 liegen die allgemeinsprach-
lichen R/F-Ergebnisse und die rein rezeptiven WE-Ergebnisse weit auseinander und
fallen sehr unterschiedlich aus. Die Nummer 6 hat von maximal 83 mdglichen Gesamt-
punkten beim R/F-Wert 39 Punkte erreicht und von maximal 83 mdglichen Gesamt-
punkten beim WE-Wert 60 Punkte erhalten, wahrend die Nummer 7 beim R/F-Wert 57
Punkte und beim WE-Wert 77 Punkte geschafft hat. Solche Ergebnisse lassen darauf
schlieRen, dass bei der Nummer 6 Schwierigkeiten hinsichtlich der formalsprachlich
korrekten Umsetzung (Grammatik und Orthographie) vorliegen. Der Text wurde auf
der Ebene des WE-Wertes (Lese- und Textverstandnis) verstanden, jedoch mangelt
es der Nummer 6 an der korrekten Schreibweise der Waorter. Bei Nummer 7 wird er-
sichtlich, dass bereits erlernte Worter, die aus dem Textzusammenhang erschlossen
werden kénnen, formal richtig umgesetzt werden und kein Férderbedarf notwendig ist.
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Bei Nummer 6 sollten hingegen Wortschatzarbeit und Rechtschreibung im Vorder-
grund stehen. Werden die zwei Gruppen (Gruppe A und Gruppe B) miteinander ver-
glichen, so ist deutlich erkennbar, dass bei der Gruppe A beim C-Test die rein rezep-
tiven WE-Ergebnisse eng beieinander liegen und ahnlich ausfallen, wahrend sich die
allgemeinsprachlichen R/F-Ergebnisse ein wenig voneinander unterscheiden, siehe
Nummer 6 R/F-Wert (39 Punkte) und Nummer 8 R/F-Wert (61 Punkte). Die Lernenden
der Gruppe A schneiden beim C-Test ahnlich ab. Im formalsprachlichen Bereich
(Grammatik und Rechtschreibung) besteht bei einigen Lernenden, bspw. Nummer 1,
Nummer 2, Nummer 4 und Nummer 6 Forderbedarf, wahrend im Bereich des Lese-
und Textverstehens (Wortschatz, Lese- und TexterschlieRungsstrategien) kein Forder-
bedarf vorhanden ist, da nahezu alle Teilnehmenden von insgesamt 83 erreichten Ge-

samtpunkten 60 oder mehr bei dem WE-Wert erreichen.

Summe von R/F-Wert Summe von WE-Wert

90
80
5

6

5

4 Werte

3 m Summe von R/F-Wert
20 B Summe von WE-Wert
1

@@&\6‘&6‘@@@0@6‘6‘@

&
?\9 é‘) QOO w\\) \»}@

o O O O O

o O

=

GruppeB ~

Diagramm 6: Gesamtergebnisse des C-Tests bei Gruppe B (eigene Forschung)

Aus dem Diagramm 6 ist ersichtlich, dass die Gruppe B deutlich besser beim C-Test
abschneidet als die Gruppe A. Bei den Lernenden (Nummer 1-10) gibt es zwischen
den R/F- und WE-Wert eine geringe Differenz. Fast alle haben bei dem WE-Wert 70
und mehr von insgesamt 83 Punkten erreicht, was darauf schliel3en lasst, dass die
Lernenden keinen Forderbedarf im Bereich des Lese- und Textverstehens haben. Die
Nummer 3 (R/F-Wert 49 Punkte und WE-Wert 71 Punkte) hat Férderbedarf im formal-
sprachlichen Bereich (R/F-Wert). Bei der Nummer 10 (R/F-Wert 56 und WE-Wert 75)
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besteht kein Forderbedarf, die formalsprachlichen Leistungen lassen sich durch Stra-

tegiehinweise steigern.

Wird das folgende Diagramm 7, das die Selbsteinschatzung der Lernenden in der Erst-
sprache darstellt, betrachtet, so wird sichtbar, dass sich der Grol3teil der Lernenden
ihre Selbsteinschatzung bezuglich ihrer Lesekompetenz und ihrer schriftichen Kom-
petenz gut gewahlt haben. ,Unter Selbsteinschatzung wird ein Prozess verstanden,
der auf die Merkmale des Sprachenlernens aus der Sicht der Lernenden gerichtet ist.”
(Caprez-Krompak 2010: 153)

Fir die Selbsteinschatzung in L1 waren vier Auspragungen vorgegeben (,Sehr gut”,
,Gut”, ,Befriedigend®, ,Ausreichend” und ,Mangelhaft). Vergleicht man die vorgestell-
ten Ergebnisse des C-Tests mit der Selbsteinschatzung der Lernenden, so zeigt sich,
dass von 20 Lernenden nur drei Personen angegeben haben, dass ihre Kompetenzen
sowohl im Schreiben als auch im Lesen ,sehr gut” seien. Der Grofteil der Lernenden
hat sich als ,befriedigend” eingestuft. Niemand hat angegeben, ,mangelhafte“ Kompe-

tenzen im Deutschen zu haben.

Lesekompetenz und schriftliche Kompetenz
Deutsch - Selbsteinschatzung der
Teilnehmerinnen

0 Sehr gut 1 gut 2 befriedigend 3 ausreichend 4 mangelhaft

M Lesekompetenz Deutsch W schriftliche Kompetenz Deutsch

Diagramm 7: Selbsteinschétzung der Teilnehmerlnnen (eigene Forschung)
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Im Grofden und Ganzen lasst sich festhalten, dass von 20 Lernenden sechs Forderbe-
darf im formalsprachlichen Bereich haben oder Lernstrategien bendtigen, die den for-
malsprachlichen Bereich starken wurden. Im Bereich des Lese- und Textverstehens
weisen die Lernenden gute Kenntnisse auf und benétigen daher keinen Férderbedarf.
Da sich alle Lernenden auf dem Niveau B1 befinden und der C-Test auch fur dieses
Niveau erstellt wurde, kann mit gro3er Wahrscheinlichkeit gesagt werden, dass fast
alle Lernenden auch fir dieses Niveau richtig eingestuft worden sind. Der C-Test er-
laubt eine Differenzierung zwischen den Leistungen der Lernenden. Er ist als zusatz-
liches Instrument fur die Beurteilung der globalen Sprachfahigkeit geeignet (vgl.
Camprez — Krompak 2010: 130).
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14. Schlussfolgerung und Ausblick

Nach Analyse der Ergebnisse zeigt sich, dass die hier untersuchten Verfahren allen
zuvor definierten Ansprichen gerecht werden konnen. Jedoch muss betont werden,
dass die durchgeflihrte Studie nicht reprasentativ ist, da die Stichprobe nur mit 20 Pro-
banden und Probandinnen, deren Erstsprache(n) Farsi, Dari, Paschtu etc. ist/sind,
durchgefuhrt wurde. Die Ergebnisse der durchgefihrten Studie waren mit zunehmen-
der Stichprobengrdolie genauer und die Rickschlusse auf die Grundgesamtheit siche-
rer gewesen. Im Rahmen dieser Forschung kann nicht auf die Grundgesamtheit ge-
schlossen werden, sondern nur auf die Forschungssubjekte. Es lassen sich dement-
sprechend keine ,statistisch gultigen® Ergebnisse liefern, aber es kann eine Hypothese
zur Tendenz aufgestellt werden, ebenso sind Antworten auf die Forschungsfrage mog-
lich, inwiefern es Lernende als hilfreich erleben, eine Information zu den Wechselpra-
positionen in einer von ihnen gut beherrschten Erstsprache oder auch Bildungsspra-

che wahrend des Unterrichts zur Verfugung zu haben.

Die Hypothese, die zu Beginn der Arbeit definiert wurde, liefert eine wertvolle Annahe-
rung an die Problematik der heutigen Gesellschaft, die monolingual eingestellt ist. Der
Einbezug der Erstsprache(n) spielt/spielen beim Zweitsprachenerwerb eine ganz we-
sentliche Rolle. Diese Erkenntnis kann sowohl aus der Theorie als auch aus der Em-
pirie abgeleitet werden. Der Feldforschung und meiner personlichen Erfahrung zufolge
steigt die Motivation bei den Lernenden, wenn sie ihre Erstsprache(n) in den Zweit-
sprachunterricht miteinbeziehen. Des Weiteren erleichtert der Einbezug der L1 den
Erwerb einer weiteren Sprache und wirkt sich positiv auf die Leistungen der Lernenden

im L2-Unterricht aus, wie auch aus der eigenen Feldforschung ersichtlich wird.

Die Untersuchung der Lernstandskontrolle fuhrt zu den zentralen Ergebnissen dieser
Studie: Gruppe B, die zweisprachig, auf Deutsch und Farsi bzw. Dari unterrichtet wor-
den ist, erreicht signifikant bessere Leistungen in der Lernstandskontrolle im Vergleich
zu der Gruppe A, die nur Deutsch verwendet hat. Die Hypothese: ,Je mehr die Erst-
sprache(n) der Lernenden in den Zweitsprachunterricht miteinbezogen wird/werden,

desto besser sind die Ergebnisse der Tests®, wurde durch die Datenanalyse bestatigt.
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Lasst man die gehaltenen Unterrichtstunden mit den zwei Gruppen Revue passieren,
dann fallt auf, dass die Gruppe B positiv Uberrascht war, als sie die Wechselprapositi-
onen sowohl in ihre(n) Erstsprache(n) als auch auf Deutsch erklart bekommen hat. Die
Freude an der Wertschatzung und Einbeziehung ihrer L1 stand ihnen ins Gesicht ge-
schrieben. Die Lernenden konnten sich in ihrer/n Erstsprache(n) untereinander aus-
tauschen und zugleich Fragen auch auf Deutsch stellen. Dies machte den zweispra-
chigen Unterricht sehr lebendig und die Teilnehmer und Teilnehmerinnen sehr gluck-
lich. Beispielsatze zu den Wechselprapositionen wurden sowohl auf Farsi und Dari als
auch auf Deutsch niedergeschrieben. Die Lernenden machten eine Tabelle, welche
persischen Ausdrucksweisen den deutschen prapositionalen Wendungen in der Be-
deutung entsprechen. Der Vergleich in den zwei Sprachen erleichterte ihnen den Un-
terricht zu dem behandelten Grammatikthema und ermdglichte eine aktivere Teil-
nahme. Die Gruppe A arbeitete ebenso aktiv im Unterricht mit, jedoch liel3 die Motiva-
tion im Laufe des Unterrichts nach. Alle Fragen, die seitens der Lernenden bezlglich
der Wechselprapositionen an den Lehrenden gestellt wurden, wurden nur auf Deutsch
beantwortet. Sie hatten keinen Vergleich und unterhielten sich ausschliellich in ihrer
L2. Es kam vor, dass sie manchmal wahrend des Unterrichts betonten, dass es im
Persischen verschiedene Bedeutungen der einzelnen Prapositionen gibt, diese wur-
den jedoch selten in Verbindung mit dem Deutschen gebracht. Nach Angaben der Ler-
nenden wurde ihre L1 in den Unterricht fast nie miteinbezogen, da die Lernenden-
gruppe stets heterogen war und die Teilnehmer und Teilnehmerinnen nicht ein und

dieselbe Erstsprache hatten.

Wie bereits erwahnt, ist es schwer, dass alle Herkunftssprachen, die von den Lernen-
den gesprochen werden, im Deutschunterricht berlcksichtigt werden. Daflr ist eine
Umstellung in der Bildung der Lehrenden notwendig, dies wiederum ist eine finanzielle
Frage. Dennoch kdnnen mehrsprachige Programme entwickelt und erprobt werden,
die dies zum Ziel haben. Inwiefern dieser Anspruch realisierbar ist, bleibt fraglich, je-
doch kdnnen diese Programme erfolgreich sein, wenn sie gut gestaltet werden. Bis
heute gibt es wenig empirische Untersuchungen, die ausreichend sind und zeigen,
dass Zweisprachigkeit positive Effekte bzw. eine positive Wirkung auf den Zweit-
spracherwerb und die Schulleistungen haben bzw. hat (vgl. Esser 2009:78).

Aus den — relativ wenigen — brauchbaren Studien lasst sich insgesamt jedoch entnehmen, dass
der Nachweis besonderer und empirisch belastbarer Effekte der Zweisprachigkeit bisher nicht
erbracht worden ist. (Esser 2009: 78)
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Die Arbeit war ein kleiner Beitrag dazu, zu zeigen, dass sich sehr wohl Effekte der
Zweisprachigkeit auf den DaZ-Unterricht erkennen und weiter erforschen lassen. Je
mehr solcher Beitrage geleistet werden, desto sichtbarer werden die Effekte der Zwei-
sprachigkeit auf den Deutschunterricht. Die Ergebnisse, die im Rahmen dieses For-
schungsfeldes geliefert wurden, sind ein kleiner Schritt in diese Richtung. Entgegen
der friheren Auffassung, Zweisprachigkeit als Nachteil zu sehen, ist es die Aufgabe
der angehenden Padagogen und Padagoginnen, in puncto Zwei- und Mehrsprachig-
keit Beitrage, die eine positive Sichtweise auf den Status quo liefern, zu leisten. Des
Weiteren sollten nicht nur ,Prestigesprachen“4 wertgeschatzt werden. Englisch-deut-
sche bilinguale Schulen nehmen einen beachtlichen Platz in der Gesellschaft ein, aber
dieses Ansehen wird den anderen Herkunftssprachen, etwa dem Persischen, nicht im
gleichen Ausmal zuteil. Hier gilt es zu reflektieren, wo die Grinde daflr liegen und
wie man diese Situation verbessern kann. Als zukinftige Padagogin im DaF- und DaZ-
Bereich sollte man sich dessen bewusst sein, dass alle Sprachen ein Gut sind, das
nicht abgeschuttelt werden sollte. Die Kultur und Sprache eines Landes sollten nicht
zur Norm erhoben werden, an die sich die ,anderen” anpassen sollen, denn das ist
einer der Grunde, warum dieses ,Wir“ und ,Nicht-Wir“ entsteht und Hierarchien fest-
geschrieben werden. Die Lernenden sollten ihre Sprachen auf ihre Art und Weise ein-
setzen durfen, sei es im Unterricht oder anderswo. Die Erkennung und Anerkennung
der Bedurfnisse der Lernenden ist als wichtige Aufgabe flr den Fremd- oder Zweit-

sprachunterricht zu betrachten (vgl. Feld-Knapp 2014: 27).

Die Ergebnisse dieser Studie zeigen, dass Mehrsprachigkeit positive Effekte auf die
Selbsteinschatzung (siehe Diagramm 7 in Kapitel 13) und auf die Lernleistungen der
Lernenden (siehe Diagramm 4) hat. Der Grof3teil der Lernenden, der im Rahmen die-
ser Studie untersucht worden ist, wies ein hohes Mal} an Lernbereitschaft und Lern-

motivation auf.

Einen wesentlichen Aspekt, der neben dem C-Test und der Lernstandskontrolle, nicht
auller Acht zu lassen ist, stellen die Stolpersteine der deutschen Sprache und des

Persischen dar. Das Ziel der Darstellung der Unterschiede ist es, den Lehrenden zu

4 prestigesprachen sind Sprachen, wie Englisch, Franzésisch, Spanisch etc., die einen hohen Stellenwert in der Gesellschaft
einnehmen, wihrend Sprachen mit geringem sozialen Prestige, z.B.: Migrationssprachen in Osterreich, unterschiedlich ge-
wertet werden (vgl. Krumm 2003: 40).
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helfen, die mdglichen Interferenzfehler, die bei Lernenden persischsprachiger Her-

kunftssprache entstehen konnten, zu erfassen und entsprechend zu fordern.

Im Nachhinein betrachtet, ware es eine grof3e Hilfe gewesen, wenn die Stolpersteine
im Vorhinein schon ausgearbeitet worden waren, da diese geholfen hatten, die Fehler
der Lernenden besser nachvollziehen zu kdnnen und eine hohere Toleranz ihnen ge-
genuber aufzuweisen. Die notwendige Verbindung von fachlichem mit sprachlichem
Lernen erweist sich flir den Spracherwerb als sehr férderlich. Die Lehrpersonen sollten
lernen wahrzunehmen, worin die sprachlichen Anforderungen im Deutschunterricht lie-

gen, und die Sprachenvielfalt bertcksichtigen.
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17. Anhang Anonym auszufillen

Fragebogen

1. Nummer:
2. Alter:
3. Deutschniveau:

4. Was sind lhre Erstsprachen?

5. Was sind lhre Bildungssprachen?

6. Wie lange lernen Sie Deutsch?

7. Wie schatzen Sie lhre Lesekompetenz im Deutschen ein?
Sehr gut o0 gut o befriedigend o ausreichend o mangelhaft o
8. Wie schatzen Sie lhre schriftliche Kompetenz im Deutschen ein?
Sehr gut o0 gut o befriedigend O ausreichend o mangelhaft o
9. Wie schatzen Sie lhre Lesekompetenz in Ihren Erstsprachen ein?
Sehr gut o0 gut o befriedigend o ausreichend o mangelhaft o
Sehr gut o0 gut o befriedigend O ausreichend o mangelhaft o
Sehr gut 0 gut o befriedigend o ausreichend o mangelhaft o
10. Wie schatzen Sie lhre schriftliche Kompetenz in lhren Erstsprachen ein?
Sehr gut o0 gut o befriedigend o ausreichend o mangelhaft o
Sehr gut 0 gut o befriedigend O ausreichend o mangelhaft o

Sehr gut 0 gut o befriedigend O ausreichend o mangelhaft o
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11.

12

Wie schéatzen Sie Ihre Lesekompetenz in Ihren Bildungssprachen ein?
Sehr gut 0 gut o befriedigend o ausreichend o mangelhaft o
Sehr gut 0 gut o befriedigend o ausreichend o mangelhaft o

Sehr gut o gut o befriedigend o ausreichend o mangelhaft o

. Wie schatzen Sie Ihre schriftliche Kompetenz in Ihren Bildungssprachen ein?

Sehr gut 0 gut o befriedigend o ausreichend o mangelhaft o
Sehr gut 0 gut o befriedigend O ausreichend o mangelhaft o

Sehr gut o gut o befriedigend o ausreichend o mangelhaft o

C-Test — Anonym

Nummer:
Datum:

Neulich nachts im Park (Teil 1)

Wegen seiner Schlafprobleme geht Marc manchmal nachts spazieren. Na___ei

Stunde ist er dann miide und sinkti____ einen tiefen Schlaf. Aberv___ einigenTa
hatte ere__ komisches Erlebnis. Er hatte sich wie Ublich a d Ha ge-
schlichen. Er war durch den Garten a d Str gegangen. Gleich a

d nachsten Kreuzungist er i d__ Park abgebogen. Er war gerade
a___ Uferd  Bachesangek , alsihm zweijunge Manner entgegen kamen.
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Neulich nachts im Park (Teil 2)

Er spazierte noch bis zum Goethe-Denkmal. Dann mac_____ er einen Umweg Ub___
d_ Bricke. A d_ anderen Seite der Briicke traf er wiedera____ d

beiden Manner, die zu ihm herilber sahen und leise flisterten. Abd___ Moment
beschleunigteerse_ Schritte und beschloss, ohne Umwege na Ha

zu gehen. Aber schonhé____ erhin Si schnelle Schritte. | sei_
Manteltasche tastete er na___ d___ Taschenlampe, um sich gegen die Angreifer
wehren zu kénnen. Die beiden lachelten freundlich und fragten ihn na____ih

Schlissel, den sie am Abend verloren hatten. Da fiel ihm ein Stein vom Herzen und er

bot ihnen Hilfe an, bei der Suche zu helfen.

Der Bettler und der Geiger

Ein armer alter Mann hat kein Haus. Er si a d StraBe.E___ ka__

nichtse ,denneristblind.V____ ihmli__ sein Hut mit etwas Gelda__
d___ Boden. Er spielt ein Li a d Geige. Eine ju___ Frau kommt und
wirftzweiEuroi_ d  Hut.Derar___al__ Mannsu____ seinen Hut, fin-
deti__ abernicht. Erwe ___, weil er jetzt kein Ge_____ flir das Essen hat. Da kommt
ein beriihmter Geiger, der seinen Hutv._  d_ Bettlera_ den Boden legt.

Dann nimmt er seine Geige und spielt ein Lied. Viele Leute kommen und werfen Geld

in den Hut.
Der Biicherbus — eine Bibliothek auf Radern

Nicht nurin den Stadten, sondern auch auf dem Land kann man Blicher ausleihen. Zwar

gibt e auch i Dor viele Leser, ab oft keine Bibliotheken. Deshalb

kommt d___ Blicherbus sowohl i kleine Stadte als auch in viele Dorfer a_
d__ Land.Bicherbussegi_ esschons__ vielenJahren.D__ meisten Besu-
chersi_ Kinderundal __ Leute.DerBiicher __ hdlta___ besonderen Haltestel-
len. Er bie_ nicht nur Blic____ und Zeitschriften, son___ auch Horbicher,
Computerprog , Cds und DVDs an. Man kann die Medien entweder ausleihen

oder bestellen, wenn der Bus sie nicht dabei hat.
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Lernstandskontrolle Anonym auszufiillen

Nummer:

Kreuzen Sie die richtige Praposition an. Eine Antwort ist richtig.

1. Die Kinder spielen gerade Garten.
oim oinder Oinden Oindie Oins

2. Meine Nachbarn haben gestern die Kinder Bett gebracht.

oim oauf oins oindie oinder

3. Gib die Eier bitte Kuhlschrank.

gim oaufden ginden gins gin die
4. Die Handtlicher liegen Regal Badezimmer.
gim oin oindas Daufdem Oin die
gindas oim oin oin die gin der
5. Er hangt das Poster Wand.
Dauf die Dandie oindie oim gins
6. Sie stellt den Stuhl Balkon.
gim oDaufden Daufdem gindie ginden
7. Leg die Sachen Tisch!
Dauf den oDaufdem Dan gin ginden
8. Hast du das Fahrrad Keller gebracht?
gins Oim oinden Oindie Oin der

9. Er hat seine Tasche Strallenbahn verloren.
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oim oinder oinden Dins Oin die
10. Sie sitzen Bank.
Dauf der Daufdie Dander oins gin die
11. Mina ist Stadt gewesen.
gin die Oins ginder oim Oin den
12. Wollen wir im Urlaub Berge oder
oauf die cauf der oinden gindie gins
Oans Oins Oindie Oinder Oim
13. Das Flugzeug fliegt Stadt.
Ouber die clber der oim gins Oin den
14. Warum hielt das Auto nicht __ Haustir?

ozwischen die ovor der oOunter der Oin der
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Auswertungen des C-Tests

Gruppe A

Losung:

Neulich nachts im Park (Teil 1)

Nach einer in vor Tagen | ein aus dem Haus auf
die Stralle | an der in den am des angekommen
Nummer 1 Nummer 2 Nummer 3 Nummer 4 Nummer 5
Lésung | RIF | WE | Lésung | RIF | WE | Lésung | RIF | WE | Lésung | RIF | WE 'S'Sng RF | WE
Nach 1 1 Nach 1 1 Nach 1 1 Nach 1 1 Nach 1 1
einer 1 1 einer 1 1 einer 1 1 einer 1 1 einer 1 1
ich 0 0 im 0 1 in 1 1 ihn 0 1 in 1 1
vor 1 1 vor 1 1 vor 1 1 vor 1 1 vor 1 1
Tag 0 1 Tagen 1 1 Tage 0 1 Tagen 1 1 Ta- 0 0
cines 0 1 ein 1 1 ein 1 1 eines 0 1 ein 1 1
a- 0 0 auf 0 0 an 0 0 auf 0 0 aus 1 1
das 0 1 das 0 1 der 0 1 das 0 1 dem 1 1
Haus 1 1 Haus 1 1 Hand 0 0 Haaus | O 1 Haus 1 1
auf 1 1 auf 1 1 auf 1 1 auf 1 1 auf 1 1
die 1 1 die 1 1 der 0 1 die 1 1 die 1 1
StraRe 1 1 StraRe 1 1 StraBe | 1 1 StraBe | 1 1 StraBe | 1 1
auf 0 0 aa 0 0 aaf 0 0 auf 0 0 auf 0 0
die 0 1 den 0 1 der 1 1 die 0 1 der 1 1
in 1 1 in 1 1 in 1 1 in 1 1 in 1 1
der 0 1 den 1 1 den 1 1 der 0 1 din 0 0
auf 0 0 aam 0 1 aam 0 1 am 1 1 am 1 1
durch 0 0 der 0 1 das 0 1 dann 0 0 des 1 1
ange- 1 1 ange- 1 1 ange- 0 0 angek- | O 0 angek | O 0
kommen kommen kauf die -
E_rgeb- 9 14 12 | 17 10 15 9 15 15 | 15
nis:
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Nummer 6 Nummer 7 Nummer 8 Nummer 9 Nummer 10
Lésung | R/IF | WE | Lésung | R/F | WE | Lésung | R/IF | WE Is-Sr}g R/F | WE | Lésung | R/IF | WE
Nach 1 1 Nach 1 1 Nach 1 1 Nach 1 1 Nach 1 1
einer 1 1 einer 1 1 einer 1 1 einer 1 1 eine 0 1
ich 0 0 ihm 0 0 in 1 1 in 1 1 in 1 1
viel 0 0 vor 1 1 vor 1 1 vor 1 1 vor 1 1
Tail 0 0 Tage 0 1 Tage 0 1 Tagen | 1 1 Tage 0 1
eines 0 1 ein 1 1 ein 1 1 ein 1 1 eine 0 1
an 0 0 an 0 0 a- 0 0 auf 0 0 aus 1 1
das 0 1 das 0 1 das 0 1 dem 1 1 dem 1 1
Haus 1 1 Haus 1 1 Haus 1 1 Haus 1 1 Haus 1 1
auf 1 1 auf 1 1 auf 1 1 auf 1 1 auf 1 1
die 1 1 der 0 1 die 1 1 die 1 1 die 1 1
StraRe 1 1 StraRe 1 1 Strasse 1 1 StraBe | 1 1 Strasse 1 1
an 1 1 auf 0 0 an 1 1 an 1 1 and 0 1
des 0 1 dem 0 1 der 1 1 der 1 1 der 1 1
in 1 1 in 1 1 in 1 1 in 1 1 in 1 1
der 0 1 der 0 1 den 1 1 der 0 1 der 0 1
am 1 1 am 1 1 am 1 1 am 1 1 am 1 1
die 0 1 dem 0 1 der 0 1 des 1 1 d- 0 0
ange- 1 1 ange- 1 1 ange- 1 1 ange- 0 0 angeko- | O 1
kom- kom- kommen ken men
men men
E_rgeb- 10 15 10 16 15 18 16 17 12 18
nis:
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Losung:

Neulich nachts im Park (Teil 2)

machte | Uber die Auf der auf die dem seine nach
Hause | horte hinter sich In seiner | nach der nach ihrem
Nummer 1 Nummer 2 Nummer 3 Nummer 4 Nummer 5
Lésung | RIF | WE | Lésung | RIF | WE 'S'Sng RIF | WE égng RIF | WE 'S-Sng RIF | WE
macht 0 1 macht 0 1 macht | 0 1 macht | O 1 macht | 0 1
Uber 1 1 tber 1 1 Gber 1 1 Uber 1 1 Uber 1 1
die 1 1 die 1 1 die 1 1 die 1 1 die 1 1
Auf 1 1 Auf 1 1 Auf 1 1 Auf 1 1 Auf 1 1
die 0 1 die 0 1 die 0 1 die 0 1 der 1 1
auf 1 1 an 0 0 auch 0 0 an 0 0 aauf 0 1
den 0 1 deren 0 0 die 1 1 die 1 1 die 1 1
der 0 1 die 0 1 die- 0 1 dann 0 0 dem 1 1
sem
seine 1 1 seine 1 1 seine 1 1 seine 1 1 seine 1 1
nach 1 1 nach 1 1 nach 1 1 nach 1 1 nach 1 1
Haus 0 1 Haus 0 1 Hause | 1 1 Haus 0 1 Hause | 1 1
hort 0 1 hort 0 1 hort 0 1 hort 0 1 hort 0 1
hinund 0 0 hinter 1 1 hinein | 0 0 hinter 1 1 hinter | 1 1
sind 0 0 sich 1 1 sich 1 1 sieit 0 0 sind 0 0
In 1 1 In 1 1 Ist 0 0 lhn 0 1 Im 0 1
seine 0 1 seine 0 1 seine 0 1 seine 0 1 seinen | 0 1
nach 1 1 nach 1 1 nach 1 1 nahm 0 0 nach 1 1
die 0 1 dem 0 1 der 1 1 die 0 1 der 1 1
nach 1 1 nach 1 1 nach 1 1 nach 1 1 nach 1 1
ihm 0 0 ihre 0 1 ihrem 1 1 ihn 0 0 ihere 0 1
E.rgeb- 9 17 10 18 12 17 8 15 13 19
nis:
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Nummer 6 Nummer 7 Nummer 8 Nummer 9 Nummer 10
Lésung | R/IF | WE Is_Sr-'ng R/F | WE IS_S;g R/F \év I;S;]g R/F | WE IS‘S;,'Q R/F | WE
macht 0 1 machte | 1 1 macht 0 1 machte | 1 1 macht 0 1
uber 1 1 Uber 1 1 Uber 1 1 Uber 1 1 Uber 1 1
der 0 1 der 0 1 die 1 1 dem 0 1 der 0 1
An 0 0 Auf 1 1 Auf 1 1 Auf 1 1 An 0 0
die 0 1 der 1 1 der 1 1 der 1 1 der 1 1
auf 1 1 auf 1 1 auf 1 1 an 0 0 auf 1 1
die 1 1 die 1 1 die 1 1 die 1 1 die 1 1
die 0 1 dem 1 1 dem 1 1 dem 1 1 diesem | 0 1
se - 0 0 seine 1 1 sein 0 1 se- 0 0 seine 1 1
nach 1 1 nach 1 1 nach 1 1 nach 1 1 nach 1 1
Haus 0 1 Haus 0 1 Hause 1 1 Hause 1 1 Hause 1 1
hort 0 1 horte 1 1 hort 0 1 héren 0 1 hort 0 1
hin - 0 0 hinter 1 1 hinter 1 1 hinten 0 1 hinter 1 1
sie 0 0 sich 1 1 sich 1 1 sie 0 0 sich 1 1
|- 0 0 In 1 1 In 1 1 In 1 1 In 1 1
sei - 0 0 seiner 1 1 seine 0 1 seine 0 1 seinem | 0 1
nach 1 1 nach 1 1 nach 1 1 nach 1 1 nach 1 1
die 0 1 dem 0 1 der 1 1 der 1 1 die 0 1
nach 1 1 nach 1 1 nach 1 1 nach 1 1 nach 1 1
ihm 1 ihre 0 1 ih- 0 0 ih- 0 0 ih- 0 0
E.rgeb- 6 14 16 20 15 19 12 16 12 18
nis:
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Losung:

Der Bettler und der Geiger

sitzt auf der Er kann sehen Vor liegt auf dem
Lied auf der junge in den arme alte sucht ihn
weint Geld vor dem auf

Nummer 1 Nummer 2 Nummer 3 Nummer 4 Nummer 5
Lésung | RIF | WE | Lésung | RIF | WE 'S'S’;]g RF | WE 'S'S’;]g RF | WE ';S;}g RF | WE
singt 0 0 singe 0 0 sitzt 1 1 sit 0 0 sitzt 1 1
auf 1 1 auf 1 1 auf 1 1 auf 1 1 auf 1 1
die 0 1 die 0 1 der 1 1 die 0 1 der 1 1
Er 1 1 Ee 0 0 Er 1 1 Er 1 1 Er 1 1
kann 1 1 kann 1 1 kann 1 1 kann 1 1 kann 1 1
sehen 1 1 sehen 1 1 sehen | 1 1 sehen | 1 1 sehen | 1 1
Vor 1 1 Von 0 1 Ver 0 1 Vor 1 1 Von 0 1
liegt 1 1 lied 0 0 liegt 1 1 lied 0 0 liegt 1 1
auf 1 1 auf 1 1 an 0 0 auf 1 1 auf 1 1
den 0 1 den 0 1 dem 1 1 der 0 1 dem 1 1
Lied 1 1 Lied 1 1 Lied 1 1 Lied 1 1 Lied 1 1
auf 1 1 an 0 0 auf 1 1 auf 1 1 auf 1 1
die 0 1 die 0 1 die 0 1 die 0 1 der 1 1
junge 1 1 junge 1 1 junge 1 1 junge 1 1 junge 1 1
in 1 1 in 1 1 in 1 1 in 1 1 in 1 1
dem 0 1 dem 0 1 den 1 1 den 1 1 den 1 1
armer 0 1 arme 1 1 armer 0 1 armer | O 1 armer | 0 1
alter 0 1 alte 1 1 alter 0 1 alter 0 1 alter 0 1
sucht 1 1 sucht 1 1 sucht 1 1 sucht 1 1 sucht | 1 1
ihn 1 1 in 0 1 ihn 1 1 ihn 1 1 in 0 1
weilt 0 0 weind 0 1 weint 1 1 weint 1 1 weint 1 1
Geld 1 1 Geld 1 1 Geld 1 1 Geld 1 1 Geld 1 1
vor 1 1 vor 1 1 vor 1 1 vor 1 1 vor 1 1
dem 1 1 dem 1 1 dem 1 1 der 0 1 dem 1 1
auf 1 1 auf 1 1 an 0 0 auf 1 1 auf 1 1
E.rgeb- 17 23 14 21 19 23 17 23 21 25
nis:
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Nummer 6 Nummer 7 Nummer 8 Nummer 9 Nummer 10
;‘J’ng RIF | WE 'S-Sng RIF | WE 'S'Sng RIF | WE 'S'Sng RIF | WE 'S-Sng RIF | WE
sitzt 1 1 sitzt 1 1 sitzt 1 1 sitzt 1 1 sitzen | O 1
auf 1 1 auf 1 1 auf 1 1 an 0 0 auf 1 1
der 1 1 der 1 1 die 0 1 der 1 1 der 1 1
Er 1 1 Er 1 1 Er 1 1 Er 1 1 Er 1 1
kann 1 1 kann 1 1 kann 1 1 kann 1 1 kan 0 1
sehr 0 0 sehen 1 1 sehen | 1 1 sehen | 1 1 seen 0 1
V- 0 0 Vor 1 1 Vor 1 1 Vor 1 1 Vor 1 1
li- 0 0 liggt 0 1 liegt 1 1 Ii- 0 0 ligt 0 1
a- 0 0 auf 1 1 auf 1 1 auf 1 1 auf 1 1
d- 0 0 den 0 1 dem 1 1 dem 1 1 dem 1 1
Li - 0 0 Lied 1 1 Li- 0 0 Lied 1 1 Lied 1 1
auf 1 1 auf 1 1 auf 1 1 auf 1 1 an 0 0
die 0 1 die 0 1 der 1 1 der 1 1 der 1 1
junge 1 1 junge 1 1 junge 1 1 junge 1 1 junge 1 1
ihm 0 0 in 1 1 in 1 1 in 1 1 in 1 1
den 1 1 das 0 1 der 0 1 dem 0 1 den 1 1
armer 0 1 armer 0 1 armer | O 1 armer | O 1 arme 1 1
alter 0 1 alter 0 1 alter 0 1 alter 0 1 alte 1 1
sucht 1 1 sucht 1 1 sucht 1 1 sucht 1 1 sucht | 1 1
ih 0 0 ihm 0 1 ihn 1 1 in 0 0 im 0 0
weint 1 1 weint 1 1 we- 0 0 wei- 0 0 weint 1 1
Geilt 0 1 Geld 1 1 Geld 1 1 Geld 1 1 Geld 1 1
viele 0 0 vor 1 1 vor 1 1 vor 1 1 vor 1 1
d- 0 0 der 0 1 dem 1 1 dem 1 1 den 0 1
auf 1 1 auf 1 1 auf 1 1 auf 1 1 auf 1 1
E.rgeb- 11 15 17 25 19 23 18 21 18 23
nis:
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Losung:

Der Blicherbus — eine Bibliothek auf Radern

es in Doérfern | aber der | in auf dem gibt seit
Die | sind | alte Bicherbus | an | bietet | Biicher | sondern | Computerprogramme
Nummer 1 Nummer 2 Nummer 3 Nummer 4 Nummer 5
Losung R/F | WE | Losung R/F | WE | Losung R/F | WE | Lésung R/F | WE | Losung R/F | WE
es 1 1 es 1 1 es 1 1 ein 0 0 es 1 1
in 1 1 in 1 1 im 0 1 ihn 0 0 in 1 1
Dérfer 0 1 Dorfer 0 1 Dorfer 0 1 Dorfer 0 1 Dorfer 0 1
ab - 0 0 aber 1 1 aber 1 1 aber 1 1 ab - 0 1
das 0 1 den 0 1 der 1 1 dann 0 0 den 0 1
ich 0 0 in 1 1 in 1 1 ihn 0 0 in 1 1
auf 1 1 aa 0 0 an 0 0 am 0 0 auf 1 1
den 0 1 der 0 1 dem 1 1 der 0 1 dem 1 1
ging 0 0 gibt 1 1 gibt 1 1 ging 0 0 ging 0 0
so 0 0 so 0 0 so 0 0 sehr 0 0 S0 0 0
Da 0 0 Die 1 1 Die 1 1 Die 1 1 Die 1 1
sind 1 1 sind 1 1 sind 1 1 sind 1 1 sind 1 1
alter 0 1 alle 0 0 alte 1 1 alle 0 0 alte 1 1
Blicher- 1 1 Blicher- 0 1 Bicherbus 1 1 Bicherei 0 0 Buicher- 1 1
bus bos bus
an 1 1 an 1 1 an 1 1 alle 0 0 an 1 1
biete 0 1 biette 0 1 bie - 0 0 bietet 1 1 bieleibt 0 0
Bicher 1 1 Bucher- 0 1 Blcher 1 1 Blcher 1 1 Blcher 1 1
bus
sondern 1 1 sondern 1 1 sondern 1 1 sonst 0 0 sondern 1 1
Compu- 0 1 Compu- 0 1 Computer- 1 1 Computer- 1 1 Compu- 0 0
terpro- terpro- pro- programme terprog -
gram geram gramme
Ergeb- 8 14 9 16 14 16 6 8 12 15
nis:
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Nummer 6 Nummer 7 Nummer 8 Nummer 9 Nummer 10
Lésung R/F | WE | Lésung R/F | WE | Lbésung R/F | WE | Lésung R/F | WE | Losung R/F | WE
ese 0 0 es 1 1 er 0 0 einen 0 0 es 1 1
in 1 1 in 1 1 im 0 1 in 1 1 in 1 1
Dorfer 0 1 Dorfer 0 1 Dorfer 0 1 Dorfer 0 1 Dorfer 0 1
aber 1 1 aber 1 1 ab- 1 1 aber 1 1 aber 1 1
der 1 1 der 1 1 der 1 1 den 0 1 der 1 1
in 1 1 in 1 1 in 1 1 in 1 1 in 1 1
an 0 0 aan 0 0 auf 1 1 auf 1 1 auf 1 1
der 0 1 der 0 0 dem 1 1 dem 1 1 der 0 1
gibt 1 1 gibt 1 1 gibt 1 1 gibt 1 1 gibt 1 1
sehr 0 0 seher 0 0 sehr 0 0 seit 1 1 seit 1 1
Die 1 1 Die 1 1 Die 1 1 Die 1 1 Da 0 0
sind 1 1 sind 1 1 sind 1 1 sind 1 1 sich 0 0
alte 1 1 alte 1 1 alle 0 0 alte 1 1 alte 1 1
Bicher- 1 1 Biicher- 1 1 Blcher- | 1 1 Blicher- 1 1 Blicherei 0 0
bus bus bus bus
an 1 1 an 1 1 auf 0 0 an 1 1 an 1 1
bietet 1 1 biettet 0 1 bietet 1 1 bie- 0 0 bie- 0 0
Biicher 1 1 Biicher 1 1 Bicher 1 1 Bucher 1 1 Biicher 1 1
sonder 0 1 sondern 1 1 son- 1 1 sondern 1 1 sonst 0 0

dern
Compu- 0 1 Computer- | 1 1 Compu- | O 1 Compu- 0 1 Computer- | 1 1
terpro- pro- terpro- terpro- pro-
grame gramme gram geram gramme
Ergeb- 12 16 14 16 12 15 14 17 12 14
nis:
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Gruppe B

Losung:

Neulich nachts im Park (Teil 1)

Nach einer in vor Tagen | ein aus dem Haus auf
die Stralle | an der in den am des angekommen
Nummer 1 Nummer 2 Nummer 3 Nummer 4 Nummer 5
Lésung R/F | WE | Lbsung R/F | WE | Lésung R/F | WE | Lbésung R/F | WE | Lésung R/F | WE
Nach 1 1 Nach 1 1 Nach 1 1 Nach 1 1 Nach 1 1
einer 1 1 einer 1 1 einer 1 1 einer 1 1 einer 1 1
in 1 1 in 1 1 in 1 1 in 1 1 in 1 1
vor 1 1 vor 1 1 vor 1 1 vor 1 1 vor 1 1
Tagen 1 1 Tagen 1 1 Tagen 1 1 Tagen 1 1 Tagen 1 1
ein 1 1 ein 1 1 ein 1 1 ein 1 1 ein 1 1
an 0 0 aas 0 0 an 0 0 aus 1 1 aus 1 1
das 0 1 dem 1 1 das 0 1 dem 1 1 dem 1 1
Haus 1 1 Haus 1 1 Haus 1 1 Hause 0 1 Haus 1 1
auf 1 1 auf 1 1 auf 1 1 auf 1 1 auf 1 1
die 1 1 die 1 1 die 1 1 der 0 1 die 1 1
StraRe 1 1 StraRe 1 1 StraRe 1 1 StrBe 0 1 Stre 0 1
an 1 1 auf 0 0 an 1 1 an 1 1 auf 0 0
dem 0 1 dem 0 1 den 0 1 den 0 1 dem 0 1
in 1 1 in 1 1 im 0 0 in 1 1 in 1 1
den 1 1 den 1 1 den 1 1 den 1 1 den 1 1
am 1 1 am 1 1 am 1 1 am 1 1 am 1 1
d- 0 0 des 1 1 den 0 1 des 1 1 des 1 1
angeko- | 0 1 ange- 1 1 ange- 1 1 ange- 1 1 ange- 1 1
men kommen kommen kommen kom-
men
E_rgeb- 14 17 16 17 14 17 15 19 16 18
nis:
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Nummer 6 Nummer 7 Nummer 8 Nummer 9 Nummer 10
Losung R/F | WE | Losung R/F | WE | Lésung R/F | WE | Lésung | R/IF | WE | Losung R/F | WE
Nach 1 1 Nach 1 1 Nach 1 1 Nach 1 1 Nach 1 1
einer 1 1 einer 1 1 einer 1 1 ein 0 1 eine 0 1
in 1 1 ihn 0 0 in 1 1 in 1 1 in 1 1
vor 1 1 vor 1 1 vor 1 1 vor 1 1 vor 1 1
Tag 0 1 Tagen 1 1 Tagen 1 1 Tag 1 1 Tage 0 1
ein 1 1 ein 1 1 ein 1 1 ein 1 1 ein 1 1
aus 1 1 aus 1 1 aus 1 1 aus 1 1 aus 1 1
dem 1 1 dem 1 1 dem 1 1 dem 1 1 der 0 1
Haus 1 1 Haus 1 1 Haus 1 1 Haus 1 1 Haus 1 1
auf 1 1 auf 1 1 auf 1 1 auf 1 1 auf 1 1
die 1 1 die 1 1 die 1 1 die 1 1 der 0 1
StraBBe 1 1 StraBBe 1 1 StraBe 1 1 StraBBe 1 1 Strasse | 1 1
auf 0 0 auf 0 0 auf 0 0 an 1 1 an 1 1
dem 0 1 dem 0 1 dem 0 1 dem 0 1 der 1 1
in 1 1 in 1 1 in 1 1 in 1 1 in 1 1
der 0 1 den 1 1 der 0 1 dem 0 1 den 1 1
am 1 1 am 1 1 am 1 1 am 1 1 am 1 1
des 1 1 durch 0 0 durch 1 1 d- 0 0 d- 0 0
ange- 1 1 ange- 1 1 ange- 1 1 ange- 0 1 angeko- | 0 1
kom- kom- kom- komen men
men men men
E-rgeb- 15 18 15 16 16 18 14 18 13 18
nis:
Lésung:
Neulich nachts im Park (Teil 2)
machte | Gber die Auf der auf die dem seine nach
Hause | horte hinter sich In seiner | nach der nach ihrem
Nummer 1 Nummer 2 Nummer 3 Nummer 4 Nummer 5
Lésung R/F | WE | Lésung R/F | WE | Lésung | R/F | WE | Lésung | R/F | WE | Loésung | R/IF | WE
macht 0 1 macht 0 1 macht 0 macht 0 1 macht 0 1
Uber 1 1 Uber 1 1 Uber 1 Uber 1 1 uber 1 1
der 0 1 den 0 1 den 0 die 1 1 die 1 1
Auf 1 1 Auf 1 1 Auf 1 Auf 1 1 Auf 1 1
der 1 1 die 0 1 den 0 der 1 1 der 1 1
auf 1 1 auf 1 1 an 0 0 auf 1 1 auf 1 1
die 1 1 die 1 1 die 1 die 1 1 die 1 1
dem 1 1 die 0 1 die 0 diese 0 1 diese 0 1
seine 1 1 se- 0 0 seine 1 seine 1 1 seine 1 1
nach 1 1 nach 1 1 nach 1 nach 1 1 nach 1 1
Hause 1 1 Hause 1 1 Hause 1 Hause 1 1 Haus 0 1
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hort 0 1 hort 0 1 hort 0 1 hort 0 1 hort 0 1
hinter 1 1 hinter 1 1 hinen 0 0 hinter 1 1 hinter 1 1
sich 1 1 sich 1 1 sich 1 1 sich 1 1 sich 1 1
I- 0 0 In 1 1 Ist 0 0 In 1 1 In 1 1
sei- 0 0 seiner 1 1 seiner 1 1 seine 0 1 seiner 1 1
nach 1 1 nach 1 1 nach 1 1 nach 1 1 nach 1 1
die 0 1 die 0 1 die 0 1 der 1 1 der 1 1
nach 1 1 nach 1 1 nach 1 1 nach 1 1 nach 1 1
ihrem 1 1 ihre 0 1 ihen 0 0 ihrem 1 1 ihrem 1 1
Ergebnis: 14 18 12 19 10 16 16 20 16 | 20
Neulich nachts im Park (Teil 2)
machte | Gber die Auf der auf die dem seine nach
Hause | horte hinter sich In seiner nach der nach ihrem
Nummer 6 Nummer 7 Nummer 8 Nummer 9 Nummer 10
Lésung R/F | WE | Lésung | R/F | WE | Lésung | R/IF | WE | Lésung | R/F | WE | Lésung | R/F | WE
macht 0 1 macht 0 1 macht 0 1 macht 0 1 macht 0 1
Gber 1 1 uber 1 1 Uber 1 1 tber 1 1 uber 1 1
die 1 1 der 0 1 der 0 1 der 0 1 der 0 1
Auf 1 1 Auf 1 1 Auf 1 1 Auf 1 1 An 0 0
der 1 1 der 1 1 der 1 1 der 1 1 der 1 1
auf 1 1 auf 1 1 auf 1 1 auf 1 1 an 0 0
die 1 1 die 1 1 die 1 1 die 1 1 die 1 1
diese 0 1 dieser 0 1 diese 0 1 dem 1 1 dem 1 1
seine 1 1 seine 1 1 seine 1 1 seine 1 1 seine 1 1
nach 1 1 nach 1 1 nach 1 1 nach 1 1 nach 1 1
Hause 1 1 Hause 1 1 Hause | 1 1 Haus 0 1 Hausse | 0 1
hort 0 1 hort 0 1 hort 0 1 hort 0 1 hort 0 1
hinter 1 1 hinter 1 1 hinter 1 1 hinter 1 1 hinter 1 1
sich 1 1 sich 1 1 sich 1 1 sich 1 1 sich 1 1
In 1 1 Ich 0 0 Ich 0 0 Ich 0 0 In 1 1
seine 0 1 seiner 1 1 seiner 1 1 sei- 0 0 seiner 1 1
nach 1 1 nach 1 1 nach 1 1 nach 1 1 nach 1 1
der 1 1 der 1 1 der 1 1 die 0 1 der 1 1
nach 1 1 nach 1 1 nach 1 1 nach 1 1 nach 1 1
ihrem 1 1 ihrem 1 1 ihrem 1 1 ihrem 1 1 ihrem 1 1
Ergebnis: 16 | 20 15 | 19 15 19 13 | 18 14 | 18
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Losung:

Der Bettler und der Geiger

sitzt auf der Er kann sehen Vor liegt auf dem
Lied auf der junge in den arme alte sucht ihn
weint Geld vor dem auf

Nummer 1 Nummer 2 Nummer 3 Nummer 4 Nummer 5
Lésung R/F | WE | Lésung R/F | WE | Lésung | R/F | WE | Lésung | R/IF | WE | Lésung | R/F | WE
sitzt 1 1 sitz 0 1 sitzt 1 1 sitzt 1 1 sitzt 1 1
auf 1 1 auf 1 1 auf 1 1 auf 1 1 auf 1 1
der 1 1 die 0 1 die 0 1 der 1 1 der 1 1
Er 1 1 Er 1 1 Er 1 1 Er 1 1 Er 1 1
kann 1 1 kann 1 1 kann 1 1 kann 1 1 kann 1 1
sehen 1 1 sechen 0 1 sehen 1 1 sehen 1 1 sehen 1 1
Vor 1 1 Vor 1 1 Vor 1 1 Vor 1 1 Vor 1 1
liegt 1 1 liegt 1 1 ligt 0 1 liegt 1 1 liegt 1 1
auf 1 1 auf 1 1 auf 1 1 auf 1 1 auf 1 1
ddem 0 1 dem 1 1 die 0 1 den 0 1 den 0 1
Lied 1 1 Lied 1 1 Lied 1 1 Lied 1 1 Lied 1 1
auf 1 1 auf 1 1 auf 1 1 auf 1 1 auf 1 1
der 1 1 die 0 1 die 0 1 der 1 1 die 0 1
ju- 0 0 junge 1 1 junge 1 1 junge 1 1 junge 1 1
in 1 1 in 1 1 in 1 1 in 1 1 in 1 1
den 1 1 den 1 1 den 1 1 den 1 1 den 1 1
arme 1 1 armer 0 1 armer 0 1 armer 0 1 armer 0 1
alter 0 1 alter 0 1 alter 0 1 alter 0 1 alter 0 1
such 0 1 sucht 1 1 sucht 1 1 sucht 1 1 sucht 1 1
ihn 1 1 in 0 0 ihn 1 1 ihn 1 1 ihn 1 1
weint 1 1 weit 0 0 weint 1 1 weint 1 1 weg 0 0
Geld 1 1 Geld 1 1 Geld 1 1 Geld 1 1 Geld 1 1
vor 1 1 vor 1 1 vor 1 1 vor 1 1 vor 1 1
dem 1 1 der 0 1 der 0 1 dem 1 1 dem 1 1
auf 1 1 auf 1 1 auf 1 1 auf 1 1 auf 1 1
E.rgeb- 21 24 16 23 18 25 22 25 20 | 24
nis:
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Nummer 6 Nummer 7 Nummer 8 Nummer 9 Nummer 10
Lésung | RIF | WE | Lésung | RIF | WE 'S'Sng RIF | WE | Lésung | RIF | WE 'S'Sng RIF | WE
sitz 0 1 sitzt 1 1 sitzt 1 1 sich 0 0 sitzt 1 1
auf 1 1 auf 1 1 auf 1 1 auf 1 1 auf 1 1
der 1 1 die 0 1 die 1 1 der 1 1 der 1 1
Er 1 1 Er 1 1 Er 1 1 Er 1 1 Er 1 1
kann 1 1 kann 1 1 kann 1 1 kann 1 1 kan 0 1
sehen 1 1 sehen 1 1 sehen | 1 1 sehen 1 1 seehn | O 1
Vor 1 1 Vor 1 1 Vor 1 1 Vor 1 1 Vor 1 1
liegt 1 1 liegt 1 1 liegt 1 1 liecked | O 0 ligt 0 1
auf 1 1 auf 1 1 auf 1 1 auf 1 1 an 0 0
dem 1 1 dem 1 1 dem 1 1 dem 1 1 den 0 1
Lied 1 1 Lied 1 1 Lied 1 1 Lied 1 1 Lied 1 1
auf 1 1 auf 1 1 auf 1 1 auf 1 1 auf 1 1
die 0 1 der 1 1 der 1 1 der 1 1 der 1 1
junge 1 1 junge 1 1 junge 1 1 junge 1 1 junge | 1 1
in 1 1 in 1 1 in 1 1 in 1 1 in 1 1
den 1 1 den 1 1 den 1 1 den 1 1 den 1 1
armer 0 1 armer 0 1 armer | O 1 armer 0 1 arme 1 1
alter 0 1 alter 0 1 alter 0 1 alter 0 1 alte 1 1
sucht 1 1 sucht 1 1 sucht 1 1 sucht 1 1 such 0 1
in 0 0 ihn 1 1 ihn 1 1 ihn 1 1 im 0 0
weg 0 0 weint 1 1 weit 0 0 weg 0 0 we- 0 0
Geld 1 1 Gelt 0 1 Geld 1 1 Geld 1 1 Geld 1 1
vor 1 1 von 0 0 von 0 0 vor 1 1 vor 1 1
dem 1 1 dem 1 1 dem 1 1 der 0 1 dem 1 1
auf 1 1 auf 1 1 auf 1 1 auf 1 1 auf 1 1
E_rgeb- 19 | 23 20 | 24 21 23 19 | 22 17 | 22
nis:
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Losung:

Der Bilicherbus — eine Bibliothek auf Radern

es |in Dor- aber der | in auf dem gibt seit
fern
Die | sind | alte Blcher- | an | bie- | Bu- son- Computerpro-
bus tet cher | dern gramme
Nummer 1 Nummer 2 Nummer 3 Nummer 4 Nummer 5
Lésung R/F | WE | Lbésung R/F | WE | Lbésung R/F | WE | Lésung | R/IF | WE | Lésung R/F | WE
er 0 0 einige 0 0 eine 0 0 es 1 1 es 1 1
in 1 1 ist 0 0 in 1 1 in 1 1 in 1 1
Dorfer 0 1 Dorfer 0 1 Dorf 0 1 Dorfer 0 1 Dorfer 1 1
aber 1 1 aber 1 1 aber 1 1 ab- 0 0 ab- 0 0
der 1 1 die 0 1 die 0 1 der 1 1 den 0 1
in 1 1 ist 0 0 ist 0 0 in 1 1 in 1 1
auf 1 1 an 0 0 an 0 0 auf 1 1 auf 1 1
dem 1 1 der 0 1 den 0 1 dem 1 1 dem 1 1
gibt 1 1 gibt 1 1 gibt 1 1 gibt 1 1 gibt 1 1
seit 1 1 seit 1 1 seit 1 1 so 0 0 so 0 0
Die 1 1 Die 1 1 Die 1 1 Die 1 1 Der 0 1
sind 1 1 sind 1 1 siene 0 0 sieht 0 0 sind 1 1
alte 1 1 alter 0 1 als 0 0 alle 0 0 alle 0 0
Bicher- 1 1 Blcher- 1 1 Blcher- 1 1 Bu- 1 1 Blcher- 0 0
bus bus bus cher-
bus
auf 0 0 auch 0 0 auch 0 0 auf 0 0 auf 0 0
bieten 1 1 bie- 0 0 bieden 0 1 bie- 0 0 bie- 0 0
Bicher 1 1 Blcher 1 1 Blccher 0 1 Bicher | 1 1 Bichern | 0 1
sondern 1 1 sondann 0 1 sondern 1 1 son- 1 1 sondern 1 1
dern
Compu- 0 1 Compu- 0 1 Compu- 0 1 Com- 0 1 Compu- 0 1
terpro- terpro- terpro- puter- terpro-
gramm gram geram pro- geram
gram
Ergeb- 15 17 7 13 7 13 1 13 9 13
nis:
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Nummer 6 Nummer 7 Nummer 8 Nummer 9 Nummer 10
Lésung | R/IF | WE Lo- R/F | WE Lo- R/F | WE | Lésung R/F | WE | Losung R/F | WE
sung sung
es 1 1 es 1 1 es 1 1 er 0 0 es 1 1
in 1 1 in 1 1 in 1 1 ich 0 0 in 1 1
Dorf 0 1 Dorf 0 1 Dorf 0 1 Dorfer 0 1 Dorf 0 1
aber 1 1 aber 1 1 aber 1 1 aber 1 1 aber 1 1
der 1 1 der 1 1 der 1 1 der 1 1 der 1 1
in 1 1 i- 0 0 in 1 1 ihn 0 0 in 1 1
auf 1 1 auf 1 1 auf 1 1 aus 0 0 auf 1 1
dem 1 1 dem 1 1 dem 1 1 dem 1 1 der 0 1
gibt 1 1 gibt 1 1 gibt 1 1 gibt 1 1 giebt 0 1
so 0 0 sich 0 0 sich 0 0 seit 1 1 seit 1 1
Die 1 1 Die 1 1 Die 1 1 Die 1 1 Die 1 1
sind 1 1 sind 1 1 sind 1 1 sien 0 0 si- 0 0
alle 0 0 alle 0 0 alle 0 0 alle 0 0 allte 0 1
Bu- 0 0 Biiche- | 0 0 Biche- | 0 0 Bucher- 1 1 Bucherei 0 0
chern ren ren bus
auf 0 0 am 0 0 am 0 0 auf 0 0 an 1 1
bie- 0 0 biettet 0 1 bie- 0 0 bieten 0 1 bietet 1 1
Bicher | 1 1 BU- 1 1 Bu- 1 1 Biicher 1 1 Bucher 1 1
cher cher
son- 1 1 son- 1 1 son- 1 1 sondern 1 1 sonder 0 1
dern dern dern
Com- 0 1 Com- 0 1 Com- 0 1 Compu- 0 1 Compu- 1 1
puter- puter- puter- terpro- terpro-
pro- pro- pro- gramm gramme
gram gram gram
Ergeb- | 12 14 11 14 12 14 9 12 12 17
nis:
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