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1 Einleitung

1.1 Einflihrung in die Thematik

In Osterreich haben 201.275 aller Schiiler' — das entspricht 17,7% aller Schiler —
eine andere Erstsprache als Deutsch (Referat fur Migration und Schule, 2011).
Schulvergleichsstudien wie PISA — Programme For International Student
Assessment (PISA-Konsortium Deutschland, 2007) und IGLU (Bos et al., 2007)
zeigten, dass Schuler mit Migrationshintergrund in der Schule schlechtere
Leistungen erbringen als Schiler ohne Migrationshintergrund. Unter anderem
deswegen gerat das Thema Deutsch als Zweitsprache immer mehr in den Fokus
und mogliche Ursachen der schlechteren Leistungen sowie Maoglichkeiten der

Forderung bzw. frihen Feststellung sprachlicher Defizite werden gesucht.

Das Gebiet Deutsch als Zweitsprache an sich sowie die Erhebung des
Sprachstandes im Deutschen als Zweitsprache stellen in Osterreich noch sehr
junge Forschungsgebiete dar. Bis dato gibt es in Osterreich z.B. lediglich zwei
Verfahren, mit denen der Sprachstand bei Schilern mit Deutsch als Zweitsprache
festgestellt werden kann und auch wird: BESK-DaZ und das Sprachkompetenz
Screening. Aufgrund dieser Tatsache widmet sich diese Diplomarbeit einem
Verfahren zur Feststellung des Sprachstandes im Deutschen als Zweitsprache —
den Niveaubeschreibungen DaZ fiir die Sekundarstufe I. Diese wurden gewahilt,
da sie ein Instrument fur die 9. Schulstufe sind und die zuklnftigen Schuler der
Autorin in der Sekundarstufe | und Il zu finden sein werden und dies somit auch
von personlichem Interesse ist. Auch scheint ein Instrument fur die 9. Schulstufe
auf den ersten Blick etwas ungewohnlich, da, wie auch Ehlich (2008) anmerkt, die
Sprachaneignung nur zwischen dem 1. und 3. Lebensjahr von der Umgebung
bewusst wahrgenommen wird und dies spater als etwas Selbstverstandliches
angenommen wird und kaum mehr Beachtung findet. Nach Gogolin und Lange
(2011) ist jedoch eine Durchgéngige Sprachbildung fur den gesamten Unterricht
erforderlich — ein Gesamtkonzept, das uUber die Jahre, die Institutionen und die
Fachergrenzen angelegt ist. Ehlich (2009) weist aul3erdem darauf hin, dass die

Sprachaneignung ein individueller Vorgang ist und somit dies auch nicht auf ein

' Aus Grinden der Lesbarkeit wird auf die gleichzeitige Verwendung von weiblicher und

mannlicher Sprachformen verzichtet. Samtliche Personenbezeichnungen gelten gleichwohl fir
beiderlei Geschlecht.
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bestimmtes Alter oder eine Schulstufe fixiert werden kann. Deswegen ist ein
Instrument fur die 9. Schulstufe von groRer Wichtigkeit. Und gerade die
Niveaubeschreibung DaZ als Beobachtungsinstrument ermoglichen es, dass
Lehrer aller Facher dieses einsetzen kénnen und so ein guter Austausch unter
Lehrerkollegen als auch mit den Eltern oder den Schuilern gewahrleistet werden
kann. Ein weiterer Grund fur die Wahl dieses Verfahrens fur die vorliegende
Diplomarbeit ist die Tatsache, dass es sich um ein Beobachtungsverfahren
handelt. Dieser Verfahrenstyp bietet nach Ehlich (2005) Vorteile, wie die
Maoglichkeit das sprachliche Handeln der Kinder in alltdglichen Situationen zu
beobachten, aber auch die Maoglichkeit einer isolierten Betrachtung der
Basisqualifikationen.

1.2 Forschungsfrage

Auf Grund der Tatsache, dass die Niveaubeschreibungen DaZ fir die
Sekundarstufe | in Deutschland eines von vielen Verfahren zur
Sprachstandsfeststellung sind, es aber noch kaum Verfahren zur
Sprachstandsfeststellung in DaZ in Osterreich gibt, stellt sich die Forschungsfrage

dieser Arbeit wie folgt:

Kann das in Sachsen und  Schleswig-Holstein  entwickelte
Beobachtungsinstrument Niveaubeschreibungen DaZ fiir die Sekundarstufe |

fir Osterreich iibernommen werden?
Daraus lassen sich zwei weitere Fragestellungen ableiten:

Sind  die Niveaubeschreibungen DaZ mit den Gsterreichischen

Bildungsstandards fiir Deutsch kompatibel?

Ist eine Adaption der deutschen Niveaubeschreibungen DaZ fiir Osterreich

notwendig?

Die Niveaubeschreibungen DaZ fiir die Sekundarstufe | sind ein
Beobachtungsverfahren (siehe Kapitel 2.1.2), das der Beobachtung und
Beschreibung von Kompetenzen im Deutschen als Zweitsprache dient. Eine

genauere Erlauterung und Beschreibung dieses Instruments erfolgt in Kapitel 3.

Bildungsstandards geben an, welche Kompetenzen die Schuler bis zu einer

bestimmten Schulstufe erworben haben sollen. Sie spielen im Rahmen der Frage

2



der Adaptierbarkeit der deutschen Niveaubeschreibungen DaZ fir Osterreich
insofern eine Rolle, als die Niveaubeschreibungen DaZ sich u.a. an den
deutschen Bildungsstandards fir Deutsch orientieren. Eine genaue Definition
erfolgt in Kapitel 4.4.

1.3 Aufbau der Arbeit

Nach der Einfihrung in die Thematik sowie der Prasentation der oben genannten
Forschungsfrage in Kapitel 1, erfolgt in Kapitel 2 eine Darstellung des aktuellen
Forschungsstandes. Daflur werden zunachst Verfahren zur Sprachstandserhebung
aufgezeigt sowie Osterreichische Verfahren, die zurzeit im Einsatz sind, erlautert.
Auch werden Hinweise gegeben, welche fur die Neuentwicklung von Verfahren in
diesem Bereich von Bedeutung sind.

Kapitel 3 behandelt die Niveaubeschreibungen DaZ — es wird auf die Entwicklung
sowie den Aufbau dieses Instrumentes eingegangen. Da die
Niveaubeschreibungen  DaZ unter anderem auf den  sprachlichen
Basisqualifikationen (nach Ehlich) sowie auf den Bildungsstandards Deutsch der
9. Schulstufe basieren, widmet sich das Kapitel 4 ebendiesen sowie der

Sprachaneignung.

In Kapitel 5 erfolgt die Darstellung und Erlauterung des methodischen Designs der
empirischen Untersuchung. In Kapitel 6 findet schlieBlich der Vergleich der
deutschen und Osterreichischen Bildungsstandards statt. Abgerundet wird dieses
Kapitel durch den Vergleich der Osterreichischen Bildungsstandards und der

Niveaubeschreibungen DaZ.

Die Arbeit schlie®t mit einer Diskussion des theoretischen Teils und der
empirischen Untersuchung sowie einem Ausblick auf eine mdgliche Anknlpfung

an die vorliegende Arbeit in Kapitel 7 ab.






2 Forschungsstand

In den achtziger und neunziger Jahren gab es eine grof3e Frustration in Bezug auf
Verfahren zur Sprachstandsfeststellung. Dies liegt hauptsachlich daran, dass es
ab 1970 eine scharfe Testkritik gab, insbesondere in der akademischen Literatur,
was schlieBlich zum Ruckgang der Anwendung von Tests und zu einer Stockung
in der methodischen Weiterentwicklung von Diagnoseinstrumenten fuhrte (vgl.
Ingenkamp, 1989, S. 12f.). Einige Entwicklungen griffen deshalb auf Verfahren
zuruck, die in den siebziger Jahren entstanden sind und manche dieser Verfahren
wurden sogar als Neuauflage wieder veroffentlicht und eingesetzt (vgl. Ehlich,
2005, S. 42). Wie Ehlich (2005) feststellt, ware es bei der Verfahrensentwicklung
notwendig, verschiedene Disziplinen (z.B. Linguistik, Psychologie) mit
einzubeziehen. Bredel (2005) zeigt jedoch auf, dass dies im Moment nicht der Fall
ist. Obwohl die einzelnen wissenschaftlichen Disziplinen zu ahnlichen Ergebnissen
und Schlussfolgerungen kommen, ist in der Praxis noch keine gemeinsame

Forschung und in weiterer Folge Theorie in Sicht.

In diesem Kapitel werden nun die verschiedenen Verfahrenstypen der
Sprachstandfeststellung angefiihrt sowie die Verfahren, die derzeit in Osterreich
im Einsatz sind, vorgestellt. Da eine Entwicklung von neuen Verfahren im Bereich
DaZ unabdingbar ist, weil es in Osterreich noch kaum Verfahren gibt und eine
Feststellung des Sprachstandes ndétig ist, um die Schiler gut fordern zu kénnen,

werden abschlieRend Kriterien angefuhrt, die dabei beachtet werden sollten.

2.1 Verfahren zur Sprachstandserhebung

Es gibt verschiedene Moglichkeiten, wie man den Sprachstand — die sprachlichen
Kompetenzen, Fahigkeiten und Fertigkeiten — von Kindern erheben. An dieser
Stelle wird ein Uberblick (iber die folgenden Verfahren, geordnet nach ihrer

Methodik, gegeben: Schatzverfahren, Beobachtungsverfahren, Profilanalysen.

2.1.1 Schatzverfahren

Bei Schéatzverfahren handelt es sich um eine indirekte Methode zur Erhebung von
Daten, da das Prinzip der Befragung angewandt wird. Eltern, Bezugspersonen
und Padagogen sollen retrospektiv Informationen tUber die Sprachaneignung des
Kindes liefern (vgl. Kany & Schoéler, 2010, S. 104f.). Mittels standardisierten
Befragungen werden die Fremd- oder Selbsteinschatzungen Uber den
Sprachstand des Kindes erhoben (vgl. Ehlich, 2005, S. 43). Diese Verfahren
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werden haufig in sozialwissenschaftlich angelegten Untersuchungen eingesetzt.
Grunde fur dieses Vorgehen sind vor allem forschungsokonomische (vgl. Roth,
2008, S. 154f.).

Besonders interessant sind diese Verfahren bei kleinen Kindern, da es fur diese
Altersgruppe nur sehr wenige systematische Testverfahren gibt (vgl. Ehlich, 2005,
S. 43). Bei Kindern, die alter als drei Jahre alt sind, ist die Anwendung dieser
Verfahren kaum mehr moglich und sinnvoll, da der Wortschatz und die
Sprachkompetenz steigen und man so keine objektive, zuverlassige und valide
Informationen Uber den Sprachentwicklungsstand mehr gewinnen kann (vgl.
Weinert, 2007, S. 18). Selbsteinschatzungen etwas alterer Kinder kbnnen jedoch
aufzeigen, welches Metawissen das Kind Uber die eigenen sprachlichen
Fahigkeiten hat (vgl. Ehlich, 2005, S. 43). Das Verfahren hat allerdings (auch bei
jungeren Kindern) Nachteile, da die Ereignisse meist weit zurlck liegen, sich die
Eltern nicht mehr ganz genau erinnern kénnen und sich so eine Rekonstruktion als
aulderst schwierig erweist. Aullerdem werden manche Ereignisse vielleicht nur
genannt, weil danach gefragt wird — die Ereignisse haben so oft gar nicht
stattgefunden (vgl. Kany & Schaéler, 2010, S. 105). Schatzverfahren spielen heute
deshalb kaum mehr eine Rolle, da sowohl die Fremd- als auch

Eigeneinschatzungen sehr ungenau sein konnen (vgl. DOIl & Dirim, 2011).

Als Beispiele im Bereich DaZ sind ELFRA-1 und ELFRA-2 (Grimm & Doil, 2000)
zu nennen. Bei diesen Verfahren dient die Fremdeinschatzung von Eltern dazu,

Daten von ein- und zweijahrigen Kindern zu gewinnen.

2.1.2 Beobachtungsverfahren

Wenn man von Beobachtungen spricht, ist es essenziell, zwischen alltaglichen
und wissenschaftlichen Beobachtungen zu unterscheiden. Unter professioneller
Beobachtung ist ,absichtsvolles, zielgerichtetes und aufmerksames Wahrnehmen
von Merkmalen und Verhaltensweisen® zu verstehen (Kany & Scholer, 2010, S.
106). Vor dem Beobachten muss schon festgelegt werden, was und auf welche
Weise beobachtet werden soll (vgl. Kany & Schoéler, 2010, S. 106).

Beobachtungen dienen dazu, das sprachliche Handeln der Kinder in alltaglichen
Handlungssituationen — in Kindergarten bzw. gestellten Handlungssituationen — zu
beobachten und zu beschreiben (vgl. Ehlich, 2005, S. 43). Beobachtungsverfahren



stellen sich allerdings als eine fehleranfallige, schwierige diagnostische Methode
heraus. Es gibt Beobachtungshilfen, die eine Erleichterung und auch eine
Standardisierung ermdglichen sollen (vgl. Kany & Scholer, 2010, S. 109). Als sehr
wichtig ist die Beschreibungskompetenz des padagogischen Personals anzusehen
(vgl. Ehlich, 2005, S. 43), da eine ungenaue oder schlecht ausgedrickte
Beschreibung in weiterer Folge zu einem verfalschten Beobachtungsergebnis

fuhren kann.

Ein Vorteil gegentber den Schatzverfahren ist, dass reales Verhalten erfasst
werden kann. So kann das Bild nicht durch z.B. verzerrte Erinnerungen verfalscht
werden (vgl. Kubinger, 2006, S. 170). Auferdem ist von Vorteil, dass die
Basisqualifikationen (siehe Kapitel 4.2) dabei nicht zum Zweck der Erhebung
voneinander isoliert werden. So kénnen auch pragmatische und diskursive
Qualifikationen beurteilt werden. Bei Erhebungsverfahren, die ein kontrollierteres
sprachliches Handeln der Kinder voraussetzen, ist dies oft nicht mdglich (vgl.
Ehlich, 2005, S. 43f.).

Wie Abbildung 1 zeigt, sind einige Faktoren bei der Beobachtung beteiligt. Der
Beobachter lauft immer Gefahr, Beobachtungsfehler zu begehen. Die
Beobachtung kann durch Erwartungen, implizite Persoénlichkeitskonzepte,
Bedurfnisse, Vorurteile und Einstellungen seitens der beobachtenden Person
gegenuber der beobachteten Person beeinflusst werden. Es gibt viele Fehler, die
durch ungenugende Reflexion und fehlendes Bewusstsein des Vorhandenseins
der ,Gefahrenquellen“ entstehen konnen. Diesbezlglich ware z.B. der Halo-Effekt
zu nennen: Menschen neigen dazu, ein Urteil Uber eine beobachtete Person
aufgrund eines besonders hervorstechenden Merkmals dieser Person zu fallen.
Beobachtungsfehler kdnnen besonders dann auftreten, wenn keine ausreichende
Schulung des Beobachters erfolgt ist (vgl. Kany & Scholer, 2010, S. 107f.).
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Abbildung 1: Schema des Beobachtungsprozesses (vgl. Kany & Schéler, 2010, S. 107)

Als Beispiele fur Beobachtungsverfahren im Bereich DaZ sind sismik (Mayr &
Ulrich, 2003), BEK (Mayr, 1998) — diese ,zielen auch auf die Erfassung
herkunftssprachlicher Qualifikationen von mehrsprachigen Kindern ab“ (Ehlich,
2005, S. 44) — und die Niveaubeschreibungen DaZ (siehe Kapitel 3) zu nennen.

2.1.3 Profilanalysen

Profilanalysen bieten durch ein breites Verstandnis von Sprache und die Erhebung
einer Sprech- und Schreibprobe einen detaillierten Einblick in die
Sprachkompetenz (vgl. Doll & Dirim, 2011). Bei den Profilanalysen werden ,freie
Sprachproben® ( = quais-naturliche Sprachaufnahmen) erhoben und analysiert, um
Erkenntnisse Uber den Sprachstand zu gewinnen (vgl. Reich, 2005, S. 157). Die
spontansprachlichen Daten sollen in mdglichst alltagsnahen Gesprachen erhoben
werden (vgl. GrieBhaber, 2006, S. 7).

Profilanalysen bestehen aus vier Arbeitsschritten. Zunachst werden die freien
Sprachproben erhoben und mittels Audio/Video-Aufzeichnung dokumentiert.
Anschlielend werden die aufgezeichneten Daten transkribiert. Dann werden die
transkribierten Daten mittels Bestimmung der einzelnen Strukturen und
Auszahlung und Eintragung in Profilbégen ausgewertet. Zum Schluss werden die

Daten analysiert sowie interpretiert (vgl. Heidtmann, 1990, S. 57).
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Ein Vorteil der Profilanalyse ist, wie dies auch bei den Beobachtungen der Fall ist,
dass diskursive und pragmatische Qualifikationen in naturlichem oder quasi-
naturlichem Kontext erhoben werden koénnen. AuRerdem mussen die
Basisqualifikationen (siehe Kapitel 4.2) nicht voneinander isoliert erhoben werden.
Bei der Profilanalyse findet — im Gegensatz zu den Beobachtungsverfahren — die
Analyse erst im Nachhinein statt. Dies macht sie genauer, aber auch
zeitaufwandiger (vgl. Ehlich, 2005, S. 44).

Den grofien Vorteil in den Profilanalysen sieht Heidtmann (1990) darin, dass ein
Uberblick tber den Entwicklungsstand eines Kindes im Sinne einer genauen

Phasenzuordnung geschaffen werden kann.

Einen Nachteil sieht Heidtmann (1990) hingegen darin, dass das Festlegen der
Vergleichsnormen bei diesen Verfahren schwierig sei. Einen weiteren Nachteil
stellt der hohe Zeitaufwand dar — mindestens 15 Minuten lang sollte ein
Spontansprachdatensample sein. Aulerdem mussen die Anwender der
Profilanalyse fundierte linguistische Kenntnisse besitzen, um die Kodierung
durchzufuhren (vgl. Grie3haber, 2006, S. 7).

Es ist zu beachten, dass nur die Sprachproduktion untersucht werden kann, die
rezeptive Komponente (das Sprachverstehen) wird ausgeklammert (vgl. Roos &
Scholer, 2007, S. 532). Als Beispiel im Bereich DaZ ist HAVAS-5 (Reich & Roth,

2007) zu nennen.

21.4 Tests

Tests zeichnen sich dadurch aus, dass sie ,typischerweise einzelne sprachliche
Teilqualifikationen auf standardisierte Weise in zumeist stark kontrollierten
Handlungssituationen® (Ehlich, 2005, S. 44) erfassen. Sie unterscheiden sich von
den bisher genannten Verfahren dadurch, dass die Leistung, die beurteilt werden
soll, in der Testsituation elizitiert (hervorgelockt) (Ehlich, 2005) wird — bei den
anderen Verfahren stellen natirlich vorkommende Situationen die Basis fur die
Datengrundlage dar. So konnen Merkmale oder Eigenschaften, die nicht direkt
beobachtet werden kdnnen, erfasst werden. Die Kinder bekommen Aufgaben zu
I6sen, die ein Merkmal indirekt erfassen. Die Bearbeitung dieser Aufgaben lasst
Ruckschlisse auf den Auspragungsgrad dieses Merkmals bei der getesteten
Person zu (vgl. Kany & Scholer, 2010, S. 110).



Tests konnen sich dadurch unterscheiden, inwieweit sie Gutekriterien und die
Normierung berucksichtigen: Bei standardisierten Tests ist es sehr wichtig, dass
sie die Gutekriterien Objektivitat, Reliabilitat und Validitat erfullen. Informelle Tests
lassen diese Gutekriterien eher aufler Acht. Sie nehmen meist nur auf eine
kriteriale Norm Bezug (vgl. Kany & Schdler, 2010, S. 110f.).

Als weitere Testform sind Screenings zu nennen. Diese sind wie auch
Testverfahren standardisiert, jedoch werden keine Vergleiche zu anderen Kindern
gezogen. Es wird ein kritischer Leistungswert festgelegt, welcher die Grenze daflr
darstellt, ob ein Risiko in Bezug auf einen gestdorten Sprach- oder
Schriftsprachenerwerb besteht oder nicht (vgl. Kany & Scholer, 2010, S. 115).
Screenings dienen dazu, relativ schnell ,Risikokinder” herauszufiltern. Dies kann
dadurch  gewahrleistet werden, da Screening-Verfahren um einiges
zeitbkonomischer sind als standardisierte Tests (vgl. Kany & Schoéler, 2010, S.
152).

Tests zur Sprachstandserfassung kénnen auch inhaltlich unterschieden werden.
Fried (2004) unterscheidet zwischen allgemeinen Sprachentwicklungstests und
speziellen Sprachleistungstests. Allgemeine Sprachentwicklungstests dienen
dazu, die generelle Sprachfahigkeit eines Kindes einzuschatzen. Diese Tests
bestehen im eigentlichen Sinne aus mehreren Subtests, mit denen
unterschiedliche = Sprachebenen  (nach  Ehlich  (2005) waren dies
Basisqualifikationen — siehe Kapitel 4.2) untersucht werden kdnnen, die dann
reprasentativ fur die Sprache als Ganzes gelten. Welche Sprachebenen
untersucht werden, hangt von der Theorie, auf der der Test basiert, ab. Auch
messmethodische Uberlegungen kénnen dafiir ausschlaggebend sein. Damit ist
zu erklaren, warum sich allgemeine Sprachentwicklungstests sehr stark
voneinander unterscheiden — sowohl in der Art als auch in der Anzahl der
Subtests (vgl. Fried, 2004, S. 50). Spezielle Sprachleistungstests hingegen
erheben einzelne Sprech(teil)leistungen (vgl. Fried, 2004, S. 61).

Vorteile von Tests gegenlber Beobachtungsverfahren und auch Einschatzungen
sind, dass man nicht nur Sprachaulderungen zur Verfugung hat, sondern dass
auch das Sprachverstandnis untersucht werden kann (vgl. Kany & Scholer, 2010,
S. 122). Weiters kdénnen bestimmte Verhaltensweisen hervorgelockt (elizitiert)

werden, die spontan eher selten auftreten und so in natlrlichen Situationen nicht
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oder nur schwer beobachtbar waren (vgl. Kany & Schdler, 2010, S. 110). Ein
groRer Nachteil von Testsituationen ist somit aber die wenig authentische
Situation. Bredel (2005) weist auf die Wichtigkeit der Unterscheidung von
Spontansprache und Testsprache hin. Der sinnvolle Einsatz von Tests hangt auch
vom Alter des Kindes ab sowie von der Verfugbarkeit von Verfahren, denn bei
Kindern bis zwei Jahren gibt es keine Tests, die direkt auf die sprachliche Leistung
des Kindes abzielen. In diesem Fall sind Beobachtunsgverfahren Tests
vorzuziehen (vgl. Kany & Schdler, 2010, S. 150).

Nachdem nun auf die verschiedenen Arten von Verfahren eingegangen wurde,
sollen nun die Verfahren dargestellt werden, die zurzeit in Osterreich angewendet

werden.

2.2 Verfahren in Osterreich

Zurzeit gibt es in Osterreich zwei Verfahren, mit denen der Sprachstand bei
Schulern mit Deutsch als Zweitsprache festgestellt werden kann: BESK-DaZ und
das Sprachkompetenz Screening. An dieser Stelle werden die beiden Verfahren

kurz vorgestellt.

2.21 BESK-Daz

Bei BESK-DaZ handelt es sich um die Methode der systematischen Beobachtung.
Das Ziel von BESK-DaZ ist es, ,bei Kindern mit Deutsch als Zweitsprache die
Kompetenzen in der deutschen Sprache zu erheben® (Schneider et al., 2009, S.
9). Die Zielgruppe sind Kinder mit Deutsch als Zweitsprache, die einen
Kindergarten oder eine ahnliche Einrichtung besuchen. BESK-DaZ ist nicht an ein
bestimmtes Lebensalter gebunden und kann deshalb auch fur die
Sprachstandsfeststellung 15 Monate vor der Einschulung eingesetzt werden (vgl.
Schneider et al., 2009, S. 9).

2.2.1.1 Aufbau
BESK-DaZ besteht aus drei Teilen (A, B, C). Die folgende Abbildung 2 gibt

dariiber einen Uberblick:

11



BESK- DaZ

e

Teil A Teil B Teil C
sprachlliche Kompe'tenz sprachliche Kompetenz
Kontextdaten (Lexikon/Semantik, (Syntax/Morphologie)
Pragmatik/Diskurs und
Sprachverhalten)

Abbildung 2: Aufbau BESK-DaZ (vgl. Schneider et al., 2009)

Das Instrument besteht aus einem Bogen zur Erfassung der Sprachkompetenz
und einem Fragebogen zur Erfassung der familidaren Kontextdaten. Teil A des
Bogens dient dazu, die Kontextdaten zu Beobachtungsbeginn festzuhalten. Mit
Hilfe des Fragebogens wird das familiare und (erst)sprachliche Umfeld des Kindes
erhoben. Dieser Bogen bietet eine Grundlage fur ein Gesprach mit den
Bezugspersonen/der Bezugsperson des Kindes. Ein solches Gesprach wird
empfohlen, um sich Hintergrundwissen fur die padagogische Arbeit mit dem Kind
anzueignen. Die Teile B und C stellen die systematische Beobachtung dar, wobei
Teil B die sprachliche Kompetenz in den Bereichen Lexikon/Semantik,
Pragmatik/Diskurs und Sprachverhalten und Teil C im Bereich Syntax/Morphologie
erhebt (vgl. Schneider et al., 2009, S. 9).

2.2.1.2 Auswertung und Interpretation

In Teil B erfolgt die Auswertung mittels Punktesystem. Es gibt eine vierstufige
Kategorisierung — immer, oft, selten und nie —, die eine Zuweisung von Punkten in
der Abstufung 3-2-71-0 ermdglicht. Nach der systematischen Beobachtung werden
zunachst die Punkte der einzelnen Kategorien zusammengezahlt und daraus
Summenwerte gebildet. AnschlieBend werden die Summen der Bereiche
Lexikon/Semantik und Pragmatik/Diskurs auf der letzten Seite des Bogens in ein
dafur vorgesehenes Kastchen eingetragen. Aulerdem werden die Werte auf die
entsprechenden Zahlenstrahlen aufgetragen. Bei der Verlaufsbeobachtung nach
etwa 10 Monaten sollten die Punkte mit einer anderen Farbe auf den
Zahlenstrahlen markiert werden — so kann der Entwicklungsverlauf grafisch
sichtbar gemacht werden. In den Bereichen Lexikon/Semantik und
Pragmatik/Diskurs kdnnen maximal 24 Punkte erreicht werden — ein Kind, das 16

Punkte oder weniger erreicht, gilt als forderbedurftig und bendtigt nach dem
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Konzept des Instruments Unterstitzung im Erwerb der deutschen
Sprachkompetenz (vgl. Schneider et al., 2009, S. 17).

In Teil C werden zu jedem Kriterium die Antwortkategorien (fast) immer,
manchmal und (fast) nie vorgegeben sowie mogliche Abweichungen, falls das
Kind ein Kriterium nicht (fast) immer erfullt. Der Kategorie (fast) immer sowie
einigen der Abweichungen sind Phasen in Form von romischen Ziffern
zugeordnet, die angeben, auf welcher Entwicklungsstufe sich das Kind im
Spracherwerb des Deutschen befindet. Zwei romische Ziffern bedeuten, dass sich
das Kind derzeit in einer Zwischenstufe befindet. Die Stufen, die das Kind erreicht
hat, werden in der ,Entwicklungsleiter* mittels Kreuz eingetragen — so wird
deutlich, wo sich das Kind im Bereich Syntax/Morphologie in seiner
deutschsprachigen Entwicklung gerade befindet. Auch hier kann eine
Verlaufsbeobachtung nach ca. sechs bis acht Monaten erfolgen (vgl. Schneider et
al., 2009, S. 21).

Um festzustellen, ob ein Kind eine besondere Férderung bendtigt, gelten folgende
Richtwerte:

— LAlle Kinder, die in Teil B 16 Punkte oder weniger erreicht und/oder in Teil C
noch nicht Phase IV (Kriterien 4, 5 und 6) vollstandig erworben haben (d. h.
weniger als drei Kreuze auf Phase V), bendtigen eine spezifische
Forderung in Deutsch.” (Schneider et al., 2009, S. 22)

— Nur die Kinder, die in Teil B 17 Punkte oder mehr erhalten und im Bereich
Syntax/Morphologie mit drei Kreuzen Phase IV erreicht haben, brauchen
keine spezifische Unterstitzung im Erwerb der deutschen Sprache.”
(Schneider et al., 2009, S. 22)

2.2.2 Sprachkompetenz-Screening

Das Sprachkompetenz-Screening (entwickelt vom Sprachférderzentrum Wien)
lehnt sich an die allgemeinen Standardstufen des  Européischen
Sprachenportfolios an. Es dient dazu Kinder mit anderen Erstsprachen als

Deutsch in Kompetenzstufen einzuteilen.

Ein Screening ist nicht das gleiche wie ein Test, denn ,ein Screening versucht, die
personliche Kompetenz einer Schiulerin/eines Schilers in einem Feld einzelner

Lernziele (Lehrplan-Zusatz Deutsch) abzustecken, wobei der Vergleich mit
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anderen Lernenden keine Rolle spielt. Die Aussagen eines Screenings sind ,Kann
... oder ,Kann noch nicht ...*“ (Sprachférderzentrum Wien, 2010, S. 22).

2.2.2.1 Aufbau

Das Screening besteht aus einer dreistufigen Kompetenzskala. Sie dient dazu
festzustellen, wie weit ein Kind mit einer anderen Erstsprache als Deutsch im
Grundschulalter dem deutschsprachigen Unterricht folgen kann  (vgl.
Sprachforderzentrum Wien, 2010, S. 23).

Kinder, die dem Unterricht nicht oder nur kaum folgen konnen, werden als
aulderordentliche Schuler bezeichnet. In der Kompetenzskala dieses Screenings
entspricht dies der Stufe A und in manchen Bereichen auch der Stufe B (vgl.
Sprachférderzentrum Wien, 2010, S. 23).

Die Fertigkeiten Hoéren, Sprechen, Lesen und Schreiben werden bei dem
Screening berlcksichtigt. Es wird auch deutlich, dass die Fertigkeiten
unterschiedlich zu gewichten sind — die gesprochene Sprache kommt vor der
schriftlichen Sprache und die rezeptiven Fertigkeiten (Héren und Lesen) kommen
vor den produktiven (Sprechen und Schreiben) (vgl. Sprachférderzentrum Wien,
2010, S. 23).

2.2.2.2 Auswertung und Interpretation
Auf dem Screeningbogen ist Zutreffendes anzukreuzen. Weiters sollen dartber
hinaus gehende =zusatzliche Beobachtungen festgehalten werden (vgl.
Sprachférderzentrum Wien, 2010, S. 29).

Kinder, bei deren Beobachtung die Kompetenzstufe A festgestellt wird, bendtigen
Sprachférderung. Kinder der Kompetenzstufen B und C sind nicht Zielgruppe von

Sprachférderkursen (vgl. Sprachforderzentrum Wien, 2010, S. 29).

2.2.3 Fazit

Diese beiden Verfahren weisen noch Lucken auf, wie dies z.B. bei dem
Sprachkompetenzscreening daran ersichtlich ist, dass nicht klar nachvollziehbar
ist, warum das Sprachniveau B (welches in Anlehnung an das Européische
Sprachenportfolio fir Fremdsprachen festgelegt wurde) fur das Folgen eines
deutschsprachigen Unterrichts ausreichend ist. AuRerdem ist der Einsatz des

Européischen Sprachenportfolios im DaZ-Bereich an sich problematisch, da es flr
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das Fremdsprachenlernen konzipiert ist. Auch wird z.B. die Sprachkompetenz der
Schuler in der Erstsprache in beiden Verfahren nicht berlcksichtigt, was nach
Ehlich et al. (2007) und Reich (2005) allerdings unerlasslich ist. Unter anderem
zeigen diese Lucken auf, dass eine Entwicklung von neuen Verfahren bzw. eine
Ubernahme oder Adaption von bereits existierenden Verfahren unbedingt
notwendig ist. Eine Moglichkeit daflr stellen die deutschen Niveaubeschreibungen
DaZ fiir die Sekundarstufe | dar.

2.3 Entwicklung von Verfahren im Bereich DaZ

Wie Kapitel 2.2 zeigt, besteht in Osterreich ein Bedarf an neuen Verfahren im
Bereich DaZ, wobei die Moglichkeit einer Adaption bestehender Verfahren oder
die einer Neuentwicklung besteht. Reich (2005) fuhrt einige Punkte an, die fur die
Entwicklung regelmalliger Sprachstandsfeststellungen von Bedeutung sind. Diese
werden hier in einer fir Osterreich adaptierten Weise angefiihrt, um auf die

Besonderheiten fir die Verfahren im Bereich DaZ hinzuweisen:

Einfligung in die allgemeine Bildungspolitik. Dies soll unter anderem bei
regelmafligen Erhebungen und Analysen des Sprachstandes dahingehend Einzug
finden, dass Kinder und Jugendliche mit Migrationshintergrund gesondert

betrachtet werden und ihre Bedurfnisse berlcksichtigt werden.

Pédagogisch relevante Definition der Zielgruppe. Oft fuhrt eine
Herkunftssprache mit einem niedrigen Ansehen oder niedrigem sozio-
okonomischen Status der Sprecher zu Bildungsbenachteiligung. Unter anderem
sollte deswegen eine Definition lebensweltlicher Zweisprachigkeit gewahlt werden,
wobei dabei nach Grundtypen der familiaren Mehrsprachigkeit und nach Graden

des Deutschgebrauchs in der Familie unterschieden werden soll.

Pé&dagogische Inklusion. Sonderforderungen wie auch Sonderprifungen
sind zu vermeiden, da diese mit hoher Wahrscheinlichkeit eine Irritation sowohl bei
den Schulern als auch bei den Eltern auslosen. Es muss stets ein Bezug zu den
Bildungszielen hergestellt werden, wobei dies in den Sprachkenntnissen sowohl
die Voraussetzung des allgemeinen Schulerfolgs als auch die allgemeine

angestrebte Dreisprachigkeit (europaisches Bildungsziel) mit einschlieft.

Gleichheit und Verschiedenheit. Im Sinne der Inklusion konnte zu Beginn

eines Bildungsabschnittes ein Screening der Deutschkenntnisse aller Schuler
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erfolgen. Bei Schulern mit niedrigen Screening-Werten konnten Sprachprofile
angefertigt werden, welche bei einsprachig deutschen Schulern in Deutsch, bei
zwei- oder mehrsprachigen Schulern in Deutsch und der bzw. den

Herkunftssprache(n) erstellt werden sollten.

Zweisprachigkeitsprofile. Eine Differenziertheit der Sprachprofile fur die
Forderung ist unabdingbar. Sprachprofile sollten Grundkategorien umfassen, die
den Sprachgebrauch und das Sprachsystem beschreiben. Diese sind
sprachlbergreifend. Bei zweisprachigen Schilern sollen die einzelsprachlichen
Profile gleichermalden in das Sprachprofil einflielen. Aulderdem sollten Aussagen
uber das Verhaltnis der Sprachen zueinander und der Umgang mit beiden
Sprachen enthalten sein.

Longitudinaler Aufbau. Damit ist eine Orientierung an den Etappenzielen
der alterstypischen Sprachaneignung, welche sprachiubergreifend ist, sowie der

Einbezug von ein-, zwei- und mehrsprachigen Schulern gemeint.

Nachholende Arbeit zu den Sprachprofilen der Herkunftssprachen.
Zunachst sollten  Sprachprofie der am  haufigsten  gesprochenen
Migrantensprachen erstellt werden. Die entstehenden Instrumente sollten
mundliche und schriftiche Kompetenzen mit einbeziehen sowie Vergleiche

zwischen Deutsch und der Herkunftssprache moglich machen.

Normen fiir deutsche Sprachprofile. Es wird eine Orientierung an
Durchschnittswerten und Normalverteilungen empfohlen, wobei der prozentuale
Anteil von einsprachig-deutschen und zwei- oder mehrsprachigen Schilern sowie

der Gesamtgruppe auszuweisen ist.

Funktion und Normen fiir Profile der Herkunftssprachen. Diese
Sprachprofile haben eine gewisse Kontrollfunktion gegenuber den deutschen
Sprachprofilen, da nur ein Blick auf das deutsche Sprachprofil eines
zweisprachigen Schilers zu Fehlurteilen fuhren wirde. Aulerdem haben die
herkunftssprachlichen Sprachprofile eine orientierende Funktion im Bereich
Planung zweisprachiger Bildungsaktivitaten und differenzierender
Herkunftssprachenunterricht. Es  wird eine Orientierung an den
Durchschnittswerten und Normalverteilungen der Schuler empfohlen, die die

Herkunftssprache in Osterreich sprechen.
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Verbindung von Sprachdiagnose und Sprachférderung. Diese Verbindung
ist essentiell und deswegen sind im Bereich Sprachpsychologie und
Sprachdidaktik Entwicklungsarbeiten in Gang zu setzen, deren Ergebnisse im

Bereich der Férderung Ruckwirkungen auf die Diagnostik ausliben sollen.

Entwicklung von Qualitdtsbewusstsein. Im Bereich der
Mehrsprachigkeitsdiagnostik gibt es noch keine akzeptierten Qualitatsstandards.
Fir die Entwicklung eines Qualitadtsbewusstseins kann das Sammeln und Sichten
der Verfahren als die erste Stufe angesehen werden. Eine nachste Stufe konnte
die Reflexion der MalRstabe dieser Verfahren sein, die Hinweise fur eine

Neuentwicklung von Verfahren liefern kann.

Qualifizierung der pé&dagogischen Kréfte. Die Erhebung und Analyse des
Sprachstandes sollte von Lehrern und Erziehern durchgefuhrt werden, da diese
auch fur die sprachliche Forderung verantwortlich sind. Die Qualifikation jener
Personen kann jedoch nicht vorausgesetzt werden, wodurch eine gute Ausbildung

in dem Bereich unabdingbar wird.

All diese Aspekte sollten bei einer Neuentwicklung von Verfahren mit einbezogen
werden. Es ist ersichtlich, dass noch viel Forschung und Entwicklung notwendig
ist, um Verfahren zu entwickeln, die sowohl Deutsch als auch die
Herkunftssprache mit einschlieBen, die an die Sprachdiagnose eine
Sprachférderung anschliellen und die von qualifizierten padagogischen Kraften
durchgefuhrt werden. Wenn keine Neuentwicklung das Ziel ist, dann konnen auch
bereits bestehende Verfahren fur Osterreich (ibernommen werden, wie dies z.B.
mit dem deutschen Verfahren Niveaubeschreibungen DaZ mdoglich ware. Im

folgenden Kapitel 3 soll dieses Instrument nun vorgestellt werden.
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3 Niveaubeschreibungen DaZ

Die Niveaubeschreibungen DaZ sind ein Beobachtungsinstrument ,zur
strukturierten Beobachtung und Beschreibung von Kompetenzen im Deutschen
als Zweitsprache” (Doll, 2009, S. 109) und sind nicht mit Instrumenten der
Sprachstandsdiagnostik wie Tests oder Profilanalysen (siehe Kapitel 2.1) zu
verwechseln. Mithilfe der Niveaubeschreibungen DaZ kdonnen die Kompetenzen
im Deutschen als Zweitsprache der Schuler besser beschrieben werden — dies
erleichtert den Austausch Uber den Sprachstand in Gesprachen unter
Lehrerkollegen als auch mit den Eltern oder den Schulern (vgl. Dall, 2009, S. 110).
Die Niveaubeschreibungen DaZ basieren auf den Basisqualifikationen von Ehlich
(2005) (siehe Kapitel 4.2), den KMK-Bildungsstandards fur das Fach Deutsch
(KMK, 2005a) und dem séchsischen Lehrplan Deutsch als Zweitsprache
(Sachsisches Staatsministerium fur Kultus, 2009). Auf letzteren wird in dieser
Arbeit nicht naher eingegangen — die Bildungsstandards stehen im Fokus. Die
Niveaubeschreibungen DaZ bestehen aus 23 Beobachtungsbereichen, fur die es
jeweils vier Niveaustufen gibt. Entwickelt wurde dieses Instrument von FORMIG
Sachsen in Kooperation mit FORMIG Schleswig-Holstein (siehe Kapitel 3.1). Es
existiert sowohl eine Fassung fur die Primarstufe als auch eine fur die
Sekundarstufe | — die Basis fir diese Arbeit bildet die Fassung fur die

Sekundarstufe I.

3.1 FORMiG

Im Jahr 2004 startete das Modellprogramm ,Foérderung von Kindern und
Jugendlichen mit Migrationshintergrund — FORMIG" mit einer Laufzeit von funf
Jahren. An FORMIG beteiligen sich die Lander Berlin, Brandenburg, Bremen,
Hamburg, Mecklenburg-Vorpommern, Nordrhein-Westfalen, Rheinland-Pfalz,
Saarland, Sachsen und Schleswig-Holstein. Die Bundeslander werden durch
FORMIG bei der Entwicklung und Evaluierung neuer Ansatze zur sprachlichen
Bildung und zur Verbesserung von Forderkonzepten begleitet bzw. unterstitzt
(vgl. Klinger et al., 2008, S. 7).

Der Fokus dieses Programms liegt auf der sprachlichen Bildung von Kindern und
Jugendlichen mit Migrationshintergrund. Im Zuge des Projekts werden Ansatze

entwickelt, die sich fir die Bildung der sprachlichen Fahigkeiten von Kindern und
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Jugendlichen, die zwei- oder mehrsprachig sind, am besten eignen. Die Ansatze
werden aulRerdem erprobt und Uberpruft (vgl. Klinger et al., 2008, S. 7).

Der Aufbau von schul- und bildungssprachlichen Fahigkeiten stellt eine
Voraussetzung fur den Umgang mit Themen und Inhalten dar, die im Laufe der
Schullaufbahn angeeignet werden sollen. Voraussetzungen fur den gleichzeitigen
Aufbau der Fahigkeiten sind Forderungen, die systematisch und Uber langere
Dauer kontinuierlich sind und die sprachliche Fahigkeiten und Ressourcen
mdglichst umfassend bertcksichtigen. Bei mehrsprachigen Kindern zahlen auch
die Fahigkeiten und Ressourcen in der Familiensprache dazu. Diese
Kompetenzen sollten auch in der Sprachdiagnostik einbezogen werden.
Sprachliche Bildung geht dber allgemeinsprachliche Aspekte hinaus;
Kommunikationsfahigkeit und Literaritat spielen eine wichtige Rolle. Unter
anderem wurden aus diesen Erkenntnissen Prinzipien entwickelt, die bei allen

FORMIG-Projekten beachtet werden (vgl. Gogolin, 2010):

— kooperative Sprachbildung: Um den gleichzeitigen Aufbau von schul- und
bildungsrelevanten sprachlichen Fahigkeiten zu gewahrleisten, missen alle
Beteiligten zusammenwirken — Schule, Eltern und aulerschulische
Einrichtungen. In der Schule arbeiten die Lehrer der verschiedenen Facher
zusammen.

— Sprachférderung an bildungsbiographischen Schnittstellen: Eine enge
Zusammenarbeit an den Ubergangen im Bildungssystem ist erforderlich,
um die bereits erreichten sprachlichen Fahigkeiten weiterzuentwickeln. Eine
derartige Zusammenarbeit ist nicht selbstverstandlich und ein Teil des
Projektes ist es, Lésungen fir die Ubergange anzubieten.

— auf Diagnoseergebnissen aufbauende Férderung: Eine Forderung der
schul- und bildungssprachlichen Fahigkeiten unter Bericksichtigung der
vorhandenen Ressourcen und Fahigkeiten der Lernenden erfordert den
vorherigen Einsatz von forderdiagnostischen Verfahren. In den FORMIG-
Projekten werden solche Verfahren entwickelt und erprobt und es werden
auch Konzepte fur die Forderung erarbeitet, die an die Diagnoseergebnisse

gut anschlieen kdnnen.

Am besten eignet sich die Analyse der sprachlichen Kompetenzen dafur, die

sprachliche Forderung zwei- oder mehrsprachiger Kinder und Jugendlichen im
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Unterricht zu ermdglichen. Im Zuge der FORMIG-Landerprojekte wurden Verfahren
zu Sprachstandsanalyse und -feststellung und auch prozessbegleitende
Diagnosen entwickelt und erprobt. Folgende Verfahren wurden entwickelt: HAVAS
5, Tulpenbeet, Bumerang, Schreibentwicklung sowie Niveaubeschreibungen DaZ
(vgl. Gogolin, 2010).

Auf Initiative von FORMIG Sachsen und in Kooperation mit FORMIG Schleswig-
Holstein wurden fur die Primarstufe (Klassen 1- 4) und fur die Sekundarstufe
(Klasse 5-10) das kompetenzorientierte Beobachtungsinstrument

Niveaubeschreibungen Deutsch als Zweitsprache entwickelt.

3.2 Bildungssprache

Im Zuge des Modellprogramms FORMIG wurde aullerdem der Begriff
Bildungssprache neu definiert. Anlass daftir war, dass Kinder und Jugendliche mit
Migrationshintergrund in deutschen Schulen schlechtere Leistungen erbringen als
einsprachige Kinder ohne Migrationshintergrund. Schulvergleichsstudien wie PISA
und IGLU zeigten namlich auf, dass sich eine unzureichende Lesekompetenz in
Deutsch negativ auf die Leistungen der Schuler in den naturwissenschaftlichen
Fachern und Mathematik auswirkt (Bos et al.,, 2007) (PISA-Konsortium
Deutschland, 2007).

3.2.1 Was ist Bildungssprache?
Der Begriff Bildungssprache ist nicht neu, denn schon in einem Padagogischen
Lexikon Ende der 1920er Jahre (Drach, 1928, Sp. 665) ist eine Definition zu

finden:

In jedem Kulturgebiet schwebt den Gebildeten ein Uberortliches Muster der
Lautgestalt ihrer Muttersprache vor, nach dem sie bewuf3t oder unbewuft ihre
Aussprache regeln, im Gegensatz zur Ortlichen Mundart, die von den
gesellschaftlichen Unterschicht gesprochen wird. In zentralistisch aufgebauten
Landern (am einseitigsten in Frankreich), gilt als Musterlautung der
Bildungsschichten gemeinhin die Sprechweise des politischen und geistigen
Mittelpunktes (reines Franzdsisch: die Sprache des gebildeten Parisers). In dem von
alters her durchaus dezentralisierten deutschen Sprachgebiet hat die Vorstellung,
wie ,reines Deutsch® klingen misse, sich nicht so sehr politisch, als vielmehr
soziologisch bedingt entwickelt. [sic!]

Dieses doch alltagliche Verstandnis von Bildungssprache unterscheidet sich von
der wissenschaftlichen Gebrauchsweise, wobei zu beachten ist, dass es

unterschiedliche Auffassungen von Bildungssprache gibt. Habermas (1978) sieht
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Bildungssprache als das sprachliche Register an, mit dem man sich mit den

Mitteln der Schulbildung ein ,Orientierungswissen® aneignen kann.

Ein neues Verstandnis von Bildungssprache wurde im Zuge des Modellprojekts
FORMIG gepragt [siche Homepage? (Modellprogramm ForMig)]. Schulische
Leistung ist weniger eine Frage der allgemeinen Kommunikationsfahigkeit als der
Verfligung uUber spezifische Redemittel, die man als Bildungssprache bezeichnen
kann (vgl. Gogolin, 2006, S. 5). Die Grundlage fur die Neupragung des Begriffes
bildete hauptsachlich die englischsprachige Forschung. Die Begriffe fur
Bildungssprache im Englischen lauten academic language und academic
discourse — dabei ist zu beachten, dass ,academic” eine viel umfassendere
Bedeutung hat als der Begriff ,akademisch® (vgl. Gogolin & Lange, 2011, S. 110).
Zu den englischen Vorreitern zahlen Halliday (1994), Bernstein (1971) und
Cummins (2006).

Die Theorie der ,Functional Grammar® bietet die Grundlage fur die Unterscheidung
zwischen Bildungssprache und Alltagssprache (vgl. Halliday, 1994). Die
Untersuchungen von Bernstein (vgl. Bernstein, 1971, S. 28f.) bringen
Erkenntnisse  Uber  schichtspezifische  sprachliche  Sozialisation  und

Schulerfolgschancen.

Cummins (2006) pragt den Begriff Cognitive Academic Language Proficiency
(CALP) — Ubersetzen kann man dies mit Bildungssprachféhigkeit (vgl. Reich,
2008)°. Er beschaftigte sich mit dem Sprachgebrauch in der Schule im Kontext
von Migration. Um bildungssprachliche Kompetenzen in der Zweitsprache zu
erwerben, brauchen Kinder und Jugendliche in etwa funf bis acht Jahre. Der
Erwerb der alltagssprachlichen Kompetenzen (Cummins nennt diese Basic
Interpersonal Communication Skills (BISC)) in der Zweitsprache dauert ca. sechs
Monate bis zwei Jahre. Damit lasst sich erklaren, warum Kinder sich in
Alltagssituationen ohne Probleme verstandigen konnen, aber die Anforderungen in
z.B. Schulen nicht bzw. noch nicht erflillen kénnen (vgl. Gogolin & Lange, 2011, S.
110f.).

2 Abgerufen am 20.05.2011: http://www.foermig.uni-hamburg.de/web/de/all/lhome/index.html

% Zitiert nach: GOGOLIN, I. ; LANGE, I.: Bildungssprache und Durchgéngige Sprachbildung. In:
FURSTENAU, S. und GOMOLLA, M. (Hrsg.): Migration und schulischer Wandel: Mehrsprachigkeit.
Wiesbaden: VS Verlag fir Sozialwissenschaften / Springer Fachmedien Wiesbaden GmbH
Wiesbaden, 2011, S. 107-127.
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Der Erwerb der Bildungssprache erstreckt sich Gber die gesamte Bildungsbiografie
eines Schulers. Im Laufe der Bildungsbiografie steigen die sprachlichen
Anforderungen an die Kinder und Jugendlichen und die Bildungssprache wird mit
neuen Lernbereichen und Fachern auch immer komplexer (vgl. Gogolin & Lange,
2011, S. 118f.)

Unter Bildungssprache ist also ein bestimmter Ausschnitt sprachlicher Kompetenz
zu verstehen. Charakteristisch ist, dass auch wenn sie im Mundlichen vorkommt,

sie sich doch an den Regeln der Schriftsprache orientiert.

3.2.2 Merkmale deutscher Bildungssprache

Von anderen Sprachregistern unterscheidet sich das Register Bildungssprache
auf lexikalischer, morphologischer und textlicher Ebene (vgl. Leseman et al.,
2007). Die empirische Absicherung des Registers Bildungssprache steckt im
deutschsprachigen Raum noch in den Kinderschuhen (vgl. Muller & Dittmann-
Domenichini, 2007). Muller & Diettmann-Domenichini (2007) entwickelten ein
Modell, welches funf Sprachhandlungen unterscheidet — diesen sind spezielle
Redemitteln zugeordnet: Sprache planen, Sprache situieren, Sprache reparieren,
Sprache realisieren und Sprache evaluieren. Dies orientiert sich an der
Unterscheidung zwischen konzeptuell mindlicher und konzeptuell schriftlicher

Sprache.

Reich (2008)* bietet eine erste Systematisierung der Merkmale der

Bildungssprache an. Er unterscheidet folgende Merkmale:

— diskursive Merkmale: Diese betreffen den Rahmen und die Form, die die
Bildungssprache kennzeichnen (klare Festlegung von
Sprechrollen/Sprecherwechsel, hoher Anteil monologischer Formen,
fachgruppentypische Textsorten, stilistische Konventionen).

— lexikalisch-semantische ~ Merkmale: Diese = beziehen  sich  auf
Besonderheiten des Wortschatzes und einzelne Bedeutungen
(differenzierende/abstrahierende  Ausdrucke, Prafixverben, nominale
Zusammensetzungen, normierte Fachbegriffe).

* Zitiert nach: GOGOLIN, I. ; LANGE, I.: Bildungssprache und Durchgéngige Sprachbildung. In:
FURSTENAU, S. und GOMOLLA, M. (Hrsg.): Migration und schulischer Wandel: Mehrsprachigkeit.
Wiesbaden: VS Verlag fir Sozialwissenschaften / Springer Fachmedien Wiesbaden GmbH
Wiesbaden, 2011, S. 107-127.
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— Syntaktische Merkmale: Diese beziehen sich auf Besonderheiten im
Satzbau der Bildungssprache (explizite Markierungen der Kohasion,
Satzgefluge, unpersonliche Konstruktionen, Funktionsverbgefuge,
umfangliche Attribute).

Das Bildungssystem muss es als Aufgabe ansehen, die Entwicklung der
bildungssprachlichen Kompetenzen der  Schuler zu  fordern. Die
Niveaubeschreibungen DaZ ermdglichen dies.

3.3 Das Instrument

Bei den Niveaubeschreibungen DaZ als Beobachtungsinstrument handelt es sich
um ein Beobachtungsverfahren, das dazu dient, die Kompetenzen der Schuler in
Gesprachen mit Kollegen, Eltern oder den Schilern selbst zu beschreiben.

Die Niveaubeschreibungen DaZ sollen den Lehrern dazu dienen, ihre
Beobachtungen knapp und doch detailliert zu beschreiben und so ihren ersten
Eindruck von den sprachlichen Fahigkeiten der Schuler zu prifen (vgl. Beck &
Scholz, 1995).

3.3.1 Aufbau

Die Niveaubeschreibungen DaZ sind in folgende sieben Abschnitte gegliedert:

sprachliche Handlungs- und Verstehensfahigkeit
— Wortschatz

— Aussprache

— Lesen

— Schreiben

— Grammatik

— Personlichkeitsmerkmale

Die einzelnen Abschnitte werden im Folgenden kurz vorgestellt (vgl. Dall, 2009, S.
111f.):

Der Abschnitt sprachliche Handlungs- und Verstehensfahigkeit dient dazu,
die wahrgenommenen pragmatischen und diskursiven Kompetenzen zu

beschreiben. Sie wird in verschiedene Gesprachssituationen, die im Schulalltag
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vorkommen konnen, unterteilt. Diese Unterteilung erfolgt deshalb, weil besonders
zu Beginn des DaZ-Erwerbs die Fahigkeit, mit anderen in kommunikativen
Austausch zu treten, stark an personliche und situative Faktoren gebunden ist.
Aulerdem werden auch Strategien, die die Schiler dazu verwenden, ihre
Ausdrucksnot und Verstehensprobleme zu uUberwinden, dokumentiert. Dabei
handelt es sich eigentlich um einen Beobachtungspunkt, der auf die strategische
Kompetenz abzielt und nicht auf die Sprachkompetenz. Jedoch bietet dieser Punkt
eine wichtige Anknupfungsstelle fur die Férderung. Die eben genannten Strategien
sind auch wichtig fur das Schreiben und Lesen und werden deshalb auch daflr

verwendet.

Der Wortschatz der Kinder und Jugendlichen ist eng mit der sprachlichen
Handlungs- und Verstehensfahigkeit verknipft. In dem Abschnitt Wortschatz wird
der Umfang des Wortschatzes, den die Schiler verstehen und aktiv verwenden
kénnen, beschrieben. Dabei ist anzumerken, dass der Schul- und

Bildungswortschatz dabei explizit bertcksichtigt sind.

Die Aussprache ist wichtig, um mit anderen Menschen zu kommunizieren
und stellt deswegen den dritten Abschnitt dar. Es werden Deutlichkeit und

Fllssigkeit des Sprechens bertcksichtigt.

Die nachste Stufe — Lesen — stellt genau wie das Schreiben eine
grundlegende schriftbasierte Basisqualifikation dar. Diese Stufe ist in vier
Beobachtungsbereiche gegliedert. Bei der Vorlesefahigkeit geht es darum, ob die
Schuler geschriebene Texte sowohl auf Wort- als auch auf Satzebene lautlich
dekodieren koénnen. Bei der Lesefahigkeit hingegen stehen die Fahigkeit des
inhaltlichen ErschlieRens von Texten und die Informationsentnahme im Fokus. Mit
welchen Strategien die Schiler arbeiten, um Texte zu erschlieBen (z.B.
Schlusselwortmethode) und Verstehensprobleme zu Uberwinden (z.B.
Verwendung von Nachschlagewerken), stellt auch einen Bereich dar.

In der Schule spielen die schriftiche Wiedergabe von Faktenwissen, die
Darlegung von Erklarungen und Zusammenhangen in Schriftform und die
schriftférmige Diskussion von Argumenten in standardsprachlich-normgerechter
Form eine wichtige Rolle. Deshalb befasst sich der Abschnitt Schreiben neben der

Uberprifung der von den Schiilern produzierten Texten mit den giltigen Regeln
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der Rechtschreibung und Zeichensetzung auch mit der Beobachtung der
schriftsprachlich-textpragmatischen Kompetenz. Wie beim Abschnitt Lesen
werden auch beim Abschnitt Schreiben die Strategien der Schiler erfasst, die sie

nutzen, um die Ausdrucksnot beim Schreiben zu tiberwinden.

Die grammatische Kompetenz ist die Fahigkeit, eigene AuRerungen
regelgeleitet und zielsprachlich akzeptabel zu produzieren sowie die ,strukturellen
Botschaften” in den AuRerungen anderer entschlisseln zu koénnen. Da die
pragmatischen, diskursiven und literalen Fahigkeiten in ihrer Entwicklung eng mit
der Entwicklung der grammatischen Kompetenz verknupft sind, werden diese
beobachtet. Die Beobachtung der grammatikalischen Fahigkeiten zeigt einen
eventuellen Forderbedarf auf, aber nicht nur das. So kann auch festgestellt

werden, was von den Schulern im Unterricht sprachlich erwartet werden kann.

Der letzte Abschnitt — Persénlichkeitsmerkmale — soll einen Uberblick Uber
die Personlichkeitsmerkmale der Schiler geben, die Einflisse auf den DaZ-
Erwerb haben. Mit Hilfe dieses Abschnittes wird aufgezeigt, ob die Schuler am
Sprechen und Lesen in der Erst- und Zweitsprache interessiert sind. So kann auf
den Schuler besser eingegangen werden - individuelle AnknuUpfungspunkte
konnen gefunden werden. Wenn Unterschiede in der sprachlichen Beteiligung in
verschiedenen Unterrichtsfachern vorliegen, kénnen hier Grinde aufgedeckt

werden bzw. es kann dem nachgegangen werden.
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4 Modellierung von Sprache

4.1 Sprachaneignung

Wenn von Sprachaneignung die Rede ist, schliel3t dies die aktive Rolle des Kindes
und der Partner, mit denen das Kind agiert, mit ein. Auch die wichtige Rolle, die
Sprache als Handlungsressource fur das interagierende Kind spielt, welche sich
das Kind im Zuge des Sprachaneignungsprozesses zu eigen macht, ist damit
gemeint. Bei jedem Kind verlauft die Sprachaneignung in einem gewissen
Rahmen anders und ist somit ein individueller Vorgang. Bei einer grofen Anzahl
von Kindern kann man jedoch ,charakteristische Verlaufe“ feststellen, was dazu
fuhrt von ,normaler Sprachaneignung® zu sprechen. Dahinter verbirgt sich jedoch
die Gefahr, dies als Norm anzusehen, was nicht zutrifft. Deshalb ist es wichtig
festzuhalten, dass es bei ,normaler Sprachaneignung“ nicht um Normfestsetzung
geht, sondern um das Festhalten wahrend des Aneignungsprozesses
ublicherweise auftretenden Phanomenen - dies kann unter dem Begriff
.Normalitatserwartung“ zusammengefasst werden (vgl. Ehlich, 2009, S. 15f.). Ein
grolRes Problem dabei stellt das Festlegen bestimmter Etappen auf kurze
Zeitabschnitte dar, da der Prozess individuell verlauft. Jenen Kinder, die sich
tatsachlich die Sprache bzw. bestimmte sprachliche Strukturen erst weit nach der
eigentlichen Phase aneignen, gilt es Hilfestellung zu geben, damit sie gegenuber
Gleichaltrigen nicht zu weit zuruckfallen und es dadurch auch nicht zu einer
Behinderung der Aneignung weiterer wichtiger Wissens- und Kenntnisbestanden
kommt (vgl. Ehlich et al., 2008, S. 10).

Die Sprachaneignung ist ein lang anhaltender Prozess, von dem besonders
zwischen dem 1. und 3. Lebensjahr (in der ersten Phase) Notiz von der
Umgebung genommen wird. Da die Sprachaneignung als etwas
Selbstverstandliches angenommen wird, findet sie spater kaum mehr Beachtung
(vgl. Ehlich et al., 2008, S. 9). Ehlich (2008) weist auch darauf hin, dass noch viele
Bereiche der Sprachaneignung nicht oder nur unzureichend erforscht sind, was
dazu fuahrt, dass nicht mit Sicherheit gesagt werden kann, ob ein Kind

Sprachschwierigkeiten hat oder nicht.

In den ersten Lebensjahren eines Kindes eignet sich jenes die Grundstrukturen
seiner Umgebungssprache an, was die Grundlage fur einen lebenslangen Prozess
bietet. Interessant dabei ist, dass z.B. ein erfolgreicher Grammatikerwerb aufgrund
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neuronaler Reifungsprozesse nur in einem bestimmten Zeitraum optimal gelingt —
fur den grammatikalischen Bereich wird ein Zeitfenster angenommen, das sich
(spatestens) mit 6 Jahren schlieBt (vgl. Meisel, 2007). Die Entwicklung der
allgemeinen kognitiven Fahigkeiten steht in Zusammenhang mit dem
Spracherwerb und ermdglicht es dem Kind, Bedeutungen von Wortern, Satzen
und Texten zu erschlielen. Der kognitive Entwicklungsstand des Kindes und die
Fahigkeiten des Kindes in den verschiedenen Altersstufen haben Einfluss auf den
Erwerb der Sprache (vgl. Piaget, 1972). Je alter das Kind ist, desto enger ist die
Entwicklung der sprachlichen und kognitiven Fahigkeiten miteinander verknupft.
Die Sprache wird immer mehr zum Werkzeug, um die Welt denkend zu
strukturieren. Besonders wichtig sind die Kompetenzen im kognitiven-sprachlichen
Bereich in der Schule, da diese tonangebend flr den schulischen Erfolg sind (vgl.
Rdssl, 2009, S. 5).

In einer Sprache gibt es stets verschiedene Varietaten, wie z.B.
Regionalsprachen oder Sozialsprachen, die dem Kind auch begegnen. Auch
treten sie schon in frihem Alter in der multikulturellen Gesellschaft in Kontakt mit
anderen Sprachen — sei es in der eigenen Familie oder am Spielplatz. Als so eine
oben genannte Varietat ist auch die Schriftsprache zu verstehen — das Kénnen der
Standardsprache ist fur das ganze Leben des Kindes von zentraler Bedeutung, da
diese in enger Beziehung zu allen Bildungsprozessen steht. In der Schule wird
eine erfolgreiche Sprachaneignung schon vorausgesetzt, was allerdings dazu
fuhren kann, dass Kinder, deren Familiensprachen relativ weit von der
Standardsprache entfernt sind, in der Schule einen ,Sprachschock® erfahren. In
dieser Situation brauchen die Kinder viel sprachliche Zuwendung. Kinder eignen
sich die sprachlichen Mittel an, um mit ihrer Umwelt kommunizieren zu kénnen
und sehen, sobald ihnen das maoglich ist, ihr Ziel der Sprachaneignung erreicht. In
der Schule sind die Kommunikationserfordernisse jedoch sehr komplex und
konnen nicht erst dann, wenn sie bendtigt werden, erlernt werden. Dies muss
schon im Vorhinein geschehen sein. Hierin liegt eine wichtige Aufgabe der Schule
(vgl. Ehlich et al., 2008, S. 15f.).

Viele Kinder wachsen schon mit zwei oder mehreren Sprachen auf und
durchlaufen somit einen sogenannten bilingualen Spracherwerb. Wie Studien
(Mdaller, 2006, Tracy & Gawlitzek-Maiwald, 2000) zeigen, konnen Kinder, die bis zu
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einem Alter von 3 Jahren mit zwei Sprachen aufwachsen, diese im Rahmen einer
naturlichen Alltagskommunikation ohne Probleme erwerben. Sowohl in Bezug auf
die Quantitat als auch auf die Qualitat sollte das Sprachangebot ausgewogen sein.
Dann ist der Erwerb durchaus mit einem monolingualen Erwerb vergleichbar.
Beim bilingualen Erwerb konnen die Sprachen in manchen Bereichen mit
Wechselwirkungen und in anderen vollig unabhangig voneinander erworben
werden. Begriffe der beiden Sprachen werden z.B. immer wieder neu in Bezug
gebracht, spezifische grammatische Formen und Strukturen werden unabhangig
voneinander angeeignet (vgl. Rossl, 2009, S. 6). Interessant ist, dass Kinder, die
schon einzelne Worter zu Satzen zusammenfugen, sich daruber bewusst sind,
dass sie es mit zwei Sprachen zu tun haben. Code Switching (Phasen der
intensiven Sprachmischung) treten (besonders im dritten Lebensjahr) auf,
allerdings nicht willkirlich, denn so konnen temporare Lucken geschlossen
werden und es werden fruh stilistische Ressourcen eroffnet (vgl. Tracy, 2002, S.
15).

Kinder, die eine zweite Sprache erst in einem Alter ab drei Jahren lernen,
durchlaufen den sogenannten sukzessiven Zweitsprachenerwerb. Folgende
Bedingungen beeinflussen die Moglichkeiten und Auspragungsformen des

Zweitsprachenerwerbs (vgl. Rossl, 2009, S. 6):

— Lernbedingungen: ungesteuert (durch Alltagskommunikation), gesteuert
(durch Eingriff)

— Lernumfeld: Anteil von mehrsprachigen Kindern im Umfeld der Kinder
(Schule, Umfeld)

— Ssoziales Milieu: soziale Schicht, Bildungshintergrund

— persénliche Faktoren: Lernmotivation, Einstellung zur Lernsprache,
Einstellung der Eltern zur Sprache, ...

— Facetten der Erstsprache: Status, Struktur, Gebrauch, Kompetenzen

Diese Bedingungen sind auch ein Grund, warum der Spracherwerb bei den
Kindern so unterschiedlich verlauft und dies einen Vergleich erschwert. Diverse
Untersuchung (Meisel, 2007) (Kaltenbacher & Klages, 2007) zeigen, dass das
Alter, in dem das Kind das erste Mal intensiv in Kontakt mit Deutsch (als

Zweitsprache) kommt, Einfluss auf Bereiche des Zweitsprachenerwerbs hat.

29



4.2 Sprachliche Basisqualifikationen

Sprachaneignung ist viel mehr als nur die Aneignung von Grammatik und Lexikon.
Es handelt sich dabei um die Aneignung einer umfassenden Ressource flur die
Kommunikation. Nach dem Konzept von Ehlich (2009) eignet sich ein Kind, wenn

es Sprechen und Verstehen lernt, sieben unterschiedliche Basisqualifikationen an:

— phonische Basisqualifikation

— pragmatische Basisqualifikation |

— semantische Basisqualifikation

— morphologisch-syntaktische Basisqualifikation
— diskursive Basisqualifikation

— pragmatische Basisqualifikation Il

— literale Basisqualifikation

— literale Basisqualifikation |l

Man kann diese Qualifikationen nur in der Theorie voneinander trennen, denn in
der Realitat der Sprachaneignung sind sie eng miteinander verknupft. Die
einzelnen Basisqualifikationen sind bisher in sehr unterschiedlichem Malde
untersucht worden. Im Folgenden seien die einzelnen Basisqualifikationen (Ehlich
et al., 2008, S. 18f.) hier kurz vorgestellt:

Die phonische Basisqualifikation stellt die Basis im Bereich des Mundlichen
dar. Sie umfasst die Wahrnehmung von Lauten und Silben, den Sprachrhythmus,
die Unterscheidung und Produktion von Lauten, Silben und Wortern sowie die
Erfassung und zielsprachliche Produktion von Ubergreifenden intonatorischen

Strukturen.

Die kommunikative Grundlage fir die Aneignung von Sprache bildet die
pragmatische Basisqualifikation I. Die engsten Bezugspersonen des Kindes
spielen dabei eine wichtige Rolle, da sie zunachst in der Interaktion zwischen
ihnen und dem Kind ausgebildet wird. Das Kind lernt dabei aus dem Einsatz von
Sprache der Bezugspersonen, die Handlungsziele zu erkennen. Aufderdem lernt
es die Sprache so einzusetzen, dass es selbst die eigenen Handlungsziele
erreichen kann. Ein wichtiger Bereich der pragmatischen Basisqualifikation | ist die
Ausbildung einer ,Theorie des Geistes” (theory of mind) und deren sprachliche

Umsetzung: das Kind lernt mit zunehmendem Alter zwischen der eigenen
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Perspektive und der des Interaktionspartners zu unterscheiden und es passt sein
sprachliches Handeln daran an.

Die semantische Basisqualifikation betrifft den grolen Teilbereich der
Woérteraneignung, daruber hinaus aber auch die Begriffsbildung und die
Ubertragung von Bedeutungen (bei Metaphern und Redewendungen) sowie die
Ermittlung von Satzbedeutungen, die durch das Zusammenspiel von
Wortbedeutungen und der Kombination von Waortern im Satz entstehen.

Mit der morphologisch-syntaktischen Basisqualifikation wird der traditionelle
Bereich der Grammatik — untergliedert nach Morphologie (Wortformenbildung) und

Syntax (Satzbau) — erfasst.

Die diskursive Basisqualifikation umfasst die grundlegenden Strukturen der
formalen sprachlichen Kooperation (Verfahren des Sprachwechsels) — ohne diese
kann Kommunikation (zwischen zwei Personen) nicht gelingen. Schon in den
ersten Lebensjahren werden diese Verfahren vorsprachlich eingeubt und bis ins
Schulalter hinein ausdifferenziert. Dartuber hinaus erfasst sie die Befahigung zum
komplexen sprachlichen Handeln mit anderen (z.B. kommunikativer Aufbau von
Spielwelten). Die Aneignung von Erzahlfahigkeiten stellt einen wichtigen
Teilbereich dar — die Aneignung beginnt mit etwa 3 Jahren und reicht bis ins

Schulalter hinein.

Bei der pragmatischen Basisqualifikation Il handelt es sich um die
pragmatischen Kompetenzen des Kindes, die wichtig werden, wenn das Kind in
eine Bildungsinstitution (Kindergarten, Schule) kommt. Der Unterschied zwischen
der pragmatischen Basisqualifikation | & Il ist, dass die pragmatische
Basisqualifikation | in Bezug auf die Kommunikation auf den familiaren Rahmen
gerichtet ist. In der pragmatischen Basisqualifikation Il ist z.B. enthalten, dass das
Kind zwischen dem Zweck einer Frage an den Lehrer, die Eltern oder andere
Kinder unterscheiden kann. Das Lernen von sprachlichen Mitteln far die
verschiedenen Situationen stellt fir das Kind einen wichtigen Schritt in der
sprachlichen Entwicklung dar. Es muss allerdings in dieser Phase auch mit
erheblichen Schwierigkeiten gerechnet werden, wenn diese Aneignung nicht

gelingt.
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Die literale Basisqualifikation | umfasst die praliteralen Vorlauferfahigkeiten
und den Eintritt des Kindes in die Schriftlichkeit. Dabei geht es zunachst um das
Erkennen und Produzieren von Schriftzeichen und im Weiteren um die Umsetzung
mundlicher Sprachprodukte in schriftliche Sprachprodukte und auch umgekehrt.

Sie schliefl3t auch erste Erfahrungen mit Texten mit ein.

Unter literale Basisqualifikation I/ fallt schlielRlich das Erkennen und Nutzen
orthographischer Strukturen beim Lesen und Schreiben, der Aufbau schriftlicher
Textualitat sowie die Entwicklung von Sprachbewusstheit. Letztere wird durch die

Beschaftigung mit der Schrift beférdert.

Nach Ehlich et al. (2008) eigenen sich Kinder bereits im jungen Alter
phonologische, morphologische und syntaktische (fir die mindliche Sprache)
Qualifikationen an. Die literalen Qualifikationen sind stark curricular gesteuert. Die
Schuler brauchen bis in das Jugendalter Zeit, um ihre diskursiven, pragmatischen
und semantischen Fahigkeiten auszubauen. Bei letztgenannten spielen besonders
die Eintritte in den Kindergarten und die Schule eine tragende Rolle, da sich die
Kinder dort institutionsspezifische Handlungsmuster aneignen — Fachwissen und
Fachbegriffe fUhren dazu, dass neue Aneignungsphasen ausgelost werden. Die
Entfaltung erfolgt kontinuierlich und steht in enger Beziehung mit der Entwicklung
der kognitiven Fahigkeiten und dem Alter der Kinder. Der Aneignungsverlauf der
phonischen und morphologisch-syntaktischen Basisqualifikationen ist
diskontinuierlich und somit u-kurvenformig, was bei punktueller Betrachtung zu

einem Eindruck des Ruckschritts fihren kann.

Bei der Aneignung des Deutschen als Zweitsprache mittels sukzessivem
Sprachenerwerbs stellten Ehlich et al. (2008) fest, dass die diskursive und
pragmatische Qualifikation einzelsprachenunabhangig ist und dass hier ein
,Mustertransfer* von einer auf die andere Sprache erfolgt, was bei einer
kommunikativen Teilhabe in der Erstsprache auch die Kompetenzen in der
Zweitsprache stitzt und auch umgekehrt. Bei der phonischen und/oder
morphologisch-syntaktischen Basisqualifikation ist das nur in manchen Bereichen
moglich, denn die Kinder mussen zum Teil ganz unterschiedliche Systeme
aufbauen. Bei der literalen Basisqualifikation ist im Bereich der textuellen
Kompetenzen ein Transfer mdglich, wenn in der Erstsprache die Schriftsprache

schon erlernt wurde, hingegen ist dies bei literalen Wort-/Satzstrukturen kaum
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moglich. Aus diesen Erkenntnissen kann man schlielen, dass der Einbezug des
Transfers bei Verfahren zur Sprachstandsfeststellung unbedingt notwendig ist

sowie auch fur die Férderung genutzt werden kann.

4.3 Qualitatsmerkmale fur Verfahren der Sprachstandsfeststellung
Ehlich (2007) hat in Anforderungen an Verfahren der regelméBigen
Sprachstandsfeststellung als Grundlage fiir die friithe und individuelle Férderung
von Kindern mit und ohne Migrationshintergrund 32 Qualitatsmerkmale flr
Verfahren der Sprachstandserfassung herausgearbeitet. Im Folgenden wird ein
Uberblick Uber die Kernmerkmale anhand der Kategorien
Modelle/Aneignungsprozesse, Sprachstandserhebung/Verfahren,
Mehrsprachigkeit, Individuell-biographische Foérderkonzepte (IBFK),
Lehrerausbildung/Férderung, Forschung/Basisqualifikationen gegeben:

Modelle.  Aneignungsprozesse.  Ein  synthetisches  Modell  der
Sprachaneignung ist zu erstellen, welches die Basisqualifikationen in vollem
Umfang berucksichtigt. Die idealtypische ,Normalitats-Annahme® fur die kindliche
Sprachaneignung ist auch zu integrieren. Aus dieser ergeben sich
unterschiedliche Zeitfenster, welche fur die verschiedenen Altersstufen typische
Aneignungsverlaufe mit sich ziehen. Diese Zeitfenster sind in die ,Normalitats-
Annahme® zu integrieren. Bei einem Modell des Aneignungsprozesses ist
mindestens das 11./12. Lebensjahr zu bertcksichtigen.
Sprachaneignungsstérungen sind zu integrieren sowie so frih wie madglich zu
dokumentieren. Um eine umfassende Modellierung der Aneignungsbereiche zu
erreichen, sind funktional-pragmatische Kategorien (Basisqualifikationen)

einzusetzen.

Sprachstandserhebung. Verfahren. Eine Differenzierung nach
Qualitatsbereichen ist fur die Sprachstandserhebung sinnvoll. Es sind multiple und
differenzierte = Verfahren zu  entwickeln -  Tests,  Beobachtungen,
Selbstevaluationen. Die Reichweite, der Stellenwert und die Verankerung im
Erhebungsspektrum der Verfahren sind zu bestimmen. Neue Testtheorien und
Teststrukturen sind bei der Neuentwicklung von Tests zu entwickeln. Sprachdaten

aus realen Kommunikationssituationen sind zu verwenden.
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Mehrsprachigkeit. Fur mehrsprachige Kinder sind spezielle Verfahren zu
erstellen, die Kriterien aus der Migrationslinguistik und Migrationspadagogik zu
bertcksichtigen. Beide Sprachen sind in die Sprachstandsfeststellung
einzubeziehen, wobei die Verfahren in beiden Sprachen ahnlich angelegt sein

sollen, um einen Vergleich der Kompetenzniveaus zu ermdoglichen.

Individuell-biographische Férderkonzepte (IBFK). Die
Sprachstandsfeststellung ist als ,Momentaufnahme® eines umfangreichen
Aneignungsprozesses zu sehen und ist notwendig und sinnvoll. In jedem Alter
sind andere Qualifikationen der Aneignungsbereiche typisch, welche bei der
Sprachstandsfeststellung integrativ. zu erheben sind. Eine individuelle
Dokumentation der Ergebnisse der Diagnostik ist in einer Kooperation von Eltern,

Lehrern und den Kindern selbst zu erstellen.

Lehrerausbildung. Férderung. Eine Qualifikation des Lehrpersonals durch
eine Ausbildung im Bereich der Diagnostik und Foérderung ist notwendig. Ein
Sprachberater sollte an jeder Schule sein, um unter anderem eine gute Férderung
zu gewahrleisten und die Lehrer auszubilden. Zeit sowie Material muss verfugbar
sein, um eine Forderung zu ermdglichen. Ein Austausch an Erfahrungen in Bezug

auf die Forderung ist landesweit anzustreben.

Forschung. Basisqualifikationen. In den Bereichen der
Verlaufscharakteristik  und  alterstypischer  Aneignungsbereiche  besteht
Forschungsbedarf. Die sprachliche Pragmatik muss mehr Einzug in die
Forschung, Diagnose und Forderung nehmen. In der Analyse der kindlichen
Sprachaneignung mussen die diskursiven Fahigkeiten auch in Diagnose und
Forderung bericksichtigt werden — dies gilt auch fur die textuellen Fahigkeiten. Bei
der Wortschatzentwicklung und dem Aufbau des semantischen Wissens ist eine

systematischere Erforschung notwendig.

4.4 Bildungsstandards

In den letzten Jahren wurden europa- und auch weltweit zahlreiche
Vergleichsstudien von Schulerleistungen durchgefuhrt, wie z.B. PISA und TIMMS.
Aufgrund der Ergebnisse dieser Studien brachen im deutschsprachigen Raum
bildungspolitische Diskussionen aus, sowohl das deutsche als auch das

Osterreichische Schulsystem wurden kritisch betrachtet. Schlieldlich war ein
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Handeln von bildungspolitischer Sicht erforderlich (vgl. Klieme et al., 2007a, S.
11). Neben dem schlechten Abschneiden der Schuler bei den Vergleichsstudien
haben Freudenthaler und Sprecht (2004) Probleme im d&sterreichischen
Schulsystem erkannt, welche durch die Hilfe von Bildungsstandards gelost werden
konnten (vgl. Freudenthaler & Specht, 2004, S. 619):

— Viele Schiler werden durch das Schulsystem zu wenig auf das lebenslange
Lernen vorbereitet — besonders Schuler aus niedrigen sozialen Schichten
und jene mit Migrationshintergrund sind davon betroffen.

— Es gibt eine grolke Differenz zwischen Schulen, aber auch Klassen einer
Schule, jene Fahigkeiten zu vermitteln, welche flr das lebenslange Lernen
vonndten sind. Dadurch entsteht eine Ungleichheit der Bildungschancen
und es entstehen ,gute” und ,schlechte® Schulen.

— Gleiche Leistungen werden in unterschiedlichen Schulen ganz
unterschiedlich bewertet. Hier wird ein Fehlen von externen

Bezugsmalistaben deutlich.

In Deutschland konnte Klieme (2007a) ahnliche Probleme feststellen. ,Als Antwort
auf diese Erkenntnisse haben Bildungspolitiker aller Parteien wiederholt
vorgeschlagen, zuklnftig verbindlich festzulegen, welche Kompetenzen
Schulerinnen und Schiler in Deutschland erreichen sollen, und dartuber hinaus die

Erfallung dieser ,Standards® regelmalig zu prufen® (Klieme et al., 2007a, S. 14).

Aus den oben genannten Erkenntnissen wurden Konsequenzen gezogen, sodass
konkrete Zielvorgaben im Schulsystem eine Verankerung finden sollten und diese
eine nationale Verbindlichkeit darstellen sollten. Nur so kann sich das
Bildungssystem von einer Inputsteuerung zu einer Orientierung am Output
wandeln. Unter Input sind Lehrplane, Curricula, Prufungsrichtlinien und Vergabe
von Ressourcen an Schulen zu verstehen, wohingegen man mit Output eine

Orientierung an den Schulerleistungen meint (vgl. Pammer, 2005, S. 9).

Bildungsstandards sollen also dazu beitragen, die Situation an deutschen und
Osterreichischen Schulen zu verbessern und die Schiler auf ein lebenslanges
Lernen vorzubereiten. Bildungsstandards stehen in einem engen Verhaltnis mit

Kompetenzen, weshalb dieser Begriff zunachst erlautert werden soll.
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4.41 Kompetenzen

Ein wichtiger Begriff im Rahmen der Bildungsstandardsdiskussion ist der
Kompetenzbegriff. Ausgangspunkt stellt die Definition von Weinert (2002) dar, der
Kompetenzen als ,die bei einem Individuum verfugbaren oder durch sie
erlernbaren kognitiven Fahigkeiten und Fertigkeiten, um bestimmte Probleme zu
|I0sen, sowie die damit verbundenen motivationalen, volitionalen und sozialen
Bereitschaften und Fahigkeiten, um die Problemldsungen in variablen Situationen
erfolgreich und verantwortungsvoll nutzen zu kénnen“ (Weinert, 2002, S. 27f.)
versteht. Laut dieser Definition befahigen Kompetenzen also Personen, Probleme
zu lI6sen und ganz konkrete Anforderungssituationen zu meistern. Nach Weinert
(2002) wird der Auspragungsgrad der Kompetenz bei der einzelnen Person durch
Fahigkeit, Wissen, Konnen, Verstehen, Handeln, Erfahrung und Motivation

bestimmt.

Im schulischen Kontext und im Unterricht kann nach Weinert (2002) zwischen

folgenden Kompetenzen unterschieden werden (vgl. Weinert, 2002, S. 28):

— fachliche Kompetenz, z.B. physikalische, fremdsprachliche, musikalische
Kompetenz

— fachibergreifende Kompetenz, z.B. Teamfahigkeit, Problemldsen

— Handlungskompetenz: Die Kompetenz, erworbene Kenntnisse und
Fertigkeiten in unterschiedlichsten Lebenssituationen mit Erfolg und
Verantwortungsbewusstsein anzuwenden, beinhaltet neben kognitiven

auch soziale, motivationale und moralische Kompetenzen.

Das Beherrschen der oben genannten Kompetenz-Klassen ist unbedingt
vonndten, um ein erfolgreiches Leben inner- und aufderhalb der Schule fuhren zu
konnen. Aufgabe der Schule ist es, dafur zu sorgen, dass kein Kompetenzbereich
vernachlassigt und alle gefordert werden (vgl. Weinert, 2002, S. 28).
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4.4.2 Begriffsbestimmung Bildungsstandards

Bildungsstandards formulieren Anforderungen an das Lehren und Lernen in
der Schule. Sie benennen Ziele fir die padagogische Arbeit, ausgedrickt als
erwilinschte Lernergebnisse der Schilerinnen und Schiler. Damit
konkretisieren Standards den Bildungsauftrag, den allgemein bildende
Schulen zu erfiillen haben.

Bildungsstandards [...] greifen allgemeine Bildungsziele auf. Sie benennen die
Kompetenzen, welche die Schule ihren Schilerinnen und Schilern vermitteln
muss, damit bestimmte zentrale Bildungsziele erreicht werden (Klieme et al.,
2007b, S. 19).

Bildungsstandards geben also an, welche Kompetenzen die Schuler bis zu einer
bestimmten Schulstufe erworben haben sollen. Dabei wird zwischen
Regelstandards und Mindeststandards unterschieden, wobei Regelstandards das
durchschnittliche Erwartungsniveau und Mindeststandards die Kompetenzen, die
von allen Schilern bis zum Ende der jeweiligen Schulstufe zu erreichen sind,
beschreiben (vgl. KMK, 2005b, S. 9).

Da sowohl die deutschen Bildungsstandards fir das Fach Deutsch der 8.
Schulstufe sowie die Osterreichischen Bildungsstandards fir das Fach Deutsch
der 9. Schulstufe Regelstandards sind, werden die Merkmale, die Regelstandards

folgen sollen, angefuhrt:
Regelstandards

— ,greifen allgemeine Bildungsziele auf;

— benennen Kompetenzen, die Schulerinnen und Schiler bis zu einer
bestimmten Jahrgangsstufe an zentralen Inhalten erworben haben sollen;

— konzentrieren sich auf Kernbereiche eines Faches;

— formulieren fachliche und fachibergreifende Qualifikationen, die fur die
weitere schulische und berufliche Ausbildung von Bedeutung sind und die
anschlussfahiges Lernen ermoglichen;

— stehen im Einklang mit dem Lehrplan;

— zielen auf Personlichkeitsentwicklung und Weltorientierung, die sich aus der
Begegnung mit zentralen Gegenstanden unserer Kultur ergeben.” (KMK,
2005b, S. 14)

Aulerdem ist es wichtig festzuhalten, was Bildungsstandards nicht sind. ,Guter
Unterricht® wird nicht durch die Bildungsstandards definiert. Der Unterricht wird

von ihnen nur indirekt beeinflusst, namlich durch einen padagogischen

37



Orientierungsrahmen und die Lernergebnisse (vgl. Klieme et al., 2007a). Die
Lehrer sind weder in ihrer Methodenwahl noch in ihrer Unterrichtsplanung durch
die Bildungsstandards eingeschrankt. Auch jede Schule kann sich weiterhin
individuell entwickeln und Schwerpunkte setzen (vgl. bm:bwk, 2006, S. 7).
Bildungsstandards stehen in einem engen Zusammenhang mit der
Schulentwicklung und sind auf3erdem ein Instrument zur Qualitatssicherung (vgl.
Klieme et al., 2007a, S. 52f.). Bildungsstandards dienen keinem Qualitatsranking -
sie dienen der Selbstbewertung und Orientierung der Schulen und Lehrer (vgl.
bm:bwk, 2006, S. 7). Aulderdem ist anzumerken, dass Bildungsstandards nicht zur
Leistungsbeurteilung von Schulern herangezogen werden dirfen. Sie durfen auch
nicht zur Leistungsfeststellung der Lehrer herangezogen werden. Die
Bildungsstandards dienen ausschliel3lich der Weiterentwicklung des Schulwesens
(vgl. Lucyshyn, 2007, S. 250).

4.4.3 Aufgaben der Bildungsstandards

Bildungsstandards dienen dazu, Lehrern eine bessere Orientierung und mehr
Sicherheit in ihrer Arbeit im Unterricht zu geben. Aul3erdem wollen sie einen
wichtigen Beitrag zur Schul- und Unterrichtsentwicklung leisten. Lehrpersonen
mussen Informationen und Schulungen erhalten, sodass sie ihren Unterricht
starker reflektieren und ihn auch in Eigenverantwortung weiter entwickeln konnen.
Die Bildungsstandards wollen der Autonomie einen Rahmen geben und durch das
Setzen von Malstdben die Verantwortlichkeit starken. Auflerdem werden die
Standards den Lehrpersonen helfen konnen, mit dem immer mehr auftretenden

Rechtfertigungsdruck professionell umzugehen zu kdnnen (vgl. bm:bwk, 2004).

Schulen sollen vermehrt Unterrichtsentwicklung betreiben. Dies impliziert, sich
regelmalig des Erfolgs der Arbeit zu vergewissern (interne Evaluation) und sich
einer ,standardisierten® Rickmeldung des Unterrichtserfolgs zu stellen (externe
Evaluation). Die Bildungsstandards kénnen hier als Vergleichsmalstabe dienen,
da sie, im Gegensatz zu den Lehrplanen, die in Lernziele und Lerninhalte
aufgeteilt und =zeitlich angeordnet sind, die zentralen Kompetenzbereiche
herausarbeiten, die die Schuler im Laufe ihrer Schullaufbahn aufbauen sollen. Die
derzeitigen Bildungsstandards beschreiben die erwarteten Lernergebnisse auf der

4. oder 8. Schulstufe. Die Lehrplane geben die Inhalte und Ziele vor. Hier ist
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deutlich zu sehen, dass die Bildungsstandards und die Lehrplane in einem

inhaltlichen Zusammenhang stehen (vgl. bm:bwk, 2004).

4.4.4 Merkmale guter Bildungsstandards

Bildungsstandards mussen bestimmte Merkmale erflllen (siehe Abbildung 3), um

die verbindlichen Ziele und Kompetenzanforderungen an die Lehrer, Schiler und

Eltern eindeutig zu vermitteln (vgl. Klieme et al., 2007b, S. 24f.):

1.

Fachlichkeit: Bildungsstandards beziehen sich immer auf einen bestimmten
Lernbereich. Die Grundprinzipien der Disziplin bzw. des Unterrichtsfaches
werden klar herausgearbeitet.

Fokussierung: Die Standards decken den Lernbeich nicht in vollem Umfang
ab, sondern konzentrieren sich auf das Wesentliche — den Fachbereich.
Damit werden individuelle Freiheiten fur Lehrpersonen gewahrleistet.
Kumulativitat. Bildungsstandards nehmen Bezug auf Kompetenzen, die zu
einem bestimmten Zeitpunkt der Lernentwicklung aufgebaut worden sind.
Somit zielen Bildungsstandards auf kumulatives, systematisch vernetztes
Lernen.

Verbindlichkeit. Die Mindestvoraussetzungen werden definiert, die von allen
Lernern aller Schulformen erwartet werden.

Differenzierung: Lernergruppen sind stets heterogen, weshalb eine
Differenzierung vonnoten ist. Es wird 2zwischen den einzelnen
Kompetenzstufen, die uber oder unter den Mindestniveaus sind,
differenziert. Dies ermdoglicht das Verstehen von Lernentwicklungen und
macht Schulprofile durch erganzende Anforderungen unterscheidbar.
Versténdlichkeit. Die Bildungsstandards sind klar, knapp und
nachvollziehbar formuliert.

Realisierbarkeit. Bildungsstandards sind mit realistischem Aufwand zu
erreichen, stellen jedoch eine Herausforderung fir Lehrende und Lernende

dar.
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Abbildung 3: Merkmale guter Bildungsstandards (vgl. Klieme et al., 2007a)

4.4.5 Deutschland

4.4.5.1 Wer entwickelt Bildungsstandards und wo werden sie
eingesetzt?

In der Pressemitteilung der Kultusministerkonferenz (KMK) vom 04.07.2003
erklarte deren Prasidentin Staatsministerin Karin Wolff: ,Mit der Vorlage konkreter
Entwlrfe  nationaler  Bildungsstandards  fir  Deutschland hat die
Kultusministerkonferenz einen ersten Meilenstein gesetzt, um einen Rahmen fur
eine dauerhafte Qualitatsentwicklung und -absicherung zu schaffen" und ,[d]as
Entscheidende am Gelingen der Bildungsstandards ist die Kombination
allgemeiner Bildungsziele mit Kompetenzmodellen und Aufgabenstellungen zur
Uberprifung" (KMK, 2003a).

Am 04.07.2003 hat die Kultusministerkonferenz die ,Vereinbarung Uber
Bildungsstandards fur den Mittleren Schulabschluss” (KMK, 2003b) beschlossen.
Da die Kultusministerkonferenz es als zentrale Aufgabe ansieht, ,die Qualitat
schulischer Bildung, die Vergleichbarkeit schulischer Abschlisse sowie die
Durchlassigkeit des Bildungssystems zu sichern” (KMK, 2003b, S. 3), spielen die
Bildungsstandards eine ganz wichtige Rolle, denn diese sind Teile eines sehr

umfassenden Systems der Qualitatssicherung. Dies umfasst aulderdem auch
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Schulentwicklung und die interne und externe Evaluation. Da Bildungsstandards
erwartete Lernergebnisse beschreiben, bietet ihre Anwendung Hinweise flr
notwendige Foérderungs- und Unterstitzungsmalinahmen (vgl. KMK, 2003b, S. 3).

Bildungsstandards gibt es zurzeit fur die 4. Schulstufe (Deutsch, Mathematik), die
9. Schulstufe  (Deutsch, Mathematik und Erste Fremdsprache -
Englisch/Franzosisch) und die 10. Schulstufe (Deutsch, Mathematik, Erste

Fremdsprache — Englisch/Franzdsisch, Biologie, Chemie und Physik).

4.4.5.2 Ziele und Merkmale
Laut der KMK (vgl. KMK, 2003b, S. 3) sollen Bildungsstandards folgenden

zentralen Zielen dienen:

— Qualitat schulischer Bildung
— Vergleichbarkeit schulischer Abschllsse

— Durchlassigkeit des Bildungssystems sichern

Die von der KMK beschlossenen Bildungsstandards sind sogenannte
Regelstandards. Warum nicht z.B. Minimalstandards gewahlt wurden, wurde damit
begrindet, dass diese eine empirische Validierung voraussetzen. Gleich
Minimalstandards einzufuhren kénne dazu fuhren, dass sich die Schiler unter-
bzw. Uberfordert fuhlen. Die Regelstandards definieren ein mittleres
Anforderungsniveau, welches auf der Einschatzung von Praktikern aus Schule
und Unterricht beruht — also auf praktischen Erfahrungen. Im Laufe der Zeit und
der Erprobung wird weiter in Kompetenzstufen gegliedert werden, was ein Schritt
naher in Richtung Formulierung von Minimalstandards sein wird (vgl. KMK, 2005b,
S. 14).

Die Bildungsstandards

— ,greifen die Grundprinzipien des jeweiligen Unterrichtsfaches auf;

— beschreiben die fachbezogenen Kompetenzen einschliel3lich zugrunde
liegender Wissensbestande, die Schulerinnen und Schuler bis zu einem
bestimmten Zeitpunkt ihres Bildungsganges erreicht haben sollen;

— zielen auf systematisches und vernetztes Lernen und folgen so dem Prinzip
des kumulativen Kompetenzerwerbs;

— beschreiben erwartete Leistungen im Rahmen von Anforderungsbereichen;
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— beziehen sich auf den Kernbereich des jeweiligen Faches und geben den
Schulen Gestaltungsraume fur ihre padagogische Arbeit;

— weisen ein mittleres Anforderungsniveau aus;

— werden durch Aufgabenbeispiele veranschaulicht." (KMK, 2003b, S. 3f.)

Fachspezifisch definierte Kompetenzmodelle, welche aus der Praxis heraus
entwickelt wurden, bilden die Grundlage fur die Standards (vgl. KMK, 2003b, S. 4).

4.4.5.3 Aufbau Bildungsstandards
Die Bildungsstandards sind folgendermal3en aufgebaut (vgl. KMK, 2005b, S. 15f.):

— In der Praambel wird der Beitrag des Faches zur Bildung definiert.

— Eine Ausweisung und Beschreibung der Kompetenzbereiche des Faches
folgt.

— Anschliellend werden die einzelnen Standards fur die Kompetenzbereiche
definiert.

— Schlussendlich erfolgt die Veranschaulichung der Standards durch

Aufgabenbeispiele.
4.4.6 Osterreich

4.4.6.1 Wer entwickelt Bildungsstandards und wo werden sie
eingesetzt?

In Osterreich werden die Bildungsstandards von Arbeitsgruppen, die vom
Bildungsministerium einberufen wurden, eingesetzt. Die Arbeitsgruppen bestehen
aus Fachdidaktikern und Schulpraktikern. Die einzelnen Arbeitsgruppen werden
durch eine Steuergruppe unter wissenschaftlicher Beteiligung koordiniert.
Bildungsstandards werden fur die Nahtstellen der Bildungslaufbahn erarbeitet, und
zwar fur die 4. Schulstufe (Deutsch, Mathematik) und die 8. Schulstufe (AHS bzw.
Hauptschule in Deutsch, Mathematik und Englisch) (vgl. bm:bwk, 2004).

4.4.6.2 Ziele und Merkmale

In Osterreich sind Bildungsstandards Regelstandards, die festlegen, welche
bestimmten Kompetenzen ein Schiler bis zu einer bestimmten Schulstufe
erworben haben soll (vgl. bm:bwk, 2004). Bei den Bildungsstandards liegt dabei
der Fokus auf den Kernbereichen eines Unterrichtsfaches. AuRerdem werden die

erwarteten Lernergebnisse beschrieben, wobei fachliche Basisqualifikationen
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definiert werden, die fur die weitere schulische Bildung bzw. berufliche Ausbildung
von Bedeutung sind. Bildungsstandards konkretisieren eine normative Erwartung,
auf die die Schule hinarbeiten soll. Zu beachten ist, dass Bildungsstandards nicht
das Lehren und Lernen und damit auch nicht den Prozess der schulischen Bildung
standardisieren. So bleiben z.B. Erweiterungsbereiche in den Lehrplanen der
Sekundarstufe | von den Bildungsstandards ausgenommen (vgl. bm:bwk, 2004).

4.4.6.3 Aufbau Bildungsstandards
Die dsterreichischen Bildungsstandards werden in Broschiren generell wie folgt
festgelegt (vgl. bm:bwk, 2004):

— Eine Praambel definiert den Beitrag des jeweiligen Faches zur Bildung;

— Die Kompetenzbereiche des jeweiligen Faches sind beschrieben, die
Standards formuliert;

— Aufgabenbeispiele in unterschiedlichen Komplexitatsstufen illustrieren die
Standards.

4.4.7 DaZ, Mehrsprachigkeit und Bildungsstandards
Auf Kinder mit Deutsch als Zweitsprache wird in der Einfuhrung der deutschen

Fassung der Bildungsstandards der 9. Schulstufe folgendermalen eingegangen:

Fuar viele Schilerinnen und Schuler mit Migrationshintergrund ist Deutsch nicht
Familiensprache, sondern Zweitsprache. Dieser Gegebenheit wird im
Deutschunterricht durch sprachdiagnostische Erkenntnisse und daraus
abgeleitete methodische und fachdidaktische Entscheidungen entsprochen:
Erweiterung von Wortschatz und Sprachstruktur in Anwendungssituationen
und ein sicheres Umgehen mit Begriffen. Kulturelle und sprachliche Vielfalt
konnen zur Entwicklung einer interkulturellen Kompetenz genutzt werden.
Lesestoffe aus anderen und Uber andere Kulturen schaffen Briicken in einer
immer enger werdenden Welt, auch zu auslandischen Mitschilern, und
fordern Fremdverstehen und Toleranz. (KMK, 2005a, S. 7)

In Osterreich wird im Kompetenzbereich Sprachbewusstsein folgendermalen auf
Kinder mit einer anderen Muttersprache als Deutsch eingegangen:
Einsicht gewinnen in Struktur, Normen und Funktion der Sprache als
Voraussetzung fir Textverstehen, wirkungsvollen Sprachgebrauch und
gelungene mundliche und schriftiche Kommunikation unter Berucksichtigung

des Sprachstandes von Schiilerinnen und Schilern mit einer anderen
Muttersprache als Deutsch. (Schmied, 2009, S. 9)

Es wird deutlich, dass sowohl in Deutschland als auch in Osterreich mit
einbezogen wird, dass nicht alle Kinder Deutsch als Erstsprache haben. Wie

schon Dirim und DAll (2010) feststellten, wird nur recht wenig Bezug auf Kinder mit
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einer anderen Erstsprache als Deutsch genommen, obwohl diese sowohl in
Deutschland als auch Osterreich eine groRe Gruppe darstellen. Trotzdem wird das
Bewusstsein deutlich, dass nicht alle Schiler, die den Deutschunterricht
besuchen, Deutsch als ihre Erstsprache haben. Auch kulturelle und sprachliche
Vielfalt sollen als Ressourcen genutzt werden. Optimal ware ein
Deutschunterricht, der sowohl Erwerbssequenzen des DaZ berucksichtigt als auch
Ubertragungen aus den Familiensprachen auf den Bildungssprachenerwerb mit
einbezieht. Dirm und Da&ll (2010) stellen aul3erdem fest, dass Mehrsprachigkeit nur
in Bezug auf Sprachbewusstsein vorkommt und nicht in den anderen
Kompetenzbereichen, wie es winschenswert ware. Fazit ist, dass in beiden
Landern keine Kompatibilitdt zwischen den Bildungsstandards und der

mehrsprachigen Zielgruppe vorhanden ist.
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5 Methodisches Design der empirischen Untersuchung

Fir die vorliegende Arbeit wurde eine Methode entwickelt, die sich an der
qualitativen Inhaltsanalyse nach Mayring (2003) und an Schlegels Arbeit
Européische Musiklehrpléne im Primarbereich. Eine vergleichende Inhaltsanalyse
(Schlegel, 2001) orientiert. Zunachst soll allerdings der Textbegriff, der der
qualitativen Inhaltsanalyse zu Grund liegt, erlautert sowie die Unterschiede
zwischen qualitativen und quantitativen Verfahren aufgezeigt werden. Schlief3lich

soll das Modell von Mayring dargestellt werden.

5.1 Textbegriff

Bei der qualitativen Inhaltsanalyse werden Texte analysiert, weshalb zunachst zu
klaren ist, ob es sich bei Bildungsstandards um Texte im engeren Sinn handelt. Im
allgemeinen Sprachgebrauch wiurden diese durchaus als Texte bezeichnet
werden, da es sich um schriftlich fixierte Sprache — und somit um Texte — handelt.
Ein Vergleich zwischen Bildungsstandards verschiedener Lander oder
verschiedener Schulstufen ist in der Literatur nicht zu finden, weshalb aufgrund
der Ahnlichkeit zwischen Bildungsstandards und Lehrpléanen — beide kommen im
Kontext Schule vor und ahneln sich im Aufbau — von Literatur Gber Lehrplane bzw.

Lehrplanvergleich, Rickschlisse auf Bildungsstandards gezogen werden.

Bei Lehrplanen handelt es sich insofern um Texte, da es sich um schriftlich fixierte
sprachliche Einheiten handelt, die mehr als einen Satz umfassen und die in
inhaltlich-thematischer Hinsicht als koharent interpretiert werden koénnen (vgl.
Brinker, 2010, S. 11f.). Da Lehrplane und Bildungsstandards aus dem Kontext
Schule kommen und sich auch vom Aufbau ahneln, kann man daraus schlief3en,
dass dies auch fur Bildungsstandards in derselben Weise angenommen werden

kann.

Wirft man nun einen Blick auf das Begriffsverstandnis der linguistischen
Textanalyse, so handelt es sich bei kommunikativ-funktionaler Betrachtung bei
Lehrplanen um direkt signalisierte, appellative Sachtexte, die sich in deskriptiv-
sachbetonter Themenfaltung auf die Rezipienten beziehen (vgl. Schlegel, 2001, S.
69) (siehe Abbildung 4). Titscher (vgl. Titscher, 1998, S. 40f.) sieht neben der
Textsemantik (Kohasion) auch die syntaktische Verbundenheit (Koharenz) als
zentrales Merkmal eines Textes an. Damit konnte argumentiert werden, dass

sowohl Lehrplane als auch Bildungsstandards keine Texte im engeren Sinn
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waren. Im Zuge der Literaturrecherche wurden keine Lehrplane oder
Bildungsstandards gefunden, die eine reine Aufzahlung darstellen. Auflerdem
zahlt Titscher (1998) zu instruktiven Textsorten sowohl argumentative (z.B.
Lehrbicher) als auch enumerative Texte (Aufzahlungen, Listen), weshalb von
dieser Auffassung darauf geschlossen werden kann, dass Lehrplane und
Bildungsstandards auch unabhangig davon dazu zahlen wurden.

Abbildung 4 zeigt die Kriterien und Kategorien der linguistischen Textanalyse auf.
Besonders an den Kategorien ,kommunikativ-funktionaler Aspekt* und
<hematische Ebene“ wird Kklar, dass es sich bei Lehrplanen und
Bildungsstandards um Texte handelt, weshalb nun auf das Schema der
Textanalyse eingegangen wird.

Beschreibungs- Analysekategorien Analysekriterien
aspekte
informativ R direkt
kommunikativ- appelativ signalisiert
funktionaler Textfunktion obligatorisch
Aspekt kontaktspezifisch indirekt
dikisratee signalisiert
Art Ereignis. Gegenstand. These usw
2 lokale Orien- | auf Emittenten / Rezipienten bezogen /
= ierun aulierhalb von Emittent und Rezipien
o t z fBerhalb Emaittent und Rezipient
;F:'1 ' temporale vorzeitig. gleichzeitig, nachzeitig,
E Orientierung | zeitlos
= - deskriptiv
7 g ]
i 2 ; narrativ
v = = Grpndform L
2 o 5 explikativ
< = ;:: argumentativ
X 5 N deskriptiv-sachbetont / -meinungsbetont
o - Realisations- : X : By
= B rational-iiberzeugend / persuativ-
= form i =
-'Ed iiberredend usw.
b .. explizit
“ w Wiederaufnahme i
= iy, implizit
= Tempuskontinuitit
i
2 . konjunktionale Verkniipfung
9 grammatische ] ;
& W semantische Vertextungstypen
2 Kohirenz
= USW.
=
=
=
f]
&

Abbildung 4: Kategorien und Kriterien linguistischer Textanalyse (vgl. Brinker, 1992, S. 138)
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5.2 Quantitative vs. qualitative Methode

Die beiden Konzepte sind nicht als klar abgegrenzte wissenschaftstheoretische
Programme, sondern als Sammelbezeichnungen fir die methodologische
Richtung anzusehen. Bis in die ersten Jahrzehnte des 20. Jahrhunderts setzten
sich die quantitativen, positivistischen Ansatze (vgl. Wolf & Priebe, 2000, S. 44),
wie etwa die Frequenzanalyse oder die Kontingenzanalyse (vgl. Titscher, 1998, S.
82f.) durch. Einige Jahrzehnte spater kam es zum Positivismusstreit (Kritische
Theorie — Frankfurter Schule), wodurch verstarkt qualitative Methoden zum
Einsatz kamen (vgl. Wolf & Priebe, 2000, S. 44). Im Zuge der Debatte wurde dem
qualitativen inhaltsanalytischen Vorgehen unter anderem vorgeworfen, , [...] es
offne interpretativer Beliebigkeit Tur und Tor, und liefere keinerlei Handhabe, die
intersubjektive Uberpriifbarkeit der Interpretationsbefunde zu sichern. Diese
Beliebigkeit der Deutung komme auch im quasi-literarischen Charakter der
Ergebnisprasentationen vieler qualitativer Projekte [...] zum Ausdruck® (Lamnek,
1989, S. 199). Vertreter der qualitativen Methode waren der Ansicht, , [...] dass
auch im quantitativen Paradigma nicht darauf verzichtet werden kann, hinter das
zu schauen, was als manifeste Aussage vorliegt. Insoweit ist die Reduktion auf
manifeste Inhalte eine obsolete Position” (Lamnek, 1989, S. 192). Letztendlich ist

man zur Erkenntnis gekommen, dass sich beide Methoden gut erganzen kdnnen.

Zunachst sollen die Unterschiede zwischen quantitativen und qualitativen
Methoden der Textanalyse aufgezeigt werden. Einen Uberblick dazu bietet Tabelle
1.

Wenn quantitative Analysen gegen qualitative abgegrenzt werden sollen, kdnnen

verschiedene Kriterien angewendet werden (vgl. Mayring, 2003, S. 16f.):

Unterscheidung von der Begriffsform her. Wenn Zahlenbegriffe und deren
In-Beziehung-setzen durch mathematische Operationen bei der Erhebung oder
Auswertung verwendet werden, so handelt es sich um eine quantitative Analyse.

Wenn dies nicht der Fall ist, spricht man von einer qualitativen Analyse.

Unterscheidung vom Skalenniveau der zugrundeliegenden Messung her.
Qualitative Analysen basieren auf nominal-skalierten Messungen und quantitative
Analysen auf ordinal-, Intervall- oder ratio-skallierten Messungen. Dabei ist zu
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beachten, dass in qualitativen Analysen auch quantitative Begrifflichkeiten

vorkommen konnen. Nach Friedrichs (1990) werden die Skalen wie folgt definiert:

,Nominalskala: Die Auspragungen schlielen sich nur logisch aus. Das
Kriterium in Gleichheit — Verschiedenheit. Beispiel: Ja — Nein, mannlich —
weiblich.

Ordinalskala: Das Vorhergehende und: Die Auspragung lassen sich in eine
Rangordnung bringen. Das Kriterium ist: grol3er — kleiner. Beispiel: haufig —
selten — nie.

Intervallskala: Alles Vorhergehende und: Die Unterschiede zwischen den
Auspragungen sind gleich groR. Das Kriterium ist die Gleichheit der
Intervalle (Aquidistanz). Beispiel: Intelligenzquotient.

Ratio-Skalen: Alles Vorhergehende und: Die Verhaltnisse der Werte sind
gleich, zudem hat der Wert Null einen empirischen Sinn. Beispiel: Alter,
Gewicht, Zeit.” (Friedrichs, 1990, S. 98)

Unterscheidung nach dem impliziten Wissenschaftsverstédndnis. Hier seien

die Unterschiede der Vertreter der beiden Richtungen anhand von drei

Gegensatzpaaren dargestellt:
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Verstehen oder Erkldaren? Der qualitative Ansatz sieht sich als ,verstehend*
— hineinversetzen, nacherleben von Gegenstanden und Prozessen -
wohingegen sich der quantitative Ansatz als ,erklarend” sieht (Erklarung
von Inhalten). Qualitative Analysen sind eher induktiv (orientieren sich am
Besonderen), quantitative eher deduktiv (orientieren sich am Allgemeinen).
Komplexitat oder Variablenisolation? Qualitative Forschung mochte die
volle Komplexitat der Untersuchungsgegenstande erfassen, quantitative
zerstuckelt, atomisiert und zerteilt ihre Gegenstande in Variablen. Dieses
,0enken in Variablen® ist ein groler Kritikpunkt an der quantitativen
Analyse, da dies eine Entfernung vom eigentlichen Gegenstand bewirkt.
Einzelfall oder reprasentative Stichprobe? Die qualitative Analyse ist eher
einzelfallorientiert und fihrt eine kontrollierte Stichprobenziehung durch.
Kritik wird an dem qualitativen Ansatz dahingehen ausgelbt, dass
Verallgemeinerbarkeit kaum moglich ist, da Einzelfalle nur zufalliges
Material liefern.



,Bei der Inhaltsanalyse handelt es sich um eine Form wissenschaftlich
kontrollierten Fremdverstehens® (Lamnek, 1989, S. 197). Wesentlich ist dabei eine
detaillierte Beschreibung des inhaltsanalytischen Prozesses unter Einhaltung

klarer terminologischer Regelungen.

Qualitative Inhaltsanalyse Quantitative Inhaltsanalyse
Nominalskala Ordinal-, Intervallskala
Lverstehend® — hineinversetzen, ~Erklarend“ — Erklarung von
nacherleben von Gegenstanden, Inhalten

Zusammenhangen und Prozessen

Orientierung am Besonderen, am Orientierung am Allgemeinen, an
Individuellen allgemeinen Prinzipien

Erfassung der vollen Komplexitat der Zerstlckelung, Atomisierung,
Untersuchungsgegenstande Zerteilung — ,Denken in Variablen®
eher induktiv eher deduktiv

einzelfallorientiert kontrollierte Stichprobenziehung
Kritik/VVorwurf. mangelnde Kritik/VVorwurf. ,Denken in
Verallgemeinerbarkeit — ,Einzelfalle Variablen® — eigentliche Bedeutung
liefern nur zufalliges Material® wird genommen

Tabelle 1: Qualitative vs. quantitative Analyse (nach Mayring, 2003)

Fir die vorliegende Arbeit wurde nun die qualitative Inhaltsanalyse nach Mayring
gewahlt, da sich dieses Verfahren bei einem Lehrplanvergleich (Schlegel, 2001) —
die Ahnlichkeiten zwischen Lehrplanen und Bildungsstandards wurden bereits in
Kapitel 5.1erlautert — bewahrt hat und das Verfahren die Mdéglichkeit gibt, in die
Tiefe der Texte zu gehen und nicht nur an der Oberflache zu bleiben. Das
Verfahren wurde von der Autorin in manchen Aspekten adaptiert, wobei auch

Elemente quantitativer Verfahren aufgegriffen wurden.

5.3 Qualitative Inhaltsanalyse nach Mayring

Im Wesentlichen basiert das Verfahren auf der Content Analysis, die sich
ursprunglich auf direkt quantifizierbare Aspekte von Textinhalten konzentrierte.
Spater verstand man darunter auch Verfahren, die ,mit (syntaktischen,
semantischen oder pragmatischen) Kategorien arbeiten, zumindest aber die
Quantifizierung dieser Kategorien Uber die Erfassung der Haufigkeit von
Zuordnungen anstreben® (Titscher, 1998, S. 74). ,Der Begriff ,qualitative
Inhaltsanalyse’ mag also fur diesen Ansatz nur zum Teil zustimmen, soll aber

trotzdem beibehalten werden, um den Schwerpunkt klar zum Ausdruck zu
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bringen® (Mayring, 2003, S. 42). Mayring stellt das Verhaltnis der beiden
Analysetypen als Phasenmodell dar (siehe Abbildung 5):

Qualitative Analyse

Fragestellung
Begriffs- und Kategorienfindung
Analyseinstrumentarium

. 2

Qualitative oder quantitative Analyse

Anwendung des Analyseinstrumentariums je
nach Gegenstand und Ziel der Analyse unter
Zuhilfenahme quantitativer Verfahren

¥

Qualitative Analyse

Ruckbezug der Ergebnisse auf die Fragestellung
Interpretation

Abbildung 5: Phasenmodell zum Verhaltnis qualitativer und quantitativer Analyse (vgl. Mayring, 2003,
S. 20)

5.3.1 Ablaufmodell

Das Verfahren dient in erster Linie der Auswertung schriftlich fixierter
kommunikativer Akte (Gesprachsprotokolle, Interviews), kann aber auch auf
andere Textsorten angewandt werden. Dabei wird nach einem neunstufigen
Ablaufmodell verfahren (vgl. Mayring, 2003, S. 46f.):

1. Festlegung des Materials: Begrindete Materialauswahl fir die Analyse.

2. Analyse der Entstehungssituation: Bedingungen, unter denen das Material
produziert wurde. Dies betrifft hauptsachlich Interviewprotokolle, deren
Entstehungssituation dokumentiert werden soll. Z.B. werden anwesende
Personen, emotionaler bzw. kognitiver Hintergrund etc. erfasst.

3. Formale Charakterisierung des Materials: In welcher Form liegt das
Material vor?

4. Richtung der Analyse: Nachdem das Material in den ersten drei Schritten
beschrieben wurde, besteht der nachste Schritt darin, zu fragen, was

anhand des Materials herausgefunden werden soll. Das Interesse kann
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9.

sich dabei auf den Gegenstand des Textes, auf den Verfasser, auf die
Wirkung des Textes, auf die Ausdrucksmittel etc. beziehen.
Theoriegeleitete Differenzierung der Fragestellung: Die Fragestellung muss
vor der Analyse genau geklart werden, theoretisch an die bisherige
Forschung Uber den Gegenstand angebunden und in Unterfragestellungen
differenziert sein.
Bestimmung der Analysetechnik: Auf dieser Stufe wird eine Entscheidung
Uber das zu verwendende Verfahren getroffen. Es werden drei
grundlegende Verfahren unterschieden (Zusammenfassung, Explikation,
Strukturierung — siehe Punkt 8).
Definition der Analyseeinheit. Die Textteile, die ausgewertet werden sollen,
werden bestimmt.
Analyse des Materials
a. Zusammenfassung
LZiel der Analyse ist es, das Material so zu reduzieren, dass die
wesentlichen Inhalte erhalten bleiben, durch Abstraktion einen
Uberschaubaren Corpus zu schaffen, der immer noch Abbild des
Grundmaterials ist.“ (Mayring, 2003, S. 58)
b. Explikation
.Ziel der Analyse ist es, zu einzelnen fraglichen Textteilen (Begriffen,
Satzen, ...) zusatzliches Material heranzutragen, das das
Verstandnis erweitert, das die Textstelle erlautert, erklart, ausdeutet.”
(Mayring, 2003, S. 58)
c. Strukturierung
LZiel der Analyse ist es, bestimmte Aspekte aus dem Material
herauszufiltern, unter vorher festgelegten Ordnungskriterien einen
Querschnitt durch das Material zu legen oder das Material aufgrund
bestimmter Kriterien einzuschatzen. (Mayring, 2003, S. 58)
Interpretation: Auf dieser letzten Stufe des allgemeinen Ablaufmodells der
qualitativen Inhaltsanalyse werden die Ergebnisse in Orientierung an den
Hauptfragen interpretiert. Dabei sollen die individuellen Darstellungen der
Einzelfalle generalisiert werden, so dass eine Gesamtdarstellung typischer

Falle den Abschluss der Analyse bildet.
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5.4 Qualitative Inhaltsanalyse der Bildungsstandards

5.4.1 Auswahl und Beschaffung des Materials

Die Vorgehensweise dieser Analyse orientiert sich am Ablaufmodell der
qualitativen Inhaltsanalyse nach Mayring (Mayring, 2003). Die Stufe 2 des
Ablaufmodells (siehe Kapitel 5.3.1) ist speziell flir die Auswertung von

Interviewprotokollen gedacht und entfallt deshalb in dieser Analyse.

Die deutschen Bildungsstandards des Faches Deutsch (9. Schulstufe) wurden
herangezogen, weil die Niveaubeschreibungen DaZ fiir die Sekundarstufe | unter
anderem auf ebendiesen beruhen. Da ein Vergleich zwischen Deutschland und
Osterreich stattfinden soll, wurden auf der anderen Seite die dsterreichischen
Bildungsstandards (8. Schulstufe) herangezogen. Da sich das Schulsystem in
Deutschland von dem in Osterreich unterscheidet, wurden die jeweils einander
entsprechenden Schulstufen gesucht — die 9. Schulstufe in Deutschland entspricht
der 8. Schulstufe in Osterreich, da die Sekundarstufe | in Osterreich nach der 8.
Schulstufe endet (vgl. Abteilung Schulpsychologie-Bildungsberatung im bm:ukk,
2010/2011) und in Deutschland nach der 9. Schulstufe (Hauptschulabschluss).
Dabei ist zu beachten, dass in Haupt- und Gesamtschulen nach der 10. Schulstufe
ein Realabschluss gemacht werden kann und diese 10. Schulstufe in diesem Fall
auch noch zur Sekundarstufe | zahlt (vgl. KMK, 2009).

Die Bildungsstandards wurden auf den jeweiligen Homepages abgerufen (KMK)?,
(bm:ukk)®).

Nachdem das Material fur die Analyse vorbereitet wurde, wurde nach Mayrings
dritter Stufe des Ablaufmodells (siehe Kapitel 5.3.1) eine Basistabelle erstellt,

welche im folgenden Kapitel vorgestellt wird.

5.4.2 Voranalyse — Basisdatentabelle

Im Sinne der dritten Stufe — formale Charakterisierung des Materials — von
Mayring (2003) wurde eine Basisdatentabelle erstellt, die eine Arbeitshilfe
darstellen soll und zugleich offenlegt, in welcher Form das Material vorliegt.
Zunachst wurden die Fakten Uber die deutschen und Osterreichischen
Bildungsstandards zusammengestellt, die ohne qualitative Inhaltsanalyse

° http://www.kmk.org/bildung-schule/qualitaetssicherung-in-
schulen/bildungsstandards/ueberblick.html (Abgerufen am: 20.05.2011)
6 http://www.bmukk.gv.at/schulen/unterricht/ba/bildungsstandards.xml (Abgerufen am: 20.05.2011)
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dargestellt werden

Gesamtaufbau usw.

5.4.2.1 Osterreich

konnen. Die Tabelle zeigt Herausgeber, Gultigkeit,

Herausgeber Bundesministerium fur Unterricht, Kunst und Kultur

Adresse Minoritenplatz 5, A 1014 Wien

Titel Bildungsstandards und Kompetenzmodelle. 8. Schulstufe
der Volksschuloberstufe, der Hauptschule und der allgemein
bildenden héheren Schule. 1. Abschnitt. Deutsch.

gultig seit 1. Janner 2009

Verbindlichkeit

Der Lehrer hat bei der Planung und Gestaltung seiner
Unterrichtsarbeit die Kompetenzen und die darauf
bezogenen Bildungsstandards zu berucksichtigen sowie die
Leistungen der Schiler in diesen Bereichen zu beobachten,
zu fordern und bestmoglich zu sichern.

Aufbau
(Bildungsstandards
und

— Kompetenzbereich: Zuhéren und Sprechen
— Kompetenzbereich: Lesen
— Kompetenzbereich: Schreiben

Kompetenzmodelle) _  Kompetenzbereich: Sprachbewusstsein

Tabelle 2: Basisdatentabelle Osterreich

5.4.2.2 Deutschland

Herausgeber Kultusministerkonferenz

Adresse TaubenstralRe 10, D 10117 Berlin
Graurheindorfer Str. 157, D 53117 Bonn

Titel Bildungsstandards  im Fach Deutsch  fir  den
Hauptschulabschluss. Beschluss vom 15.10.2004.

gultig seit Beginn Schuljahr 2005/2006

Verbindlichkeit

Die Lander verpflchten sich, die Standards zu
implementieren und anzuwenden.

Aufbau gesamt

— Der Beitrag des Faches Deutsch zur Bildung
Kompetenzbereiche im Fach Deutsch
Standards fur die Kompetenzbereiche im Fach Deutsch
o Sprechen und Zuhdren
o Schreiben
o Lesen —mit Texten und Medien umgehen
o Sprache und Sprachgebrauch untersuchen
— Aufgabenbeispiele
— Anforderungsbereiche
— Kommentierte Aufgabenbeispiele (schriftlich)
— Kommentierte Aufgabenbeispiele (mundlich)

Tabelle 3: Basisdatentabelle Deutschland

Nachdem das Kernmaterial ausgewahlt wurde, kann die Richtung der Analyse

(siehe Kapitel 5.3.1) festgelegt und die Fragestellung theoriegeleitet differenziert

werden (siehe Kapitel 5.3.1). Die Ziele der Arbeit, wie sie in der Einleitung
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dargestellt wurden, sowie die Darstellung des Forschungsstandes, dokumentieren
diese beiden Schritte.

5.4.3 Analyse

Das Verfahren der Strukturierung wurde gewahlt, um einen Ubersichtlichen und
nachvollziehbaren Vergleich zu gewahrleisten. Die gesamten Bildungsstandards
werden im Zuge der Analyse untersucht. Dabei werden die Kategorien aus dem
Material herangezogen — genauer gesagt aus den deutschen Bildungsstandards.

Folgenden Kategorien werden die Bildungsstandards zugeordnet:

Sprechen und Héren

zu anderen sprechen
— vor anderen sprechen
— mit anderen sprechen
— verstehend zuhdren

— szenisch spielen

— Methoden und Arbeitstechniken

Schreiben

uber Schreibfertigkeiten verfiigen

richtig schreiben

einen Schreibprozess eigenverantwortlich gestalten
o Texte planen und entwerfen
o Texte schreiben
o Texte uberarbeiten

Methoden und Arbeitstechniken

Lesen — mit Texten und Medien umgehen

— Texte verstehen und nutzen
o literarische Texte verstehen und nutzen
o Sach- und Gebrauchstexte verstehen und nutzen
o Medien verstehen und nutzen

— Methoden und Arbeitstechniken
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Sprache und Sprachgebrauch untersuchen

— AuBerungen/Texte in Verwendungszusammenhangen reflektieren und
bewusst gestalten
— Textbeschaffenheit analysieren und reflektieren

— Methoden und Arbeitstechniken

Die 0sterreichischen Bildungsstandards werden den einzelnen Kategorien
zugeordnet. Bildungsstandards, die nicht zugeordnet werden konnen, kommen in
die Kategorie nicht zuordenbar. Im nachsten Schritt erfolgt der Vergleich zwischen
den deutschen und Osterreichischen Bildungsstandards. Dabei wird auch gezeigt,
ob es zu jedem deutschen Bildungsstandard einen entsprechenden
Osterreichischen gibt, einen ahnlichen oder ob es keinen gibt. Dabei ist Folgendes
zu beachten:

Die Bildungsstandards &hneln (bis entsprechen) einander. Die deutschen
und Osterreichischen Bildungsstandards ahneln bzw. entsprechen einander auf

semantischer Ebene. Zwei Ankerbeispiele sollen zur Veranschaulichung dienen:

Nr. Kategorie Deutschland Osterreich

11 mit anderen Gesprachsregeln einhalten grundl?gende :
sprechen Gesprachsregeln einhalten
Texte planen  Stoffsammlung erstellen, Methoden der Stoffsammlung

38 und Informationen ordnen: z.B. (z.B. Mindmap, Cluster)
entwerfen Mindmap anwenden

Tabelle 4: Ahnlich (bis gleich): Ankerbeispiele
Licke: Die deutschen und Osterreichischen Bildungsstandards ahneln
einander auf semantischer Ebene, jedoch weisen die deutschen
Bildungsstandards etwas auf, das die dsterreichischen Bildungsstandards nicht

aufweisen. Zwei Ankerbeispiele sollen zur Veranschaulichung dienen:
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Nr. Kategorie Deutschland Osterreich

fremde und eigene Texte

Texte Verfahren zur Uberpriifung nach vorgegebenen Kriterien

57 der sprachlichen Richtigkeit

uberarbeiten sprachlich und orthografisch
kennen und nutzen .
optimieren
Informationen zu einem
Medien Thema/Problem in Informationen aus
98 verstehen unterschiedlichen Medien unterschiedlichen Texten und
und nutzen suchen, vergleichen, Medien vergleichen

auswahlen und bewerten

Tabelle 5: Liicke: Ankerbeispiele

UberschieBend: Die deutschen und 6sterreichischen Bildungsstandards
ahneln einander auf semantischer Ebene, jedoch weisen die Osterreichischen
Bildungsstandards etwas auf, das die deutschen Bildungsstandards nicht

aufweisen. Zwei Ankerbeispiele sollen zur Veranschaulichung dienen:

Nr. Kategorie Deutschland Osterreich
Eigenschaften,
Literarische Verhaltensweisen und
Handlung und .
Texte . Handlungsmotive von
83 Verhaltensweisen \ . .
verstehen . Figuren in altersgemalien
beschreiben und werten . ;
und nutzen literarischen Texten
reflektieren
Leistungen Wortarten und ihre
von Satzen wesentlichen Funktionen
und Wortarten kennen und erkennen und benennen
Wortarten funktional gebrauchen: z.B.

121 kennen und Verb: Zeitlichkeit;
fur Sprechen  Substantiv/Nomen:
und Benennung; Adjektiv: Qualitat
Schreiben
nutzen

erkennen Verbformen und
konnen sie funktional
anwenden

Tabelle 6: UberschieBend: Ankerbeispiele
Es gibt keinen entsprechenden Bildungsstandard. Es gibt keinen
Osterreichischen Bildungsstandard, der dem deutschen Bildungsstandard auf
semantischer Ebene entspricht. Zwei Ankerbeispiele sollen zur Veranschaulichung

dienen:
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Nr. Kategorie Deutschland Osterreich
AuRerungen/
Texte in
Verwendungs beim Sprachhandeln die
zusammen- Inhalts- und
108 . : -
hangen Beziehungsebene
reflektieren unterscheiden
und bewusst
gestalten
durch das Herstellen von
Lesen - Bezligen zwischen
77 , - Textstellen die Bedeutung
allgemein

von Wortern und Phrasen
aus dem Kontext ableiten

Tabelle 7: Keine Entsprechung: Ankerbeispiele
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6 Vergleich der Bildungsstandards

6.1 Osterreichische und deutsche Bildungsstandards

In den deutschen Bildungsstandards ist bei jeder Kompetenz die Kategorie
Methoden und Arbeitstechniken enthalten, die es bei den O3sterreichischen
Bildungsstandards so nicht gibt. Deswegen werden diese im Folgenden nicht
beachtet bzw. in Einzelféllen hinzugezogen, wenn es doch eine Ubereinstimmung
mit einem Osterreichischen Bildungsstandard gibt. Der Vollstandigkeit halber steht
diese Kategorie dennoch in den Tabellen und ist in Klammer gesetzt, um deutlich
zu machen, dass diese nicht in die Wertung einfliet. Wenn alle diese
hinzugezogen werden wirden, wirde das Gesamtbild verfalscht werden. Manche
Osterreichischen Bildungsstandards lassen sich mehreren deutschen zuordnen
bzw. Teilen davon. Deswegen kann es zu Doppelnennungen und auch zu
Doppelzahlungen bei z.B. der Kategoriezuordnung kommen. Die deutschen
Bildungsstandards sind umfangreicher als die Osterreichischen — dies ist bei der
Gegenuberstellung der Anzahl der Bildungsstandards in den jeweiligen
Kompetenzbereichen zu beachten und stets im Kopf zu behalten. Es wird im
Folgenden immer auf Bildungsstandard-Gruppen verwiesen, welche alle im

Anhang in einer Tabelle aufgelistet sind.

6.1.1 Kompetenzbereiche

In den einzelnen Kompetenzbereichen Sprechen und Zuhéren, Schreiben, Lesen
— mit Texten und Medien umgehen sowie Sprache und Sprachgebrauch
untersuchen werden im Folgenden die Bildungsstandards den entsprechenden
Kategorien der Kompetenzbereiche zugeordnet und im Anschluss daran die
Bildungsstandard-Gruppen dem Grad der Ubereinstimmung [dhnlich (bis gleich),
Liicke, UberschielBend, keine Entsprechung] zugeordnet. Um einen besseren
Uberblick Uber den Ubereinstimmungsgrad in den einzelnen Kategorien zu
gewabhrleisten, erfolgt eine Darstellung und Erlauterungen. AnschlieRend werden
die einzelnen Ubereinstimmungsgrade anhand von Beispielen deutlich gemacht

sowie ,Grenzfalle“ naher erlautert.

6.1.1.1 Sprechen und Zuhéren
Zunachst soll die folgende Tabelle 8 einen Uberblick Uber die Zuordnung der
Bildungsstandards im Kompetenzbereich Sprechen und Zuhéren der Lander

Deutschland und Osterreich geben:
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Deutschland Osterreich

zu anderen sprechen 5 5
vor anderen sprechen 4 3
mit anderen sprechen 6 2
verstehend zuhdren 3 6
szenisch spielen 2 0
(Methoden und Arbeitstechniken) (6) (0)
Summe 20 (26) 16

Tabelle 8: Kategorie-Zuordnung: Kompetenz Sprechen und Zuhéren

Wie in Tabelle 8 ersichtlich ist, sind dieser Kategorie 20 (ohne Methoden und
Arbeitstechniken) bzw. 26 (mit Methoden und Arbeitstechniken) deutsche und 16
Osterreichische Bildungsstandards zugeordnet. In der Kategorie verstehend
zuhdren sind mehr Osterreichische als deutsche Bildungsstandards zu finden, in
den anderen Kategorien sind gleich viele deutsche wie Osterreichische (zu
anderen sprechen) oder mehr deutsche als &sterreichische (vor anderen
sprechen, mit anderen sprechen, szenisch spielen) Bildungsstandards zu finden.
Der Kategorie szenisch spielen sind keine Osterreichischen Bildungsstandards
zugeordnet. Methoden und Arbeitstechniken werden in diesem Kompetenzbereich
nicht weiter untersucht, da kein Osterreichischer Bildungsstandard dieser
Kategorie zugeordnet ist. Als erster Schluss kann gezogen werden, dass im
Kompetenzbereich Sprechen und Zuhéren vier von funf Kategorien von beiden

Landern abgedeckt werden.

In einem nachsten Schritt soll der Grad der Ubereinstimmung der dsterreichischen
Bildungsstandards im Vergleich zu den deutschen aufgezeigt werden. Die

folgende Tabelle 9 gibt dariiber einen ersten Uberblick:

Grad der Ubereinstimmung Zugeordnete Bildungsstandard-Gruppen
ahnlich (bis gleich) 9 (D-Bst.: 10; O-Bst.: 10)

Licke 3 (D-Bst.: 3; O-Bst.: 4)

UberschieRend 0 (D-Bst.: 0; O-Bst.: 0)

keine Entsprechung insgesamt: 9 Bst. (D-Bst.: 7; O-Bst.: 2)

Tabelle 9: Grad der Ubereinstimmung: Kompetenz Sprechen und Zuhdren

Die Bildungsstandards sind nach dem Grad der Ubereinstimmung in Gruppen
eingeteilt, welche in Tabelle 9 ersichtlich sind. Die meisten Bildungsstandards
fallen in die Bereiche &hnlich (bis gleich) (9 Gruppen) bzw. keine Entsprechung (9

Gruppen). Die Bereiche &hnlich (bis gleich) und Liicke haben ein ausgewogenes
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Verhaltnis zwischen den 6sterreichischen und deutschen Bildungsstandards (10
zu 10 bzw. 3 zu 4). Bei keine Entsprechung sind deutlich mehr deutsche (7) als
Osterreichische  (2) Bildungsstandards, (lberschieBend wurden keine
Bildungsstandards zugeordnet. Folgendes Zwischenfazit kann gezogen werden:
Fast alle Bildungsstandards fallen in die Bereiche &hnlich (bis gleich) bzw. keine
Entsprechung — die Grundidee der deutschen und d&sterreichischen
Bildungsstandards stimmt also Uberwiegend Uberein; bei keine Entsprechung sind
lediglich so viele deutsche Bildungsstandards zu finden, da es mehr deutsche (20)

als Osterreichische (16) gibt.

Nun soll dies noch genauer aufgeschlisselt werden. Die folgende Tabelle 10 gibt
einen Uberblick darlber, welcher Grad der Ubereinstimmung in welchen

Bereichen gegeben ist:

ahnlich (bis Liicke uber- keine
gleich) schieBend Entsprechung

zu anderen 3 1 0 1
sprechen
vor anderen 5 1 0 0
sprechen
mit anderen 5 0 0 4
sprechen
vers:[ehend 5 1 0 2
zuhoren
szenisch spielen 0 0 0 2
(Methoden und
Arbeitstechniken) ©) ©) ©) (©)

Tabelle 10: Kategorie und Grad der Ubereinstimmung: Kompetenz Sprechen und Zuhéren

Der Kategorie zu anderen sprechen sind jeweils funf deutsche und 6sterreichische
Bildungsstandards zugeordnet — ein ausgewogenes Verhaltnis. Die
Bildungsstandard-Gruppen 3, 4 und 5 sind dem Bereich &hnlich (bis gleich)
zugeordnet.  Bildungsstandard 2 (D) hat keine Entsprechung. Der
Bildungsstandard (O) der Gruppe 1 weillt eine Liicke auf.

Vor anderen sprechen umfasst vier deutsche und drei Osterreichische
Bildungsstandards. Die Bildungsstandard-Gruppen 7 und 8 sind &hnlich (bis
gleich), Gruppe Nr. 6 hat eine Liicke.
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In der Kategorie mit anderen sprechen ist ein Uberschuss an deutschen
Bildungsstandards zu vermerken — sechs deutsche und zwei Osterreichische. Die
Bildungsstandard-Gruppen 11 und 13 fallen in die Kategorie &hnlich (bis gleich); 9,
10, 12 und 14 aus Deutschland haben keine Entsprechung.

Bei verstehend zuhéren verhalt es sich genau umgekehrt — es fallen drei deutsche
und sechs Osterreichische Bildungsstandards in diese Kategorie. Die
Bildungsstandard-Gruppen 15 und 17 fallen in den Bereich &hnlich (bis gleich). In
der Gruppe 16 weist der Osterreichische Bildungsstandard eine Liicke auf. Die
Osterreichischen Bildungsstandards 18 und 19 haben keine Entsprechung bei den

deutschen.

Szenisch spielen kommt in den Osterreichischen Bildungsstandards nicht vor,
weshalb hier lediglich die deutschen (20, 21) zu finden sind, die keine

Entsprechung haben.

Nach dieser in Tabelle 10 dargestellten Aufschlisselung Uber den Grad der
Ubereinstimmung in den jeweiligen Kategorien, erfolgt in einem weiteren Schritt

die genauere Betrachtung des Grads der Ubereinstimmung.

6.1.1.1.1 Ahnlich (bis gleich)
Die Bildungsstandards dieses Ubereinstimmungsgrads sind in allen Kategorien,
aber uUberwiegend in den Kategorien zu anderen sprechen und vor anderen

sprechen zu finden. Zwei Beispiele in Tabelle 11 dienen der Veranschaulichung:

Nr. Kategorie Deutschland Osterreich
11 mit anderen Gesprachsregeln einhalten grundl?gende :
sprechen Gesprachsregeln einhalten

stimmliche (Lautstarke,
Aufmerksamkeit fur verbale Betonung, Pause,
verstehend und nonverbale AuRerungen  Sprechtempo, Stimmfiihrung)
zuhdren (z.B. Stimmfluhrung, und koérpersprachliche
Korpersprache) entwickeln (Mimik, Gestik) Mittel der
Kommunikation erkennen

17

Tabelle 11: Ahnlich (bis gleich): Kompetenz Sprechen und Zuhéren

Folgende &hnlich (bis gleiche) in Tabelle 12 aufgeflhrten Bildungsstandards
bedurfen einer etwas naheren Betrachtung, da diese in irgendeiner Form — welche

noch genauer erlautert wird —, ,Grenzfalle“ darstellen:

62



Nr. Kategorie

Deutschland

Osterreich

sich in unterschiedlichen
Sprechsituationen sach- und
situationsgerecht verhalten:

in standardisierten
Kommunikationssituationen
(Bitte, Beschwerde,

zu anderen Vorstellungsgesprach/ .
3 - Entschuldigung,
sprechen Bewerbungsgesprach, N
. Vorstellungsgesprach,
Antragstellung, Bitte, ) . : o
Diskussion) zielorientiert
Aufforderung, Beschwerde, sprechen
Entschuldigung, Dank P
verschiedene Formen
mundllche_r Darstellung die Sprechhaltungen
unterscheiden und N .
zu anderen ) o Erzahlen, Informieren,
4 anwenden: erzahlen, .
sprechen . . . Argumentieren und
berichten, informieren, . .
: : Appellieren einsetzen
beschreiben, appellieren,
argumentieren
stimmliche (Lautstarke,
Betonung, Pause,
Sprechtempo, Stimmfuhrung)
und kdrpersprachliche
(Mimik, Gestik) Mittel der
Wirkungen der Redeweise Kommunikation erkennen
zuanderen (o B etonung, Betonung, Pavse,
sprechen ’ ! ’ ’

Sprechtempo, Stimmflhrung,
Korpersprache (Gestik/Mimik)

Sprechtempo, Stimmfuhrung)
und korpersprachliche
(Mimik, Gestik) Mittel der
Kommunikation in
Gesprachen und
Prasentationen angemessen
anwenden

Tabelle 12: ,,Grenzfille“ Ahnlich (bis gleich): Kompetenz Sprechen und Zuhéren

Die Bildungsstandards der Gruppe 3 unterscheiden sich durch die Formulierungen

sach- und situationsgerecht verhalten (D) und zielorientiert sprechen (O). Diese
Gruppe wurde trotzdem der Kategorie &hnlich (bis gleich) zugeordnet, da
zielorientiertes Sprechen ein sach- und situationsgerechtes Verhalten mit

einschliefit.

Bei Gruppe 4 verhadlt es sich ahnlich, da, wenn Schuler fahig sind, die
verschiedenen Formen mundlicher Darstellung einsetzen zu kénnen, sie diese

auch unterscheiden kbnnen mussen, da sonst ein einsetzen nicht moglich ware.

Erkennen (O) ist bei Gruppe 5 zwar ein Unterschied, jedoch betrifft dies nicht die
Kategorie zu anderen sprechen, weshalb dies hier als &hnlich (bis gleich) gewertet

wird.
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6.1.1.1.2 Licke
Die Bildungsstandards dieses Ubereinstimmungsgrads sind nur in den Kategorien
zu anderen sprechen, vor anderen sprechen und verstehend zuhéren zu finden. In

Tabelle 13 sind die Bildungsstandard-Gruppen angefuhrt:

Nr. Kategorie Deutschland Osterreich
zu anderen sich ?“'kE‘"eft und artikuliert sprechen und die
1 verstandlich in der

sprechen Standardsprache benutzen

Standardsprache aulern

die grundlegenden
Informationen gesprochener

verstehend wesentliche Informationen Texte mundlich und schriftlich
16 zuhdren verstehen, wiedergeben und  wiedergeben
kritisch hinterfragen die wesentlichen

Informationen gesprochener
Texte verstehen

in freier Rede und gestutzt
auf Notizen Ergebnisse und
Inhalte sach- und
adressatengerecht vortragen

Texte sinngebend und
vor anderen .
6 gestaltend vorlesen und (frei)
sprechen
vortragen

Tabelle 13: Liicke: Kompetenz Sprechen und Zuhéren

Bei der Bildungsstandard-Gruppe 1 ist die Lucke versténdlich (D). Der Rest des
Satzes wurde in die Kategorie &hnlich (bis gleich) fallen. Die Lucke kritisch
hinterfragen (D) in Gruppe 16 hingegen erweist sich als wesentlicher, da fir das

Hinterfragen schon mehr Kompetenzen vonnoten sind.

Das Vorlesen (Gruppe 6) findet in den Osterreichischen Bildungsstandards keine
Nennung. Dieses ist in Osterreich wohl nicht so stark gewichtet wie in Deutschland
bzw. findet aufgrund des geringeren Umfangs der d&sterreichischen
Bildungsstandards keine Verankerung in den Bildungsstandards. Vortrage und

Prasentation hingegen sind sehr wohl verankert.

6.1.1.1.3 UberschieRend
FUr diese Kategorie gibt es im Kompetenzbereich Sprechen und Héren keine

Zuordnung.

6.1.1.1.4 Keine Entsprechung
Die Bildungsstandard-Gruppen dieses Ubereinstimmungsgrades sind in allen

Kategorien zu finden und sind alle in Tabelle 14 angefihrt:
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Nr. Kategorie Deutschland Osterreich

Uber einen fur die
Bewaltigung schulischer,
beruflicher und

2 zurzr;::;en gesellschaftlicher -
P Sprechsituationen
angemessenen Wortschatz
verfugen
mit anderen sich konstruktiv an einem
9 . . -
sprechen Gesprach beteiligen
, durch gezieltes Fragen
mit anderen . .
10 sorechen notwendige Informationen -
P beschaffen
12 mit anderen die eigene Meinung )
sprechen begrindet vertreten
das eigene
mit anderen Gesprachsverhalten und das
14 . o -
sprechen anderer kriterienorientiert
beobachten und bewerten
verstehend das Hauptthema
18 . - gesprochener Texte
zuhoren
erkennen
die Redeabsicht
verstehend
19 . - gesprochener Texte
zuhoren
erkennen.
szenisch eigene Erlebnisse,
20 . Haltungen, Situationen -
spielen .
szenisch darstellen
21 szenisch Texte (medial unterschiedlich i
spielen vermittelt) szenisch gestalten

Tabelle 14: Keine Entsprechung: Kompetenz Sprechen und Zuhéren

Sieben deutsche und zwei 6sterreichische Bildungsstandards fallen in diesen
Bereich. Zu finden sind diese in den Kategorien zu anderen sprechen (Nummer 2),
mit anderen sprechen (Nummer 9, 10, 12, 14), verstehend zuhéren (Nummer 18,

19) sowie szenisch spielen (Nummer 20, 21).

Die in Tabelle 14 angefuhrten Bildungsstandards haben keine wortliche
Entsprechung in den Bildungsstandards des jeweils anderen Landes, doch vieles
ist fir bestimmte Bildungsstandards als Voraussetzung zu sehen und deswegen
wohl auch implizit enthalten. Dies kann man gut im Bereich Wortschatz
(Bildungsstandard Nr. 2) sehen, denn dieser kommt im Kompetenzbereich
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Sprechen und Zuhéren in den 6sterreichischen Bildungsstandards gar nicht vor.
Ein angemessener Wortschatz fir die verschiedenen Sprechsituationen ist jedoch
in jedem Fall vonnéten. Dieser wird in den Osterreichischen Bildungsstandards
nicht als eigener Punkt angefuhrt, ist jedoch fur die Erflllung der

Bildungsstandards Voraussetzung und deswegen wohl implizit enthalten.

Die Themen konstruktive Gesprachsbeteiligung, Erfragen von Informationen,
begrindete Meinungsvertretung und Bewertung von Gesprachsverhalten der
Kategorie mit anderen sprechen kommen in den Osterreichischen
Bildungsstandards nicht vor. Die eben genannten Themen stehen in keinem
Widerspruch mit den 6sterreichischen Bildungsstandards. Wie in Kapitel 6.1.1.1.1
in der Kategorie mit anderen sprechen aufgezeigt ist, spielen Themen wie
Gesprachsregeln (Bildungsstandard-Gruppe 11) und an Partner und Situationen
angepasste Gesprachsaulierungen sehr wohl eine Rolle. Diese sind wiederum mit
den oben genannten Themen verknupft und stehen in Wechselwirkung

miteinander.

In der Kategorie verstehend zuhéren des Ubereinstimmungs-Grades keine
Ubereinstimmung, kommen nur dsterreichische Bildungsstandards vor (Nummer
18, 19). Dabei ist zu beachten, dass das Hauptthema bzw. die Redeabsicht
gesprochener Texte wiederum eine VerknUpfung zu Bildungsstandards der
Zuordnung &hnlich (bis gleich) bzw. Liicke hat, namlich wesentliche Informationen
zu verstehen und kritisch zu hinterfragen (Nummer 16) und wesentliche
Informationen Gesprachsbeitragen zu entnehmen. Also widersprechen sich die
Bildungsstandards der Lander Deutschland und Osterreich in diesem Fall auch

nicht.

Die Kategorie szenisch spielen kommt in den Osterreichischen Bildungsstandards
nicht vor, doch hat dies keine Relevanz fir das Lernen von Deutsch als
Zweitsprache und ist deswegen fur diese Analyse zu vernachlassigen.

Zusammenfassend kann gesagt werden, dass diese Bildungsstandards keine
Entsprechung im jeweilig anderen Land haben, jedoch diese auch keine
widerspruchlichen Ziele setzen und somit kein Hindernis in Bezug auf eine

mogliche Ubernahme der Niveaubeschreibungen DaZ fir Osterreich darstellen.
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6.1.1.2 Schreiben
Zunachst soll die folgende Tabelle 15 einen Uberblick tber die Zuordnung der
Bildungsstandards im Kompetenzbereich Schreiben der Lander Deutschland und

Osterreich geben:

Deutschland Osterreich

uber Schreibfertigkeiten verfugen 4 1
richtig schreiben 3 0
Texte planen und entwerfen 4 3
Texte schreiben 13 6
Texte Uberarbeiten 2 4
(Methoden und Arbeitstechniken) (10) (0)
Summe 26 (36) 14

Tabelle 15: Kategorie-Zuordnung: Kompetenz Schreiben

Wie aus Tabelle 15 ersichtlich ist, sind dieser Kategorie 26 (ohne Methoden und
Arbeitstechniken) bzw. 36 (mit Methoden und Arbeitstechniken) deutsche und 14
Osterreichische Bildungsstandards zugeordnet. Nur in den Kategorien Texte
planen und entwerfen sowie Texte (berarbeiten gibt es einen geringen
Unterschied zwischen der Anzahl der Bildungsstandards der beiden Lander. In
den restlichen Kategorien sind es immer deutlich mehr deutsche als
Osterreichische Bildungsstandards. Der Kategorie richtig schreiben sind keine
Osterreichischen Bildungsstandards zugeordnet. Methoden und Arbeitstechniken
werden in diesem Kompetenzbereich nicht weiter untersucht, da kein
Osterreichischer Bildungsstandard dieser Kategorie zugeordnet ist. Eine erste
Folgerung daraus ist, dass vier von funf Kategorien im Kompetenzbereich
Schreiben von beiden Landern abgedeckt werden — lediglich der Kategorie richtig
schreiben sind nur deutsche Bildungsstandards und keine &sterreichischen

zugeordnet.

In einem nachsten Schritt soll der Grad der Ubereinstimmung der dsterreichischen
Bildungsstandards im Vergleich zu den deutschen aufgezeigt werden. Die

folgende Tabelle 16 gibt darliber einen ersten Uberblick:
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Grad der Ubereinstimmung Zugeordnete Bildungsstandard-Gruppen

ahnlich (bis gleich) 6 (D-Bst.: 6; O-Bst.: 8)
Lucke 2 (D-Bst.: 2; O-Bst.: 2)
UberschieRend 0 (D-Bst.: 0; O-Bst.: 0)
keine Entsprechung insgesamt: 22 Bst. (D-Bst.: 18; O-Bst.: 4)

Tabelle 16: Grad der Ubereinstimmung: Kompetenz Schreiben

Die Bildungsstandards sind nach dem Grad der Ubereinstimmung in Gruppen
eingeteilt, welche in Tabelle 16 ersichtlich sind. Mit Abstand die meisten
Bildungsstandards fallen in den Bereich keine Entsprechung - 22
Bildungsstandards, wobei 18 davon deutsche und 4 &sterreichische sind. Lediglich
6 Bildungsstandard-Gruppen haben den Ubereinstimmungs-Grad &hnlich (bis
gleich) und 2 Gruppen Liicke. UberschieBend wurden keine Bildungsstandards
zugeordnet. Folgendes Zwischenfazit kann daraus gezogen werden: Der Grofteil
der Bildungsstandards ist keine Entsprechung zugeordnet, was auf den ersten
Blick auf einen anders gelegten Schwerpunkt der Bildungsstandards in den
Landern schlieRen lasst, wobei zu beachten ist, dass es bei den deutschen
Bildungsstandards zwolf mehr gibt als bei den Gsterreichischen und somit in dieser
Phase der Analyse der Grund fur dieses Ungleichgewicht noch nicht festgelegt

werden kann.

Im nachsten Schritt erfolgt eine genauere Aufschlisselung. Die folgende Tabelle
17 gibt einen Uberblick dariiber, welcher Grad der Ubereinstimmung in welchen
Bereichen gegeben ist:

ahnlich (bis Liicke uber- keine
gleich) schieBend Entsprechung

uber
Schreibfertigkeiten 1 0 0 3
verfugen
richtig schreiben 0 0 0 3
Texte planen und 1 0 0 5
entwerfen
Texte schreiben 3 1 0 11
Texte Uberarbeiten 1 1 0 0

(Methoden und
Arbeitstechniken) () ©) (0) (10)

Tabelle 17: Kategorie und Grad der Ubereinstimmung: Kompetenz Schreiben
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Der Kategorie (ber Schreibfertigkeiten verfligen werden vier deutsche
Bildungsstandards und ein Osterreichischer Bildungsstandard zugeordnet. Die
Bildungsstandard-Gruppe 29 ist dem Bereich &hnlich (bis gleich) und die
Bildungsstandard-Gruppen 28, 30, 31 dem Bereich keine Entsprechung

zugeordnet.

Richtig schreiben umfasst drei deutsche Bildungsstandards, die alle dem Bereich

keine Entsprechung zugewiesen sind.

Im Bereich Texte planen und entwerfen sind vier deutsche und drei
Osterreichische Bildungsstandards zu finden, wobei eine Bildungsstandard-Gruppe
(Nummer 38) &hnlich (bis gleich) und die restlichen Bildungsstandards keine

Entsprechung zugeordnet sind.

Mehr als doppelt so viele deutsche (13) wie Osterreichische (6) Bildungsstandards
sind der Kategorie Texte schreiben zugeordnet. Die meisten zugeordneten
Bildungsstandard-Gruppen haben keine Entsprechung (Nummer 41, 44, 45, 46,
47, 48, 50, 51, 53, 54, 55) — drei Gruppen sind &hnlich (bis gleich) zuzuordnen
(Nummer 42, 49, 52) und eine Gruppe Liicke (Nummer 43).

In der Kategorie Texte liberarbeiten sind zwei deutsche und vier Osterreichische
Bildungsstandards zu finden. Die sich daraus ergebenden Bildungsstandard-

Gruppen sind &dhnlich (bis gleich) (Nr. 56) und Liicke (Nr. 57) zuzuordnen.

Nach dieser in Tabelle 17 dargestellten Aufschlisselung Uber den Grad der
Ubereinstimmung in den jeweiligen Kategorien, erfolgt in einem weiteren Schritt

die genauere Betrachtung des Grads der Ubereinstimmung.

6.1.1.2.1 Ahnlich (bis gleich)

Die Bildungsstandards dieses Ubereinstimmungsgrads sind in allen Kategorien
aulBer der Kategorie richtig schreiben zu finden. Zwei Beispiele sind dazu in
Tabelle 18 angefuhrt:
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Nr. Kategorie Deutschland

Osterreich

Texte planen
38 und

Stoffsammlung erstellen,
Informationen ordnen: z.B.

Methoden der Stoffsammlung
(z.B. Mindmap, Cluster)

entwerfen Mindmap anwenden

formalisierte lineare
Texte/nichtlineare Texte

. formalisierte lineare
verfassen: z.B. sachlicher Texte/nicht-lineare Texte
Texte Brief, Lebenslauf,

42 . , verfassen (z.B. Lebenslauf,
schreiben Bewerbungsschreiben, .
Bewerbungsschreiben,

Ausflllen von Formularen, Formulare ausfiillen)
Schaubild, Diagramm,
Tabelle

Tabelle 18: Ahnlich (bis gleich): Kompetenz Schreiben

Folgende é&hnlich (bis gleiche) in Tabelle 19 angeflhrte Bildungsstandards
bedlrfen einer etwas naheren Betrachtung, da diese, in irgendeiner Form —

welche noch genauer erlautert wird —,,Grenzfall“ darstellen:

Nr. Kategorie Deutschland Osterreich

altersgemalde und fur ein
Thema relevante Argumente

49 Texte Argumente finden und und Gegenargumente
schreiben formulieren formulieren und sie
sprachlich verknipfen bzw.
gegenuberstellen
Texte dem Zweck
entsprechend und
uber Schreib- adressatengerecht gestalten, berucksichtigen
29 fertigkeiten sinnvoll aufbauen und Textadressaten und
verfigen strukturieren: z.B. Schreibsituation

Blattaufteilung, Rand,
Absatze

Tabelle 19: ,,Grenzfall“ Ahnlich (bis gleich): Kompetenz Schreiben

Die Bildungsstandards der Gruppe 49 unterscheiden sich durch die
Formulierungen altersgemal, fiir ein Thema relevant, Gegenargumente sowie
sprachlich  verknlipfen  bzw.  gegendiberstellen. In  den  deutschen
Bildungsstandards ist dies viel knapper ausgedrickt, doch kann angenommen
werden, dass dies impliziert ist. Die Argumente sollten in jedem Fall dem Alter der
Schuler dieser Schulstufe entsprechen und die Argumente mussen eine Relevanz
fur das Thema haben, da sie sonst ,ungultig“ sind. Unter Argumente kdnnen
sowohl Argumente daflr wie auch dagegen verstanden werden. Formulieren

enthalt sprachlich verkniipfen sowie gegentiberstellen.
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Bei Gruppe Nr. 29 liegt der Unterschied in aufbauen und strukturieren (D) sowie
berticksichtigen ... Schreibsituation. Die Zuordnung erfolgte dennoch &hnlich (bis
gleich), da, wenn man die Schreibsituation bertcksichtigt, man dabei auch Aufbau
und Struktur beachtet und umgekehrt beim Aufbauen und Strukturieren dies auch

an die Schreibsituation anpasst.

6.1.1.2.2 Licke
Die Bildungsstandards dieses Ubereinstimmungsgrads sind nur in den Kategorien
Texte schreiben und Texte lberarbeiten zu finden. Als Beispiele sind in der

nachfolgenden Tabelle 20 alle Bildungsstandard-Gruppen dieser Kategorie zu

nennen:
Nr. Kategorie Deutschland Osterreich
grundlegende beim Schreiben eigener
Texte Schreibfunktionen umsetzen: Texte die grundlegenden
43 schreiben erzahlen, berichten, Mittel des Erzahlens
informieren, beschreiben, (Orientierung, Konfliktaufbau,
appellieren, argumentieren Konfliktldsung) anwenden
- . fremde und eigene Texte
Texte Verfahren zur Uberpruifung nach vorgegebenen Kriterien

57 der sprachlichen Richtigkeit

Uberarbeiten sprachlich und orthografisch
kennen und nutzen

optimieren

Tabelle 20: Liicke: Kompetenz Schreiben

Berichten, informieren, beschreiben, appellieren und argumentieren — das sind die
Liicken in der Bildungsstandard-Gruppe 43. Diese werden in den dsterreichischen
Bildungsstandards nicht erwahnt und sind auch nicht implizit enthalten, da die
Formulierung in diesem Fall zu allgemein ist. Die Ziele jedoch gehen in eine

ahnliche Richtung — Texte mit einer bestimmten Funktion schreiben.

Da Verfahren nicht mit Kriterien gleichgesetzt werden konnen, bildet Verfahren die
Liicke in der Gruppe 57. Die Herangehensweise ist eine andere, aber das Ziel ist

in diesem Fall das gleiche: der Text soll sprachlich optimiert werden.

6.1.1.2.3 Uberschiefend
Fur diese Kategorie gibt es im Kompetenzbereich Sprechen und Héren keine

Zuordnung.
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6.1.1.2.4 Keine Entsprechung
Die Bildungsstandard-Gruppen dieses Ubereinstimmungsgrades sind in allen

Kategorien zu finden und sind alle in Tabelle 21 angefihrt:

Nr. Kategorie Deutschland Osterreich
Texte in gut lesbarer
uber handschriftlicher Form und in
28 Schreibfertigkeiten einem der Situation -
verfugen entsprechenden Tempo
schreiben
. Textverarbeitungsprogramme
uber und ihre Méglichkeiten
30 Schreibfertigkeiten g . ;
.. nutzen: z.B. Formatierung,
verfigen ; .
Prasentation
Uber
31 Schreibfertigkeiten Formulare ausfillen -
verfugen

Grundregeln der
—_ , Rechtschreibung und
32 richtig schreiben Zeichensetzung kennen und i

anwenden

haufig vorkommende Worter
I . — auch wichtige Fachbegriffe
33 richtig schreiben und Fremdworter - richtig i

schreiben

individuelle
Fehlerschwerpunkte
erkennen und Fehler durch
Anwendung von
34 richtig schreiben Rechtschreibstrategien -
vermeiden: z.B. Ableiten,
Wortverwandtschaften
suchen, grammatisches
Wissen nutzen

Texte planen und

35 den Schreibauftrag verstehen -

entwerfen
Texte planen und . . .
36 einen Schreibplan entwickeln -
entwerfen
Informationsquellen nutzen:
37 Texte planen und  z.B. Bibliotheken, i

entwerfen Nachschlagewerke,
Zeitungen, Internet
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39

Texte planen und
entwerfen

die Textstruktur in Hinblick
auf Textsorte und
Schreibhaltung festlegen

40

Texte planen und
entwerfen

ihren sprachlichen Ausdruck
an Schreibhaltung und
Textsorte anpassen

41

Texte schreiben

gedanklich geordnet
schreiben

44

Texte schreiben

produktive Schreibformen
nutzen: z.B. umschreiben,
weiterschreiben, ausgestalten

45

Texte schreiben

kreative Schreibformen
nutzen: z.B.
Figurengeschichten,
Verwandlungsgeschichten,
Schreiben zu Bildern

46

Texte schreiben

Inhalte verkurzt wiedergeben

47

Texte schreiben

wesentliche Informationen
aus linearen und
nichtlinearen Texten
zusammenfassen

48

Texte schreiben

wesentliche Gestaltungsmittel
untersuchen und darstellen

Argumente gewichten und

50 Texte schreiben Schiiisse ziehen -
51 Texte schreiben begrundet Stellung beziehen -
Texte mit Hilfe von neuen
53 Texte schreiben Medien verfgssen: z. B. i
Textverarbeitungs- und
Mailprogramme
unter Einhaltung wesentlicher
Kommunikationsregeln an
54 Texte schreiben - eine altersgemalen medialen
Kommunikation teilnehmen
(z. B. E-Mail, Leserbrief, ...)
das Schreiben als Hilfsmittel
fur ihr eigenes Lernen
55 Texte schreiben - einsetzen
(Zusammenfassung,

Stichwortzettel, ...)

Tabelle 21: Keine Entsprechung: Kompetenz Schreiben
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Aufgrund der grof’en Anzahl von Bildungsstandards — 18 deutsche und 4
Osterreichische — werden hier exemplarisch ein paar betrachtet. Ein Querschnitt

Uber die Bandbreite der Bildungsstandards dieser Zuordnung wird gegeben.

Bis auf die Berlcksichtigung von Textadressat und Schreibsituation finden
Schreibfertigkeiten, wie lesbare Schrift (Gruppe Nr. 28) oder Formulare ausfllen,
in den Osterreichischen Bildungsstandards keine Erwahnung. Auch das richtige
Schreiben findet keine Erwahnung im Bereich Schreiben — im Bereich Sprache
und Sprachgebrauch untersuchen jedoch schon, wie z.B. die Bildungsstandard-
Gruppe 123 zeigt. Ahnlich verhdlt es sich auch beim Nutzen von
Informationsquellen, was bei den Osterreichischen Bildungsstandards dem Bereich
Lesen — mit Texten und Medien umgehen (Gruppe Nr. 100) zugeordnet ist. In der
grolRen Gruppe Texte schreiben gibt es einige Unterschiede — spielt bei den
Osterreichischen Bildungsstandards z.B. das Schreiben als Hilfsmittel eine Rolle
(Nr. 55), ist in den deutschen Bildungsstandards das Verfassen von Texten mit

neuen Medien (Nr. 53) erwahnt.

Zusammenfassend kann gesagt werden, dass diese Bildungsstandards keine
Entsprechung im jeweilig anderen Land haben, da der Fokus zum Teil ein anderer
ist und deutlich mehr deutsche als 0Osterreichische Bildungsstandards dem
Kompetenzbereich zugeordnet sind. Jedoch setzen diese auch keine
widerspruchlichen Ziele und stellen somit kein Hindernis in Bezug auf eine

mogliche Ubernahme der Niveaubeschreibungen DaZ fiir Osterreich dar.

6.1.1.3 Lesen — mit Texten und Medien umgehen

Zunéchst gibt die folgende Tabelle 22 einen Uberblick Uber die Zuordnung der
Bildungsstandards im Kompetenzbereich Lesen — mit Texten und Medien
umgehen der Lander Deutschland und Osterreich:

Deutschland Osterreich

Lesen — allgemein 8 4
Literarische Texte verstehen und nutzen 10 3
Sach- und Gebrauchstexte verstehen und nutzen 6 5
Medien verstehen und nutzen 6 3
(Methoden und Arbeitstechniken) (8) (2)
Summe 30 (38) 15 (17)

Tabelle 22: Kategorie-Zuordnung: Kompetenz Lesen — mit Texten und Medien umgehen
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Wie in Tabelle 22 ersichtlich ist, sind dieser Kategorie doppelt so viele deutsche
wie Osterreichische Bildungsstandards zugeordnet — 30 deutsche (ohne Methoden
und Arbeitstechniken) bzw. 38 (mit Methoden und Arbeitstechniken) und 15
Osterreichische (ohne Methoden und Arbeitstechniken) bzw. 17 (mit Methoden und
Arbeitstechniken). In allen Kategorien sind sowohl deutsche als auch
Osterreichische Bildungsstandards zu finden. Bei der Kompetenz Lesen — mit
Texten und Medien umgehen gibt es auch in der Kategorie Methoden und
Arbeitstechniken eine Zuordnung Osterreichischer Bildungsstandards, weshalb
diese Kategorie auch in der Analyse weiter untersucht wird. Als erster Schluss
kann gezogen werden, dass alle Kategorien von beiden Landern abgedeckt

werden.

In einem nachsten Schritt soll der Grad der Ubereinstimmung der dsterreichischen
Bildungsstandards im Vergleich zu den deutschen aufgezeigt werden. Die

folgende Tabelle 23 gibt darliber einen ersten Uberblick:

Grad der Ubereinstimmung Zugeordnete Bildungsstandard-Gruppen
ahnlich (bis gleich) 11 (D-Bst.: 11; O-Bst.: 11)

Licke 2 (D-Bst.: 2; O-Bst.: 2)

UberschieRend 1 (D-Bst.: 1; O-Bst.: 1)

keine Entsprechung insgesamt: 19 Bst. (D-Bst.: 17; O-Bst.: 2)

Tabelle 23: Grad der Ubereinstimmung: Kompetenz Lesen — mit Texten und Medien umgehen

Die Bildungsstandards sind nach dem Grad der Ubereinstimmung in Gruppen
eingeteilt, welche in Tabelle 23 ersichtlich sind. Die meisten Bildungsstandard-
Gruppen fallen in den Bereich keine Entsprechung (19 Gruppen), gefolgt von
ahnlich (bis gleich) mit 11 Gruppen. Anzumerken ist, dass bei keine Entsprechung
lediglich 2 von den 19 Bildungsstandards dieser Zuordnung aus Osterreich sind.
Folgendes Zwischenfazit kann gezogen werden: Fast alle Bildungsstandards
fallen in die Bereiche keine Entsprechung oder &hnlich (bis gleich). Daraus ist zu
schlieRen, dass entweder die Grundidee der deutschen und Osterreichischen
Bildungsstandards Uberein stimmt oder es wird ein vollig anderes Ziel mit den
Bildungsstandards verfolgt. Dabei ist stets zu beachten, dass deutlich mehr
deutsche als Osterreichische Bildungsstandards dieser Kompetenz zugeordnet
sind und es deswegen einen deutlichen Uberschuss deutscher Bildungsstandards
gibt.
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Nun soll diese erste Einteilung noch genauer aufgeschlusselt werden. Die
folgende Tabelle 24 gibt einen Uberblick dariiber, welcher Grad der

Ubereinstimmung in welchen Bereichen gegeben ist:

ahnlich (bis Liicke uber- keine
gleich) schieBend Entsprechung

Lesen — allgemein 2 0 0 8
Literarische Texte
verstehen und 2 0 1 7
nutzen
Sach- und
Gebrauchstexte 4 1 0 1
verstehen und
nutzen
Medien verstehen 3 1 0 3
und nutzen

(Methoden und
Arbeitstechniken) (1) ©) (0) (7)

Tabelle 24: Kategorie und Grad der Ubereinstimmung: Kompetenz Lesen — mit Texten und Medien
umgehen

Der Kategorie Lesen — allgemein sind acht deutsche und vier Osterreichische
Bildungsstandards zugeordnet. Die Gruppen 72 und 73 sind &hnlich (bis gleich)
zugeordnet — die restlichen finden sich in keine Entsprechung wieder (die
Nummern 68, 69, 70, 71, 74, 75, 76, 77). In der Kategorie Literarische Texte
verstehen und nutzen verhalt es sich ahnlich — 7 Gruppen (Nummer 78, 80, 82,
84, 85, 86, 87) sind keine Entsprechung, zwei (Nummer 79, 81) &hnlich (bis
gleich) und Nummer 83 (berschieBend zugeordnet. Die sechs Gruppen der
Kategorie Sach- und Gebrauchstexte verstehen und nutzen teilen sich
folgendermalden auf: vier &hnlich (bis gleich) (Nummer 88, 90, 91, 93), eine Liicke
(Nummer 89) und eine keine Entsprechung (Nummer 93). Bei Medien verstehen
und nutzen sind zwei Gruppen &hnlich (bis gleich) (Nummer 94, 96) und eine
Gruppe Licke (Nummer 98) zugeordnet. Drei Gruppen (Nummer 95, 97, 99) sind
als keine Entsprechung klassifiziert. In Methoden und Arbeitstechniken ist eine
Gruppe (Nummer 100) &hnlich (bis gleich) zugeteilt.

Nach dieser in Tabelle 24 dargestellten Aufschllisselung Uber den Grad der
Ubereinstimmung in den jeweiligen Kategorien, erfolgt in einem weiteren Schritt

die genauere Betrachtung des Grads der Ubereinstimmung.
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6.1.1.3.1 Ahnlich (bis gleich)
Die Bildungsstandards dieses Ubereinstimmungsgrads sind in allen Kategorien zu

finden. Zwei Beispiele in Tabelle 25 dienen der Veranschaulichung:

Nr. Kategorie Deutschland Osterreich
epische, lyrische, epische, lyrische und
dramatische Texte dramatische Texte
Literarische unterscheiden und unterscheiden und
79 Texte wesentliche Merkmale grundlegende epische
verstehen kennen, insbesondere Kleinformen (Marchen, Sage,
und nutzen epische Kleinformen, Fabel, Kurzgeschichte) und
Erzahlung, Kurzgeschichte, ihre wesentlichen Merkmale
Gedichte erkennen

Medien Intentlor.l.en und Wl.rku.ngen Intentionen und vermutliche
ausgewabhlter Medieninhalte

96 verstehen erkennen und bewerten: z.B. Wirkungen von Texten und

und nutzen . Medienangebote reflektieren
Fernsehserie

Tabelle 25: Ahnlich (bis gleich): Kompetenz Lesen — mit Texten und Medien umgehen

Folgender &hnlich (bis gleicher) in Tabelle 26 angefuhrter Bildungsstandard bedarf
einer etwas naheren Betrachtung, da dieser in irgendeiner Form — welche noch

genauer erlautert wird —, einen ,Grenzfall“ darstellt:

Nr. Kategorie Deutschland Osterreich

gezielt Informationen in
unterschiedlichen Medien
aufsuchen und beherrschen
insbesondere die
mit Nachschlagewerken Internetrecherche und
umgehen kdnnen Benutzung von
Nachschlagewerken

Methoden
100 und Arbeits-
techniken

Wortbedeutungen mit Hilfe
von (elektronischen)
Nachschlagewerken klaren

Tabelle 26: ,,Grenzfille“ Ahnlich (bis gleich): Kompetenz Lesen — mit Texten und Medien umgehen

Bei der Bildungsstandard-Gruppe 100 ist der dsterreichische Teil viel ausfuhrlicher
und um das Internet erweitert. Jedoch kann man sagen, die knappe deutsche
Formulierung enthalt auch all diese Informationen. Da die Osterreichischen
Bildungsstandards in Methoden und Arbeitstechniken sonst keine Entsprechung

finden, ist diese hier vorliegende auf jeden Fall hervorzuheben.
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6.1.1.3.2 Liicke

Die Bildungsstandards dieses Ubereinstimmungsgrads sind nur in den Kategorien
Sach- und Gebrauchstexte verstehen und nutzen und Medien verstehen und
nutzen zu finden. Je eine Bildungsstandard-Gruppe der jeweiligen Kategorie ist in

Tabelle 27 zu nennen:

Nr. Kategorie Deutschland Osterreich
Sach- und . . . zentrale und detaillierte
Informationen zielgerichtet . )
Gebrauchstexte . Informationen in
89 entnehmen, ordnen, prufen o
verstehen und und eragnzen unterschiedlichen Texten und
nutzen 9 Textabschnitten finden
Informationen zu einem
Medien Thema/Problem in Informationen aus
98 verstehen und unterschiedlichen Medien unterschiedlichen Texten und
nutzen suchen, vergleichen, Medien vergleichen

auswahlen und bewerten

Tabelle 27: Liicke: Kompetenz Lesen — mit Texten und Medien umgehen

In der Gruppe 89 aus Tabelle 27 stellt ordnen, priifen und ergédnzen die Liicke dar.
Diese Formulierung geht ein paar Schritte weiter als die Osterreichische. Die

Intention ist jedoch die gleiche — Informationen aus einem Text nehmen.

Bei Gruppe 98 verhalt es sich ahnlich, denn auch hier geht der deutsche
Bildungsstandard etwas weiter. Die Texte werden nicht nur verglichen sondern
mussen auch gesucht, ausgewéhlt und bewertet werden. Dies konnte auch in
Osterreich folgen, ist auf dieser Schulstufe aber in den Bildungsstandards nicht

verankert.

6.1.1.3.3 UberschieRend
Dieser Kategorie ist, wie in Tabelle 28 ersichtlich, eine Bildungsstandard-Gruppe

zugeordnet:
Nr. Kategorie Deutschland Osterreich
Eigenschaften,
Literarische Verhaltensweisen und
Handlung und i
Texte . Handlungsmotive von
83 Verhaltensweisen . h ..
verstehen . Figuren in altersgemalien
beschreiben und werten : i
und nutzen literarischen Texten

reflektieren

Tabelle 28: UberschieBend: Kompetenz Lesen — mit Texten und Medien umgehen

Lediglich Eigenschaften bietet Anlass dazu, die Gruppe 83 in lberschiel3end
einzuordnen. Der Rest des Satzes konnte als &hnlich (bis gleich) gewertet werden.

78



6.1.1.3.4 Keine Entsprechung

Die Bildungsstandard-Gruppen dieses Ubereinstimmungsgrades sind in allen

Kategorien zu finden und sind alle in Tabelle 29 angefuhrt:

Nr. Kategorie Deutschland Osterreich
Lesetechniken und
Lesen — Strategien zum
68 , -
allgemein Leseverstehen kennen
und anwenden
uber grundlegende
69 Lesen — Lesefertigkeiten verflgen: i
allgemein flussig, sinnbezogen,
uberfliegend, selektiv
70 Lesen — die eigenen Leseziele i
allgemein kennen
Vorwissen und neue
Lesen — .
71 allgemein Informationen -
unterscheiden
Verfahren zur
Textstrukturierung kennen
und nutzen: Inhalte
zusammenfassen,
Zwischenuberschriften
Lesen — . .
74 aligemein formulieren, wesentliche -
Textstellen kennzeichnen,
Bezlge zwischen
Textstellen herstellen,
Fragen aus dem Text
ableiten und beantworten
Verfahren zur
Textaufnahme kennen
Lesen — und"nutzen:. Aus§agen
75 allgemein erklaren, Stichworter -
formulieren, Texte und
Textabschnitte
zusammenfassen
76 Lesen — i die Gliederung eines Textes
allgemein erkennen
durch das Herstellen von
Lesen — Bezligen zwischen
77 . - Textstellen die Bedeutung
allgemein

von Wortern und Phrasen
aus dem Kontext ableiten
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aktuelle und klassische

Literarische Werke der Jugendliteratur
78 Texte und altersangemessene
verstehen Texte bedeutender
und nutzen Autorinnen und Autoren
kennen
an einem reprasentativen
Literarische Beispiel Zusammenhange
80 Texte zwischen Text,
verstehen Entstehungszeit und
und nutzen Leben des Autors/der
Autorin herstellen
. . wesentliche Elemente
Literarische .
eines Textes erfassen:
Texte .
82 Figuren, Raum- und
verstehen .
und nutzen Zeitdarstellung,
Konfliktverlauf
wesentliche Fachbegriffe
Literarische zur ErschlieBung von
Texte Literatur kennen und
84
verstehen anwenden: Autor,
und nutzen Erzahler, Monolog, Dialog,
Reim
grundlegende
Literarische Gestaltungsmljttel
Texte erkennen und ihre
85 Wirkungen einschatzen:
verstehen
und nutzen z.B. Wortwahl,
Wiederholung, sprachliche
Bilder
untersuchende und
. . produktive Methoden
Literarische
kennen und anwenden:
Texte .
86 z.B. Texte vergleichen,
verstehen . .
und nutzen weiterschreiben,
Paralleltext verfassen,
szenische Umsetzung
Literarische eigene Deutungen des
Texte Textes entwickeln, mit
87 .
verstehen anderen daruber sprechen
und nutzen und am Text belegen
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Sach- und

aus Sach-und

Gebrauchs- Gebrauchstexten
92 texte begrindete
verstehen Schlussfolgerungen
und nutzen ziehen
wesentliche
Medien Darstellungsmittel eines
95 verstehen Mediums und deren
und nutzen Wirkungen kennen und
einschatzen
Lebenswirklichkeit von
Medien Realitatsdarstellungen und
97 verstehen der Darstellung fiktionaler -
und nutzen Welten in Medien
unterscheiden
Medien Medien fur die eigene
99 verstehen , . -
Produktion kreativ nutzen
und nutzen

Tabelle 29: Keine Entsprechung: Kompetenz Lesen — mit Texten und Medien umgehen

Aufgrund der groRen Anzahl von Bildungsstandards — 17 deutsche und 2
Osterreichische — werden hier exemplarisch ein paar betrachtet. Ein Querschnitt
uber die Bandbreite der Bildungsstandards dieser Zuordnung wird dadurch

gegeben.

Der Kompetenzbereich Lesen ist bei den deutschen Bildungsstandards viel
umfangreicher als bei den Osterreichischen, weshalb diese auch mehr Bereiche
Was auffallt, ist,

Bildungsstandards das Schreiben hier auch eine Rolle spielt — z.B. Texte

abdecken und anfuhren. dass bei den deutschen
zusammenfassen und Zwischenuberschriften erstellen (Nr. 74), weiterschreiben
von Texten und Paralleltexte verfassen (Nr. 86). Bei den Osterreichischen
Bildungsstandards werden die Kompetenzbereiche jedoch voneinander getrennt
betrachtet und angefuhrt. Auch sind die deutschen Bildungsstandards viel
konkreter, da es z.B. heil3t: an einem repréasentativen Beispiel Zusammenhénge
zwischen Text, Entstehungszeit und Leben des Autors/der Autorin herstellen (Nr.
80). Was nur bei den Osterreichischen Bildungsstandards angefuhrt wird, ist das
ErschlieRen von Bedeutungen aus dem Kontext. Dies ist auch besonders fur
Lerner des Deutschen als Zweitsprache von Bedeutung, da nicht immer alle
Worter verstanden werden, dies aber kein Problem darstellt, wenn sie aus dem

Kontext erschlossen werden konnen.
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Zusammenfassend kann gesagt werden, dass diese Bildungsstandards zwar
keine Entsprechung im jeweilig anderen Land haben, da der Fokus zum Teil ein
anderer ist. Jedoch setzen diese auch keine widersprichlichen Ziele und stellen
somit kein Hindernis in Bezug auf eine mdgliche Ubernahme der

Niveaubeschreibungen DaZ fir Osterreich dar.

6.1.1.4 Sprache und Sprachgebrauch untersuchen

Zunéchst soll die folgende Tabelle 30 einen Uberblick tber die Zuordnung der
Bildungsstandards im Kompetenzbereich Sprache und Sprachgebrauch
untersuchen der Léander Deutschland und Osterreich geben:

Deutschland Osterreich

AuRerungen/Texte in
Verwendungszusammenhangen reflektieren und 7 1
bewusst gestalten

sprachliche Mittel zur Sicherung des

Textzusammenhanges kennen und anwenden 3 4
Leistungen von Satzen und Wortarten kennen und 4 7
fur Sprechen und Schreiben nutzen

(Methoden und Arbeitstechniken) (2) (1)
Summe 14 (16) 12 (13)

Tabelle 30: Kategorie-Zuordnung: Kompetenz Sprache und Sprachgebrauch untersuchen

Wie in Tabelle 30 ersichtlich, sind dieser Kategorie 14 (ohne Methoden und
Arbeitstechniken) deutsche bzw. 16 (mit Methoden und Arbeitstechniken) und 12
Osterreichische (mit Methoden und Arbeitstechniken) bzw. 13 (mit Methoden und
Arbeitstechniken) zugeordnet. In der Kategorie AuBerungen/Texte in
Verwendungszusammenhéngen reflektieren und bewusst gestalten sind deutlich
mehr deutsche (7) als Osterreichische (1) Bildungsstandards zu finden. Bei den
restlichen Kategorien ist es sehr ausgewogen. In der Kategorie Methoden und
Arbeitstechniken findet sich ein dsterreichischer Bildungsstandard, weshalb diese
Kategorie in diesem Fall in die weiteren Untersuchungen mit eingeschlossen wird.
Als erster Schluss kann gezogen werden, dass in dem Kompetenzbereich
Sprache und Sprachgebrauch untersuchen alle Kategorien von beiden Landern

abgedeckt werden.

In einem nachsten Schritt soll der Grad der Ubereinstimmung der dsterreichischen
Bildungsstandards im Vergleich zu den deutschen aufgezeigt werden. Die
folgende Tabelle 31 gibt darliber einen ersten Uberblick:
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Grad der Ubereinstimmung Zugeordnete Bildungsstandard-Gruppen

ahnlich (bis gleich) 6 (D-Bst.: 6; O-Bst.: 8)
Lucke 0 (D-Bst.: 0; O-Bst.: 0)
UberschieRend 1 (D-Bst.: 1; O-Bst.: 2)
keine Entsprechung insgesamt: 11 Bst. (D-Bst.: 8; O-Bst.: 3)

Tabelle 31: Grad der Ubereinstimmung: Kompetenz Sprache und Sprachgebrauch untersuchen

Die Bildungsstandards sind nach dem Grad der Ubereinstimmung in Gruppen
eingeteilt, welche in Tabelle 31 ersichtlich sind. Die meisten Bildungsstandards
fallen in die Bereiche keine Entsprechung (11 Gruppen — 8 deutsche und 3
Osterreichische Bildungsstandards) und &hnlich (bis gleich) (6 Gruppen — 6
deutsche und 8 osterreichische Bildungsstandards). Daraus kann geschlossen
werden, dass ein Groliteil der Bildungsstandards in diesem Kompetenzbereich die
gleichen Ziele verfolgt bzw. in eine andere Richtung steuert.

Nun soll dies noch genauer aufgezeigt werden. Die folgende Tabelle 32 gibt einen

Uberblick dariiber, welcher Grad der Ubereinstimmung in welchen Bereichen

gegeben ist:
ahnlich (bis Liicke uber- keine
gleich) schieBend Entsprechung
AuRerungen/Texte
in Verwendungs-
zusammenhangen 1 0 0 6

reflektieren und
bewusst gestalten

sprachliche Mittel

zur Sicherung des

Textzusammen- 2 0 0 3
hanges kennen

und anwenden

Leistungen von
Satzen und
Wortarten kennen

und fur Sprechen 2 0 1 2
und Schreiben
nutzen
(Methoden und (1) 0) 0) (1)
Arbeitstechniken)
Tabelle 32: Kategorie und Grad der Ubereinstimmung: Kompetenz Sprache und Sprachgebrauch
untersuchen

Der Kategorie AuBerungen/Texte in Verwendungszusammenhéngen reflektieren
und bewusst gestalten sind sieben deutsche Bildungsstandards und ein

Osterreichischer zugeordnet — Nummer 111 ist dhnlich (bis gleich), die restlichen
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(108, 109, 110, 112, 113,114) sind keine Entsprechung zugeordnet. Es sind hier
also mehr deutsche als Osterreichische Bildungsstandards zugeordnet. In der
Kategorie sprachliche Mittel zur Sicherung des Textzusammenhanges kennen und
anwenden verhalt es sich anders, denn hier sind drei deutsche und vier
Osterreichische Bildungsstandards zu finden, welche Gruppen bilden, wovon zwei
ahnlich (bis gleich) (Nummer 116, 117) und drei (Nummer 115, 118, 119) keine
Entsprechung zugeordnet sind. Jedem Grad der Ubereinstimmung sind in der
Kategorie Leistungen von Sé&tzen und Wortarten kennen und fiir Sprechen und
Schreiben nutzen Bildungsstandard-Gruppen, die sich aus vier deutschen und
sieben Osterreichischen Bildungsstandards bilden, folgendermallen zugeordnet:
ahnlich (bis gleich) — 2 Gruppen (Nummer 120, 123), lberschieBend — eine
Gruppe (Nummer 121), keine Entsprechung — 2 Gruppen (Nummer 122, 124).

Nach dieser in Tabelle 32 dargestellten Aufschlisselung Uber den Grad der
Ubereinstimmung in den jeweiligen Kategorien, erfolgt in einem weiteren Schritt

die genauere Betrachtung des Grads der Ubereinstimmung.

6.1.1.4.1 Ahnlich (bis gleich)
Die Bildungsstandards dieses Ubereinstimmungsgrads sind in allen Kategorien zu

finden. Zwei Beispiele in Tabelle 33 dienen der Veranschaulichung:
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Nr.

Kategorie

Deutschland

('-')sterreich

sprachliche
Mittel zur
Sicherung des
Text-

Satzebene (syntaktische

erkennen und variieren
Satzbau und

116 Mittel): Satzarten; Satzreihe,  Satzbauelemente: Hauptsatz,
zusammen- . . .
Satzgefuge Gliedsatz, Satzglied,
hanges Satzgliedteil
kennen und
anwenden
Satze durch Satzzeichen
strukturieren
beherrschen grundlegende
. Regeln der Dehnung, der
Leistungen .
. Scharfung, des
von Satzen grundlegende Regeln der .
. Stammprinzips, der Grol3-
und Wortarten Orthografie und und Kleinschreibuna und
123 kennen und Zeichensetzung kennen und 9

fur Sprechen
und Schreiben
nutzen

beim Sprachhandeln
anwenden

konnen diese beim Schreiben
anwenden

beherrschen die
Rechtschreibung des
Gebrauchswortschatzes
einschlieRlich gangiger
Fremdworter

Tabelle 33: Ahnlich (bis gleich): Kompetenz Sprache und Sprachgebrauch untersuchen

Folgende &hnlich (bis gleiche) in Tabelle 34 aufgeflUhrten Bildungsstandards

bedurfen einer etwas naheren Betrachtung, da diese in irgendeiner Form — welche

noch genauer erlautert wird —, ,Grenzfalle“ darstellen:

Nr. Kategorie Deutschland Osterreich
AuRerungen/ ,Sprachen in der Sprache* Sprachebenen unterscheiden
Texte in kennen und in ihrer Funktion (z. B. gesprochene und
Verwendung- unterscheiden: ' h ieb Sprache

111 Zusammen- Standardsprache, gD(_asc riebene sp ’

" . ) ialekt, Umgangssprache,
hangen Umgangssprache; Dialekt; Standardsprache) und an die
reflektieren Gruppensprachen, kommunikative Situation
und bewusst  Fachsprachen; gesprochene anpassen
gestalten und geschriebene Sprache.

Text- kennen

beschaffen- Bedeutungsebene Bedeutungsunterschiede von
117 heit (semantische Mittel): Woértern: Wortfelder,

analysieren Synonyme; Schlusselworter;  Wortfamilien, Synonyme,

und Oberbegriff/Unterbegriff Antonyme, Ober- und

reflektieren Unterbegriffe

Tabelle 34: ,,Grenzfille“ Ahnlich (bis gleich): Kompetenz Sprache und Sprachgebrauch untersuchen
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Die Bildungsstandards der Gruppe 111 unterscheiden sich durch die
Formulierungen ihre Funktion unterscheiden (D) und an die kommunikative
Situation anpassen (O). Wenn man die Funktion unterscheiden kann, sollte man
auch in der Lage sein sie situationsgerecht anzupassen. Da hier ein enger
Zusammenhang besteht, erfolgte die Zuordnung in &hnlich (bis gleich). Der
deutsche Bildungsstandard der Gruppe 117 weildt eine Licke auf: Wortfelder,
Wortfamilien, Synonyme, Antonyme. Die Zuordnung erfolgte trotzdem zu &hnlich
(bis gleich), da diese Lucke nur eine ,kleine“ darstellt, in Bezug auf eine
Ubernahme der Niveaubeschreibungen DaZ zu vernachléassigen ist und die beiden

Bildungsstandards eindeutig in dieselbe Richtung abzielen.

6.1.1.4.2 Licke
FUr diese Kategorie gibt es im Kompetenzbereich Sprache und Sprachgebrauch

untersuchen keine Zuordnung.

6.1.1.4.3 UberschieRend
Die Bildungsstandardgruppe dieses Ubereinstimmungsgrads ist in der Kategorie

Textbeschaffenheit analysieren und reflektieren zu finden und ist in Tabelle 35 zu

nennen:
Nr. Kategorie Deutschland Osterreich
Text- Wortarten und ihre
beschaffen- }Noﬁaneq kegnen End_ B wesentlichen Funktionen
heit un .|ona_ ge ra.LfC en: z.B. erkennen und benennen
121 analysieren Verb: Zeitlichkett, erkennen Verbformen und
und ’ Sttt konnen sie funktional ’
, Benennung; Adjektiv: Qualitat
reflektieren anwenden

Tabelle 35: UberschieBend: Kompetenz Sprache und Sprachgebrauch untersuchen

In Osterreich steht das Erkennen und Benennen im Vordergrund. Benennen ist in
diesem Fall der Uberschuss. Dieser stellt keinen Widerspruch zu den deutschen
Bildungsstandards dar, sondern kann als Erganzung bzw. Verfeinerung

angesehen werden.

6.1.1.4.4 Keine Entsprechung

Die Bildungsstandard-Gruppen dieses Ubereinstimmungsgrades sind in allen
Kategorien zu finden und jede keine Entsprechung zugeordnete Gruppe ist in
Tabelle 36 angefuhrt:
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Nr. Kategorie Deutschland Osterreich
AuRerungen/
Texte in
Verwendungs- beim Sprachhandeln die
zusammen- Inhalts- und
108 . .
hangen Beziehungsebene
reflektieren unterscheiden
und bewusst
gestalten
AuRerungen/
Texte in
Verwendungs- Bedingungen und Regeln fur
zusammen- . e
109 . kommunikative Situationen
hangen im Alltag kennen
reflektieren g
und bewusst
gestalten
AufSergngen/ grundlegende Textfunktionen
Texte in .
erfassen: Information (z.B.
Verwendungs- .
Susammen- Zeitungsmeldung), Appell
110 . (z.B. Werbeanzeige), Kontakt
hangen
. (z.B. Bewerbung,
reflektieren . .
und bewusst Beschwerde); asthetische
Funktion (z.B. Gedicht)
gestalten
AuRerungen/
Texte in
Verwendungs- Sprechweisen unterscheiden
112 zusammen- und ihre Wirkung
hangen einschatzen: z.B. abwertend,
reflektieren gehoben
und bewusst
gestalten
AuRerungen/
Texte in
Verwendungs- .. o
Susammen- ausgewahlte Beispiele
113 . fremdsprachlicher Einflisse
hangen
: kennen und bewerten
reflektieren
und bewusst
gestalten
AuRerungen/  Unterschiede und
114 Texte in Gemeinsamkeiten
Verwendungs- verschiedener Sprachen
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zusammen-
hangen
reflektieren
und bewusst
gestalten

wahrnehmen

115

sprachliche
Mittel zur
Sicherung des
Text-
zusammen-
hanges
kennen und
anwenden

Wortebene (morphologische
Mittel): Beziehungsworter
(z.B. Konjunktion, Adverb,
Pronomen)

118

sprachliche
Mittel zur
Sicherung des
Text-
zusammen-
hanges
kennen und
anwenden

kennen die Bedeutung von
grundlegenden idiomatischen
Wendungen (insbesondere
von verbalen Phrasen)

119

sprachliche
Mittel zur
Sicherung des
Text-
zusammen-
hanges
kennen und
anwenden

erkennen die sprachlichen
Mittel far den
Textzusammenhang (Binde-,
Ersatz- und Verweisworter)
und ihre Funktion

122

Leistungen
von Satzen
und Wortarten
kennen und
fur Sprechen
und Schreiben
nutzen

grammatische Kategorien in
situativen und funktionalen
Zusammenhangen
verwenden: z.B. Tempus,
Aktiv/Passiv; Genus,
Numerus, Kasus; Steigerung

124

Leistungen
von Satzen
und Wortarten
kennen und
fur Sprechen
und Schreiben
nutzen

Grundregeln der Wortbildung
(Ableitung und
Zusammensetzung)
anwenden
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Aufgrund der groflen Anzahl von Bildungsstandards — 8 deutsche und 3
Osterreichische — werden hier exemplarisch ein paar betrachtet. Ein Querschnitt

Uber die Bandbreite der Bildungsstandards dieser Zuordnung wird gegeben.

Die 0&sterreichischen Bildungsstandards dieser Zuordnung sind nur in der
Kategorie Textbeschaffenheit analysieren und reflektieren zu finden. Diese
behandeln das Kennen der Bedeutung idiomatischer Wendungen (Nr. 118) sowie
die grundlegende Wortbildung (Nr. 124). Dies kommt in den deutschen
Bildungsstandards nicht vor, wird aber auch nicht ausgeschlossen. In den
deutschen  Bildungsstandard sind hier Regeln fur kommunikative
Alltagssituationen (Nr. 109) zu finden, welche bei den Osterreichischen
Bildungsstandards im Kompetenzbereich Schreiben (Nr. 54) zu finden sind. Dies
zeigt, dass die beiden Lander unterschiedliche Zuordnungen machen. Auch bei
Bildungsstandard Nr. 110, wo es um das Erfassen von Textfunktionen geht, findet
sich etwas ahnliches in den Osterreichischen Bildungsstandards allerdings in der
Kategorie Lesen — mit Texten und Medien umgehen (Nr. 93). Der deutsche
Bildungsstandard Nr. 114 beschaftigt sich mit dem Wahrnehmen von
Unterschieden und Gemeinsamkeiten verschiedener Sprachen, was beim Lernen
von Deutsch als Zweitsprache eine wichtige Rolle spielt. Bei den 6sterreichischen
Bildungsstandards wird in der Erklarung des Kompetenzbereiches angemerkt,
dass der Sprachstand von Schulern mit einer anderen Muttersprache als Deutsch

bertcksichtigt werden soll.

Zusammenfassend kann gesagt werden, dass diese Bildungsstandards keine
Entsprechung im jeweilig anderen Land haben, da der Fokus zum Teil ein anderer
ist. Jedoch setzen diese auch keine widerspruchlichen Ziele und stellen somit kein
Hindernis in Bezug auf eine mogliche Ubernahme der Niveaubeschreibungen DaZ

fur Osterreich dar.

6.2 Zwischenfazit

Wie der Vergleich der Bildungsstandards zeigt, entsprechen sich die
Bildungsstandards der Lander Deutschland und Osterreich nicht in allen Punkten.
Es gibt jedoch viele Gemeinsamkeiten, welche z.B. in den Bildungsstandard-
Gruppen 3, 42, 79 und 120 ersichtlich ist. Nicht nur aufgrund der Tatsache, dass
die deutschen Bildungsstandards einen groReren Umfang haben, gibt es auch

Liicken (z.B. Bildungsstandard Gruppen 6, 43 und 89) oder UberschieRendes
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(z.B. Bildungsstandard-Gruppen 83 und 121). Manche Bildungsstandards, wie z.B.
Nr. 12, 34, 74 und 110, haben keine Entsprechung. Es konnte in der Analyse
jedoch gezeigt werden, dass es trotz dieser Unterschiede zu keinen
Widersprichen zwischen den Landern kommt. So kommt das gezielte Fragen um
Informationen zu beschaffen (Nr. 10) des Bereichs Sprechen und Zuhéren in den
Osterreichischen Bildungsstandards nicht vor, aber dieser steht nicht im
Widerspruch mit den Osterreichischen Bildungsstandards — der Schwerpunkte ist
nur wo anders gesetzt. In manchen Fallen ist ein und dasselbe in dem einen Land
in einem Bildungsstandard verpackt und in dem anderen Land auf mehrere
Bildungsstandards aufgeteilt — ein einem Land liegt eine allgemeinere
Formulierung vor und in dem anderen Land sind einzelne konkrete Aspekte in
Bildungsstandards verpackt (als Beispiel ist Bildungsstandard-Gruppe 56 zu

nennen).

Das Ergebnis dieser Analyse ist, dass sich die Bildungsstandards in vielen
Punkten gleichen und sich in keinen Punkten widersprechen, welche einer
Ubernahme der Niveaubeschreibungen DaZ fiir Osterreich im Wege stehen
wulrden. Aufgrund dieses Ergebnisses werden in einem nachsten Schritt die
Osterreichischen Bildungsstandards mit den Niveaubeschreibungen DaZ
verglichen, um aufzuzeigen, welche Punkte sich in letztgenannten wiederfinden,

da dies auch entscheidend fiir eine mdgliche Ubernahme bzw. Adaption ist.

6.3 Osterreichische Bildungsstandards und Niveaubeschreibungen
DaZ

Zunachst muss darauf hingewiesen werden, dass sich der Vergleich der
Osterreichischen Bildungsstandards der 8. Schulstufe mit den
Niveaubeschreibungen DaZ etwas anders gestaltet als der Vergleich der
Bildungsstandards  der Lander Deutschland und  Osterreich. Die
Niveaubeschreibungen DaZ sind anders aufgebaut und haben einen anderen
Zweck als die Bildungsstandards. Auch basieren die Niveaubeschreibungen DaZ,
wie in Kapitel 3 erwahnt, nicht nur auf den Bildungsstandards sondern auch auf
dem Sé&chsischen Lehrplan fiir Deutsch als Zweitsprache. Deshalb ist
anzunehmen, dass sich nicht zu jeder Niveaubeschreibung ein Bildungsstandard
findet. Auch wurden neue Aspekte im Laufe der Entwicklung der
Niveaubeschreibungen DaZ mit einbezogen.
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Es werden nun den Niveaubeschreibungen der einzelnen Kategorien
Bildungsstandards  zugeordnet.  Bildungsstandards, die sich in den
Niveaubeschreibungen wiederfinden, werden angeflhrt und die Gemeinsamkeiten

die Gemeinsamkeiten mit

Bildungsstandards aufweisen, werden angefuhrt sowie eine mogliche Erklarung

erlautert. Niveaubeschreibungen, keine
fur das Nichtvorhandensein eines entsprechenden Bildungsstandards gegeben.
Ob die Bildungsstandards und die Niveaubeschreibungen sich widersprechen,

wird angemerkt.

6.3.1 Weite der sprachlichen Handlungs- und Verstehensfertigkeit
Die Bildungsstandards, welche den Niveaubeschreibungen dieser Kategorie

zugeordnet werden konnten, stammen aus der Kategorie Sprechen und Zuhéren.

In der folgenden Tabelle 37 sind die Niveaubeschreibungen mit den sich darin
wiedergefundenen Bildungsstandards fiir einen besseren Uberblick aufgelistet.

Die kursiv geschriebenen Woérter stellen die Gemeinsamkeiten dar. Die Llcken

werden noch genauer erlautert.

Nr.

Niveaubeschreibungen DaZ

Bildungsstandards Osterreich

Der Schuler kann Informationen und
Darstellungen zu bislang
unvertrauten Themen verstehen. Er
kann in (Streit-) Gesprachen seine
Meinung vertreten und
argumentieren. Weiterhin kann er
Vermutungen und Ruckfragen
formulieren.

Schiler/innen konnen die
wesentlichen Informationen
gesprochener Texte verstehen.

Schuler/innen kénnen die
Sprechhaltungen Erzahlen,
Informieren, Argumentieren und
Appellieren einsetzen.

Der Schuler versteht Fachvortréage,
kann Nachfragen dazu stellen und
sich zusammenhangend zu
Fachinhalten aulern. Er kann
Meinungen begriinden und
Standpunkte vertreten.

Schiler/innen konnen die
wesentlichen Informationen
gesprochener Texte verstehen.

Schuler/innen kdnnen die
Sprechhaltungen Erzahlen,
Informieren, Argumentieren und
Appellieren einsetzen.

Der Schiler kann in Gesprachen mit
eingeschrankt absehbarer
Verlaufsstruktur (z. B.
Vorstellungsgesprache,
Gerichtsverhandlungen) Mitteilungen,
Aufforderungen und Fragen zu
komplexen Vorgangen,

Schuler/innen kdénnen in
Standardisierten
Kommunikationssituationen (Bitte,
Beschwerde, Entschuldigung,
Vorstellungsgesprach, Diskussion)
zielorientiert sprechen.
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Zusammenhangen und Kausalitaten
verstehen und sich ausfuhrlich dazu
aulern. Er kann Hergange schildern,
zu etwas Stellung nehmen,
Begrundungen formulieren und
eigene Interessen darlegen.

Tabelle 37: Weite der sprachlichen Handlungs- und Verstehensfertigkeit

Die Niveaubeschreibungen der Kategorie Weite der sprachlichen Handlungs- und
Verstehensfertigkeit sind in die Unterkategorien Private Gesprache,
Unterrichtsgespréche, Formelle Gesprache und Strategien zur Uberwindung von
Ausdrucksnot und Verstehensproblemen gegliedert. Eine Gliederung nach diesen
Aspekten findet sich in den Bildungsstandards nicht, da diese sich hauptsachlich
auf die Schule und Gesprache in der Schule beschranken. Deswegen kann es zu

Doppelnennungen der Bildungsstandards kommen.

Gruppe | gehort zur Unterkategorie Private Gesprdche und behandelt gemeinsam
das Verstehen von mundlichen Informationen/Themen sowie das Argumentieren.
Die Niveaubeschreibung geht noch weiter und schliel3t auch das Vertreten der
eigenen Meinung sowie das Anstellen von Vermutungen und Ruckfragen mit ein.
Besonders Ruckfragen stellen beim Sprachenlernen einen wichtigen Aspekt dar,
weshalb diese hier wohl Erwahnung fanden. Die der Unterkategorie
Unterrichtsgesprdche angehorige Gruppe |l umfasst dieselben Bildungsstandards
wie Gruppe |. Bei der Niveaubeschreibung liegt der Fokus jedoch auf
Fachvortragen — die Bildungsstandards sind allgemein formuliert. Das Nachfragen
findet hier auch in der Niveaubeschreibung Nennung. Gruppe |Ill ist der
Unterkategorie Formelle Gesprdache zugehoérig und hat standardisierte
Kommunikationssituationen gemeinsam. Bei der Niveaubeschreibung erfolgt eine
genauere Erlauterung solcher Gesprache — in dem Bildungsstandard ist dies
knapp unter zielorientiert sprechen zusammengefasst. Hier wird der Unterschied
zwischen einem Beobachtungsverfahren und den Bildungsstandards deutlich, da
die Formulierungen einen unterschiedlichen Zweck erfullen und deshalb auch

mehr oder weniger umfangreich sind.

Folgender der Unterkategorie Strategien zur Uberwindung von Ausdrucksnot und
Verstehensproblemen zugeordnete Niveaubeschreibung (Nr. V) wurde kein

Bildungsstandard zugewiesen:
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Der Schiler (berwindet Ausdrucksnot, indem er einen im Gesprach
bendtigten Begriff umschreibt (z. B. ,elektrische Maschine mit Batterie, mit der
man bohren kann“ fir Akkubohrer, ,das Meer im Nordwesten Deutschlands®
fir Nordsee).

Dies ist besonders im Bereich Deutsch als Zweitsprache von groRer Bedeutung

und weniger in der Erstsprache.

Zusammenfassend kann gesagt werden, dass sich die Osterreichischen
Bildungsstandards im Bereich Weite der sprachlichen Handlungs- und
Verstehensfertigkeit der Niveaubeschreibungen DaZ wiederfinden und es auch

keine widersprichlichen Aussagen gibt.

6.3.2 Wortschatz
Die Bildungsstandards, welche den Niveaubeschreibungen dieser Kategorie
zugeordnet werden konnten, stammen aus den Kategorien Sprache und

Sprachgebrauch untersuchen sowie Lesen.

In der folgenden Tabelle 38 sind die Niveaubeschreibungen mit den sich darin
wiedergefundenen Bildungsstandards fiir einen besseren Uberblick aufgelistet.
Die kursiv geschriebenen Worter stellen die Gemeinsamkeiten dar. Die Licken

werden noch genauer erlautert.

Nr. Niveaubeschreibungen DaZ Bildungsstandards Osterreich

Der Schuler versteht die Begriffe des

altersgemélen gehobenen

Aufbauwortschatzes. Dieser

Wortschatz umfasst Uber den

Grundwortschatz hinaus Begriffe des  Uber einen differenzierten Wortschatz

v Bildungswortschatzes (,Schadling*, verfugen und sprachliche
.emsig®, ,erschlielfen®) und eine Ausdrucksmittel situationsgerecht
Reihe spezieller Fachbegriffe aus anwenden.

schulisch oder aulderschulisch
relevanten Themenbereichen (z. B.
,Halbleiter, ,Isolatoren”,
.Fotosynthese®).

Der Schuler verwendet beim
Sprechen und Schreiben Begriffe des
altersgemélen gehobenen

VI  Aufbauwortschatzes. Dieser
Wortschatz umfasst Uber den
Grundwortschatz hinaus Begriffe des
Bildungswortschatzes und eine Reihe

Uber einen differenzierten Wortschatz
verfugen und sprachliche
Ausdrucksmittel situationsgerecht
anwenden.
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spezieller Fachbegriffe aus schulisch
oder aul3erschulisch relevanten
Themenbereichen (Beispiele siehe
Lverstehenswortschatz®).
Der Schuler ist in der Lage, ihm
VIl bislang unbekannte Fachbegriffe und  Wortbedeutungen kléren
fachliche Wendungen zu erschlie3en.

Tabelle 38: Wortschatz

Die Niveaubeschreibungen der Kategorie Wortschatz sind in die Unterkategorien
Verstehenswortschatz, Mittelungswortschatz und Fachwortschatz gegliedert. Eine
Gliederung nach diesen Aspekten findet sich in den Bildungsstandards nicht, da
Wortschatz keine eigene Kategorie darstellt und wie oben genannt auch auf
mehrere Kategorien aufgeteilt ist und deshalb kann es auch zu

Doppelzuordnungen der Bildungsstandards kommen.

Die Gruppe V ist der Unterkategorie Verstehenswortschatz zugeordnet, wobei die
Gemeinsamkeit ein altersgemal® differenzierter Wortschatz ist. In der
Niveaubeschreibung erfolgt dabei eine genauere Differenzierung des
Wortschatzes, da dies bei einem Beobachtungsinstrument vonnoéten ist. Gruppe VI
ist derselbe Bildungsstandard zugeordnet, da in den Bildungsstandards nur eine
allgemeine Formulierung vorhanden ist, die auch der Unterkategorie
Mitteilungswortschatz zugeordnet werden kann. Die Gemeinsamkeit ist wie auch
in Gruppe V ein altersgemal} differenzierter Wortschatz. Die Differenzierung
dieses Wortschatzes findet sich nur in den Niveaubeschreibungen. Bei der
Unterkategorie Fachwortschatz, welcher Gruppe VII angehdrt, geht es um das
Klaren von Wortbedeutungen. Der Fokus bei der Niveaubeschreibung liegt auf

den Fachbegriffen, wohingegen der Bildungsstandard allgemein formuliert ist.

Allen Niveaubeschreibungen dieser Kategorie konnten Bildungsstandards
zugeordnet werden. Zusammenfassend kann gesagt werden, dass sich die
Osterreichischen Bildungsstandards im Bereich Wortschatz der
Niveaubeschreibungen DaZ wiederfinden und es auch keine widerspruchlichen

Aussagen gibt.
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6.3.3 Aussprache
Die Bildungsstandards, welche den Niveaubeschreibungen dieser Kategorie
zugeordnet werden konnten, stammen aus der Kategorie Sprechen und Zuhéren.

In der folgenden Tabelle 39 sind die Niveaubeschreibungen mit den sich darin
wiedergefundenen Bildungsstandards fir einen besseren Uberblick aufgelistet.
Die kursiv geschriebenen Worter stellen die Gemeinsamkeiten dar. Die Lucken

werden noch genauer erlautert.

Nr. Niveaubeschreibungen DaZ Bildungsstandards Osterreich
Die Aussprache des Schililers ist Schuler/innen kdnnen artikuliert
VIII  deutlich. Es kommt nur selten zu sprechen und die Standardsprache
Verstehensproblemen. benutzen.
Der Schuler spricht fliissig.
Satzfolgen und Texte werden Schuler/innen konnen artikuliert
IX  zusammenhangend artikuliert, sprechen und die Standardsprache
Abbriiche und Pausen kommen nur benutzen.
selten vor.

Tabelle 39: Aussprache

Die Niveaubeschreibungen der Kategorie Aussprache sind in die Unterkategorien
Deutlichkeit und Sprachflussigkeit gegliedert. In diesem Bereich wurde ein
Bildungsstandard den beiden Niveaubeschreibungen zugeordnet. Die Aussprache
hat in Deutsch als Zweitsprache einen hoheren Stellenwert und wird in der
Erstsprache eher schon vorausgesetzt, wie dies von den Niveaubeschreibungen
und den Bildungsstandards abzuleiten ist. Der Fokus liegt hier auch woanders.
Liegt er bei den Bildungsstandards auf dem artikuliert Sprechen und der
Standardsprache, liegt er bei den Niveaubeschreibungen bei der

Sprachdeutlichkeit und —flussigkeit.

Auch in dieser Kategorie kommt es zu keinen widersprichlichen Aussagen bzw.
gesetzten Zielen. Der Fokus liegt nur wo anders, wobei auch Zweck und

Zielgruppe andere sind.

6.3.4 Lesen
Die Bildungsstandards, welche den Niveaubeschreibungen dieser Kategorie

zugeordnet werden konnten, stammen aus der Kategorie Lesen.

In der folgenden Tabelle 40 sind die Niveaubeschreibungen mit den sich darin

wiedergefundenen Bildungsstandards fiir einen besseren Uberblick aufgelistet.
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Die kursiv geschriebenen Worter stellen die Gemeinsamkeiten dar. Die Lucken

werden noch genauer erlautert.

Nr. Niveaubeschreibungen DaZ Bildungsstandards Osterreich
Der Schuler kann den Inhalt
anspruchsvollerer Texte erfassen. Er
.kar.m Schlussfolgerungen ziehen und Schiller/innen kénnen das
ist in der Lage, Texte zu bewerten. . ,
X L . Hauptthema eines Textes/eines
Weiterhin kann er im Text .
. Textabschnittes erkennen.
verwendete Wortspiele (z. B.
Metaphern, Ironie, Sprichwdrter)
erkennen und verstehen.
Schuler/innen kdnnen
Wortbedeutungen mit Hilfe von
Der Schuler verwendet bereits (elektronischen) Nachschlagewerken
erwahnte Nachschlagewerke und klaren.
Xl Medien kompetent, um Schuler/innen kénnen gezielt

Verstehensliicken zu schlielRen. Er

Informationen in unterschiedlichen

Medien aufsuchen und beherrschen
insbesondere die Internetrecherche
und Benlitzung von
Nachschlagewerken.

kommt dabei in der Regel ohne
Unterstutzung zum Ziel.

Tabelle 40: Lesen

Die Niveaubeschreibungen der Kategorie Lesen sind in die Unterkategorien
Verstehen, Techniken der Strategie und TexterschlieBung, Vorlesen sowie

Strategien zur Uberwindung von Verstehensproblemen gegliedert.

Die Gruppe X ist der Unterkategorie Verstehen zugeordnet. Die Ausflihrungen der

Niveaubeschreibungen sind ausflhrlicher. Gruppe XIll ist Strategien zur
Uberwindung von Verstehensproblemen zugeordnet, wobei das selbsténdige
Nachschlagen in Nachschlagewerke und Medien in beiden Fallen im Fokus

stehen.

In der folgenden Tabelle 41 sind jene Bildungsstandards angeflihrt, welche keinen

zugeordneten Bildungsstandards haben.
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Nr. Niveaubeschreibungen DaZ Bildungsstandards Osterreich

Der Schiuler kennt verschiedene
X| Lesestrategien und wendet diese auf i
den zu erschlielRenden Text

angemessen an.

Der Schuler liest Texte
Xl sinngestaltend und ausdrucksstark -
vor.

Tabelle 41: Lesen (kein zugeordneter Bildungsstandard)

Sowohl die Lesestrategien als auch das ausdrucksstarke, sinngestaltende Lesen
kommt in den Osterreichischen Bildungsstandards nicht vor, wie schon in Kapitel
6.1.1.3 festgestellt wurde — in den deutschen ist jedoch beides vertreten.

6.3.5 Schreiben
Die Bildungsstandards, welche den Niveaubeschreibungen dieser Kategorie
zugeordnet werden konnten, stammen aus der Kategorie Schreiben und Sprache

und Sprachgebrauch untersuchen.

In der folgenden Tabelle 42 sind die Niveaubeschreibungen mit den sich darin
wiedergefundenen Bildungsstandards fiir einen besseren Uberblick aufgelistet.
Die kursiv geschriebenen Worter stellen die Gemeinsamkeiten dar. Die Llcken

werden noch genauer erlautert.

Nr. Niveaubeschreibungen DaZ Bildungsstandards Osterreich

Der Schuler kann verstandliche
schwierige Texte verfassen, die die
Darlegung komplexer Zusammenhange

Schuler/innen konnen
Sachverhalte und Inhalte

XV . nachvollziehbar, logisch richtig
verlangen. Er kann z. B. Instruktionen und zusammenhanaend
schreiben, in Schriftform Stellung nehmen ) g

. . formulieren.
oder SchlUsse ziehen.
Schiuler/innen beherrschen die
Der Schuler schreibt geubte wie ungeubte Rechtschreibung des

XVI ) ) Gebrauchswortschatzes

Texte weitgehend fehlerfrei. . o .
einschliellich gangiger
Fremdworter.

Tabelle 42: Schreiben

Die Niveaubeschreibungen der Kategorie Schreiben sind in die Unterkategorien
Textproduktion, Strategien bei der Suche nach passenden Woartern, Orthographie

und Interpunktion gegliedert.
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Die Gruppe XIV ist der Unterkategorie Textproduktion zugeordnet. Die Inhalte
gleichen sich. So ist es auch in Gruppe XVI, welche der Unterkategorie
Orthographie zugeordnet.

In der folgenden Tabelle 43 sind jene Bildungsstandards angefuhrt, welche keinen

zugeordneten Bildungsstandards haben.

Nr. Niveaubeschreibungen DaZ Bildungsstandards Osterreich

Der Schuler kennt verschiedene
Nachschlagewerke und Medien
(Wérterbucher, Internet usw.). Mithilfe
dieser Nachschlagewerke findet er

XV passende Worter in der Regel )
erfolgreich und ist dariber hinaus in
der Lage, einen bendtigten Begriff
verstandlich zu umschreiben.

XVII Der Schuler setzt Gedankenstriche, )

Semikola und schlieRende Kommata.

Tabelle 43: Schreiben (kein zugeordneter Bildungsstandard)
Nachschlagewerke kommen im Bereich Schreiben nicht vor, jedoch wie in Kapitel
6.3.4 erwahnt beim Lesen. Die Zeichensetzung findet in den &sterreichischen

Bildungsstandards keine Erwahnung.

Zusammenfassend kann gesagt werden, dass sich die Osterreichischen
Bildungsstandards im Bereich Schreiben der Niveaubeschreibungen DaZ

wiederfinden und es auch keine widerspruchlichen Aussagen gibt.

6.3.6 Grammatik — muiindlich und schriftlich
Die Bildungsstandards, welche den Niveaubeschreibungen dieser Kategorie
zugeordnet werden konnten, stammen aus der Kategorie Sprache und

Sprachgebrauch untersuchen.

In der folgenden Tabelle 44 sind die Niveaubeschreibungen mit den sich darin
wiedergefundenen Bildungsstandards fir einen besseren Uberblick aufgelistet.
Die kursiv geschriebenen Woérter stellen die Gemeinsamkeiten dar. Die Licken

werden noch genauer erlautert.
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Nr. Niveaubeschreibungen DaZ Bildungsstandards Osterreich
Der Schuler produziert Nebensétze, Schiuler/innen erkennen und variieren
N in denen das Verb am Ende steht Satzbau und Satzbauelemente:
(,lch sehe, dass der Vater Essen Hauptsatz, Gliedsatz, Satzglied,
kocht.”). Satzgliedteil.
Der Schuler verwendet seltener
vorkommende unterordnende Schuler/innen erkennen die
Konjunktionen wie ,wenn®, ,ob“ sprachlichen Mittel flr den
XIX ,damit* usw., um Haupt- und Textzusammenhang (Binde-, Ersatz-
Nebensatze zu verbinden. Er bildet und Verweisworter) und ihre
zudem Relativsatze (,Der Vater, der ~ Funktion.
gerne kocht, steht in der Kiiche.”).
Der Schiiler produziert AuRerungen
mit Vollverben im Prateritum (,Der
Vater kochte Essen.”) und
unterrichtlich angemessene Passiv-
XXI| ng::'ﬁ:gﬁ;;ﬁ:i?e::szger Schuler/innen erkennen Verbformen

Vater hatte Essen gekocht.*), Futur | und konnen sie funktional anwenden.

(,Der Vater wird Essen kochen.”) und
Konjunktiv (,Er sagte, er kame um 12
Uhr am Kieler Bahnhof an.”)
verwendet.

Tabelle 44: Grammatik — miindlich und schriftlich

Die Niveaubeschreibungen der Kategorie Grammatik — mdindlich und schriftlich

sind in die Unterkategorien Verbstellung, Satzverbindungen, Prapositionen,
Formen des Verbs (Tempus, Konjunktiv, Passiv) und Formen des Nomens

(Genus, Numerus, Kasus) gegliedert.

Gruppe XVIII gehort zur Unterkategorie Verbstellung und behandelt Nebensatze,

welche sowohl in der Niveaubeschreibung als auch im Bildungsstandard
bei

Niveaubeschreibungen angefihrt. Die der Unterkategorie Satzverbindungen

gleichermalen vorkommt — lediglich das Beispiel ist nur den
angehorige Gruppe XIX haben als Gemeinsamkeit die Bindeworter, welche Haupt-
und Nebensatze miteinander verbinden und wichtig fir den Textzusammenhang
sind. Gruppe XXl ist Formen des Verbs (Tempus, Konjunktiv, Passiv) zugeordnet.
In diesem Fall ist der Bildungsstandard viel allgemeiner formuliert als die
Niveaubeschreibung. Geht es beim Bildungsstandard um das Erkennen und
Anwenden von Verbformen, geht es bei der Niveaubeschreibung um das

Anwenden der konkret und mit Beispielen angeflhrten Zeitformen.
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In der folgenden Tabelle 45 sind jene Bildungsstandards angefuhrt, welche keinen
zugeordneten Bildungsstandards haben.

Nr. Niveaubeschreibungen DaZ Bildungsstandards Osterreich

Der Schuler beherrscht die korrekte
Bildung von Prapositionalobjekten
XX  (,Frau Meier bezieht sich auf -
Angaben der Schulbehorde.”; ,Das
hangt von den Umstanden ab.).

Der Schuler verwendet den Genitiv
x| (-Die Blétter des Baumes sind ]
dunkelgrin.“) und beherrscht die

Adjektivflexion.

Tabelle 45: Grammatik — miindlich und schriftlich (kein zugeordneter Bildungsstandard)

Prapositionen (Gruppe XX), der Genitiv und die Adjektivreflexion (Gruppe XXII)

werden in den Bildungsstandards nicht erwahnt.

Zusammenfassend kann gesagt werden, dass sich die Osterreichischen
Bildungsstandards im Bereich Grammatik — mindlich und schriftlich der
Niveaubeschreibungen DaZ wiederfinden und es auch keine widerspruchlichen

Aussagen gibt.

6.3.7 Personlichkeitsmerkmale des Schulers

Diese Kategorie enthalt folgende Unterkategorien: Freude und Interesse am
Lesen — deutsche und herkunftssprachliche Texte sowie Freude und Interesse am
Sprechen — Deutsch und Herkunftssprache. Zu den Persdnlichkeitsmerkmalen ist
in den Bildungsstandards nichts zu finden. Dies wurde nicht in die
Bildungsstandards passen, da diese ,erwunschte Lernergebnisse festlegen und
»allgemeine Bildungsziele® aufgreifen. Fur das Beobachtungsverfahren im Bereich
DaZ sind sie jedoch von Bedeutung, da die Personlichkeitsmerkmale auch
Einfluss auf den DaZ-Erwerb haben und hierbei auch individuelle
Anknupfungspunkte fur die Forderung gefunden werden konnen.
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7 Diskussion und Ausblick

Ziel dieser Arbeit war es, zu zeigen, ob das in Sachsen und Schleswig-Holstein
entwickelte Beobachtungsinstrument Niveaubeschreibungen DaZ fir die
Sekundarstufe | fiir Osterreich Gbernommen werden kann. Zu diesem Zweck
wurde zunachst das Beobachtungsverfahren von anderen Verfahren, wie
Schatzverfahren, Profilanalysen und Tests abgegrenzt, wodurch deutlich wurde,
dass Beobachtungen Vorteile bieten, wie die Madglichkeit die Schiler in
alltaglichen Situationen agieren zu sehen sowie dass die Basisqualifikationen zum
Zweck der Erhebung nicht voneinander getrennt werden mussen. Dies spricht fur
die Ubernahme eines Beobachtungsverfahrens. Was die derzeit in Osterreich
existierenden Verfahren zur Erhebung des Sprachstandes betrifft, so konnte
gezeigt werden, dass diese nicht dem aktuellen Forschungsstand entsprechen
und somit neue Verfahren benotigt werden.

Die Tatsache, dass 17,7% aller Schiiler in Osterreich eine andere Erstsprache als
Deutsch haben und diese Schiler schlechtere Ergebnisse bei Studien wie PISA
lieferten, warf die Frage auf, warum dies so ist. Dabei ergab sich, dass die
Bildungssprache eine zentrale Rolle spielt, die Uber allgemeine
Kommunikationsfahigkeiten hinaus geht und auch der Erwerb der
bildungssprachlichen Kompetenz deutlich langer dauert. Die
Niveaubeschreibungen DaZ berucksichtigen die Bildungssprache, was, aufgrund
dieser neuen Erkenntnisse, eine Voraussetzung fiir eine Ubernahme eines

Verfahrens darstellt.

Was die Sprachaneignung betrifft, so konnte anhand des sukzessiven
Zweitsprachenerwerbs gezeigt werden, dass Bedingungen wie Lernumfeld,
soziales Niveau und personliche Faktoren den Zweitsprachenerwerb beeinflussen
und somit der Erwerb sehr individuell verlauft. Dies und die Notwendigkeit einer
durchgangigen Sprachforderung sprechen fur die Anwendung eines Verfahrens
am Ende der Sekundarstufe |, so wie es bei den Niveaubeschreibungen DaZ der
Fall ist.

Was die Berilcksichtigung von Schilern mit einer anderen Erstsprache als
Deutsch in den Bildungsstandards betrifft, so konnte anhand der
Bildungsstandard-Dokumente gezeigt werden, dass zwar das Bewusstsein da ist,
dass nicht alle Kinder, die den Deutschunterricht besuchen, Deutsch als
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Erstsprache haben, eine Kompatibilitat zwischen mehrsprachigen Zielgruppe und
den Bildungsstandards jedoch nicht vorhanden ist. Da die Niveaubeschreibungen
DaZ unter anderem auf den Bildungsstandards basieren wurde ein Vergleich der
deutschen (9. Schulstufe) und osterreichischen (8. Schulstufe) Bildungsstandards
im Fach Deutsch durchgefuhrt, da die Bildungsstandards angeben, welche
Kompetenzen die Schuler bis zu dieser Schulstufe erworben haben sollen. Dabei
ergab sich, dass eine Ubernahme aufgrund dieser Analyse méglich ware. Zwar
kann anhand dieser Ergebnisse darauf geschlossen werden, dass einer
Ubernahme der Niveaubeschreibungen DaZ nichts im Wege steht, doch miissen
auch Uberschneidungen zwischen den Osterreichischen Bildungsstandards und
den Niveaubeschreibungen DaZ vorhanden sein, um dies ohne Einschrankung zu
bestatigen. Die Bildungsstandards der beiden Lander &ahneln sich in vielen
Punkten und haben vor allem keine Widerspruche und auch die o6sterreichischen
Bildungsstandards finden sich in den Niveaubeschreibungen DaZ wieder und es

gibt keine Widerspruche.

Abschlieend kann festgestellt werden, dass die Frage, ob die
Niveaubeschreibungen DaZ fiir die Sekundarstufe | fir Osterreich (bernommen
werden kdénnen, sowohl aufgrund der Theorie als auch der Analyse positiv

beantwortet werden kann.

An diese Diplomarbeit konnte dahingehend angeknupft werden, dass auch bei
anderen Verfahren geprift wird, ob eine Ubernahme mdglich ware. Eine
Erprobung des Einsatzes in dsterreichischen Schulen ware denkbar. Auch eine
Adaption oder Weiterentwicklung der Niveaubeschreibungen DaZ ware erdenklich,
wo ein noch starkerer Bezug zur Erstsprache der Schuiler besteht und sich das
Instrument durch die ganze Schullaufbahn hindurch streckt.
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8 Anhang

8.1 Abstract (Deutsch)

In Osterreich haben 17,7% aller Schiiler eine andere Erstsprache als Deutsch und
trotzdem existieren zurzeit in Osterreich lediglich zwei Verfahren, mit denen der
Sprachstand bei Schulern mit Deutsch als Zweitsprache festgestellt werden kann.
In Deutschland hingegen gibt es schon einige Verfahren, wodurch sich die Frage
nach einer mdglichen Ubernahme eines deutschen Verfahrens fiir Osterreich stellt

— in diesem Fall der Niveaubeschreibungen DaZ flir die Sekundarstufe |.

Die Niveaubeschreibungen DaZ sind ein Beobachtungsinstrument zur
strukturierten Beobachtung und Beschreibung von Kompetenzen im Deutschen
als Zweitsprache. Da diese unter anderem auf den Bildungsstandards basieren,
wurde ein Vergleich der deutschen und dsterreichischen Bildungsstandards mittels
qualitativer Inhaltsanalyse durchgeflhrt sowie ein anschlieRendes Suchen von
Gemeinsamkeiten zwischen den Niveaubeschreibungen DaZ und den
Osterreichischen Bildungsstandards. So konnte festgestellt werden, dass die
deutschen und Osterreichischen Bildungsstandards sowie die
Niveaubeschreibungen DaZ und die Osterreichischen Bildungsstandards viele
Gemeinsamkeiten und keine Widerspriiche aufweisen. Eine Ubernahme der

Niveaubeschreibungen DaZ fir Osterreich ware méglich.
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8.2 Abstract (Englisch)

17,7 % of all students in Austria do not have German as their first language. And
although this is a fact, there exist only two methods to establish the standard of
language within the group of students who acquired German as a second
language. Whereas in Germany there are already various methods. Therefore the
question arises whether one of these German methods may be transferred to
Austria — in this particular case the ,Niveaubeschreibungen DaZ fir die

Sekundarstufe 1.

The ,Standard descriptions German as second language“ are an instrument of
observation in order to monitor and describe the competence within German as a
second language. These descriptions are based on the educational standards and
therefore the German and the Austrian educational standards have been
compared by means of qualitative content analysis. Subsequently all similarities
between the ,Standard descriptions German as second language“ and the
Austrian educational standards have been scanned. Thus the result is that the
German and the Austrian educational standards as well as the ,Standard
descriptions German as second language® and the Austrian educational standards
show a lot of similarities and no discrepancies. Transferring the ,Standard

descriptions German as second language” to Austria would therefore be possible.
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8.3 Tabelle: Vergleich der Bildungsstandards (Deutschland und
Osterreich)

Auf den nachsten Seiten ist die Tabelle mit dem Vergleich der Bildungsstandards

zu finden. Die Basis fiir diesen Vergleich bilden die deutschen (KMK)’ und

osterreichischen (bm:ukk)® Bildungsstandards. Die Bildungsstandard-Gruppen

sind nummeriert. Auf diese wird in der Arbeit immer wieder Bezug genommen.

4 http://www.kmk.org/bildung-schule/qualitaetssicherung-in-
schulen/bildungsstandards/ueberblick.html (Abgerufen am: 20.05.2011)
8 http://www.bmukk.gv.at/schulen/unterricht/ba/bildungsstandards.xml (Abgerufen am: 20.05.2011)
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901

Kompetenzbereich: Sprechen und Zuhoren

Nr. | Kategorie Deutschland Osterreich Anmerkungen
1 | 2u anderen sprechen sich artikuliert und verstandlich in der artikuliert sprechen und die Licke:
P Standardsprache auf3ern Standardsprache benutzen verstandlich
Uber einen fur die Bewaltigung schulischer,
2 | 2u anderen sorechen beruflicher und gesellschaftlicher . keine
P Sprechsituationen angemessenen Wortschatz Entsprechung
verfugen
sich in unterschiedlichen Sprechsituationen in standardisierten
sach- und situationsgerecht verhalten: Kommunikationssituationen (Bitte, shnlich (bis
3 |zu anderen sprechen | Vorstellungsgesprach/Bewerbungsgesprach, Beschwerde, Entschuldigung, leich)
Antragstellung, Bitte, Aufforderung, Vorstellungsgesprach, Diskussion) 9
Beschwerde, Entschuldigung, Dank Zielorientiert sprechen
verschiedene Formen miindlicher Darstellung . .
; i . die Sprechhaltungen Erzahlen, .y ,
unterscheiden und anwenden: erzahlen, . . ahnlich (bis
4 | zu anderen sprechen ) . . . Informieren, Argumentieren und .
berichten, informieren, beschreiben, . . gleich)
, . Appellieren einsetzen
appellieren, argumentieren
stimmliche (Lautstarke, Betonung,
Pause, Sprechtempo, Stimmflhrung)
und korpersprachliche (Mimik, Gestik)
Wirkungen der Redeweise kennen und M_Ittel éer Kommurilkatlon erkennen shnlich (bis
5 |zu anderen sprechen |beachten: Lautstéarke, Betonung, Sprechtempo, |stimmliche (Lautstarke, Betonung, leich)
Stimmfiihrung, Kérpersprache (Gestik/Mimik) | Pause, Sprechtempo, Stimmfiihrung) 9
und koérpersprachliche (Mimik, Gestik)
Mittel der Kommunikation in Gesprachen
und Prasentationen angemessen
anwenden
. in freier Rede und gestitzt auf Notizen
6 |Vor anderen Tex_te sinngebend und gestaltend vorlesen und Ergebnisse und Inhalte sach- und Liicke: Vorlesen
sprechen (frei) vortragen
adressatengerecht vortragen
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vor anderen

freie Redebeitrage leisten

Kurzvortrage/Referate mit Hilfe eines

in freier Rede und gestitzt auf Notizen

ahnlich (bis

7 | sprechen Stichwortzettels/einer Gliederung halten: z.B. | Ergebnisse und Inhalte sach- und gleich)

von einem Praktikum berichten, Gber einen adressatengerecht vortragen
Arbeitsplatz informieren, ein Buch/einen Film
vorstellen

g |vor anderen verschiedene Medien fur die Darstellung von Medien zur Unterstltzung flr mdndliche |ahnlich (bis
sprechen Sachverhalten nutzen (Prasentationstechniken) | Prasentationen nutzen gleich)

9 mit anderen sich konstruktiv an einem Gesprach beteiligen - keine
sprechen Entsprechung
mit anderen durch gezieltes Fragen notwendige keine

10 . —
sprechen Informationen beschaffen Entsprechung

11 mit anderen Gesprachsregeln einhalten g_rundlegende Gesprachsregeln ahr_1I|ch (bis
sprechen einhalten gleich)

12 mit anderen die eigene Meinung begrundet vertreten - keine
sprechen Entsprechung

13 mit anderen auf Gesprachsbeitrage sachlich und in Gesprachen auf AuBerungen inhaltlich | ahnlich (bis
sprechen argumentierend eingehen und partnergerecht eingehen gleich)

. das eigene Gesprachsverhalten und das .
mit anderen e o keine

14 anderer kriterienorientiert beobachten und -
sprechen Entsprechung

bewerten
. Gesprachsbeitrage anderer verfolgen und die wesentlichen Informationen ahnlich (bis
15 | verstehend zuhdren .
aufnehmen gesprochener Texte verstehen gleich)
die grundlegenden Informationen
) ) gesprochener Texte mundlich und Y
16 |verstehend zuhéren wesentliche Informationen verstehen, schriftlich wiedergeben Licke: kritisch

wiedergeben und kritisch hinterfragen

die wesentlichen Informationen
gesprochener Texte verstehen

hinterfragen
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Aufmerksamkeit fr verbale und nonverbale lsjt;rz;nehcg eréti?é?;ate’sﬁritr%?ﬁﬁi’n ) shnlich (bis
verstehend zuhdren | AuRerungen (z.B. Stimmfiihrung, > 9P 10, SHMM 9 .
Kérpersprache) entwickeln und korpersprachliche (Mimik, Gestik) gleich)
persp Mittel der Kommunikation erkennen
verstehend zuhdren . das Hauptthema gesprochener Texte keine
erkennen Entsprechung
19 | verstehend zuhéren - die Redeabsicht gesprochener Texte keine
erkennen Entsprechung
. . eigene Erlebnisse, Haltungen, Situationen keine
20 |szenisch spielen . -—
szenisch darstellen Entsprechung
. . Texte (medial unterschiedlich vermittelt) keine
21 |szenisch spielen ; -
szenisch gestalten Entsprechung
Methoden und verschledeng Gespra}chsformen praktizieren: keine
22 ) . z.B. Diskussion, Streitgesprach, -
Arbeitstechniken . - Entsprechung
Arbeitsgesprach
23 Methoden und Redestrategien einsetzen: z.B. Anknlpfungen . keine
Arbeitstechniken formulieren Entsprechung
Methoden und . . keine
24 | Arbeitstechniken Wesentliches notieren o Entsprechung
25 Methoden und Prasentationstechniken kennen und nutzen: . keine
Arbeitstechniken z.B. Tafel, Plakat, Folie Entsprechung
Methoden und . keine
26 | Arbeitstechniken Video-Feedback nutzen o Entsprechung
Portfolio (Sammlung und Vereinbarungen tber
Gesprachsregeln, Kriterienlisten, .
27 Meth.oden uqd Stichwortkonzepte, Selbsteinschatzungen, - keine
Arbeitstechniken " . Entsprechung
Beobachtungsbdgen von anderen, vereinbarte
Lernziele etc.) nutzen
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Kompetenzbereich: Schreiben

Nr. | Kategorie Deutschland Osterreich Anmerkungen
Uber Texte in gut lesbarer handschriftlicher Form keine
28 | Schreibfertigkeiten und in einem der Situation entsprechenden -
" : Entsprechung
verfligen Tempo schreiben
iiber Texte dem Zweck entsprechend und
. o adressatengerecht gestalten, sinnvoll aufbauen | berticksichtigen Textadressaten und ahnlich (bis
29 | Schreibfertigkeiten 4 ) . AR .
" und strukturieren: z.B. Blattaufteilung, Rand, Schreibsituation gleich)
verfligen .
Absatze
Uber Textverarbeitungsprogramme und ihre keine
30 | Schreibfertigkeiten Moglichkeiten nutzen: z.B. Formatierung, ---
" .. . Entsprechung
verfligen Prasentation
uber keine
31 | Schreibfertigkeiten Formulare ausflllen -
" Entsprechung
verfligen
32 |richtia schreiben Grundregeln der Rechtschreibung und . keine
9 Zeichensetzung kennen und anwenden Entsprechung
haufig vorkommende Warter — auch wichtige keine
33 [richtig schreiben Fachbegriffe und Fremdworter — richtig -
: Entsprechung
schreiben
individuelle Fehlerschwerpunkte erkennen und
Fehler durch Anwendung von keine
34 |richtig schreiben Rechtschreibstrategien vermeiden: z.B. - Entsorechun
Ableiten, Wortverwandtschaften suchen, P 9
grammatisches Wissen nutzen
einen Schreibprozess eigenverantwortlich gestalten
35 Texte planen und den Schreibauftrag verstehen --- keine
entwerfen Entsprechung
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Texte planen und

keine

36 entwerfen einen Schreibplan entwickeln - Entsprechung
37 Texte planen und Informationsquellen nutzen: z.B. Bibliotheken, . keine
entwerfen Nachschlagewerke, Zeitungen, Internet Entsprechung
Texte planen und Stoffsammlung erstellen, Informationen ordnen: | Methoden der Stoffsammlung (z.B. ahnlich (bis
38 ) . .
entwerfen z.B. Mindmap Mindmap, Cluster) anwenden gleich)
39 Texte planen und . die Textstruktur in Hinblick auf Textsorte |keine
entwerfen und Schreibhaltung festlegen Entsprechung
40 Texte planen und . ihren sprachlichen Ausdruck an keine
entwerfen Schreibhaltung und Textsorte anpassen | Entsprechung
41 | Texte schreiben gedanklich geordnet schreiben - keine
Entsprechung
formalisierte lineare Texte/nichtlineare Texte formalisierte lineare Texte/nicht-lineare
. verfassen: z.B. sachlicher Brief, Lebenslauf, Texte verfassen (z.B. Lebenslauf, ahnlich (bis
42 | Texte schreiben . N . .
Bewerbungsschreiben, Ausfillen von Bewerbungsschreiben, Formulare gleich)

Formularen, Schaubild, Diagramm, Tabelle

ausflillen)

43

Texte schreiben

grundlegende Schreibfunktionen umsetzen:
erzahlen, berichten, informieren, beschreiben,
appellieren, argumentieren

beim Schreiben eigener Texte die
grundlegenden Mittel des Erzahlens
(Orientierung, Konfliktaufbau,
Konfliktldsung) anwenden

Licke: berichten,
informieren,
beschreiben,
appellieren,
argumentieren

44 | Texte schreiben produktive Schreibformen nutzen: z.B. . keine
umschreiben, weiterschreiben, ausgestalten Entsprechung
kreative Schreibformen nutzen: z.B.
. Figurengeschichten, . keine
45 | Texte schreiben Verwandlungsgeschichten, Schreiben zu Entsprechung
Bildern
. . . keine
46 | Texte schreiben Inhalte verkurzt wiedergeben -
Entsprechung
wesentliche Informationen aus linearen und keine

47

Texte schreiben

nichtlinearen Texten zusammenfassen

Entsprechung
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wesentliche Gestaltungsmittel untersuchen und

keine

48 | Texte schreiben darstellen o Entsprechung
altersgemalte und fir ein Thema
relevante Argumente und shnlich (bis
49 | Texte schreiben Argumente finden und formulieren Gegenargumente formulieren und sie leich)
sprachlich verkntpfen bzw. g
gegenuberstellen
50 | Texte schreiben Argumente gewichten und Schllsse ziehen - keine
Entsprechung
51 | Texte schreiben begriindet Stellung beziehen - keine
Entsprechung
; . ; Sachverhalte und Inhalte T :
52 | Texte schreiben Texte"spr_achllch gestalten: str"ukturlert, . nachvollziehbar, logisch richtig und ahr_1I|ch (bis
verstandlich und zusammenhangend schreiben N . gleich)
zusammenhangend formulieren
53 | Texte schreiben Texte mit Hilfe von neuen Medien verfassen: . keine
z.B. Textverarbeitungs- und Mailprogramme Entsprechung
unter Einhaltung wesentlicher
. Kommunikationsregeln an eine keine
54 | Texte schreiben --- - ) I
altersgemaflen medialen Kommunikation | Entsprechung
teilnehmen (z.B. E-Mail, Leserbrief, ...)
das Schreiben als Hilfsmittel fur ihr keine
55 | Texte schreiben - eigenes Lernen einsetzen Entsorechun
(Zusammenfassung, Stichwortzettel, ...) P 9
fremde und eigene Texte nach
vorgegebenen Kriterien inhaltlich
optimieren
56 | Texte iiberarbeiten | €19€Ne und fremde Texte hinsichtlich Aufbau, fremde und eigene Texte im Hinblick auf | 5nnlich (bis
Inhalt und Formulierungen revidieren Erfordernisse der Textsorte optimieren | gjgjch)

fremde und eigene Texte nach
vorgegebenen Kriterien sprachlich und
orthografisch optimieren
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57

Texte Uberarbeiten

Verfahren zur Uberpriifung der sprachlichen
Richtigkeit kennen und nutzen

fremde und eigene Texte nach
vorgegebenen Kriterien sprachlich und
orthografisch optimieren

Licke: Verfahren
kennen

58 Methoden und Notizen machen, Stichpunkte sammeln und . keine
Arbeitstechniken ordnen Entsprechung
Methoden und . . keine

59 | Arbeitstechniken Arbeitsschritte festlegen o Entsprechung

60 Methoden und Texte formal gestalten/Uberarbeiten: z.B. . keine
Arbeitstechniken Blattaufteilung, Rand, Absatze, Schriftbild Entsprechung
Methoden und . keine

61 | Arbeitstechniken Texte optisch gestalten o Entsprechung
Methoden und - : keine

62 Arbeitstechniken unterschiedliche Informationsquellen nutzen - Entsprechung

63 Methoden und mit Textverarbeitungs- und Mailprogrammen . keine
Arbeitstechniken umgehen Entsprechung
Methoden und . . keine

64 Arbeitstechniken Schreibkonferenzen durchflihren - Entsprechung
Methoden und i . keine

65 Arbeitstechniken Worterbucher und Nachschlagewerke nutzen - Entsprechung
Methoden und zentrale Arbeitstechniken kennen und keine

66 Arbeitstechniken selbststandig anwenden: Abschreiben (von -—- Entsorechun

Texten), Aufschreiben, Nachschlagen P 9
Portfolio (selbst verfasste und fir gut
Methoden und befundene Texte, KriterienPortfolio (selbst keine

67 : . verfasste und fir gut befundene Texte, -

Arbeitstechniken Entsprechung

Kriterien von anderen, vereinbarte Lernziele
etc.) anlegen und nutzen
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Lesen — mit Texten und Medien umgehen

Nr. | Kategorie Deutschland Osterreich Anmerkungen
68 | Lesen — allgemein Lesetechniken und Strategien zum . keine
9 Leseverstehen kennen und anwenden Entsprechung
Uber grundlegende Lesefertigkeiten Kei
. WD I eine
69 |Lesen — allgemein verfugen: flussig, sinnbezogen, - Entsorechun
uberfliegend, selektiv P 9
70 | Lesen — allgemein die eigenen Leseziele kennen - keine
Entsprechung
. Vorwissen und neue Informationen keine
71 |Lesen — allgemein : -—
unterscheiden Entsprechung
Wortbedeutungen mit Hilfe von shnlich (bis
72 | Lesen — allgemein Wortbedeutungen klaren (elektronischen) Nachschlagewerken leich)
klaren 9
Textsignale (Uberschrift,
. Lesehilfen nutzen: z.B. Textsorte, Aufbau, stchenuberschnftenﬂ, Fettdruck, ahnlich (bis
73 | Lesen — allgemein - . ) Hervorhebungen, Absatze, .
Uberschrift, lllustration, Layout - . , gleich)
Einrlickungen, Gliederungszeichen)
zum Textverstandnis nutzen
Verfahren zur Textstrukturierung kennen
und nutzen: Inhalte zusammenfassen,
Zwischenuberschriften formulieren, keine
74 |Lesen — allgemein wesentliche Textstellen kennzeichnen, -
- : Entsprechung
Bezluge zwischen Textstellen herstellen,
Fragen aus dem Text ableiten und
beantworten
Verfahren zur Textaufnahme kennen und
75 | Lesen — allgemein nutzen: Aussagen erklaren, Stichworter . keine
9 formulieren, Texte und Textabschnitte Entsprechung

zusammenfassen
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. die Gliederung eines Textes keine
76 | Lesen — allgemein -
erkennen Entsprechung
durch das Herstellen von Bezligen
77 | Lesen — allgemein - zwischen Textstellen die Bedeutung |keine
9 von Woértern und Phrasen aus dem | Entsprechung
Kontext ableiten
Texte verstehen und nutzen
aktuelle und klassische Werke der
78 Literarische Texte verstehen Jugendliteratur und altersangemessene . keine
und nutzen Texte bedeutender Autorinnen und Entsprechung
Autoren kennen
epische, lyrische, dramatische Texte epische, Iyrlsche_ und dramatische
. ; Texte unterscheiden und
, , unterscheiden und wesentliche Merkmale . . . :
Literarische Texte verstehen ) : grundlegende epische Kleinformen | &hnlich (bis
79 kennen, inshesondere epische . .
und nutzen . N : (Marchen, Sage, Fabel, gleich)
Kleinformen, Erzahlung, Kurzgeschichte, ) )
. Kurzgeschichte) und ihre
Gedichte >
wesentlichen Merkmale erkennen
an einem reprasentativen Beispiel
80 Literarische Texte verstehen Zusammenhange zwischen Text, . keine
und nutzen Entstehungszeit und Leben des Entsprechung
Autors/der Autorin herstellen
Literarische Texte verstehen . das Hauptthema eines Textes/eines | ahnlich (bis
81 zentrale Aussagen erschliel3en : .
und nutzen Textabschnittes erkennen gleich)
: : wesentliche Elemente eines Textes :
Literarische Texte verstehen o keine
82 erfassen: Figuren, Raum- und -
und nutzen Entsprechung

Zeitdarstellung, Konfliktverlauf

83

Literarische Texte verstehen
und nutzen

Handlung und Verhaltensweisen
beschreiben und werten

Eigenschaften, Verhaltensweisen
und Handlungsmotive von Figuren in
altersgemalien literarischen Texten
reflektieren

Uberschiefl3end:
Eigenschaften
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wesentliche Fachbegriffe zur

84 Literarische Texte verstehen Erschlielung von Literatur kennen und . keine
und nutzen anwenden: Autor, Erzahler, Monolog, Entsprechung
Dialog, Reim
grundlegende Gestaltungsmittel erkennen
85 Literarische Texte verstehen und ihre Wirkungen einschatzen: z.B. . keine
und nutzen Wortwahl, Wiederholung, sprachliche Entsprechung
Bilder
untersuchende und produktive Methoden
86 Literarische Texte verstehen kennen und anwenden: z.B. Texte . keine
und nutzen vergleichen, weiterschreiben, Paralleltext Entsprechung
verfassen, szenische Umsetzung
Literarische Texte verstehen eigene Deutung?n des Textes entwickeln, keine
87 mit anderen darUber sprechen und am -
und nutzen T Entsprechung
ext belegen
verschiedene Textfunktionen und grundlegende nicht-fiktionale
Textsorten unterscheiden: informieren Textsorten in unterschiedlicher
88 Sach- und Gebrauchstexte (z.B. Lexikontext), appellieren (z.B. medialer Form erkennen und ihre ahnlich (bis
verstehen und nutzen Werbetext), regulieren (z.B. Textfunktion (Information, Nachricht, | gleich)

Jugendschutzgesetz, Arbeitsvertrag),
instruieren (z.B. Bedienungsanleitung)

Meinung, Anleitung, Vorschrift,
Appell, Unterhaltung) erfassen

89

Sach- und Gebrauchstexte
verstehen und nutzen

Informationen zielgerichtet enthnehmen,
ordnen, prufen und erganzen

zentrale und detaillierte
Informationen in unterschiedlichen
Texten und Textabschnitten finden

Lucke: ordnen,
prufen, erganzen

nichtlineare Texte (auch im

Informationen aus Grafiken,

90 \?:é?é#g: Lieczlbrr]i?;:r?texte Zusammenhang mit linearen Texten) Tabellen, Schaubildern und Bild- alr;r;cl:ﬁ;] (bis
auswerten: z.B. Schaubilder Text-Kombinationen ermitteln g
Sach- und Gebrauchstexte . : das Hauptthema eines Textes/eines | ahnlich (bis
91 Intention(en) eines Textes erkennen . .
verstehen und nutzen Textabschnittes erkennen gleich)
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92 Sach- und Gebrauchstexte aus Sach- und Gebrauchstexten . keine
verstehen und nutzen begriindete Schlussfolgerungen ziehen Entsprechung
93 Sach- und Gebrauchstexte Information und Wertung in Texten _ ) ahnlich (bis
verstehen und nutzen unterscheiden: z.B. in Zeitungen zwischen Information, Unterhaltung | gjejch)
und Wertung in Printtexten und
anderen Medien unterscheiden
. Informations- und Unterhaltungsfunktion ahnlich (bis
94 | Medien verstehen und nutzen . - . .
unterscheiden: z.B. im Internet gleich)
wesentliche Darstellungsmittel eines keine
95 | Medien verstehen und nutzen Mediums und deren Wirkungen kennen - Entsprechun
und einschatzen P 9
Intentionen und Wirkungen ausgewahlter | Intentionen und vermutliche shnlich (bis
96 | Medien verstehen und nutzen Medieninhalte erkennen und bewerten: z. | Wirkungen von Texten und leich)
B. Fernsehserie Medienangebote reflektieren 9
Lebenswirklichkeit von
. Realitatsdarstellungen und der keine
97 | Medien verstehen und nutzen Darstellung fiktionaler Welten in Medien o Entsprechung

unterscheiden

98

Medien verstehen und nutzen

Informationen zu einem Thema/Problem
in unterschiedlichen Medien suchen,

Informationen aus unterschiedlichen
Texten und Medien vergleichen

Licke: suchen,
auswahlen und

vergleichen, auswahlen und bewerten bewerten
99 | Medien verstehen und nutzen Medien flr die eigene Produktion kreativ . keine
nutzen Entsprechung
gezielt Informationen in
unterschiedlichen Medien aufsuchen
und beherrschen insbesondere die
. : mit Nachschlagewerken umgehen Internetrecherche und Benutzung ahnlich (bis
100| Methoden und Arbeitstechniken kénnen von Nachschlagewerken gleich)

Wortbedeutungen mit Hilfe von
(elektronischen) Nachschlagewerken
klaren
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keine

101 | Methoden und Arbeitstechniken | recherchieren -—
Entsprechung
102 | Methoden und Arbeitstechniken | zitieren, Quellen angeben - keine
Entsprechung
103 | Methoden und Arbeitstechniken | Wesentliches markieren - keine
Entsprechung
104 | Methoden und Arbeitstechniken | Stichworter formulieren - keine
Entsprechung
105 | Methoden und Arbeitstechniken Texte gliedern und Teillberschriften . keine
finden Entsprechung
106 | Methoden und Arbeitstechniken Inhalte mit eigenen V\(orten -—- keine
zusammenfassend wiedergeben Entsprechung
Arbeitsergebnisse zielgerichtet und keine
107 | Methoden und Arbeitstechniken | sachbezogen prasentieren z.B. mit Folie, -
Entsprechung

Plakat, PC.
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Sprache und Sprachgebrauch untersuchen

Nr. | Kategorie Deutschland Osterreich Anmerkungen
AuRerungen/Texte in

108 Verwendungszusammenhangen | beim Sprachhandeln die Inhalts- und . keine
reflektieren und bewusst Beziehungsebene unterscheiden Entsprechung
gestalten
AuBerungen/Texte in . Bedingungen und Regeln fir .
Verwendungszusammenhangen 2 LS . keine

109 . kommunikative Situationen im Alltag -
reflektieren und bewusst kennen Entsprechung
gestalten
AuBerungen/Texte in grundleg_ende Textfl_Jnktlonen erfassen:

, Information (z.B. Zeitungsmeldung), .

Verwendungszusammenhangen > keine

110 . Appell (z.B. Werbeanzeige), Kontakt (z.B. -
reflektieren und bewusst B b Beschwerds): Asthetisch Entsprechung

estalten ewer ung, Besc _wer e); asthetische
9 Funktion (z.B. Gedicht)
»oprachen in der Sprache“ kennen und in .

AuRerungen/Texte in ihrer Funktion unterscheiden: Sg;afgsﬁee::z#gteerzzﬂﬁfsgn(ez' B.

111 Verwendungszusammenhangen | Standardsprache, Umgangssprache; g r§che Dialekt Lng angssorache ahnlich (bis
reflektieren und bewusst Dialekt; Gruppensprachen, P y ' 9angssp " 1 gleich)

gestalten

Fachsprachen; gesprochene und
geschriebene Sprache.

Standardsprache) und an die
kommunikative Situation anpassen
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AuRerungen/Texte in
Verwendungszusammenhangen

Sprechweisen unterscheiden und ihre

keine

112 reflektieren und bewusst Wirkung einschatzen: z.B. abwertend, - Entsprechung
gehoben
gestalten
AuRerungen/Texte in
113 Verwendungszusammenhangen | ausgewahlte Beispiele fremdsprachlicher . keine
reflektieren und bewusst Einflisse kennen und bewerten Entsprechung
gestalten
AuRerungen/Texte in
114 Verwendungszusammenhangen | Unterschiede und Gemeinsamkeiten . keine
reflektieren und bewusst verschiedener Sprachen wahrnehmen Entsprechung
gestalten
sprachliche Mittel zur Sicherung | Wortebene (morphologische Mittel): keine
115 | des Textzusammenhanges Beziehungsworter (z.B. Konjunktion, - Entsprechun
kennen und anwenden Adverb, Pronomen) P 9
sprachliche Mittel zur Sicherung Satzebene (syntaktische Mittel): erkennen und var!leren Satzbau und shnlich (bis
116 | des Textzusammenhanges ) X " Satzbauelemente: Hauptsatz, .
Satzarten; Satzreihe, Satzgeflige gleich)

kennen und anwenden

Gliedsatz, Satzglied, Satzgliedteil
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sprachliche Mittel zur Sicherung

Bedeutungsebene (semantische Mittel):

kennen Bedeutungsunterschiede

) . . von Woértern: Wortfelder, ahnlich (bis
117 | des Textzusammenhanges Synonyme; Schllsselworter; Wortfamilien, Synonyme, Antonyme, |gleich)
kennen und anwenden Oberbegriff/Unterbegriff Ober- und Uﬁte)r/beg%ffe ’ yme, 19
. . . kennen die Bedeutung von
118 Zgga.f.zl)'(?gfsgﬂrﬁtrileznuhra?Cgserung - grundlegenden idiomatischen keine
K 9 Wendungen (insbesondere von Entsprechung
ennen und anwenden
verbalen Phrasen)
. . . erkennen die sprachlichen Mittel fur
119 Zgga%')'(?;fsgﬂr':ﬁ'eznuhrai'CQ:rung . den Textzusammenhang (Binde-, keine
9 Ersatz- und Verweiswdrter) und ihre | Entsprechung
kennen und anwenden Funktion
Leistungen von Satzen und \?::\/szt:él;t#r?-lnate?snaetz und funktional erkennen und variieren Satzbau und shnlich (bis
120 | Wortarten kennen und fiir - Taup ’ . Satzbauelemente: Hauptsatz, .
Nebensatz/Gliedsatz, Satzglied, gleich)

Sprechen und Schreiben nutzen

Satzgliedteil

Gliedsatz, Satzglied, Satzgliedteil

Leistungen von Satzen und

Wortarten kennen und funktional
gebrauchen: z.B. Verb: Zeitlichkeit;

erkennen Verbformen und konnen
sie funktional anwenden

UberschielRend:

121 | Wortarten kennen und fiir . ) T : :
Sprechen und Schreiben nutzen Subslt?ntlv/Nomen. Benennung; Adjektiv: | wortarten und ihre wesentlichen erkennen
Qualitat Funktionen erkennen und benennen
Leistungen von Sétzen und grammati_sche Kategorien in s!.tuativen _
122 | Wortarten kennen und fiir und funktionalen Zusammenhangen . keine
verwenden: z.B. Tempus, Aktiv/Passiv; Entsprechung

Sprechen und Schreiben nutzen

Genus, Numerus, Kasus; Steigerung
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Leistungen von Satzen und

grundlegende Regeln der Orthografie und

Satze durch Satzzeichen
strukturieren

beherrschen grundlegende Regeln
der Dehnung, der Scharfung, des

123 | Wortarten kennen und flr Zeichensetzung kennen und beim Sta.mmprln.zms, der GrPB_ und. ahqllch (bis
Sprech d Schreib ¢ Sprachhandel d Kleinschreibung und konnen diese | gleich)
prechen und Schreiben nutzen | Sprachhandeln anwenden beim Schreiben anwenden
beherrschen die Rechtschreibung
des Gebrauchswortschatzes
einschlieBlich gangiger Fremdworter
Leistungen von Satzen und Grundregeln der Wortbildung keine
124 | Wortarten kennen und fir --- (Ableitung und Zusammensetzung) Entsorechun
Sprechen und Schreiben nutzen anwenden P 9
125 | Methoden und Arbeitstechniken | '€ Klang-, Weglass-, Umstell-, - keine
Ersatzprobe anwenden Entsprechung
Verfahren der Fehlerkontrolle: z.B. L . T .
126 | Methoden und Arbeitstechniken | Nachschlagetechniken, gliederndes Arbeltsrlllfen 2ur Rephtschrelbung ahqllch (bis
(z.B. Wérterbuch) einsetzen gleich)

Mitsprechen




8.4 Tabelle: Gegenuberstellung Niveaubeschreibungen DaZ und
Bildungsstandards Osterreich

Auf den nachsten Seiten ist die Tabelle mit der Gegenlberstellung der

Niveaubeschreibungen DaZ (F(")RMIG)9 und der Bildungsstandards Osterreich

(bmu:kk)® zu finden. Die Niveaubeschreibungen-Bildungsstandard-Gruppen sind

nummeriert. Auf diese wird in der Arbeit immer wieder Bezug genommen.

SACHSISCHES BILDUNGSINSTITUT: Niveaubeschreibungen Deutsch als Zweitsprache fiir die
Sekundarstufe 1. Zur Beobachtung von Kompetenz und Kompetenzzuwachs im Deutschen als
Zweitsprache. Radebeul Sachsisches Bildungsinstitut, 2009.

10 http://www.bmukk.gv.at/schulen/unterricht/ba/bildungsstandards.xml (Abgerufen am: 20.05.2011)
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Weite der sprachlichen Handlungs- und Verstehensfertigkeit

Nr.

Unterkategorie

Inhalte Niveaubeschreibungen DaZ

Inhalte Bildungsstandards Osterreich

Private Gesprache

Der Schiler kann Informationen und Darstellungen
zu bislang unvertrauten Themen verstehen. Er kann
in (Streit-) Gesprachen seine Meinung vertreten und
argumentieren. Weiterhin kann er Vermutungen und
Ruckfragen formulieren.

Schiler/innen kénnen die wesentlichen Informationen
gesprochener Texte verstehen.

Schiler/innen kénnen die Sprechhaltungen Erzahlen,
Informieren, Argumentieren und Appellieren
einsetzen.

Unterrichtsgesprache

Der Schiuler versteht Fachvortrage, kann Nachfragen
dazu stellen und sich zusammenhangend zu
Fachinhalten auRern. Er kann Meinungen begriinden
und Standpunkte vertreten.

Schiler/innen konnen die wesentlichen Informationen
gesprochener Texte verstehen.

Schiler/innen kénnen die Sprechhaltungen Erzahlen,
Informieren, Argumentieren und Appellieren
einsetzen.

Formelle Gesprache

Der Schiler kann in Gesprachen mit eingeschrankt
absehbarer Verlaufsstruktur (z. B.
Vorstellungsgesprache, Gerichtsverhandlungen)
Mitteilungen, Aufforderungen und Fragen zu
komplexen Vorgangen, Zusammenhangen und
Kausalitaten verstehen und sich ausfuhrlich dazu
aulern. Er kann Hergange schildern, zu etwas
Stellung nehmen, Begrindungen formulieren und
eigene Interessen darlegen.

Schdler/innen kdnnen in standardisierten
Kommunikationssituationen (Bitte, Beschwerde,
Entschuldigung, Vorstellungsgesprach, Diskussion)
zielorientiert sprechen.
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Strategien zur
Uberwindung von
Ausdrucksnot und
Verstehensproblemen

Der Schiiler Uberwindet Ausdrucksnot, indem er
einen im Gesprach bendétigten Begriff umschreibt
(z.B. ,elektrische Maschine mit Batterie, mit der man
bohren kann“ flr Akkubohrer, ,das Meer im
Nordwesten Deutschlands® flir Nordsee).

Wortschatz

Nr.

Unterkategorie

Inhalte Niveaubeschreibungen DaZ

Inhalte Bildungsstandards Osterreich

Verstehenswortschatz

Der Schuler versteht die Begriffe des altersgemalen
gehobenen Aufbauwortschatzes. Dieser Wortschatz
umfasst Uber den Grundwortschatz hinaus Begriffe
des Bildungswortschatzes (,Schadling®, ,emsig®,
Lerschliefen®) und eine Reihe spezieller Fachbegriffe
aus schulisch oder au3erschulisch relevanten
Themenbereichen (z. B. ,Halbleiter, ,Isolatoren®,
~Fotosynthese").

Uber einen differenzierten
Wortschatz verfiigen und sprachliche Ausdrucksmittel
situationsgerecht anwenden.

VI

Mittelungswortschatz

Der Schiler verwendet beim Sprechen und
Schreiben Begriffe des altersgemallen gehobenen
Aufbauwortschatzes. Dieser Wortschatz umfasst
Uber den Grundwortschatz hinaus Begriffe des
Bildungswortschatzes und eine Reihe spezieller
Fachbegriffe aus schulisch oder auf3erschulisch
relevanten Themenbereichen (Beispiele siehe
Lverstehenswortschatz").

Uber einen differenzierten
Wortschatz verfiigen und sprachliche Ausdrucksmittel
situationsgerecht anwenden.

VI

Fachwortschatz

Der Schiler ist in der Lage, ihm bislang unbekannte
Fachbegriffe und fachliche Wendungen zu
erschlieRen.

Wortbedeutungen klaren.
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Aussprache

Nr. |Unterkategorie Inhalte Niveaubeschreibungen DaZ Inhalte Bildungsstandards Osterreich
. : Die Aussprache des Schulers ist deutlich. Es kommt | Schuler/innen kénnen artikuliert sprechen und die
VIl | Deutlichkeit
nur selten zu Verstehensproblemen. Standardsprache benutzen.
Der Schuler spricht flissig. Satzfolgen und Texte I . - .
IX | Sprachflissigkeit werden zusammenhangend artikuliert, Abbriiche und Schiler/innen konnen artikuliert sprechen und die
Standardsprache benutzen.
Pausen kommen nur selten vor.
Lesen
Nr. |Unterkategorie Inhalte Niveaubeschreibungen DaZ Inhalte Bildungsstandards Osterreich
Der Schiler kann den Inhalt anspruchsvollerer Texte
erfassen. Er kann Schlussfolgerungen ziehen und ist Schiiler/innen kénnen das Haubtthema eines
X | Verstehen in der Lage, Texte zu bewerten. Weiterhin kann er im , ) P
. . | Textes/eines Textabschnittes erkennen.
Text verwendete Wortspiele (z. B. Metaphern, Ironie,
Sprichworter) erkennen und verstehen.
Techniken und Der Schiler kennt verschiedene Lesestrategien und
XI | Strategien der wendet diese auf den zu erschlieRenden Text -
TexterschlieRung angemessen an.
XIl | Vorlesen Der Schuler liest Texte sinngestaltend und .

ausdrucksstark vor.
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Strategien zur

Der Schiler verwendet bereits erwahnte
Nachschlagewerke und Medien kompetent, um

Schiuler/innen kénnen Wortbedeutungen mit Hilfe von
(elektronischen) Nachschlagewerken klaren.

Xill -} Uberwindung von Verstehenslicken zu schlieBen. Er kommt dabei in " = ; : :
Verstehensproblemen Regel ohne Unterstiit : Zil Schulerll_nne_n konnen ge2|elt Informationen in
der Regel ohne Unterstutzung zum Ziel. unterschiedlichen Medien aufsuchen und
beherrschen insbesondere die Internetrecherche und
Benitzung von Nachschlagewerken.
Schreiben
Nr. |Unterkategorie Inhalte Niveaubeschreibungen DaZ Inhalte Bildungsstandards Osterreich
Der Schiler kann verstandliche schwierige Texte
verfassen, die die Darlegung komplexer Schiler/innen kénnen Sachverhalte und Inhalte
XIV | Textproduktion Zusammenhange verlangen. Er kann z.B. nachvollziehbar, logisch richtig und
Instruktionen schreiben, in Schriftform Stellung zusammenhangend formulieren
nehmen oder Schllsse ziehen.
Der Schiler kennt verschiedene Nachschlagewerke
Strategien bei der und Medien (Worterblcher, Internet usw.). Mithil_fe
XV | Suche nach Qieser Nachschlagevyerke fiqdet er"passe.nde Worter .
passenden Wértern in der Regel erfolgreich und ist dartiber hinaus in der
Lage, einen bendtigten Begriff verstandlich zu
umschreiben.
, : . . . Schiler/innen beherrschen die Rechtschreibung des
XVI | Orthographie Der Schiler schre|bt.geubte wie ungeubte Texte Gebrauchswortschatzes einschlieRlich gangiger
weitgehend fehlerfrei. E N
remdworter
XVII | Interpunktion Der Schiler setzt Gedankenstriche, Semikola und .

schlielende Kommata.
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Grammatik — miindlich und schriftlich

Nr.

Unterkategorie

Inhalte Niveaubeschreibungen DaZ

Inhalte Bildungsstandards Osterreich

XVII

Verbstellung

Der Schiler produziert Nebensatze, in denen das
Verb am Ende steht (,Ich sehe, dass der Vater
Essen kocht.”).

Schiler/innen erkennen und variieren Satzbau und
Satzbauelemente: Hauptsatz, Gliedsatz, Satzglied,
Satzgliedteil

XIX

Satzverbindungen

Der Schiiler verwendet seltener vorkommende
unterordnende Konjunktionen wie ,wenn®, ,ob"
»=damit“ usw., um Haupt- und Nebensatze zu
verbinden. Er bildet zudem Relativsatze (,Der Vater,
der gerne kocht, steht in der Kiiche.").

Schiler/innen erkennen die sprachlichen Mittel fir
den Textzusammenhang (Binde-, Ersatz- und
Verweisworter) und ihre Funktion

XX

Prapositionen

Der Schiuler beherrscht die korrekte Bildung von
Prapositionalobjekten (,Frau Meier bezieht sich auf
Angaben der Schulbehdrde.”; ,Das hangt von den
Umstanden ab.”).

XXl

Formen des Verbs
(Tempus, Konjunktiv,
Passiv)

Der Schiiler produziert AuBerungen mit Vollverben
im Prateritum (,Der Vater kochte Essen.“) und unter-
richtlich angemessene Passiv-Formen. Darlber
hinaus werden Formen wie Plusquamperfekt (,Der
Vater hatte Essen gekocht.”), Futur | (,Der Vater wird
Essen ko-chen.“) und Konjunktiv (,Er sagte, er kdme
um 12 Uhr am Kieler Bahnhof an.“) verwendet.

Schiler/innen erkennen Verbformen und konnen sie
funktional anwenden

XXl

Formen des Nomens
(Genus, Numerus,
Kasus)

Der Schiler verwendet den Genitiv (,Die Blatter des
Baumes sind dunkelgriin.“) und beherrscht die
Adjektivflexion.
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Personlichkeitsmerkmale des Schiilers

Nr. |Unterkategorie Inhalte Niveaubeschreibungen DaZ Inhalte Bildungsstandards Osterreich
Freude und Interesse Der Schdler zeigt grofRes Interesse und grof3e
am Lesen — deutsche i .
xxIl | und Freydg am Lesen deu_’Fsc_hsprachlge.r Tgxte. In seiner .
. Freizeit liest er sehr haufig unterschiedlichste
herkunftssprachliche :
Literatur bzw. Texte.
Texte
Freude und Interesse Der Schuler zeigt grofRes Interesse und grolle
am Lesen — deutsche :
Freude am Lesen von Texten in der
XIX |und . R ---
. Herkunftssprache. In seiner Freizeit liest er sehr
herkunftssprachliche g L )
haufig unterschiedlichste Literatur bzw. Texte.
Texte
Freude und Interesse im Unterricht (Deutsch): Der Schiiler zeigt grof3e
am Sprechen — . L .
XXV Sprechfreude. Seine freiwillige Beteiligung an -
Deutsch und . - . T
Unterrichtsgesprachen ist kontinuierlich und rege.
Herkunftssprache
Z:susdereucnhdelnnt_eresse in privaten Situationen, wie z. B. Pausen (Deutsch):
XXVI P Der Schuler zeigt groRe Sprechfreude. Er spricht -
Deutsch und . ; . . -
haufig und viel mit Freunden und Mitschilern.
Herkunftssprache
Freude und Interesse |in privaten Situationen, wie z. B. Pausen
xxv1|@m Sprechen — (Herkunftssprache): Der Schiler zeigt grol3e .

Deutsch und
Herkunftssprache

Sprechfreude. Er spricht haufig und viel mit
Freunden und Mitschilern.
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