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Nach meinem Studium der Klassischen Archéologie und Geschichte musste ich
mir Gedanken Uber meine berufliche Zukunft machen. Aus meiner damaligen
Situation heraus, kam mir die Idee, mit Deutschunterricht meinen Lebensunterhalt
zu bestreiten. Ich musste jedoch feststellen, dass das nicht so einfach war, weil
auch in Griechenland die Zeit vorbei war, dass die ,Qualifikation Muttersprache*
ausreichend fir eine Beschéftigung als Lehrerin war. So entschloss ich mich, in
Wien das DaF-Modul zu machen. Nach meinen ersten Unterrichtserfahrungen im
Rahmen des Unterrichtspraktikums fiel mir ein Stein vom Herzen, da ich merkte,
wie sehr mir diese Arbeit gefiel. In mir wuchs langsam aber stetig eine grof3e
Begeisterung fiur das Fach Deutsch-als-Fremd-/Zweitsprache.

Dass ich heute mit dieser Arbeit mein Masterstudium abschlie3en kann, verdanke
ich mehreren Personen, denen ich an dieser Stelle meinen Dank aussprechen
mochte:

Herrn Professor Krumm, dass er sich trotz seiner Emeritierung dazu bereit
erklarte, die Betreuung dieser Arbeit zu ibernehmen. Er gab mir viele wertvolle
Denkanst6l3e und den Mut zu dieser Arbeit!

Frau Dr. Faistauer fur die Vermittlung der methodisch-didaktischen Grundlagen.
Sie sind die Basis meiner Unterrichtstatigkeit und ohne dieses Wissen ware mir
eine solche Masterarbeit nie moglich gewesen.

Frau Mag. Pritchard-Smith fur die wertvollen Hinweise und das fundierte Feedback
zur Analyse der Ubungsformate.

Herrn Dr. Schweiger, der mir seine Power-Point-Prasentation zu seinem Referat
uber Landeskundematerialien des OIF uberlieR und mir weiterfiihrende
Literaturhinweise gab.

Meiner Freundin Brigitta Vavken, die mit mir meine Fragen und Ergebnisse kritisch
diskutierte und das Korrekturlesen tibernahm.

Und natirlich meinem Mann Martin, der mich wéhrend meines ganzen Studiums
unterstutzte und vor allem in der Endphase darauf achtete, dass ich jeden Tag an
die frische Luft kam. Auf diesen Spaziergangen hat er sich geduldig mein
monologisierendes Nachdenken angehért und immer wieder nachgehackt, wenn
ihm etwas unklar war.

Danke!






Die Sprachkompetenz, die ausreicht, um Sétze zu bilden, kann vdllig
unzureichend sein, um Satze zu bilden, auf die gehort wird, Satze, die in allen
Situationen, in denen gesprochen wird, als rezipierbar anerkannt werden konnen.
Auch hier ist die Akzeptabilitat nicht auf die Grammatikalitat beschrankt. Sprecher
ohne legitime Sprachkompetenz sind in Wirklichkeit von sozialen Welten, in denen
diese Kompetenz vorausgesetzt wird, ausgeschlossen oder zum Schweigen

verurteilt.

Pierre Bourdieu®

! Bourdieu, P. (2005): Was heif3t sprechen? Zur Okonomie des sprachlichen Tausches. S.60.






1.Einleitung

Die Idee zu dieser Arbeit entstand, als ich im Laufe meiner Tatigkeit als
Kursleiterin in Integrationskursen auf der Suche nach Unterrichtsmaterialien auf
die Deutscharbeitsmappe Herzlich Willkommen stiel3. Als ich einzelne Teile
daraus in meinem Unterricht einsetzte, merkte ich rasch, dass sich mit den
Materialien nicht der von mir erwiinschte Lernfortschritt erzielen lief3. Im Rahmen
dieser Arbeit méchte ich die Materialien daher einer Analyse unterziehen, um mit
Hilfe der Ergebnisse dieser Analyse die Materialien in ihrer Gesamtheit bewerten
zu konnen. Ich mochte versuchen die Frage zu beantworten, warum die
Materialien nur bedingt funktionieren (kbnnen) und warum sie die Lernenden in

ihrem Lernprozess nur recht mangelhaft unterstitzen.

Das Funktionieren von Lehr-/Lernmaterialien im Unterricht hangt von vielen
verschiedenen Faktoren ab. Ein nicht unwesentlicher Faktor ist, ob sie den
Anforderungen, die sich aus der Zielgruppe ergeben, Rechnung tragen. Diese
Anforderungen entspringen zum einen aus der Zielgruppe selbst und meinen die
Mdglichkeiten, die die Lernenden in den Unterricht mitbringen, und die Ziele und
Absichten, mit denen sie Deutsch lernen. Zum anderen definieren sich die
Anforderungen, denen die Materialien gerecht werden mussen, aus den Zielen
und Absichten, die von aul3en an die Materialien und die Lernenden heran
getragen werden. Diese sind im Rahmencurriculum fir Deutsch-Integrationskurse

definiert. Beide Perspektiven werde ich in meine Arbeit mit einbeziehen.

Auf der formalen Ebene werde ich das Ubungsangebot untersuchen und stelle mir
dabei folgende Fragen: Welche methodisch-didaktischen Uberlegungen liegen der
Deutscharbeitsmappe Herzlich Willkommen zugrunde? Unterstitzt das
Ubungsangebot ein Konzept von handlungsorientiertem Unterricht, wie es im
Rahmencurriculum gefordert wird, der die Lernenden zu sprachlich und sozial

Handelnden macht? Aufgrund dieser Fragen formuliere ich meine These 1:

Das methodisch-didaktische Konzept der Deutscharbeitsmappe ,,Herzlich
Willkommen* verfolgt nicht die Ziele eines handlungsorientierten



Unterrichts. Durch das Ubungsangebot werden die Lernenden nur bedingt

dabei unterstitzt, sich kommunikative Kompetenz anzueignen.

Weitere Fragen ergeben sich aus der Analyse der inhaltlichen Ebene: Deckt die
Deutscharbeitsmappe Herzlich Willkommen die Inhalte des Rahmencurriculums
fur Deutsch-Integrationskurse, wie sie im BGBI. Nr. 205/2011 Anlage A formuliert
sind, ab? Folgt sie in der Aufbereitung landeskundlicher Aspekte und Themen
den géngigen Konzepten von Landeskunde, die auch den Bereich des
interkulturellen Lernens einschliel3en? Aus diesen Fragen ergibt sich fir mich
These 2:

Die Deutscharbeitsmappe ,Herzlich Willkommen* deckt die Inhalte des
Rahmencurriculums nur teilweise ab. Die kulturelle Vielfalt der Zielgruppe
und die sich daraus erdffnenden Ressourcen werden dahingehend nicht
berucksichtigt, dass auf eine Landeskundevermittlung, die auf
interkulturellem Lernen und damit auf interkulturellem Dialog basiert,

verzichtet wird.

Wirde man an dieser Stelle der Analyse abbrechen, wirde man einen wichtigen
Aspekt der Materialien au3er Acht lassen. Nur wenn man sie auch im Kontext des
derzeit stattfindenden Integrationsdiskurses positioniert, kann man von einer
umfassenden Analyse sprechen. Um mich dieser Positionierung zu nahern,
orientiere ich mich am Konzept des ,Othering“ und stelle an die Materialien
folgende Frage: Wird in der Deutscharbeitsmappe Herzlich Willkommen auf einer
inhaltlichen Ebene versucht, die Lernenden in einem Prozess des ,Othering“ als
einen Teil einer Gruppe von ,Anderen” darzustellen? Daraus ergibt sich flr mich
These 3:

Auf einer inhaltlichen Ebene erscheint es so, dass immer wieder das Bild

von einem ,Wir“ und von den ,Anderen” bemiiht wird.

Zunachst werde ich in meiner Arbeit die Deutscharbeitsmappe Herzlich
Willkommen kurz vorstellen. Hier mdchte ich vor allem auf die Zielgruppe, fur die

die Materialien entwickelt wurden, und auf die grob definierten Lehr-/Lernziele
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hinweisen, wie sie im Vorwort der Materialiensammlung beschrieben sind. Die
Basis, auf der meine Uberlegungen fuir die Beurteilung der Materialien geschehen,
ist das Rahmencurriculum fiir Deutsch-Integrationskurse?. Auch dieses soll kurz
vorgestellt werden. Hier wird es vor allem wichtig sein, die Empfehlungen und
Forderungen herauszuarbeiten, die an den Unterricht und an im Unterricht

verwendete Materialien gestellt werden.

Im Folgenden werde ich meine methodische Vorgehensweise beschreiben. Bei
einer qualitativen Inhaltsanalyse wird das Material mittels zuvor definierter
Kriterien untersucht und bewertet. Die Definition der Kriterien soll theoriegeleitet
sein und auf der Basis von Erkenntnissen aus der Theorie erfolgen. Die Basis fir
meinen Kriterienkatalog bilden die Arbeiten von Barkowski in Zusammenarbeit mit
Fritsche und Krumm? und Barkowski mit Harnisch und Kumm®. In diesen beiden
Arbeiten wurden ausgehend von Uberlegungen zum Zweitspracherwerb Ideen fur
einen zielgruppengerechten Unterricht und Kriterien zur Beurteilung von
Lehrwerken aus dem Bereich Deutsch als Zweitsprache entwickelt. Obwohl
bereits in den 1980er Jahren entstanden, haben diese Arbeiten bis heute
Gultigkeit. Neuere Publikationen zur Beurteilung und Analyse von Deutsch-als-
Zweitsprache-Lehrwerken modifizieren diese Kriterien lediglich in Bezug auf eine
differenziertere Zielgruppe®. In einem an den Lernenden orientierten Zugang
gehen die oben genannten Arbeiten von der Heterogenitat der Zielgruppe aus und
betonen die Wichtigkeit eines binnendifferenzierenden Unterrichts. Des weiteren
wurde vor allem von Barkowski u.a. definiert, was DaZ-Lernende in Folge ihres
ungesteuerten Spracherwerbs schon an kommunikativen Fahigkeiten in den
Unterricht mitbringen und wie an diesen Wissensstand im Unterricht anzukntpfen
sei, um die Lernenden dabei zu unterstitzen, eine fur sie relevante kommunikative

Kompetenz zu erlangen. Da diese Punkte alle auch im Rahmencurriculum

2 BGBI. Il Nr. 205/2011 Anlage A.

® Barkowski, H., Fritsche, M., Krumm, H.-J. (Hrsg.) (1986): Deutsch fur auslandische Arbeiter:
Gutachten zu ausgewahlten Lehrwerken. 3. erw. u. akt. Aufl. Mainz: Werkmeister

* Barkowski, H., Harnisch, U., Kumm, S. (1986): Handbuch fur den Deutschunterricht mit
Arbeitsmigranten. 2.Aufl. Mainz: Werkmeister

° Vgl.: Pailet, D. (Red.) Sprachverband fur auslandische Arbeitnehmer (1997): Ansicht-Einsicht: zur
zielgruppenspezifischen Betrachtung von DaF-Lehrwerken. Mainz: Werkmeister. Und: Kuhs, K.
(2007): Analyse von Lehrwerken fir Integrationskurse. In: Kaufmann, S. (Hrsg.): Fortbildung fur
Kursleitende Deutsch als Zweitsprache. Band 1: Migration, Interkulturalitat, DAZ. Ismaning:
Hueber. S.156-185.



angesprochen werden, werden sie auch im Rahmen meiner Analyse wichtig sein.
Und so moéchte ich, nachdem ich kurz die Forschungsergebnisse aus den
Bereichen Lernerheterogenitat und Binnendifferenzierung, Einsatz von
Lern(er)strategien und autonomes Lernen sowie handlungsorientiertes
Unterrichten zur Unterstitzung zur Erlangung einer kommunikativen Kompetenz
vorgestellt habe, dazu Kriterien fir meinen Kriterienkatalog definieren. Weitere
Kriterien meiner Arbeit ergeben sich aus den Uberlegungen zu einer
zielgruppengerechten Landeskundevermittlung. Da das Rahmencurriculum auch
zu diesem Thema Stellung bezieht, werden fir mich zwei Aspekte wichtig sein:
Zum einen soll untersucht werden, auf welche Inhalte bei der
Landeskundevermittlung in den Materialien eingegangen wird, zum anderen soll
analysiert werden, auf welche Weise landeskundliche Inhalte in den Materialien
vermittelt werden. Hier mochte ich untersuchen, mit welchem Ubungsangebot
gearbeitet wird und ob interkulturelle Aspekte bei der Landeskundevermittlung
eine Rolle spielen. Aus diesen Uberlegungen heraus und auf der Basis der
theoretischen Literatur, auf die ich kurz eingehen werde, werden von mir weitere
Kriterien fur die Materialanalyse entwickelt. Auf das ,Wie“ bei der Vermittlung von
einigen (landeskundlichen) Inhalten werde ich fur den letzten Teil meines
Kriterienkatalogs noch einmal aus einer anderen, namlich gesellschaftlichen
Perspektive eingehen. Ausgehend von dem fur die Migrationsforschung wichtigen
Werkzeug des ,Othering“-Konzepts®, das ich in seinen fir meine Analyse
relevanten Zugen kurz vorstellen mochte, werde ich ein Kriterium entwickeln, das
mir dabei helfen soll, herauszuarbeiten wie in der Materialiensammlung tber ein

gesellschaftliches ,Wir indirekt die ,Anderen“ konstruiert werden.

In einem nachsten Schritt wird die Deutscharbeitsmappe Herzlich Willkommen
anhand der definierten Kriterien analysiert. Grundlage fur die Analyse der
methodisch-didaktischen Fragen bildet eine Klassifizierung des Ubungsangebots.
Fur die inhaltlichen Fragen werden die Teile, die zur Landeskundevermittlung und
die Teile, die ,Othering“-Prozesse erkennen lassen, zuerst allgemein beschrieben.

In einem weiteren Schritt werden sie speziell auf die Kriterien hin untersucht. Die

6 Vgl.: Thomas-Olalde, O., Velho, A. (2011): Othering and its effects — Exploring the concept. In:
Niedrig, H., Ydesen C. (Hrsg.): Writing Postcolonial Histories of Intercultural Education. Frankfurt
a.M./Wien: Peter Lang. S.27-51.
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Argumentation soll immer durch ein Beispiel abgesichert werden. Es soll auch
festgehalten werden, welche Aspekte und Inhalte die Materialien nicht
berticksichtigen. Hier ist es mir wichtig, im Anschluss daran, die méglichen
(erwartbaren) Konsequenzen zu diskutieren, die sich fur die Lernenden und ihren

Lernprozess ergeben (kdnnten).

Die Ergebnisse der Materialanalyse liefern mir die Mittel zur Uberpriifung meiner
Thesen. Wobei es mir dabei auch darauf ankommen wird, transparent zu machen,
welche Kriterien fur die Uberpriifung welcher These ausschlaggebend und
zielfUhrend waren. Die Analyse abschlie3end mochte ich meinen
Forschungsvorgang reflektieren. Ich werde mir die Frage stellen missen, ob die
Kriterien so definiert und gewahlt waren, dass sie mir tatsachlich halfen, meine
Thesen zu Uberprifen, oder ob fur die Untersuchung andere Perspektiven
hilfreicher und ergebnisorientierter gewesen waren. Ich mochte auch kurz auf die

Schwierigkeiten eingehen, die im Laufe der Arbeit aufgetreten sind.

Am Ende moéchte ich noch einmal kurz die wichtigsten Ergebnisse der
Untersuchung zusammenfassen und die Materialiensammlung in ihrer Gesamtheit
bewerten. Dabei soll die Frage beantwortet werden, wie sich die
Materialiensammlung auf die Lernenden und ihren Lernprozess auswirkt. Es soll
aber auch dargestellt werden, wie sich die Materialiensammlung auf die Arbeit von

Unterrichtenden auswirken kann.



2. Materialien — Zielgruppe — Rahmencurriculum

2.1 Materialien und Zielgruppe

Die Materialiensammlung Herzlich Willkommen richtet sich an jene Menschen, die
erst seit kurzem in Osterreich sind und noch wenig Erfahrung mit der deutschen
Sprache haben’. Konkret ist sie fiir Asylberechtigte gedacht, die noch nicht die
Moglichkeit haben, einen Deutschkurs zu besuchen®. Da die Materialien sowohl
von der Homepage des Osterreichischen Integrationsfonds (OIF)? als auch von
der des Staatssekretariats fiir Integration'® unter der Rubrik ,Lehrmaterialien*
heruntergeladen werden kénnen, erweitert sich der Kreis der Zielgruppe
konsequenterweise zumindest auch auf jene Menschen, die im Rahmen eines

sogenannten Deutsch-Integrationskurses Deutsch lernen.*

Widerspruchliches findet man, wenn man sich genauer ansieht, fir welche
Unterrichtenden die Materialiensammlung konzipiert wurde. Im Vorwort werden
die Unterrichtenden als ,Kolleginnen® und ,Kursleiterlnnen“ direkt angesprochen®?
und es liegt nahe, dass es sich hier um ausgebildete DaZ-Unterrichtende handelt.
Aber weiter unten heif3t es im Vorwort, dass der grammatische Aufbau und die
korrekte Rechtschreibung nicht von Bedeutung sind, ,,da beides nur mit einem
ausgebildeten Deutschlehrer erarbeitet werden kann“*3. In der Beschreibung auf
der Homepage des OIF heiRRt es zu der Materialiensammlung ganz allgemein,
dass die Arbeitsmappe praktische Materialien zur Verfigung stellt, um Deutsch als
Fremdsprache/Zweitsprache auf den Niveaustufen A1 und A2 zu lehren und zu
lernen'®. Die Verfiigbarkeit als Download und die Beschreibung deuten fiir mich
darauf hin, dass sich die Materialiensammlung (auch) an ausgebildete DaZ-

Unterrichtende wendet.

Die Materialiensammlung ist in 12 Kapitel gegliedert. Jedes Kapitel ist einem

Thema gewidmet, wobei sich die Themen stark an den im Rahmencurriculum fir

" Herzlich Willkommen, S.4.

8 Herzlich Willkommen, S.4.

9 http://www.integrationsfonds.at/top_services/lehrmaterial/ (Abrufdatum: 11.5.2012)
10 http://www.integration.at/download/lehrmaterial/ (Abrufdatum: 11.5.2012)

' Auf den Aspekt der ,erweiterten Zielgruppe“ wird im Kapitel 3.3 néher eingegangen.
2 Herzlich Willkommen, S.4.

¥ Herzlich Willkommen, S.4.

% http://lwww.integrationsfonds.at/top_services/lehrmaterial/ (Abrufdatum 11.5.2012)
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Deutsch-Integrationskurse definierten Handlungsfeldern'® orientieren. Als Einstieg
wird im ersten Kapitel das Thema ,Das bin ich®, das sich unter anderem Namen in
vielen gangigen Lehrwerken wiederfindet, behandelt. Danach folgen Kapitel zu
den Zahlen, dem Kalender, zu den Themen Wohnen, Verkehr, Kérper und
Einkaufen sowie Kapitel, die landeskundliche Inhalte (Arbeiten, Osterreich,...)
vermitteln sollen. Neben Wortschatziibungen finden sich in den einzelnen Kapiteln
Ubungen zum Sprechen, Schreiben und Lesen, die auch als solche ausgewiesen
sind. AulRerdem gibt es Teile, die mit ,Merken® gekennzeichnet sind und von den
Lernenden auswendig gelernt werden sollen (missen)*®. Im Anschluss an jedes
Kapitel gibt es einen Abschlusstest, in dem die Lernenden und die
Unterrichtenden Uberprifen kdnnen, ob zum nachsten Kapitel ibergegangen
werden kann oder ob das abgeschlossene Kapitel wiederholt werden muss*’. Die
Ubungsanweisungen sind in den Materialien durchgehend in der ,Du“-Form und in
der ,Sie“-Form ausformuliert (Abb.1).
-

& schreiben

SIE: Stellen Sie sich jefzt vor.

DU:  Stell dich jefzt vor.

Abbildung 1: Anredeformen in einer Arbeitsanweisung18

Laut Eigendefinition steht die Kommunikation, ,die die Briicke zum
selbststiandigen Bewaltigen von Handlungen des taglichen Lebens darstellt'®, im

Vordergrund. Unter diesem Aspekt sollen die Materialien als Vorbereitung auf

> BGBI. Il Nr. 205/2011 Anlage A; abrufbar unter:
http://www.ris.bka.gv.at/Dokumente/BgblAuth/BGBLA 2011 1l 205/COO 2026 100 2 683869.pd
f (Abrufdatum 1.5.2012)

'® Da der Hinweis zu diesen Ubungen im Vorwort so geschrieben steht, wird die Verfasserin dieser
Arbeit diese Schreibweise auch in der vorliegenden Arbeit konsequent so fuhren.

'" Diese und andere Erlauterungen zum Arbeiten mit der Materialienmappe finden sich im Vorwort.
Herzlich Willkommen, S.4-5.

'® Herzlich Willkommen, S.7.

* Herzlich Willkommen, S.4.



http://www.ris.bka.gv.at/Dokumente/BgblAuth/BGBLA_2011_II_205/COO_2026_100_2_683869.pdf
http://www.ris.bka.gv.at/Dokumente/BgblAuth/BGBLA_2011_II_205/COO_2026_100_2_683869.pdf

Alltagssituationen dienen und den Einstieg in den dsterreichischen Arbeitsmarkt

erleichtern®,

2.2 Das Rahmencurriculum fiir Deutsch-Integrationskurse?

Im folgenden wird auf das Rahmencurriculum fir Deutsch-Integrationskurse
eingegangen und herausgearbeitet, welche Empfehlungen es bezogen auf den
Unterricht und die Unterrichtsmaterialien abgibt und welche Handlungsfelder als
inhaltlicher Rahmen fiur die Deutsch-Integrationskurse definiert werden. Es geht
mir hier nicht um eine kritische Auseinandersetzung mit dem Rahmencurriculum?.
Das Rahmencurriculum dient mir hier lediglich als Quelle und als Ausgangspunkt

zu weiteren Uberlegungen fir Kriterien, die fiir die Analyse benotigt werden.

Sprachverwendung und Sprachlernen nach dem handlungsorientierten Ansatz,
wie es auch im Gemeinsamen europaischen Referenzrahmen fur Sprachen (GER)
gesehen wird®®, bilden die Basis fiir die Uberlegungen im Rahmencurriculum. So
sollen neben der kommunikativen Sprachkompetenz auch die kognitiven und
emotionalen Mdéglichkeiten, die Absichten von Menschen und alle Fahigkeiten, die

sie bendtigen, um sozial Handelnde zu werden, beriicksichtigt werden®*.

Grundsatzlich méchte das Rahmencurriculum keine methodisch-didaktischen
Vorgaben machen, sondern sieht seine Ausfiihrungen als Empfehlungen an. Die
Heterogenitat der Lernenden in Bezug auf Herkunft, Alter, Geschlecht sowie
Lernbiographien und —prozesse ist der Ausgangspunkt fir einen Unterricht, der in
den Inhalten auf diese Heterogenitat Ricksicht nehmen soll. Dessen Ziel, die
Unterstltzung ,bei der Erflllung des Kurszieles im Sinne der

“25 soll durch verschiedene Ansatze

Integrationsvereinbarung
(Handlungsorientierung) und Unterrichtsprinzipien erreicht werden. Um den
Lernenden bei der Verwirklichung dieses Zieles zu helfen, soll im Unterricht auf

verschiedene Lerntypen eingegangen werden, sollen unter dem Schlagwort

2 Herzlich Willkommen, S.4.

2L BGBI. Il Nr. 205/2011 Anlage A

22 Vgl. Krumm, H.-J. (2007) zum deutschen und zum &sterreichischen Rahmencurriculum. Er
nimmt Bezug auf den Vorganger des jetzigen Rahmencurriculums. Jedoch kann seine Kritik meiner
Meinung nach ohne weiteres auf das zurzeit geltende Rahmencurriculum tbertragen werden.

8 vgl. GER, Kapitel 2.1.

* vgl. GER, Kap. 2.1; BGBI. Il Nr. 205/2011 Anlage A, S.1.

> BGBI. Il Nr. 205/2011 Anlage A, S.1.
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,Lernen lernen“®® Priifungs- und Lernstrategien vermittelt und bewusst gemacht
werden und soll autonomes Lernen ,im Rahmen der jeweiligen Méglichkeiten*?’

unterstutzt werden.

Die Kompetenzen, um dem handlungsorientierten Ansatz zu gentigen, sollen in 10
Handlungsfeldern erworben werden. Diese Handlungsfelder sind als grob gefasste
Themenbereiche mit zahlreichen Unterthemen zu verstehen. Zu ihnen gehdren die
Themen Einkauf, Wohnen und Regionales, Gesundheit und Soziales, Bildung,
Arbeitsmarkt, Verkehr, Freizeit und Vereine, Verwaltung, Rechtsstaat und Werte

sowie das Thema Interkultureller Dialog.

Der Bereich der Landeskunde soll nicht als eine reine Vermittlung von Zahlen,
Daten und Fakten verstanden werden, sondern dessen Elemente sollen immer

“28 mit in den

als ,integrativer Bestandteil der angefiihrten Handlungsfelder
Unterricht einflieBen. Landeskunde wird vom Rahmencurriculum mit dem Bereich
des Interkulturellen Lernens verknupft. Als Empfehlung schlagt das
Rahmencurriculum vor, dass sich die ,Sensibilisierung fur interkulturelle
Aspekte*?® besonders bei den Handlungsfeldern Rechtsstaat und Werte sowie

Interkultureller Dialog umsetzen lassen.

Mochte das Rahmencurriculum in den bis jetzt vorgestellten Aspekten seine
Uberlegungen als Empfehlungen sehen, so wird es im Bereich der Materialien
doch sehr eindeutig, wenn es authentische und praxisnahe Unterrichtsmaterialien
verlangt. Gestaltet man Unterrichtsmaterialien selbst, so ,soll das Augenmerk auf
Authentizitat, Komplexitat und hoher Relevanz fir den Alltag der Lernenden

liegen.“*°

26 BGBI. Il Nr. 205/2011 Anlage A, S.1.
2" BGBI. Il Nr. 205/2011 Anlage A, S.1.
8 BGBI. Il Nr. 205/2011 Anlage A, S.2.
29 BGBI. Il Nr. 205/2011 Anlage A, S.2.
%0 BGBI. Il Nr. 205/2011 Anlage A, S.2.



3. Die qualitative Inhaltsanalyse als Forschungsmethode

Da es sich bei den Materialien um solche in schriftlicher Form handelt, greife ich
fur die Analyse der Lehr-/Lernmaterialien auf Verfahren der qualitativen
Inhaltsanalyse zurtick und halte mich dabei an Vorgehensweisen, wie sie bei
Mayring beschrieben sind*’. Ich habe mich fiir eine strukturierende qualitative
Inhaltsanalyse und fir Zusammenfassungen entschieden, da mit dieser Form
sowohl inhaltliche als auch formale Aspekte untersucht werden kénnen, was auch
meinen zwei zu untersuchenden Ebenen entspricht. Um dem Gutekriterium der
intersubjektiven Nachvollziehbarkeit®* zu gentigen, ist es mir wichtig, im

Folgenden meine Vorgehensweise bei der Analyse zu beschreiben.

Das Kernelement jeder solchen Analyse sind die Kategorien, anhand derer das
Material untersucht werden soll. Nur wenn die Kategorien prazise ausformuliert
sind, ist eine fundierte und zielgerichtete Analyse mdglich. In der vorliegenden
Arbeit werden im theoretischen Teil Kriterien entwickelt, die auf das Material
angewendet werden konnen. Den Ausgangspunkt fir die Uberlegungen bilden die
Empfehlungen des Rahmencurriculums. Den aus dem Rahmencurriculum
herausgefilterten Schlagwortern ,handlungsorientierter Ansatz®, ,kommunikative
Kompetenz®, ,Lernerstrategien®, ,autonomes Lernen® und ,Authentizitat®, sowie
,Landeskunde® und ,interkulturelle Sensibilitat” wird in der Forschungsliteratur
nachgespurt. Zusatzlich zu diesen Perspektiven, die sich aus dem
Rahmencurriculum ergeben, werden Uberlegungen zum gesellschaftlichen
Prozess des ,Othering“ in die Untersuchung mit einbezogen. Aus den methodisch-
didaktischen Erkenntnissen zu den oben genannten Themen und aus den
Uberlegungen zum ,Othering“ werden in einer deduktiven Vorgehensweise die fiir
meine Analyse maRgeblichen Kriterien entwickelt.*® In einem weiteren Schritt
werden die Kriterien den Kategorien ,Methodisch-didaktische Aspekte®,
,Landeskunde und Interkulturelles Lernen” und ,Othering” zuordnen. Dies dient

erstens der Ubersichtlichkeit und zweitens ermdglicht es mir, die Materialien

3t Vgl. Mayring, P. (2010): Qualitative Inhaltsanalyse. Grundlagen und Techniken. 11. akt. u.
Uberarb. Aufl. Weinheim/ Basel: Beltz; Mayring, P. (2002): Einfuhrung in die qualitative
Sozialforschung. 5. Uberarb. Aufl. Weinheim/Basel: Beltz

%2 Steinke, |. (2003): Gutekriterien qualitativer Forschung. In: Flick, U. (Hrsg.): Qualitative
Forschung: ein Handbuch. Reinbek bei Hamburg: Rowohlt-Taschenbuch. S.324-326.

% Zur deduktiven Kategorienbildung vgl. Mayring (2010): S.83.
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immer mit einem speziellen Fokus im Hinterkopf durchzugehen. Dargestellt wird

dies in einem Kriterienkatalog (vgl. Kap. 4.6).

Auf der formalen Ebene werde ich zunachst das Ubungsangebot und die
Zusammenstellung der Kapitel analysieren. Die Ergebnisse werde ich in einem
nachsten Schritt auf die fur diese Ebene relevanten Kriterien beziehen und
herausarbeiten, inwieweit die Materialien die Kriterien erflllen oder nicht. Dabei
werde ich so vorgehen, dass ich in den Materialien markante Beispiele suche,
anhand derer ich die Erfullung bzw. Nicht-Erfullung eines Kriteriums im Text
verdeutlichen werde. Hier werde ich, so die Vermutung vor der Analyse, mit
Problemen der Zuordnung zu dem einen oder anderen Kriterium kaum Probleme
haben. Meine Ausgangsiuberlegung war, dass es auf dieser Ebene ausreichen
wird, nur mit sogenannten ,Ankerbeispielen, die als Prototypen fiir ein Kriterium>*

dienen sollen, zu arbeiten.

Auf der inhaltlichen Ebene werde ich die Materialien in einem neuen Durchlauf auf
die Kategorien ,Landeskunde und Interkulturelles Lernen® und ,Othering*
durchsehen, um auch hier eine Aussage treffen zu kénnen, ob die Kriterien durch
das Material erfillt werden oder nicht. Hier kbnnte sich das Problem ergeben,
dass einzelne Textstellen mehreren Kategorien zuzuordnen sind, denn so wie in
der Forschungsliteratur die Themen Landeskunde und Interkulturelles Lernen eng
miteinander verzahnt sein kdnnen, konnte das auch fir die Materialien zutreffen.
Diesem Problem méchte ich in der Analyse so begegnen, dass ich nicht nur
eindeutig zuordenbare Beispiele zu jedem Kriterium bringe, sondern dass ich auch
die Textstellen anfiihren werde, wo die genaue Zuordnung nicht moglich ist.

% Zu den Prototypen vgl. Eckes, T., Six, B. (1983): Prototypen und Basiskategorien zur
alltagssprachlichen Kategorisierung von Objekten, Personen und Situationen. In: Luer, G. (Hrsg.):
Bericht tGiber den 33.Kongrel? der Deutschen Gesellschaft fiir Psychologie in Mainz 1982. Band 1,
Gottingen: Hogrefe. S.246-252. Zit. nach Mayring (2002): S.118.
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4. Kriterienfindung

4.1 Handlungsorientierung und kommunikative
(Sprachhandlungs)Kompetenz

Der Grundgedanke des handlungsorientierten Unterrichtsansatzes ist es, die
Lernenden dabei zu unterstitzen, eine sprachliche Handlungskompetenz zu
entwickeln. Er ist in den 1970er Jahren im Rahmen der kommunikativen Wende,
die eine Abkehr von behavioristischen Sprachvermittlungsmethoden darstellte,
entstanden. Nicht mehr das Sprachwissen stand im Mittelpunkt methodischer
Uberlegungen, sondern die Vermittlung von Kompetenzen, die beim
Sprachhandeln notwendig sind. So drickt sich in der Definition von sprachlicher
Handlungskompetenz als der ,Fahigkeit des Menschen, mit anderen im Kontext
der gemeinsamen Lebenswelt situations- und partneradaquat zu kommunizieren,
um sich tUber bestimmte Inhalte zu verstéandigen und damit bestimmte Absichten

zu verfolgen*®®

, aus, dass neben formalen Kompetenzen in Bezug auf die Sprache
sprachliches Handeln auch immer den Einsatz sozialer Kompetenzen bendtigt.
Der handlungsorientierte Ansatz gilt bis heute als Ubergeordnetes Ziel jedes
(Fremd)Sprachenunterrichts, nicht zuletzt deshalb, weil seine Ideen von einem
ganzheitlichen Lernen auch im Fokus des Gemeinsamen européaischen

Referenzrahmens fiir Sprachen® stehen.

Der handlungsorientierte Ansatz ist ein sehr stark lernerorientierter Ansatz, in
dem die Lernenden zu autonomen Handeln befahigt werden sollen.
Handlungsorientiertes Unterrichten sollte das Ziel haben, nicht didaktisch
gesteuerte, sondern echte Kommunikation hervorzubringen. Dieses Vorhaben
kann vor allem dadurch unterstitzt werden, dass Authentizitat im unterrichtlichen
Geschehen einen hohen Stellenwert bekommt. Der Aspekt der Authentizitat betrifft
dabei zwei Ebenen. Zum einen soll das Lernen in mdglichst authentischen
Situationen stattfinden®’. Das kann iiber echte Kommunikation im Unterricht

geschehen, kann aber auch moglichst reale Ubungssituationen und —beispiele

* Bach, G., Timm, J.-P. (1996): S.11.

% Gemeinsamer europaischer Referenzrahmen fur Sprachen: lernen, lehren, beurteilen.
Berlin/Wien: Langenscheidt 2001. S.21-27.

%" vgl. Edelhoff, C. (1985): Authentische Texte im Deutschunterricht: Einfithrung und
Unterrichtsmodelle. Miinchen: Hueber. S.7.
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meinen. Fur den Bereich Deutsch als Zweitsprache - Erwachsenenbildung finde
ich diesen Aspekt besonders wichtig, da die Lernenden auf3erhalb des
geschutzten Bereichs des Kursraums unmittelbar mit entsprechenden
sprachlichen Situationen konfrontiert sind. Die zweite Ebene der Authentizitat
betrifft die Arbeit mit authentischen Materialien. Darunter versteht man solche
Materialien, die auch auf3erhalb der Unterrichtssituation an bestimmte Adressaten
gerichtet sind und bestimmte Funktionen erfiillen®. Da die Authentizitét in Bezug
auf Unterrichtsmaterialien auch vom Rahmencurriculum ausdricklich gefordert

wird®, wird die Frage nach Authentizitat eines meiner Kriterien sein:
Kriterium ,,Authentizitat®:

e Setzt die Materialiensammlung Herzlich Willkommen authentische
Materialien ein?
e Werden in der Materialiensammlung mdoglichst authentische

Ubungssituationen geschaffen?

Damit Lernende zu sprachlich Handlungsfahigen werden, ist es eine wichtige
Voraussetzung, dass sie sich in sprachlich-formalen Bereichen Teilkompetenzen
aneignen®’. Einer dieser Bereiche ist der des Wortschatzes. Um sich tiber Inhalte
verstandigen zu kdnnen, braucht man Worte. Auch in Hinblick auf das Ziel
,Prufung®, das erwachsene Deutschlernende in Integrationskursen (auch) vor
Augen haben, ist ein fundierter Basiswortschatz sehr wichtig. Deshalb wird eine
Frage an die Materialien sein, ob sie einen angemessenen Basiswortschatz
vermitteln. Der zweite sprachlich-formale Bereich umfasst die Grammatik. Obwohl
aus dem Vorwort der Materialiensammlung hervorgeht, dass der ,grammatische

t*1 muss sich die

Aufbau® von Lernendenauf3erungen hier nicht von Bedeutung is
Materialiensammlung zumindest die Frage gefallen lassen, mit welchen
grammatischen Phanomenen sie bei der Sprachvermittlung arbeitet, dies vor

allem vor dem Hintergrund, dass die Materialien 6ffentlich zugéanglich sind.

%8 Vgl. Mohr, 1. (2010): Authentizitat. In: Barkowski, H., Krumm, H.-J.: Fachlexikon Deutsch als
Fremd- und Zweitsprache. Tubingen/Basel: A. Francke. S.21.

% BGBI. Il Nr. 205/2011 Anlage A, S.2.

“9vgl. Bach, G., Timm, J.-P. (1996): S.13.

** Herzlich Willkommen, S.4.
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Neben den Bereichen Wortschatz und Grammatik stellen sich unter dem Aspekt
der sprachlichen Handlungsfahigkeit auch inhaltliche Fragen. Auf der Ebene der
Sprache betrifft das die Frage nach der Varietat des Deutschen, die im Kontext
eines Osterreichischen Integrationskurses vermittelt werden soll. Barkowski vertritt
die Ansicht, dass DaZ-Unterricht neben der Vermittlung der hochsprachlichen
Standardvarietat auch die dialektale Varietat beriicksichtigen soll*?. Uberlegt man,
dass die Zielgruppe dieser Lehr-/Lernmaterialien wahrscheinlich hauptsachlich in
umgangssprachlichen Situationen agieren wird, dann spielt die Vermittlung der
Umgangssprache unter dem Kriterium der sprachlichen Handlungsfahigkeit eine

nicht zu unterschatzende Rolle.

Im Sinne eines lernerorientierten Ansatzes sollten die Lernenden selbst die
Bereiche artikulieren und definieren, in denen sie ihrer Meinung nach Defizite
haben und sprachlichen Handlungsbedarf sehen*®. Die Unterrichtenden sollten die
Lernenden dabei unterstitzen und nach Themen fragen, die die Lernenden
interessieren und hinsichtlich derer sie ihre sprachliche
Kommunikationskompetenz verbessern wollen**. Die Verbalisierungsbediirfnisse
der Lernenden® werden fiir jene Bereiche artikuliert, in denen in ihrem alltaglichen
Leben kommunikative Kompetenz besonders wichtig ist. Dies gilt fir die
Kommunikation bei Behorden ebenso wie fur die Kommunikation im Bereich der
Arbeitswelt, der Schule/Bildung und Ahnlichem. Barkowski meint, dass in diesen
Bereichen, in denen die Lernenden sprachlichen Handlungsbedarf sehen, nicht so
sehr eine schrift- und hochsprachliche Kompetenz notwendig sei, sondern dass
sich das Sprachhandlungsangebot an den Bedtrfnissen des kommunikativen
Alltags orientieren soll und deswegen neben umgangssprachlichen auch vielseitig
einsetzbare Sprachbausteine zur Verfiigung stellen soll*®. Daher werde ich an die
Materialiensammlung Herzlich Willkommen die Frage stellen, ob sie in ihren
Ubungsformaten auf eine Kommunikationsfahigkeit im Alltag, die auch die

Umgangssprache berlcksichtigt, vorbereitet.

“2 Barkowski, H. (2001): S.817.
“3 Barkowski, H. (2001): S.817.
4 Barkowski, H. (2001): S.817.
> Barkowski, H., Fritsche, M., Krumm, H.-J. (1986): S.17.
“® Barkowski, H. (2001): S.817.
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Neben den Bereichen, die die Lernenden selbst als fir sie wichtig erachten, ist auf
der inhaltlichen Ebene noch das Rahmencurriculum in die Analyse mit
einzubeziehen. In den 10 Handlungsfeldern*’ definiert das Rahmencurriculum, in
welchen Bereichen die Zielgruppe aus seiner Sicht sprachlich handlungsfahig sein
muss. Deswegen muss untersucht werden, ob die Materialiensammlung die 10

Handlungsfelder des Rahmencurriculums abdeckt.
Kriterium ,,Sprachliche Handlungsfahigkeit*:

e Vermittelt die Materialiensammlung einen angemessenen Basiswortschatz
zu den in den Kapiteln angefuhrten Handlungsfeldern?

e Arbeitet die Materialiensammlung mit grammatischen Phdnomenen, die fur
ein niederschwelliges Sprachniveau angemessen sind?

e Bereitet die Materialiensammlung in ihren Ubungsformaten und Inhalten auf
eine Kommunikationsfahigkeit im Alltag vor und beriicksichtigt dabei auch
umgangssprachliche Elemente?

e Deckt die Materialiensammlung die Inhalte der 10 im Rahmencurriculum
definierten Handlungsfelder ab?

4.2 Autonomie und Lern(er)strategien

Unter dem Begriff Autonomie werden verschiedene Ziele, Inhalte und Methoden
diskutiert, die die Lernenden und ihr Lernen in den Mittelpunkt der Uberlegungen
stellen und Lernen als einen individuellen Prozess verstehen, ,der dann am
Besten gelingt, wenn die Lernenden ihn bewusst und eigenverantwortlich
mitgestalten““®. Dahinter stecken Vorstellungen von Lernen und Unterricht, wie sie
in verschiedenen Ansétzen der Reformpadagogik, vor allem der von Celestin

Freinet, bereits in der ersten Halfte des 20.Jahrhunderts formuliert wurden.

Ziel eines Autonomie fordernden Unterrichts ist es, die Lernenden zu

selbststandigen, also autonomen Lernenden zu machen. Dieses Ziel wird auf zwei

“"BGBI. Il Nr. 205/2011 Anlage A, S.1-2.

8 Krumm, H.-J. (2006): Lernen lehren — Lehren lernen. Schwierigkeiten und Chancen des
Autonomen Lernens im Deutschunterricht. In: Feld-Knapp, I. (Hrsg.): Budapester Beitrage zu
Deutsch als Fremdsprache. Band 1: Lernen lehren — Lehren lernen. Budapest. S. 61.

9 Zur Freinet-Padagogik vgl.: Dietrich, I. (Hrsg.) (1995): Handbuch Freinet-Padagogik: eine
praxisbezogene Einfuhrung. Weinheim: Beltz
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Ebenen verfolgt. Auf der Ebene der Personlichkeit werden allgemein-erzieherische
Ziele, wie soziales Verhalten, Toleranz und Einfiihlungsvermdgen wirksam®°. Ein
selbststandig Lernender ist in diesem Sinne einer, der tber seine Handlungen und
die daraus resultierenden moglichen Konsequenzen nachdenkt. Einerseits bezieht
sich dieser Gedanke auf die Arbeit mit seinen Mitlernenden, denn Autonomie
fordernder Unterricht ist immer einer, der verstarkt auf Sozialformen wie Partner-
und Gruppenarbeit setzt. Andererseits soll die Personlichkeitsbildung auch
unterstutzt werden, indem das Lernen in einem Kontext von sozialem und

kulturellem Austausch stattfindet.

Auf der Ebene des Lernens soll den Lernenden ein persodnlicher Zugang zur
Zielsprache ertffnet und damit ein spannenderes und effizienteres Lernen méglich
gemacht werden®'. Hierzu z&hlt die Einbeziehung der Lernenden bei
Entscheidungen in Bezug auf Inhalte und Themen, die im Unterricht behandelt
werden. Lernende, die diesen Entscheidungsprozess mitgestalten kdnnen, werden
auch motiviert arbeiten und lernen, da sie mit ihrer Entscheidung ein Interesse flr
den Gegenstand bekundet haben. Lehr-/Lernmaterialien kdnnen unter dem Aspekt
der Mitsprache so gestaltet sein, dass sie eine Auswabhl hinsichtlich der Themen
aber auch hinsichtlich verschiedener Ubungsformate erlauben, ohne dass das

Erreichen des vorbestimmten Lernziels geféahrdet ist.

Neben dem Recht auf Mitsprache und einer Reflexionskompetenz tber ihre
Handlungen zeichnet selbststandige Lernende die Fahigkeit aus, reflexiv Gber das
eigene Lernen nachzudenken und aus den Erkenntnissen ihres Nachdenkens
Schliisse zu ziehen und Entscheidungen zu treffen, um ihren Lernprozess zu

optimieren?.

Das fuhrt mich zum Komplex der Lern(er)strategien, tber die im
Rahmencurriculum unter dem Begriff ,Lernen lernen® gesprochen wird>® und die
unter dem Aspekt der Autonomie als ein Bestandteil derselben gelten. Neben der

theoretischen Beschéftigung mit Lern(er)strategien gibt es in den letzten Jahren

*% Nodari, C. (1996): S.5.

*! Nodari, C. (1996): S.5.

°2 \/gl. Nodari, C. (1996): S.8.

°3 BGBI. Il Nr. 205/2011 Anlage A, S.1.
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vermehrt auch empirische Untersuchungen, die zeigen, dass sich Lernende ihrer
Lernstrategien beim Spracherwerbsprozess durchaus bewusst sind und diese
auch, von verschiedenen Faktoren abhangig, bewusst und gezielt einsetzen**. Die
Uberlegungen zu Lern(er)strategien beruhen auf Erkenntnissen aus der
Neuropsychologie. Hier wird in Bezug auf das Lernen von Sprachen zwischen
dem Erstspracherwerb und dem Erwerb jeder weiteren Sprache unterschieden,
die im Gehirn verschieden erfolgen. Bei der Sprachverarbeitung sind zwei
unterschiedliche Vorgange zu beobachten: Implizite Vorgénge, also solche ohne
bewusste Steuerung und Kontrolle durch das Gehirn, flihren zu einem
prozeduralen oder Wie-Wissen. Explizite Vorgange laufen dagegen gesteuert und
bewusst ab und fithren zu einem deklarativen oder Was-Wissen®. Aufgrund
dieser Uberlegungen fordert Boeckmann neben einem inhaltsorientierten Arbeiten
an der Sprache auch den Einbezug der explizit-deklarativen Komponente in den
Unterricht®®. Zu diesen expliziten Vorgangen zéhlen auch die Strategien, die die

Lernenden zur Optimierung und Okonomisierung ihres Lernprozesses einsetzen.

Der Terminus Lern(er)strategie wird je nach wissenschaftlichem Standpunkt, aus
dem heraus zu und tber ihn geschrieben wird, unterschiedlich definiert und
gebraucht. Fir unseren Kontext erscheint es mir zulassig, Lern(er)strategien als
strategische Lernhandlungen zu verstehen, die sowohl metakognitive als auch

kognitive Ziele verfolgen®’.

Fur einen Unterricht nach dem Ansatz der Autonomie bedeuten die Ergebnisse
aus der Lern(er)strategieforschung, auch die Ausbildung einer
Lern(er)strategienfertigkeit zu unterstiitzen. Voraussetzung dafir ist, dass man mit
den Lernenden zunachst tber ihre Strategien beim Lernen spricht. So schafft man
bei den Lernenden ein Bewusstsein flr verschiedene Lern(er)strategien. Da
Lernende individuell verschieden sind und individuell verschiedene Probleme beim

Lernen haben, ist es wichtig, dass man sie mit einer ganzen Reihe von

>4 Vgl. die Studie von Wildenauer-Jozsa zum Spracherwerb erwachsener Deutschlernender:
Wildenauer-Jozsa, D. (2005): Sprachvergleich als Lernerstrategie. Eine Interviewstudie mit
erwachsenen Deutschlernenden. Freiburg i. Breisgau: Fillibach

*® Boeckmann, K.-B. (2008): S.7.

*® Boeckmann, K.-B. (2008): S.11.

> Vgl. Bimmel, P. (2010): Lern(er)strategien und Lerntechniken. In: Krumm, H.-J., Fandrych, C.,
Hufeisen, B., Riemer, C. (Hrsg.): Deutsch als Fremd- und Zweitsprache. Ein internationales
Handbuch. Berlin/New York: de Gruyter. S.844-845.

17



Lern(er)strategien bekannt macht. Hier gibt es prinzipiell zwei Moglichkeiten: Die
eine besteht darin, sich fur ein explizites, vom Sprachlernprozess losgeltstes
Strategientraining zu entscheiden. Das hat den Vorteil, dass sich die Lernenden
voll und ganz auf den Inhalt konzentrieren kénnen und nicht noch auf die Sprache
bezogene Inhalte mit bedenken missen. Ein Argument gegen diese
Vorgehensweise ist, dass so gelernte Strategien oft nicht auf konkrete Situationen
Ubertragen werden kdnnen. Die zweite Moglichkeit ist, Lern(er)strategien implizit
zu vermitteln und Strategientraining als in den Sprachunterricht integrierten
Bestandteil zu sehen. Auch diese Vorgehensweise hat ihre Vor- und Nachteile®®.
Der Kritikpunkt einer blinden, unreflektierten Strategieanwendung, der nur selten
zu einer bewussten und dauerhaften Férderung selbstgesteuerten Lernens fiihrt>,
l&sst sich meiner Meinung nach entkraften, indem man im Unterricht nach dem
Erproben und Uben einer bestimmten Lern(er)strategie eine Phase der
Bewusstmachung nachschaltet und mit den Lernenden ihre Vorgangsweise
reflektiert. Ein weiteres Argument fur ein solches Vorgehen ist, dass sich dieses
leicht in Lehr-/Lernmaterialien umsetzen lasst, indem in den Ubungsformaten mit

verschiedenen Lern(er)strategien gearbeitet wird.

Aus den Uberlegungen zu einem Autonomie fordernden Lernen und zu

Lern(er)strategien leitet sich mein Kriterium fir die Materialanalyse ab:
Kriterium ,,Autonomes Lernen*:

e Werden den Lernenden in der Materialiensammlung
Entscheidungsmoglichkeiten in Bezug auf Inhalt, Themen und
Ubungsformate geboten?

¢ Kommen in der Materialiensammlung verschiedene Lern(er)strategien zum
Einsatz und/oder werden solche angesprochen?

e Werden die Lernenden durch die Materialiensammlung dabei untersttzt,

zu selbststandigen Lernenden zu werden?

%8 Vgl. Koenig, M. (1996): Autonomie und Lehrwerke — ein Widerspruch? Oder: Wie kann die
Autonomie der Lernenden durch Lehrwerke geftérdert werden? In: Fremdsprache Deutsch.
Sonderheft ,Autonomes Lernen“. S.34-35.

% Bimmel, P. (1993): S.8.
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4.3 Heterogenitat und Binnendifferenzierung

Eine durchschnittliche Lernendengruppe in einem Deutsch-Integrationskurs ist auf
vielfaltige Weise heterogen. Die Forderungen aus dem Rahmencurriculum, die
Heterogenitat der Lernenden hinsichtlich Alter, Geschlecht und Herkunft zu
beriicksichtigen®®, werden seit einigen Jahren umgesetzt. In speziellen Kursen fr
z.B. Frauen, Mutter, Jugendliche, Menschen mit gemeinsamer Muttersprache etc.
konnen Menschen Deutsch lernen, um die Integrationsvereinbarung zu erfullen.
Fur manche dieser Kurse gibt es auch auf diese spezielle Zielgruppe

zugeschnittene Lehrwerke.

Der Grofteil des Kursangebots im Bereich der Deutsch-Integrationskurse ist
jedoch wenig ausdifferenziert und richtet sich ganz allgemein an die Gruppe der
Migrantinnen. Hier reicht es nicht, wenn im Unterricht auf die oben genannten
Merkmale Rucksicht genommen wird, denn die Heterogenitat der Lernenden geht
viel tiefer. Silvia Demmig hat im Rahmen ihrer Dissertation Unterrichtende in DaZ-
Kursen in der Erwachsenenbildung zum Thema der Heterogenitat befragt und
dabei festgestellt, dass sich die Heterogenitat der Lernenden aus der Perspektive
der Unterrichtenden in zumindest funf Bereichen beobachten lasst. Lernende
unterscheiden sich demnach in Vorbildung, Ausbildungsstand, Schulbildung und
Lerntypen. Sie unterscheiden sich auch in ihrer Lerngeschwindigkeit, in ihren
Lernvoraussetzungen und in ihren Lerngewohnheiten. Nicht zu unterschatzen sind
die kulturell bedingten Unterschiede in den Lernvoraussetzungen und
Lerntraditionen, die Unterschiede, die sich aus den kulturellen, familiaren und
personlichen Hintergriinden der einzelnen Lernenden ergeben und die

Unterschiede in Bezug auf ihren jeweiligen Sprachstand®.

Beim Aspekt Sprachstand ist sicherlich zu differenzieren zwischen Lernenden, die
noch keine Kenntnisse der deutschen Sprache erworben haben, solchen, die
schon einen oder mehrere Kurse besucht haben, und solchen, die die Sprache
bedingt durch den lebensweltlichen Kontakt mit inrer Umwelt bisher ungesteuert
erworben haben. Daraus lassen sich verschiedene Motivationen und Absichten

ableiten, mit denen die Lernenden in einen Kurs kommen. Die, die sich schon

® BGBI. Il Nr. 205/2011 Anlage A, S.1.
®: Demmig, S. (2007): S.110-117.
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Kenntnisse in der Sprache angeeignet haben, mdchten diese erweitern und
festigen. Die, die noch keine Kenntnisse haben, erhoffen sich von einem
Deutschkurs, dass er ihnen hilft, sich in der neuen sprachlichen Umgebung

zurecht zu finden.

Hinsichtlich der Vorbildung bzw. des Vorwissens mochte ich an dieser Stelle noch
auf die Sprachen hinweisen, die Lernende in den Unterricht mitbringen. Fur
manche Lernende ist Deutsch die erste fremde Sprache, die sie lernen. Manche
Lernende verfiigen aber langst, aufgrund welcher Faktoren auch immer, tber eine
mehrsprachige Identitét®”. Sie lernen eine neue Sprache anders als solche, die

neben ihrer Muttersprache noch keine weitere Sprache gelernt haben.

Alle diese von den Lernenden mitgebrachten Voraussetzungen, sollte man als
Unterrichtende/r bei der Arbeit mit den Lernenden im Hinterkopf haben. Vielem
kann man mit Empathie und Wertschatzung entgegentreten. Den Faktoren, die
direkt den Lernprozess und die Lernvoraussetzungen betreffen, kann im Unterricht
durch binnendifferenziertes Arbeiten begegnet werden.

Binnendifferenzierung umfasst als Begriff ,alle jene Differenzierungsformen, die
innerhalb einer gemeinsam unterrichteten Klasse oder Lernergruppe

“63 um deren Heterogenitat zu begegnen. Ein

vorgenommen werden
binnendifferenzierendes Unterrichten ist ein kooperatives Arbeiten, in dem jede/r
Lernende sich und ihre/seine Starken einbringen kann. Ziel der
Binnendifferenzierung ist, die gro3tmdgliche Autonomie der Lernenden zu
erreichen und dabei gleichzeitig die Interaktion innerhalb der Lerngruppe zu
fordern®®. So kann diese Art von Unterricht, obwohl sie vom Unterrichtenden viel
Vorbereitungsarbeit verlangt, nicht nur als miihsam empfunden werden, sondern

eine Bereicherung fiir sie/ihn und jede/n einzelne/n Lernende/n sein®.

Generell schlagt Kilian fur binnendifferenzierendes Arbeiten vor, dieses
schrittweise einzufihren, d.h. immer nur einen Teil der gesamten Unterrichtszeit

dafur zu verwenden, um weder die Unterrichtenden noch die Lernenden vor allem

®2 Krumm, H.-J. (2002): S.33.

®3 Klafki, W., Stocker, H. (1991): S.173. zit. nach: Demmig, S. (2010): S.31.
® Demmig, S. (2007): S.23.

® Gobel, R. (2003): S.29.
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am Beginn zu tberfordern®®. Ein Aspekt, unter dem binnendifferenzierendes
Arbeiten geschehen kann, ist der der Textmenge. Hier kann entweder mit einem
Basistext und Textergdnzungen oder mit verschiedenen Textversionen gearbeitet
werden®’. Ein weiterer solcher Differenzierungsaspekt ist der nach den
sprachlichen Fertigkeiten®®. Hier kann man, indem man zu einem Thema Ubungen
in den verschiedenen sprachlichen Fertigkeiten anbietet, gezielt die Starken der

einzelnen Lernenden fordern.

An diesem Punkt mdchte ich die Lehr-/Lernmaterialien ins Spiel bringen. Einige
Heterogenitatsmerkmale und Differenzierungsaspekte kdnnen in Lehr-
/Lernmaterialien, die ganz allgemein fur die Gruppe der DaZ-Lernenden verfasst
werden, nicht oder nur sehr schwer berticksichtigt werden. Spatestens bei dem
Differenzierungsaspekt nach sprachlichen Fertigkeiten kdnnen sie aber ein
entsprechendes Aufgabenangebot bereit stellen. Ahnliches gilt fiir Ubungen mit
verschiedenen Schwierigkeitsgraden. Auch solche kdnnen in Lehr-
/Lernmaterialien angeboten werden. Weitere Uberlegungen, die bei der Erstellung
von und in Lehr-/Lernmaterialien ohne viel Aufwand mit einbezogen werden
kénnen, sind solche, die zur Losung einer Aufgabe verschiedene Sozialformen
wie Einzel-, Partner- und Gruppenarbeit mit einbeziehen. Auch Ideen zu

Projektarbeiten kbnnen von Lehr-/Lernmaterialien initiiert und begleitet werden.

Heterogenitat und Binnendifferenzierung sind keine neuen Phanomene. Schon
Barkowski hat sich in seinen Arbeiten daftir ausgesprochen, dass Lehr-
/Lernmaterialien fur den Zweitspracheunterricht so gestaltet sein sollen, dass sie
binnendifferenzierendes Arbeiten erméglichen und unterstiitzen®®. Deswegen
werde auch ich die Materialiensammlung darauf untersuchen, ob und in welchem

Grad sie binnendifferenzierendes Arbeiten unterstitzt.
Kriterium ,, Binnendifferenzierung*:

e Unterstutzt die Materialiensammlung binnendifferenzierende Lehr- und

Lernprozesse?

®® Kilian, V. (1995):S. 49.

®7 Kilian, V. (1995): S.49-54.

%8 Kilian, V. (1995): S.55-58.

% Barkowski, H. (2001): S.818.
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4.4 Zielgruppengerechte Landeskundevermittiung
Landeskundevermittlung im DaZ-Unterricht weist bestimmte Spezifika auf, die sie
von einer Landeskundevermittlung im DaF-Unterricht unterscheidet. DaZ-
Lernende befinden sich mitten in ihrer Landeskunde und mussen ihr
landeskundliches Wissen tagtaglich in ihrem Alltag beweisen’™. Anders gesagt
konnen sie ihr neu erworbenes Wissen direkt erproben und umsetzen. Dieser
Aspekt wirkt sich nicht unwesentlich auf die Motivation der Lernenden aus, da sie
Bezlige zwischen Unterricht und Alltag herstellen kdnnen. Aus diesem direkten
Bezug ergibt sich aber auch die Relevanz einer DaZ-Landeskunde.
Landeskundliche Informationen tber Institutionen und rechtliche
Rahmenbedingungen sind nicht nur wertvolle Hinweise, sie kénnen sich fur die

betroffenen Lernenden als (iberlebensrelevant herausstellen.

Aus diesen Folgerungen lasst sich erkennen, dass DaZ-Landeskunde in einem
sehr hohen Mal3e lernerzentriert ist. Themen und Inhalte missen so gewahlt
werden, dass sie den Lernenden helfen, bestehende Handlungsspielraume zu
erweitern und neue zu er6ffnen. Neben der Vermittlung sprachlicher Mittel und der
Vermittlung aktueller Informationen mussen die Lernenden auch dabei unterstutzt
werden, dass sie neue Fahigkeiten, Strategien und Fertigkeiten entwickeln
konnen, um mit der ,neuen” und vielleicht noch ,fremden“ Kultur und Gesellschaft
umgehen zu kénnen. Interkulturelle Kompetenz soll es den Lernenden
ermdglichen in ihrer neuen Lebenswelt situations- und partneradaquat handeln zu

kdnnen.

Interkulturelles Lernen passiert immer vor dem Hintergrund der eigenen

soziokulturell gepragten Wahrnehmungen und Erfahrungen, die jeder Mensch
mehr oder weniger unbewusst mitbringt. Diese Erfahrungen missen zunéchst
bewusst gemacht werden. Erst dann kann an sie angeknupft werden und man

«73

kann mit den Lernenden ,auf Entdeckungsreise in eine andere Kultur“’® gehen. In

diesem interkulturellen Dialog kann man die Lernenden dabei unterstitzen,

0 Vgl. Fritz, T., Laimer, T. (2010): Befunde zur Landeskunde in DaZ-Kursen. In: ODaF-Mitteilungen
1/2010. S.70.

" Fritz, T., Laimer, T. (2010): S.70.

2 vgl. Zeuner, U. (2010): S.1472.

8 Fritz, T., Laimer, T.(2010): S.69.
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cultural awareness (Kulturaufmerksamkeit) zu entwickeln, wodurch
Gemeinsamkeiten und Unterschiede zwischen der eigenen und der ,neuen® Kultur
sichtbar werden. Der nachste Schritt im Aufbau interkultureller Kompetenz ist nun,
dass man Strategien entwickelt, die im Umgang mit der erkannten

Verschiedenheit helfen’.

Im Zuge interkulturellen Lernens muss den Lernenden ein kulturbezogenes
Wissen vermittelt werden, das mdglichst umfangreich, systematisch und
differenziert ist’”®. Das bloRRe Vorstellen von Daten und Fakten ist nur der Anfang
und soll den Lernenden dazu dienen, dass sie mit ihrer Hilfe kulturell Unbekanntes
interpretieren und verstehen kénnen. Neben dieser Vermittlung kulturbezogenen
Wissens und der Vermittlung von Strategien, wie die Lernenden mit
Verschiedenheit umgehen kdnnen, ist es wichtig, den Lernenden dabei zu helfen,
Empathiefahigkeit und Toleranz gegeniiber dem Neuen zu entwickeln. Beides
kann bei keinem Menschen vorausgesetzt werden und bedarf eines
systematischen Erwerbs und Trainings. Beides ist aber wichtig, um (inter)kulturelle

Handlungskompetenz zu entwickeln’®.

Aus den Uberlegungen zur Situation der Zielgruppe ist es fiir eine Daz-
Landeskunde daher unbedingt notwendig, dass sie unter dem Aspekt
interkulturellen Lernens handelt. Dies hat auch das Rahmencurriculum erkannt,

wl7

wenn es von der ,Sensibilisierung fur interkulturelle Aspekte“’’ spricht.

Fur Lehr-/Lernmaterialien, die die Perspektive einer interkulturellen
Landeskundevermittlung beriicksichtigen, bedeutet dies Folgendes: Sie mussen
Themen aufgreifen, die fur die Lernenden unmittelbar relevant sind und sich aus
ihren Bedurfnissen ergeben. Informationen und kulturbezogenes Wissen werden
hier am besten tber authentische Materialien vermittelt, da die Lernenden in ihrer
neuen Lebenswelt mit solchen konfrontiert sein werden. Andererseits sollen Lehr-

/Lernmaterialien so gestaltet sein, dass sie die Lernenden zu einer Sensibilitat fur

" Krumm, H.-J. (1998): S.524.

’® Knapp-Potthoff, A. (1997): S.188.

’® Fischer, R. (2002): S.9.

" BGBI. Il Nr. 205/2011 Anlage A, S.2.
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Verschiedenheit befahigt und ihnen hilft, Strategien zu entwickeln, um damit

umzugehen.
Kriterium ,,Interkulturelle Landeskunde®:

e Knupft die Materialiensammlung an die Bedurfnisse und Erfahrungen der
Lernenden an, indem sie fur die Lernenden relevante Themen und Inhalte
aufgreift?

e Werden die Lernenden im Sinne einer interkulturellen Landeskunde fur
Verschiedenheit sensibilisiert und lernen sie, mit dieser Verschiedenheit

umzugehen?

4.5 ,,Othering“

Unter ,,Othering® versteht man ganz allgemein eine diskursive Praxis, die durch
Zuschreibung von Wesensmerkmalen, Kennzeichnungen und Klassifikationen
eine Gruppe von ,Anderen® hervorbringt, die sich von einer ,Wir“-Gruppe
unterscheidet. Meist sind diese ,Anderen“ im Vergleich zu dem ,Wir“ negativ bzw.
defizitar dargestellt. Konstrukte, die durch ,Othering“ erzeugt werden, helfen uns,

gesellschaftliche Zustdnde und Praktiken zu verstehen.

Den theoretischen Hintergrund fur dieses Konzept bilden einerseits die
Uberlegungen des Psychoanalytikers J. Lacan. In seiner Arbeit zum
~Spiegelstadium® beschaftigt er sich mit dem ersten Erkennen des Selbst eines
Kindes im Spiegel zwischen dem 6. und 18. Lebensmonat’®. Andererseits spielen
die Arbeiten, die im Kontext Postkolonialer Theorien entstanden sind, eine grof3e

“’% 7u nennen, die als

Rolle. Hier ist vor allem E. Saids Monographie ,Orientalism
Grundungswerk innerhalb der Postkolonialen Theorie gilt. Said untersuchte darin,
wie der Westen im Zeitalter des Imperialismus im 19. Jahrhundert das Bild der
Orientalen erzeugte und daraus seinen Herrschaftsanspruch tber den Orient
ableitete. Er beschreibt einen Prozess des ,,Othering“, ohne den Begriff als

solchen zu verwenden.

8 Vgl. Lacan, J. (1973): Das Spiegelstadium als Bildner der Ich-Funktion. In: Lacan, J.: Schriften 1.
Olten: Walter. S.61-70.
" vgl. Said, E. (2003): Orientalism. London: Penguin Books.
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Auch im derzeitigen Integrationsdiskurs wird mit einem Bild gearbeitet, das ,Wir*
von den ,Anderen“ haben. Dieses Bild der ,Anderen“ wird durch ,Othering“, das
auf verschiedenen Ebenen stattfindet, erzeugt. ,Othering“ kann so als ein Element

des Integrationsdispositivs verstanden werden.

Der Begriff des Dispositivs wird hier nach Foucault verstanden, der es in einem
Gesprach mit Vertretern des Teams Psychoanalyse der Universitat Paris am
ausfuhrlichsten und zugleich am pragnantesten beschreibt®®. Ein Dispositiv setzt
sich aus verschiedenen Elementen zusammen. Solche Elemente sind Diskurse,
Institutionen, architektonische Einrichtungen, reglementierende Entscheidungen,
Gesetze, administrative Mal3hahmen, wissenschaftliche Aussagen und
philosophische, moralische und philantrope Lehrsatze. Das Dispositiv ist dabei
das Netz, das man zwischen diesen Elementen herstellen kann. Ein Dispositiv ist
nichts Starres, da es zwischen den Elementen ein Spiel gibt und sich daraus
Positionswechsel und Veranderungen in den Funktionen ergeben. Die

Hauptfunktion eines Dispositivs besteht darin, auf einen Notstand zu reagieren.

Auf der Basis des Dispositivverstandnisses von Foucault versteht Mecheril unter
dem Integrationsdispositiv ,das Netz, das zwischen kulturellen, institutionellen,
burokratischen, wissenschatftlichen, wirtschaftlichen und medialen Ereignissen
gespannt ist, in welchen ein natio-ethno-kulturelles ,Wir” sich von seinem

JAnderen“ scheidet“®’.

Die Hauptfunktion des Integrationsdispositivs ist, dass es auf den Notstand des in
Bedrangnis geratenen nationalen ,Wir“ reagiert. Dieses ,Wir“ fuhlt sich durch die in
den 1960er Jahren einsetzende und bis heute andauernde Migration bedroht. Die
Krise offenbart sich in der 6ffentlichen Thematisierung von als fremd geltenden
Menschen und ihren Lebensweisen, die sich dauerhaft in dem Raum aufhalten
wollen, den das ,Wir“ beansprucht®. Das Integrationsdispositiv hilft, die ,Anderen®,
in diesem Fall Migrantinnen, sichtbar zu machen und von dem ,Wir” zu

unterscheiden. Im Rahmen des Integrationsdiskurses wird von den Menschen

80 Vgl. Foucault, M. (2003): Schriften in 4 Banden = Dits et écrits. Band 3. Frankfurt a. Main:
Suhrkamp. S.391-396.

8 Mecheril, P. (2011): S.53-54.

8 Mecheril, P. (2011): S.52-53.
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verlangt, dass sie sich dem ,Wir“ angleichen oder zumindest zum Wohle des ,Wir*
funktionieren. Erbringen sie diese Leistung nicht, droht der ,Ausschluss aus dem

symbolischen und politischen Zugehérigkeitsraum“®,

Mittels ,,Othering“-Prozessen werden die ,Anderen” auf verschiedenen Ebenen
sichtbar gemacht. Das kann auf religioser Ebene ebenso passieren wie auf einer
kulturellen. Mit dem Bild Uber die ,Anderen® ist immer auch ein Bild oder ein
Verstandnis verbunden, wie ,Wir“ sind. Im Integrationsdiskurs sind aus der
Perspektive des ,Wir die ,Anderen® oft die Religidsen, die Unaufgeklarten,
Menschen ohne Bildung und mit kulturellen Werten und Lebensgewohnheiten, die
nicht der Norm des ,Wir“ entsprechen. Aus dem, was das ,Wir“ Gber die ,Anderen®
zu wissen meint, leitet sich sein Machtanspruch ab. So ist das ,Othering“ als ein

machtvolles Instrument zu interpretieren.

Mochte man die Materialiensammlung daraufhin untersuchen, ob und, wenn ja,
wie in ihr Othering-Prozesse zu tragen kommen, muss vorab definiert werden, wer
in diesem Kontext das ,Wir“ und wer die ,Anderen” sind. Das ,Wir“ ist in diesem
Fall die dsterreichische Mehrheitsgesellschaft. Die ,Anderen® sind in erster Linie
die Lernenden, fur die die Materialiensammlung konzipiert wurde. Aus dem
Vorwort der Materialiensammlung geht hervor, dass die Materialien fur
Asylberechtigte gedacht sind, ,die auf3erhalb von Integrationswohnhausern
beispielsweise in Landesquartieren untergebracht sind“®*. Aus der schon in Kapitel
2.1 erwahnten Verfugbarkeit erweitert sich der Personenkreis auf alle jene, die
Deutsch-Integrationskurse besuchen. Diese sind im Kontext der Analyse aus der

,Othering“-Perspektive die ,Anderen”.
Kriterium ,,Othering“:

e Wird in der Materialiensammlung mit Bildern eines ,Wir“ und der ,Anderen®

gearbeitet und wird dadurch ein ,Othering“-Prozess untersttitzt?

% Mecheril, P. (2011): S.53.
8 Herzlich Willkommen, S.4.
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4.6 Kriterienkatalog

Fur eine bessere Ubersicht fasse ich im Folgenden meine Kriterien fiir die

Materialanalyse nochmals zusammen.

Kriterium ,,Authentizitat®:
e Setzt die Materialiensammlung Herzlich Willkommen authentische Materialien ein?

e Werden in der Materialiensammlung méglichst authentische Ubungssituationen
geschaffen?

Kriterium ,,Sprachliche Handlungsfahigkeit*:

o Vermittelt die Materialiensammlung einen angemessenen Basiswortschatz zu den
in den Kapiteln angefiihrten Handlungsfeldern?

¢ Arbeitet die Materialiensammlung mit grammatischen Phanomenen, die fur ein
niederschwelliges Sprachniveau angemessen sind?

e Bereitet die Materialiensammlung in ihren Ubungsformaten und Inhalten auf eine
Kommunikationsfahigkeit im Alltag vor und berticksichtigt dabei auch
umgangssprachliche Elemente?

e Deckt die Materialiensammlung die Inhalte der 10 im Rahmencurriculum
definierten Handlungsfelder ab?

Kriterium ,,Autonomes Lernen*:
e Werden den Lernenden in der Materialiensammlung Entscheidungsmoglichkeiten
in Bezug auf Inhalt, Themen und Ubungsformate geboten?
¢ Kommen in der Materialiensammlung verschiedene Lern(er)strategien zum
Einsatz und/oder werden solche angesprochen?
e Werden die Lernenden durch die Materialiensammlung dabei unterstttzt, zu

selbststandigen Lernenden zu werden?

Kriterium ,,Binnendifferenzierung*:

e Unterstltzt die Materialiensammlung binnendifferenzierende Lehr- und

Lernprozesse?
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Kriterium ,,Interkulturelle Landeskunde:
¢ Knipft die Materialiensammlung an die Bedurfnisse und Erfahrungen der
Lernenden an, indem sie fur die Lernenden relevante Themen und Inhalte
aufgreift?
e Werden die Lernenden im Sinne einer interkulturellen Landeskunde fir
Verschiedenheit sensibilisiert und lernen sie, mit dieser Verschiedenheit

umzugehen?

Kriterium ,,Othering“:

e Wird in der Materialiensammlung mit Bildern eines ,Wir“ und der ,Anderen’

gearbeitet und wird dadurch ein ,Othering“-Prozess unterstitzt?
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5. Analyse

5.1 Analyse des Materials

5.1.1 Ubungsformate

Im Folgenden werden die Ubungen aus der Materialiensammilung vorgestellt und
analysiert. Die einzelnen Ubungen sind in den Materialien mit den Hinweisen
,merken®, ,schreiben®, ,sprechen oder ,lesen und merken® versehen. Die
Ubungsanweisungen befinden sich genau darunter. Sie sind immer in der Du-
Form und in der Sie-Form ausformuliert (siehe Abb.1). Unter dem Hinweis
,merken* finden sich oft Ubungen zum Wortschatz®*. ,Schreiben*, ,sprechen® und
slesen und merken“ weisen auf die Fertigkeiten hin, die anhand der jeweiligen

Ubung trainiert werden sollen.

5.1.1.1 Wortschatziibungen

Wortschatzibungen unter dem Hinweis ,merken® sind fiir die Lernenden immer
mit der Arbeitsanweisung verbunden, diese Woérter auswendig zu lernen. Es wird
aber auch, vor allem mit Bild-Wortkombinationen, neuer Wortschatz eingeftihrt, wo

es fur die Lernenden keine Ubungsanweisung gibt.

5.1.1.1.1 Bild-Wortkombinationen

Die Vermittlung von Wortschatz macht einen grof3en Bestandteil der
Materialiensammlung aus. Weitaus am h&ufigsten sind solche Ubungen
anzutreffen, bei denen Bildern Begriffe zugeordnet werden. Diese Art von
Ubungen findet sich in den Kapiteln 3, 4, 5, 6, 8 und 10. Nach Haussermann und
Piepho gehdren Bild-Wort Kombinationsiibungen zu den oberflachlicheren

Aufgaben, um Worter zu kennen®.

Sieht man sich diese Bild-Wort Kombinationstibungen genauer an, so fallt auf,
dass den Bildern die richtigen Woérter bereits zugeordnet sind. Als Beispiel flr ein
solches Vorgehen sei hier die Wortschatzarbeit in Kapitel 8 ,Mein Korper®
genannt®”. Die Kérperpartien sind hier gezeichnet (Kopf, Oberkérper, Arm,

% Teile, die in den Materialien mit ,merken* gekennzeichnet sind und nicht als Wortschatziibungen
verstanden werden kénnen, werden an spéaterer Stelle unter dem Kapitel 5.1.1.5 besprochen.
:3 Haussermann, U., Piepho, H.-E. (1996): S.94.

Herzlich Willkommen, S.78-79.
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Unterkorper). Die einzelnen Koérperteile sind neben die Zeichnungen geschrieben

und den richtigen Orten durch Pfeile zugewiesen (Abb.2, 3).

6’ merken

SIE  Lernen Sie diese Weérler auswendig.
DU Lerne diese Warter nuswendig.

der Kopf:
die Hl::Ire
das Auge das Ohr (die Ohren)
(die Augen)

——— die Nase
der Mund —TT——

der Zahn (die Zehne) — . derHds

der Oberkérper.
die Schulter

Idie Sehultern)
der Brustkorb \ o

_———— derRicken

der Arm (die Arme):

+— die Hand (die Hande)
der Finger ™ 5 o
(die Finger}

Abbildung 2: Bild-Wortkombinationen®

8 Herzlich Willkommen, S.78.
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der Unlerkérper.

das Bein (die Baina)

\‘ - ~ 4+—— das Knie (die Knie)

der FuB (die FiBe) ™ | /

= ) (. \
. ]

%, '~ .h_ﬂ\;} o« die Zehe (die Zehen)
Abbildung 3: Bildwortkombinationen®

Ahnlich wird auch in Kapitel 4 ,Farben® gearbeitet. Nachdem die Lernenden
verschiedene Farben kennengelernt haben, werden im Unterkapitel ,Die

Kleidung“®°

Bezeichnungen fir Kleidungsstiucke eingefiihrt. Laut
Ubungsanweisung sollen die Lernenden hier die Kleidungsstiicke mit der richtigen

Farbe anmalen und sich die Worter merken.

Vor allem beim ersten Beispiel wurde deutlich, dass die eigentliche Zuordnung
bereits in den Materialien ohne Mithilfe der Lernenden erfolgt. Es handelt sich hier
also nicht um Ubungen im eigentlichen Sinn, sondern um eine Art
Bilderworterbuch. Besonders deutlich wird das dann, wenn Bild-Wort

Kombinationen ohne eine Ubungsanweisung auftreten®?.

Die eigentlichen Bild-Wort Kombinationsiibungen finden sich in den
Abschlusstests. So ist zum Beispiel im Abschlusstest zu Kapitel 8 ein Mann
gezeichnet®®, rund um ihn sind die einzelnen Kérperteile angegeben. Die
Lernenden sollen die Korperteile mit den richtigen Stellen am Bild verbinden
(Abb.4).

% Herzlich Willkommen, S.79.

% Herzlich Willkommen, S.46-47.

o Vgl. Bild-Wortkombinationen in Kapitel 5 ,Wohnen*: Herzlich Willkommen, S.55-61.
%2 Herzlich Willkommen, S.84.
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8.5 Abschlussfest

& schreiben

SIE  Verbinden Sie die Kérperteile mit ihren Namen.
DU Verbinde die Korperteile mit ihren Namen.

die Haare
die Augen das Ohr
die Nase
der Mund
die Zahne der Hals
die Schuller
der Brustkorb
der Racken
der Bauch
die Hand
der Po
die Finger
i das Knie
das Bein \

o
der FuB é- — ) L“g die Zehe

Abbildung 4: Bild-Wortkombination im Abschlusstest™

% Herzlich Willkommen, S.84.
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5.1.1.1.2 Arbeit mit Wortfeldern

Neben Wort-Bild Kombinationsiibungen finden sich bei der Wortschatzvermittlung
auch Ubungen, die mit Wortfeldern arbeiten®®. Allerdings bewegen wir uns auch
hier auf einer sehr oberflachlichen Ebene. In Kapitel 11 ,Arbeiten“ werden zum
Thema ,Berufe“ verschiedenen Berufen Dinge gegentbergestellt, die sie zur
Ausiibung dieser Tatigkeiten benstigen®. In einem Kasten werden auf der linken
Seite Berufe in ihrer méannlichen und weiblichen Form aufgelistet. In der rechten
Spalte werden Dinge angeftihrt, die sie bei der Austibung dieser Berufe
verwenden (Abb.5). Da Berufe und Begriffe schon richtig zugeordnet sind, besteht
die einzige Aufgabe fiir die Lernenden darin, die Wérter auswendig zu lernen. Die
eigentliche Ubung befindet sich, ahnlich wie bei den Bild-Wort Kombinationen,
wiederum im Abschlusstest, wo die Lernenden den einzelnen Berufen die richtigen

Dinge zuordnen miissen®®.

‘\:}’ merken

SIE  Lernen Sie diese Wérter und Sélze uuswendig.

DU Lerne diese Worler und Salze auswendig.

Beruf Was verwenden sie®

der Lehrer - die Lehrerin die Tafel, die Kreide

der Polizist - die Polizistin die Waffe, die Handschellen
der Feuerwehrmann der Wasserschlauch, der Helm
der Arzt - die Arzlin die Spritze, die Medikamenle
der Schneider- die Scheiderin die Nadel, der Faden

der Frizér - die Frisérin die Schere, der Kamm

die Raumpflegerin (Putzfrau) der Besen, der Kubel (Eimer)
der Bauarbeiter die Schaufel, der Hammer
der Bauer - die Bauerin der Traklor, die Heugabel
der Verkaufer - die Verkauferin die Kassa

Abbildung 5: Arbeit mit Wortfeldern®”

% Haussermann, U., Piepho, H.-E. (1996): S.104.
% Herzlich Willkommen, S.106.
% Herzlich Willkommen, S.107.
" Herzlich Willkommen, S.106.
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Eine ahnliche Ubung findet sich in Kapitel 9 ,Einkaufen® zu Lebensmitteln®. Fur
Obst, Gemuse, Fleisch, Milchprodukte und Geback werden jeweils verschiedene
Arten aufgezahlt. Es wird zwar mit Wortfeldern gearbeitet, durch die Aufzahlung
jedoch haben die Lernenden hier eine Art Wortschatzliste in die Hand bekommen,

die sie laut Ubungsanweisung wiederum auswendig lernen sollen (mussen).

5.1.1.2 Schreibibungen
Schreiblibungen machen in der Materialiensammlung nur einen sehr geringen Tell
des Gesamtmaterials aus. Alle Schreiblibungen sind mit dem Hinweis ,schreiben®

als solche gekennzeichnet.

5.1.1.2.1 Schreibiibungen zur Einiibung grammatischer Phdnomene

Nach Haussermann und Piepho haben Schreiblibungen zum Erkennen und
Erproben grammatischer Instrumente eine wichtige Funktion beim
Sprachenlernen®. Ihr Vorteil liegt erstens im langsamen, von den Lernenden
selbst bestimmten Tempo und in der Selbstkontrolle, die die Lernenden bei
Schreiblbungen automatisch ausfiihren. Die Schreiblibungen der
Materialiensammlung kénnen, abgesehen von denen in Kapitel 1 und Kapitel 9,

als ,Einspielungen” oder Gelaufigkeitsiibungen charakterisiert werden'®.

In Kapitel 4 ,Farben® sollen (missen) die Lernenden zunéchst einige Satze
auswendig lernen. Es handelt sich dabei um Sétze, in denen Adjektive im
Akkusativ anhand der Farben mit Kleidungsstiicken verbunden werden. Daran
anschlieBend sollen die Lernenden einige Satze selbst schreiben. In einer
weiteren Schreiblibung sollen die Lernenden beschreiben, was sie gerade

anhaben'®*

(Abb.6). Da nicht gekennzeichnet ist, welche Teile der Mustersatze
austauschbar sind, und da den Lernenden auch keine alternativen Textbausteine
zur Verfiigung gestellt werden, ist die Ubung problematisch. Es besteht die
Gefahr, dass die Lernenden nicht wissen, worauf es bei der Ubung ankommt und

dass die Ubung so ihren Zweck, das Uben grammatischer Phanomene, verfehlt.

% Herzlich Willkommen, S.88.

% Haussermann, U., Piepho, H.-E. (1996): S.134 ff.
190 Hsussermann, U., Piepho, H.-E. (1996): S:135.
191 Herzlich Willkommen, S.48.
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EJBD merken
SIE: Lernen Sie diese Salze auswendig.
DU Lemne diese Séfze auswendig.

lch habe eine braune Kappe.

Ich frage eine graue Hose.

Ich wasche einen blauen Pullover.
lch bigle ein weiles Hemd.

lch néhe eine bloue Jacke.
lch pulze die gelben Schuhe.

leh ziehe meine schwarzen Schuhe an.
lch ziehe meine Socken aus.

lch h!nga meinen grinen Rock uuT_

lch réume meinen schwarzen Girlel weq.

& schreiben

SIE  Schreiben Sie gigene Sélze so wie oben.
DU Schreib eigene Sétze so wie oben.

& schreiben

SIE Was Trugen Sie heute® Schreiben Sie 314 Salza.
DU Was fragst du heute? Schreib 3-4 Sétze.

Abbildung 6: Schreiblbung zur Einiibung grammatischer Phanomene'®

192 Herzlich Willkommen, S.48.



5.1.1.2.2 Einen Dialog verfassen

In Kapitel 9 findet sich unter der Uberschrift ,Marie geht in ein Restaurant* ein

Dialog zwischen Marie und einem Kellner'®. Bestellen und Zahlen im Restaurant

werden hier sprachlich ausgehandelt (Abb.7, 8).

Marie geht in ein Reslaurant

M= Marie K= der Kellner (der Ober)

- ==

=

=== -

=

Guten Tﬂg! Sie selzf sich an sinen Tisch. Der Kellner kommi ?i‘;‘l
Guten Tag! Kann ich lhnen helfen® TR
Kann ich biffe die Speisekarle haben®
Ja, geme. Dar Kellner gibl Marie die Karle. =7
Was méchten Sie trinken® AT g

lch méchte ein groBes Glas Orangensaft.
Der Kellner bringt den Saft @

Bifte, hier isf lhr Saft.

Wollen Sie bestellen®

Jo. Gibl es eine Nudelsuppe®
Nein. Es gibf aber eine Gemiisesuppe und eine Hihnersuppe.
Nein danke, die méchte ich nicht. Kann ich Pommes Frites haben®
Pommes Friles gibt es nur am Dienstag.
Schade! Maria isf fmungr_

Was ist das uega’[uﬁsche Gericht®

Spaghetti mit Ol und Oliven.

A

Abbildung 7: Ein Dialog in einem Restaurant (Teil 1)**

193 Herzlich Willkommen, S.93-94.
1% Herzlich Willkommen, S.93.
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M Jabilte Die bestelle ich.  Jer Kellner gehl und bring! das Essen.
K: Guten Appetit! »\1
M Danke. Marie iss! 15 Minulen spaler. @
K: Hat es lhnen geschmeck!® War alles in Ordnung®
M: Es war késllich. Es hat (mir) sehr gut geschmeckd, vielen Dank.
Dor Kollner goht wisder.
M Herr Ober! Marie ruff den Kellner. Der Kellnsr komm!
K: Haben Sie noch einen Wunsch?® . = et )
M: Nein, far mich nichts mehr, danke. @ ol
Die Rechnung, bifte.
K: Wie méchlen Sie zahlen® Bar oder mif Kreditkarte®
M: Ich zahle bar.
K: Das macht 6 Eure 40 Cent.  Dar Kallner lagf die Rachnung auf den Tisch.
M Hirbitfe, 7 Euro. Meris gibi dem Kellner das Geld C
Der Rest ist far Sie. _
K: Danke schon.
Auf Wiedersehen!
M: Auf Wiederschauen! Marie verloss! dos Reslourant
—

Q sprechen
SIE:  Lesen sie diesen Diul&g laut mit lhrem Nachbarn/lhrer Nachbarin vor.
DU Lies diesen Dialog laut mit deinem Nachbam/deiner Nachbarin vor.

& schreiben

SIE: Schreiben Sie mit Ihrem Partner/lhrer Parinerin oder alleine einen eigenen Dialog,
Lesen Sie ihn dann vor.

DU Schreib mit deinem Parlner/deiner Parlnerin oder alleine einen eigenen Dialog.
Lies ihn dann vor.

Abbildung 8: Ein Dialog in einem Restaurant (Teil 2)'°

195 Herzlich Willkommen, S.94.



Nachdem die Lernenden paarweise den Dialog laut vorlesen sollen, werden sie in
der Ubungsanweisung dazu aufgefordert, zu zweit oder alleine einen eigenen
Dialog zu verfassen und diesen dann vorzulesen (Abb.8). Bei dieser schriftlichen
Aufgabe handelt es sich eigentlich um die Verschriftlichung eines, sonst im
Unterricht mundlich dargebrachten, Rollenspiels, bei dem der Dialogtext als
Vorlage zu einer Variation dient*°®. Grundsatzlich sind vor allem im
Anfangerunterricht die Vorlagen bei solchen Ubungen dahingehend
gekennzeichnet, dass sie austauschbare Stellen im Text markieren und dass sie
den Lernenden sprachliche Bausteine zur Verfigung stellen, damit die Lernenden

individuelle Texte anhand der Vorlage verfassen kénnen.
5.1.1.3 Sprechtibungen

5.1.1.3.1 Sprechiibungen zur Einiibung grammatischer Phdnomene und zur Festigung
des Wortschatzes - Mini-Dialoge und einfache Sctze

Der Anteil der Ubungen, die mit dem Hinweis ,sprechen® versehen sind, ist ahnlich
klein wie der Anteil an Schreibibungen. Hauptsachlich handelt es sich bei den
Angeboten zum Sprechen um Ubungen in Form von Frage-Antwort Minidialogen.
Diese Ubungen dienen in erster Linie dazu, neue Grammatikstrukturen und neuen
Wortschatz zu festigen. Vor allem in Bezug auf Grammatik halt Schatz diese Art

von Ubungen fiir effektiv, weil beim Eintiben der Grammatik gesprochen wird®’.

Eine Sprechibung zum Festigen neuen Wortschatzes findet sich beispielweise in
Kapitel 8 ,Mein Korper%. Nachdem Wortschatz zu den einzelnen Kérperteilen
eingefuhrt wurde, sollen die Lernenden mit ihren Nachbarn die neuen Warter in
Mini-Dialogen verwenden (Abb.9). Wortschatzfestigung in Form von Mini-Dialogen
ist vor allem fur den Anfangerunterricht geeignet, weil dadurch die Lernenden

motiviert werden, da sie ,schon etwas sprechen kénnen“®®,

196 Haussermann, U., Piepho, H.-E. (1996): S.267.
197 Schatz, H. (2006): S.189.

1% Herzlich Willkommen, S.79.

199 Schatz, H. (2006): S.189.
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Q) sprechen

SIE  Prifen Sie lhren Nachbarn/lhre Nachbarin.
Zeigen Sie auf lhre Kérperfeile und fragen Sie

DU Prife deinen Nachbam/deine Nachbarin.

Eeig uu[ deine K&rp-arleil& und Trug

Frage: Was ist das®”
Antwort: Das ist der/die/das .."

Abbildung 9: Sprechiibung zur Festigung neuen Wortschatzes™*°

@ sprechen - Inferview
SIE: Stellen Sie lhrem Nachbarn/lhrer Nachbarin Fragen tber seine/ihre Familie.
DU Stell deinem Machbarn/deiner Nachbarin Frugen liber seinelihre Familie.

Fruge: ..........................................................................................................................................

O et

Fruge: ..........................................................................................................................................

LT e PSR

RGBS

O ettt ettt e et et ettt ettt et

Fruge: ..........................................................................................................................................

O ettt

Fruge: ..........................................................................................................................................

O ettt

Fruge: ..........................................................................................................................................

LT e PSR

RGBS

O ettt ettt e et et ettt ettt et

Abbildung 10: Sprechiibung "Interview" ™

10 Herzlich Willkommen, S.79.
M Herzlich Willkommen, S.19.
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5.1.1.3.2 Interviews und ldngere Dialoge

In Kapitel 1 findet sich eine Sprechiibung, in der die Lernenden ihre Nachbarn
interviewen sollen'*2. Zum Thema ,Familie“ werden den Lernenden zuvor
Redemittel zur Verfligung gestellt. Anhand dieser Redemittel sollen die Lernenden
ihre/n Partner/in befragen. Unter der Arbeitsanweisung die Nachbarn zu
interviewen, befinden sich im Vordruck Zeilen, um Fragen und Antworten
aufzuschreiben (Abb.10). Die Ubung ist zwar als Sprechiibung gekennzeichnet,
aber eher als eine Schreiblbung zu verstehen, deren Inhalt dann vorgelesen

werden kann.

Langere Dialoge finden sich zum Beispiel in Kapitel 9. Es handelt sich um typische
Einkaufsdialoge. Sie finden beim Backer, beim Fleischhauer, im Kleidergeschaft
und im Schuhgeschaft statt**®. Im Anschluss an die Texte sollen die Lernenden
zunachst mit ihrem/r Nachbarn/in ahnliche Dialoge schriftlich anfertigen, die
danach in einer Sprechiibung, in der die Lernenden ihre Dialoge vorspielen sollen,
umgesetzt werden. Es handelt sich dabei also um eine Art stark gelenktes
Rollenspiel.

5.1.1.4 ,lesen und merken*

Es gibt in der Materialiensammlung zwei Stellen, die mit dem Hinweis ,lesen und
merken“ versehen sind. An der einen Stelle stehen neben den Ziffern von 0 bis 50
die Wérter fiir diese Zahlen'*. Die Lernenden sollen die Wérter lesen und sie sich
dann merken (Abb.11). Ahnlich verhalt es sich an der zweiten Stelle, wo die
Lernenden Ordinalzahlen lesen und sich merken sollen (miissen)'**. Es handelt
sich hier also um Wortschatzerweiterung und nicht um Ubungen zum

Leseverstehen.

12 Herzlich Willkommen, S.19.
13 Herzlich Willkommen, S.96-97.
114 Herzlich Willkommen, S.23.
115 Herzlich Willkommen, S.26.
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2.1 Zdhlen

P lesen und merken o
%

Ondll 10 zehn Z0 zwanzig 30 dreiﬁig 40 vierzig

Teins  11elf 21 einundrwanzig 31 einunddreiBig 41 einundierzig

Zzwei 17 zwelf 22 zweiundewanzig 32 zweiunctreifig 41 zweiundlierzig
Jdrei  13dreizehn 23 dreiundzwanzig 33 dreiunclreiig 43 dreiundlierzig
tvier  T4vierzshn 2% vierundewanzig 34 vierunatireifiig 4 vierundlierzig
Sfanf  15fonfzehn 25 fanfundiwanzig 35 funfunctreiBig 43 finfundlierzig
bsechs 1bsechzehn 26 sechsundrwonzig 36 sechsundtreifig %6 sechsundlierzig
Fsieben 17 siebzehn 77 siebenundewanzig 37 siebenunctireiBig 47 siebenundlierzig
8achl 18 achlzehn 28 achtundiwanzig 38 achtuncdreifli 48 achtundlierzig

9rneun 19 neunzehn 79 neun unai'-.-.lc:nzig 39 nemunnﬂreiﬂig 49 maunund.-ierzig

30 fanfzig 100 (ein)hundert

60 sechzig 1000 (ein)tausend
70 siebzig 10000  zehnfausend
80 achtzig 100 000 hunderttausend
70 neunzig 1000000  eine Million

Abbildung 11: "lesen und merken"*®

5.1.1.5 ,merken*

Der uberwiegende Teil der Materialiensammlung setzt sich aus Teilen zusammen,
die mit dem Hinweis ,merken“ versehen sind. In der Ubungsanweisung steht, dass
die Lernenden die darunter angeftihrten Teile auswendig lernen sollen (mtssen).

Dieses Auswendiglernen findet auf verschiedenen Ebenen statt.

Auf der Wortebene wird neuer Wortschatz oft unter ,merken” eingeftihrt. Hier ist
als Ubungsanweisung angegeben, dass die Lernenden die Worter auswendig
lernen sollen (mussen). Ein Beispiel dafir findet sich in Kapitel 8 ,Mein Kérper*,
wo die Lernenden aufgefordert werden, den Wortschatz zu den Kdrperteilen

auswendig zu lernen*'’ (siehe Abb. 2,3).

118 Herzlich Willkommen, S.23.
7 Herzlich Willkommen, S.78-79.
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Auf der Ebene der Grammatik gibt es mehrere Beispiele, bei denen die Lernenden
Verbkonjugationen auswendig lernen sollen (mussen). Dies geschieht entweder in
einer Art der Aufzahlung, wie zum Beispiel in Kapitel 5 ,Wohnen“ mit dem Verb

,wohnen“1®

(Abb.12) oder im Kontext ganzer Satze, wie in Kapitel 9 ,Einkaufen®
mit dem unregelmaRigen Verb ,essen“''®. An allen Stellen, wo Verben konjugiert
und auswendig gelernt werden sollen (missen), werden nicht die Verbendungen
oder die unregelmafligen Formen markiert, sondern werden immer die

Personalpronomina hervorgehoben.

M merken
SIE  Lernen Sie diese Sélze duﬁwendig.
DU Lerne diese Séfze auswendig.

ich wohne wir wohnen
ds wohnst ihr wohnt
er wohnt sie wohnen
sie wohnt

es wohnt

Abbildung 12: "merken": grammatikalische Ebene'®

Ein Beispiel, wo Wortschatz und grammatische Strukturen durch Auswendiglernen
von den Lernenden verinnerlicht werden sollen, findet sich in Kapitel 4 ,Farben®.
Die Verben werden hier hervorgehoben und somit fir den Lernenden als
austauschbare Teile gekennzeichnet. Die Akkusativobjekte werden als Einheiten
gelernt. FUr die Lernenden ist nicht ersichtlich, dass sich auch innerhalb der

Akkusativobjekte Variationsmaglichkeiten ergeben (siehe Abb.6).

Neben den formalen Ebenen Wortschatz und Grammatik gibt es auch auf
inhaltlicher Ebene Teile, die mit dem Hinweis ,merken® versehen sind. So sollen

(mussen) die Lernenden zum Beispiel in Kapitel 2 ,Zahlen“ unter dem Thema

18 Herzlich Willkommen, S.54.
119 Herzlich Willkommen, S.86.
120 Herzlich Willkommen, S.54.
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,unser Geld (unsere Wahrung)“ Informationen zum Euro, die in ganzen Satzen

ausformuliert sind, auswendig lernen*?.

‘:j)" merken

SIE Lernen Sie diese Salze auswendig.
DU Lerne diese Satze auswendig.

Unser Geld in Osterreich heiBt seit 1.1.2002 Euro und Cent.
Das ist das Euro-Symbal: €
Die offizielle Abkdrzung fir den Eure ist EUR.

Der Name Euro kommt vorm Wort Europa.

Diese europdischen Staalen haben die Wahrung Eure:
Osterrsich, Belgien, Deutschland, die Niederlande, Finnland, Frankreich,
Griechenland, Idand, ltalien, Luxemburg, Porfugal und Spanien

Es gib’f: Euro-Scheine = Euro-Banknolen = Eura-Nolen
Euro-Manzen
Cent-Mianzen

Abbildung 13: "merken": inhaltliche Ebene'?

Inhalte in Dialogform sollen (missen) etwa in Kapitel 7 ,Hilfe“ auswendig gelernt
werden. Nachdem die Aufgaben der Polizei und Gendarmerie [sic!] erklart wurden,
werden die Lernenden dazu aufgefordert, ein Telefongesprach zu lernen, in dem
Frau Meier bei der Gendarmerie [sic!] einen Einbruch in ihre Wohnung meldet*?®

(Abb.14).

Sprachenlernen durch Auswendiglernen ist ein Ansatz, der in Lerntheorien des
Behaviorismus verfolgt wurde. Lernen wurde hier als ein Prozess von
Verhaltenskonditionierung nach dem Reiz-Reaktionsschema aufgefasst. Vor allem
in der Audiolingualen und in der Audiovisuellen Methode fanden solche
Uberlegungen ihren Niederschlag. Den Lernenden werden sprachliche

Strukturmuster, sogenannte pattern vorgegeben, die tiber wiederholendes Uben

121 Herzlich Willkommen, S.27.
122 Herzlich Willkommen, S.27.
123 Herzlich Willkommen, S.74.
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einverleibt werden'®*. Ein pattern ist nach Lado weder eine Konjugation noch eine
Deklination, sondern eine Anordnung einzelner Sprachteile'?. Ein pattern ist aber
auch kein Satz, sondern ,im Satz kommt das pattern zum Ausdruck.“*?® Eine
richtige pattern practice im Unterricht funktioniert immer auf der Basis eines
Stimulus, der in den Lernendenauf3erungen richtig verarbeitet wird. Danach sollen
die Lernenden in der Lage sein, fehlerfreie Sprachbausteine zu produzieren und
diese dann in der freien Rede einsetzen zu kénnen®?’. Ahnlich wird auch im
Vorwort der Materialiensammlung das Ziel dieser Teile formuliert: ,In jedem
Kapitel werden den Lernenden ganze Satze angeboten, die sie zuerst im
Unterricht (Ubungen) und dann im Kontakt mit der Bevélkerung anwenden
konnen. Diese Satze sind mit der Aufforderung ,merken“ gekennzeichnet und
sollen (miissen) auswendig gelernt werden*'?. Da patterns aber keine ganzen
Satze sind und da in den Materialien keine pattern practice anhand von Stimuli-
Reaktionstibungen vorhanden sind, haben wir es bei den ,merken“-Ubungen nicht

mit pattern practice-Ubungen zu tun.

:3” merken
SIE  Lernen Sie dieses Telefongesprach auswendig.

DU Lerne dieses Telefongesprich auswendig.

In Frau Meiers Wohnung wurde eingebrochen. Sie meldel den Diebstahl.

Frau Meier ruft die Gendarmerie an. Die Telefonnummer ist 133.

Frau Meier  lch heiBe Johanna Meier. Diebe waren am
Vormittag in meiner Wohnung!”

Polizish We wohnen Sie®"
Frau Meier  ,lch wohne in Kirchberg, in der LindenstraBe 12, Tar 2.
Poliziet: I 5 Minuten ist ein Streifenwagen bei lhnen.”

Abbildung 14: "merken": inhaltliche Ebene*

124 Mitschian, H. (2010): S.794.

125 | ado, R. (1977): S.128.

126 | ado, R. (1977): S.128.

i; Mitschian, H. (2010): S.797.
Herzlich Willkommen, S.4.

129 Herzlich Willkommen, S.74.
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5.1.2 Landeskundevermittlung
Das letzte Kapitel der Materialiensammlung tragt den Titel ,Osterreich® und
beschaftigt sich mit 6sterreichischer Landeskunde. Es ist in einen Teil fur alle

130 “I31 Unterteilt. In dem

Lernende™" und einen anschlieenden Teil fur ,Interessierte
gesamten Kapitel wird mit Text und gezeichneten lllustrationen, also ohne

authentische Materialien, gearbeitet.

Im ersten Teil wird Osterreich auf einer Landkarte dargestellt. Es werden die neun
Bundeslander und ihre Landeshauptstadte sowie die Nachbarlander Osterreichs
vorgestellt und in einfachen Séatzen, die die Lernenden laut Ubungsanweisung
auswendig lernen sollen (missen), Informationen zu Osterreich (Mitglied der EU,
Sprache, Wahrung, Staatsform, Parteien, Neutralitat) vermittelt. Danach werden in
einem eigenen Unterkapitel die 23 Bezirke Wiens prasentiert. Alle Informationen
sind auf ein Minimum reduziert und sprachlich sehr vereinfacht dargestellt. Sie
sind in keinen Zusammenhang gebettet und wirken dadurch stark simplifiziert.

Fur die ,Interessierten® werden diese Basisinformationen vertieft, indem noch
einmal auf Begriffe wie Lage, Flache, Hauptstadt, Bevdlkerung, Autokennzeichen,
Religion, Staatsform etc. eingegangen wird. Daran anschlieend findet sich der
Text der Bundeshymne, dem Erklarungen einzelner Textstellen gegenlibergestellt
sind. Auf einer Seite werden “Fakten zur neuen Geschichte prasentiert, an die
sich eine genauere Beschreibung der neun Bundeslander (Landeshauptstadt,
GroRRe, Wahrzeichen, hdchster Berg, wichtigstes Gewasser/Fluss,
Besonderheiten) anschlief3t. Besonders hervorgehoben wird am Ende die
Bundeshauptstadt Wien, indem der Stephansdom, die RingstralRe, Schonbrunn

und der Prater vorgestellt werden.

Insgesamt l&sst sich feststellen, dass dieses Kapitel hauptséchlich Daten und

Fakten vermittelt und Klischees bemuht.

Neben diesem explizit landeskundlichen Kapitel finden sich in der
Materialiensammlung einzelne Stellen, wo landeskundliche Inhalte in die

Spracharbeit integriert sind. An zwei solchen Stellen wird mit authentischen

130 Herzlich Willkommen, S.108-113.
131 Herzlich Willkommen, S.114-121.
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Materialien in Form von Abbildungen gearbeitet. So werden in Kapitel 2 ,Zahlen®
die Euro-Muinzen und Euro-Scheine abgebildet**? (Abb.15, 16). In Kapitel 6
werden den Lernenden zum Thema Verkehr verschiedene Verkehrszeichen und

ihre Namen prasentiert'®® (siehe Abb. 25).

Euro-Manzen:
1 Euro
2 Euro : “g:'
i AN ,, 20 Cent
A5

50 Cent J‘ﬁ?}"—tfj /
e

Abbildung 15: Landeskunde: "Unser Geld" (Teil 1)***

In den Bereich der fur die Lernenden relevanten Themen fallen die Kapitel 9
,Einkaufen® und 11 ,Arbeiten®, da die meisten Lernenden mit ihnen in ihrer

alltdglichen Lebenswelt konfrontiert sind.

“135 \werden nach einer Wortschatzvermittiung zu den

In Kapitel 9 ,Einkaufen
Bereichen ,Lebensmittel/Essen und Trinken® Mal3einheiten fir Gewichte und
Flussigkeiten vorgestellt. Dieser Teil ist mit der Anmerkung versehen, dass es sich

um in Osterreich tibliche MaReinheiten handelt*3®. Des Weiteren enthalt das

132 Herzlich Willkommen, S.27-28.
133 Herzlich Willkommen, S.69.

3¢ Herzlichh Willkommen, S.27.
135 Herzlich Willkommen, S.85-98.
136 Herzlich Willkommen, S.91.
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Kapitel einen Teil ,Im Restaurant” und daran anschlieend Einkaufsdialoge in

verschiedenen Geschaften®’.

In Kapitel 11 zum Thema ,Arbeiten“**® wird zunachst das 6sterreichische
Schulwesen auf einer Seite schematisch dargestellt'*°. Mit Pfeilen sind mégliche
Bildungswege von der Volksschule bis zur Lehre bzw. Hochschule/Universitéat
verdeutlicht (Abb. 17). Hier ist anzumerken, dass es sich teilweise um veraltete
und stark verkuirzte Informationen handelt, da die Neue Mittelschule in diesem
Schema nicht auftaucht und auch fur den Aspekt der Studienberechtigung nur die
Matura als maf3geblich angegeben wird. Auf einer weiteren Seite werden in Form
von Wortschatzvermittiung den Lernenden einige Berufsbezeichnungen samt fir

diese typische ,Werkzeuge“ angeboten.

Auch in den Bereich der Landeskunde ist das Kapitel 7 Hilfe!“ zu zahlen*. Hier
bekommen die Lernenden Informationen zur Feuerwehr, Polizei und Gendarmerie
[sic!] und zur Rettung. Nachdem fur jede Organisation ihr Aufgabenfeld
beschrieben wird, werden kurze Notrufgesprache angeboten, die die Lernenden

auswendig lernen sollen (missen) (vgl. Abb. 14).

Alle hier besprochenen landeskundlichen Inhalte sind entweder mit der
Ubungsanweisung ,merken“ versehen und sollen (miissen) daher von den
Lernenden auswendig gelernt werden, oder sie sind mit keiner Ubungsanweisung

versehen, wenn es sich um Informationen fiir ,Interessierte“ handelt***,

37 Zu den Einkaufsdialogen vgl. Kap.5.1.1.3.2 (Analyse der Ubungsformate).

%8 Herzlich Willkommen, S.104-107.

%9 Herzlich Willkommen, S.105.

149 Herzlich Willkommen, S. 71-76.

1t Vgl. dazu die Bemerkungen im Vorwort von Herzlich Willkommen, S.4-5.
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Euro-Scheine (Euro-Banknofen):

b
;ﬁ 5-Euro-Schein
fo!

10-Euro-Schein

#h 20-Euro-Schein

50-Euro-Schein

#) 100-Euro-Schein
200mm===
200-Euro-Schein oy
4L
200848

> 500-Euro-Schein

Abbildung 16: Landeskunde: "Unser Geld" (Teil 2)**?

42 Herzlich Willkommen, S.28.
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11.1 Ausbildung - Schule

Alle Kinder in Osterreich miissen ¢ Jahre die Schule besuchen (die Schulp[lichﬂ.

Volksschule
Allgenéawhlildanda
HuxﬂLs}:i;ule {Miﬂ:lszlfula]
Unfersfufe
4 Jahre

Y |

Polytechnischer Berufsbildende

h (Hohere) Schule ~ Opersiufe
1o T 4 Jahre
* © Moluwa *

Lehre Hochschule
(B-erulsschule} Universitat

MNach der Volksschule besuchen die Kinder enfwader die Huuplanhl.lla (HS) oder eine
Allgemeinbildende Hahere Schule (AHS).

Nach den 4 Jahren der Hauplschule kénnen die Schiler in den Polytechnischen Lehrgang
(1 Jahr) dberfreten. Danach haben sie ihre Schulpflicht erfulll und kénnen eine Lehre
(Tischler, Frisér, Mechaniker, Backer, ...) in der Beru[sschule machen.

Schiler, die eine AHS oder eine Beru[sbildende Héhere Schule besuchen, kénnen nach 8
(bzw. ) Jahren die Malura (die Reifepriifung) ablegen. Sie sind dann zu einem
Hochschulstudium (an der Universital) berechTigT.

Viele Berufe kann man nur ausiiben, wenn man eine bestimmte Schulbildung besitzt.

Abbildung 17: Landeskunde: "Das Schulsystem"**®

143 Herzlich Willkommen, S.105.
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5.1.3 ,,Othering“
Zunachst soll danach gefragt werden, welches Selbstbild bzw. welche Art der

Selbstdarstellung von der Autorin der Materialiensammlung gewahlt wird und
welches Selbstverstandnis des ,Wir sich daraus ableiten |&sst. Das Kapitel 12
steht unter dem Thema ,Osterreich“ und mdéchte, wie im Vorwort der
Materialiensammlung beschrieben, Grundkenntnisse der dsterreichischen
Landeskunde vermitteln**®. Nach der Darstellung Osterreichs, wie ich sie im
vorherigen Kapitel geschildert habe, und dem anschlieRenden Abschlusstest
werden quasi in einer Art Anhang unter der Kennzeichnung ,Noch mehr
Information fir Interessierte“ weitere ,Fakten* zu Osterreich zusammengestellt.
Abgesehen davon, dass die Zahlen und manche andere Details in den Materialien
dem Stand von 2004 entsprechen und, da sie seither nicht aktualisiert wurden,
nicht mehr stimmen, wird an der Stelle zur Bevolkerung ganz deutlich das ,Wir*

und das ,Nicht-Wir“ also die ,Anderen” festgelegt (Abb.18), wenn es heil3t:

Bevolkerung:
8,2 Millionen Einwohner - davon 91 % Oslerreicher und 9 % Auslander.

Abbildung 18: Die Bevélkerung Osterreichs™*®

Das ,Wir* sind also die ,Osterreicher®, die klar in der Mehrheit sind gegeniiber den
,<Anderen®, die hier als ,Auslander” bezeichnet werden. Beim Begriff ,Auslander®
schwingen, bedingt durch Diskurse, die einen starken medialen Charakter haben,
negative Assoziationen mit. Im Kontext der Materialien, wenn man schon auf
dieser Ebene unterscheiden will, waren Ausdricke wie ,Migrantinnen“ oder
,Menschen mit Migrationshintergrund“ meiner Meinung nach die besseren, weil sie

weniger Subtext transportieren und dadurch wertfreier verstanden werden.

Eine weitere Unterteilung der Bevdlkerung wird unter der Rubrik ,Religion®

vorgenommen (Abb.19):

144 Herzlich Willkommen, S.108-121.
15 Herzlich Willkommen, S.4.
18 Herzlich Willkommen, S.114.
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Religior:
13,6 % Kathaliken, 4,24 Prolestanten, 4.7 2 Muslime, 17 % ohne Bekenntnis, 5onsTige
Bekenntnisse Juden, Orthodoxe Kirche, Buddhisten und andere

Abbildung 19: Religionen in Osterreich™’

Die Katholiken und Protestanten bilden ahnlich wie bei der Darstellung der
Bevolkerung mit einer grof3en Mehrheit dieses ,Wir“. Mit ihren Wurzeln festin der
Wertevorstellung der westlichen Welt verankert, werden diesen zwei religiosen
Gruppen die Muslime gegenubergestellt. Die Muslime werden hier gleich hinter
den zwei westlichen Religionsgemeinschaften genannt und ihre GroR3e wird in
Prozent angefiihrt, wahrend andere groRe Religionsgemeinschaften in Osterreich
nur mehr unter ,andere Bekenntnisse* aufgezahlt werden. Durch diese Darstellung

werden die Muslime hervorgehoben und als ,Andere” positioniert.

Ebenfalls unter dem Kapitel ,Noch mehr Information fur Interessierte” wird der
Text der ¢sterreichischen Bundeshymne vorgestellt. Der Text wird hier nicht nur
einfach vorgestellt, sondern auch ,interpretiert. Den einzelnen Textteilen werden
ihre Bedeutungen gegenuber gestellt. Zur Zeile ,Heimat bist du grol3er S6hne*

[sic!] wird hier folgendes geschrieben (Abb.20):

Haimal bisl du Heimat ist das Land, wo du geboren bist.
grolfer Séhne, . GroBe Séhne” sind die vielen berihmten Ménner
und Frauen aus Osterreich.

Abbildung 20: Definition von Heimat**®

Mit Heimat das Geburtsland gleichzusetzen, spiegelt einen sehr engen Begriff von
Heimat wider und verknupft den Begriff Heimat mit dem der Nation. Vor allem im
Kontext von Flucht und Migration muss sich Heimat fur viele Menschen neu

definieren. Osterreich als neue oder zweite Heimat zu sehen, funktioniert nach

17 Herzlich Willkommen, S.114.
18 Herzlich Willkommen, S.115.
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dieser Definition von Heimat nicht. Diese Definition von Heimat in einem Deutsch-
Integrationskurs zu verwenden, ist sehr problematisch. Durch die direkte
Ansprache ,du“ wird die/der Lernende darauf hingewiesen, dass Osterreich nicht
ihre/seine Heimat ist noch werden kann. Aul3erdem wird hier wieder
unterschieden: ,Wir‘ haben unsere Heimat hier, weil wir hier geboren sind. Ihr als
,<Andere“ habt eure Heimat nicht hier, weil ihr woanders auf die Welt gekommen
seid. Wenn man diesen Gedanken weiterspinnt, so konnte man sagen, dass die
,<Anderen“ niemals zum ,Wir“ gehdren kénnen, egal wie sehr sie sich auch

anstrengen.

Eine Gestalt bekommt dieses ,Wir“ in der Form von Marie Osterreicher, die die
Hauptfigur in der Materialiensammlung ist. Sie wird im ersten Kapitel**® der
Materialiensammlung eingefihrt. Das Kapitel steht unter dem Thema ,Das bin ich®
und reicht inhaltlich von der Bereitstellung sprachlicher Mittel zum ,Sich
Vorstellen“ Uber die Einfuhrung des Buchstabieralphabets bis hin zum Ausflllen
eines Meldezettels. Solche Kapitel finden sich haufig am Beginn von Lehrwerken.
Unter der Uberschrift ,Das bin ich® ist ein Madchen gezeichnet, das durch eine
Sprechblase spricht: ,Guten Tag! Ich heie Marie Osterreicher.*°(Abb.21).
Neben Marie Osterreicher begegnen uns im ersten Kapitel auch noch ein Herr
Osterreicher und eine Frau Osterreicher™!, wobei Herr Osterreicher'® noch
mehrmals in den Materialien auftaucht. Eine Gestalt mit dem Familiennamen
Osterreicher kann im Anfangerunterricht einige Verwirrung und ungewollte
Assoziationen von Seiten der Lernenden auslosen und ist auch deswegen eine
problematische Wahl, da der Name Osterreicher kein allzu verbreiteter
Familienname in Osterreich ist. Die Gestalt der Marie Osterreicher hat hier aber
eine andere Funktion. Sie soll den Lernenden zeigen, wo sie sich befinden, in

welcher Umgebung sie leben.

149 Herzlich Willkommen, S.7-21.
%0 Herzlich Willkommen, S.7.

31 Herzlich Willkommen, S.8.

152 Vgl. Herzlich Willkommen, S.55.
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1.1 Das bin ich

..--""'H_f . T
Gulen Tag!
Ich heiBie Marie Osferreicher. B .
— N
Hallo!
Mein Name ist Marie
_.____h_h% Osterreicher. ,
\\x
-___.-'I \HR
“"\\_\M
Vs GriB Golt! ~

,\ leh bin Marie Osterreicher. 3

Abbildung 21: "Marie Osterreicher"™*

Wie zuvor herausgearbeitet definiert sich das Selbstbild des ,Wir“ in der
Materialiensammlung durch die Begriffe Religionszugehdorigkeit und Heimat. Wer
hier geboren ist und wer Katholik (und vielleicht noch Protestant) ist, der ist
Osterreicher und gehort zum ,Wir“. Deswegen auch Marie Osterreicher, die
diesem ,Wir“ Gestalt gibt. Die ,Anderen” sind von der Definition her die Ausléander,
die ihre Heimat nicht hier haben, weil sie nicht hier geboren sind, und die von der
Religionszugehorigkeit Muslime oder Angehdérige von sonstigen Bekenntnissen
sind. Sie haben in den Materialien keine Gestalt. Die Definition Uber Religion und

154
d

vor allem tber Heimat spiegelt auch deutlich den nationalen Notstan wider, in

dem sich das ,Wir“ befindet und aus dem heraus es argumentiert.

133 Herzlich Willkommen, S.7.
%% vgl. Mecheril, P. (2011), S.52.
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Wenn Uber Verhaltens- und Lebensweisen ,unserer Gesellschaft gesprochen
wird, sagt dies auch sehr viel Uber das Selbstverstandnis des ,Wir“ aus. Im
sechsten Kapitel**® wird das Thema ,Verkehr* besprochen. Im Unterkapitel zum
,Strallenverkehr” wird in kurzen Minitexten beschrieben, wie man sich auf der
StraRe richtig verhalt. So steht hier fur das Uberqueren einer StralRe, fir das Ein-

und Aussteigen in Bussen und zur Bedeutung der drei Farben einer Ampel zu

lesen (Abb. 22):

15“ merken

SIE  Lernen Sie diese Salze auswendig.
DU Lerne diese Satze auswandig.

Das Auto fahrt schnell. —e=

Das gelbe Auto porkd. S0 < s {%
Das Lastauto bremst. i '“-> Esjg_@;_] S — ) '31 =

]
W

%
A T Der FuBganger aberquert die Sirafle
- ﬁ% auf einem Zebrastreifen (Schulzweg).
L v Er echaut nach links und rechts.
N .
Die FuBgangerin steht am Gehsleig. Sie warlel ﬂ] @
uu]' den Bus. Der Autobus kommt. Nur bei der q%\ @/

Halleslelle steigt man in den Bus ein oder aus.

: F@ . Die Ampel hat 3 Farben: rof, gelb und griin
Rol bedeutel warlen (Hall! Stopp!).
. Gelb bedeulet aufpassen (Achtung!).

|
» Griin bedeutet Tuhrﬂn oder gehen!

Abbildung 22: Verkehrsregeln®®®

Die Ubungsanweisung besagt fiir die Lernenden, dass sie diese Satze auswendig

lernen sollen (mussen). Abgesehen davon, dass diese Lernmethode mittels

135 Herzlich Willkommen, S.64-70.
%6 Herzlich Willkommen, S.65.
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pattern drill, wie ich es schon an anderer Stelle ausgefiihrt habe, in der heutigen
Fremd- und Zweitsprachendidaktik als Giberholt gilt, stellt sich die Frage, was mit
diesen Verhaltensregeln fur den Stra3enverkehr bezweckt werden soll. Es gibt
darUber Aufschluss, welches Bild von den ,Anderen® in den Koépfen des ,Wir®
existiert. Weil die ,Anderen” nicht wissen, wie man sich im StralRenverkehr verhalt,
muassen ,\Wir es ihnen beibringen. Implizit wird damit ausgedrickt, die ,Anderen*
halten sich im Stral3enverkehr nicht an die Regeln. Dieses Vorurteil wird haufig
von Urlaubsberichten, vor allem aus den sudlichen Landern, genéhrt.

«157

In Kapitel 8 ,Mein Kérper“™" gibt es ein Unterkapitel, das mit ,Kérperpflege

(Hygiene)“ betitelt ist. Am Anfang steht eine Erklarung, warum Korperpflege so
wichtig ist (Abb.23):

8.2 Kérperpilege (Hygiene)

Wer gesund bleiben will, muss seinen Kérper regelmaflig pflegen. Unsaubere Menschen
erkranken o]‘T und sind nirgends gerne gesehen. Saubere Menschen [uhlan sich wohl.

leh dusche regelmabig (faglich). *j‘; _ .
Du wascht faglich deinen Kérper mit Seife. ) I &
Er verwendel einen Waschlappen.

Sie wechselt taglich die Unterhose (Unferwasche).
Fs (das Kind) biirstel sein Haar.

LA

Wir puTzen unsere Fihne zweimal Tt’:glich.

fhr schneidel die Fingemagel und die Zehennagel mit der Nagelschere. r,,"

Abbildung 23: Kérperpflege®®

Darunter steht, verpackt in kurzen Beispielsatzen, in denen die
Personalpronomina im Nominativ gekennzeichnet sind, was zur Kérperpflege
gehort. Das geht von regelméanig duschen Uber den Korper taglich mit Seife
waschen und taglich die Unterwasche wechseln bis zu die Fingernéagel und

Zehennéagel mit einer Nagelschere schneiden.

57 Herzlich Willkommen, S.77-84.
%8 Herzlich Willkommen, S.79.
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Da sich an diese Ausfiihrungen keinerlei Ubungsanweisungen fir die Lernenden
anschlieRen, stellt sich hier mehr noch als beim Thema ,StralRenverkehr” die
Frage nach inrem Zweck, die mit der Hilfe des Bildes vom ,Wir“ beantwortet
werden kann. Das ,Wir“ weil Bescheid Uber die richtige Korperpflege. Durch
Vorurteile bestarkt glaubt das ,Wir“, dass die ,Anderen® nicht oder nur
unvollstandig wissen, dass Korperpflege wichtig ist und wie diese aussieht. Aus
einer paternalistischen Haltung heraus gibt das ,Wir“ Informationen an die
,<Anderen“ weiter, die ihnen zu einem gesiunderen Leben verhelfen sollen. Da sich
im Kontext dieser Materialienanalyse die ,Anderen” auf die Lernenden bezieht,
sind sie es, die zu einem saubereren Lebensstil und damit zu mehr Gesundheit

herangefihrt werden sollen.

Zum Schluss wird hier aus der Perspektive des ,Othering“ heraus noch der Teil
der Materialiensammlung zum Thema ,Hausordnung® zu diskutieren sein.
Ausfuhrungen zur ,Hausordnung* sind als Unterthema in Kapitel 10 ,In einer

«159

Gemeinschaft leben“™" zu finden (Abb.24). Zunachst wird hier eine Erklarung

angefuhrt:

Wenn viele Menschen aus verschiedenen Landern und Kulturen sich
treffen, muss sich jeder an bestimmte Verhaltensregeln halten. Nur auf

diese Weise sind Ruhe, Ordnung und Sicherheit mdglich.

Konflikte werden mit Worten und nicht mit Gewalt gel6st!!!

Der Umgang mit Mitmenschen soll ruhig, respektvoll und héflich sein!*®°

Danach wird eine Hausordnung in zehn Punkten prasentiert. Die Lernenden
mussen sowohl den kurzen Einfihrungstext als auch die zehn
Hausordnungspunkte auswendig lernen. Aus diesen zehn Punkten werden flr die

Analyse folgende herausgenommen:
Drogen und Waffen strengstens verboten!

Keine Drogen und Waffen!

139 Herzlich Willkommen, S.99-103.
180 Herzlich Willkommen, S.101.
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Gewalt verboten!

Niemand hat das Recht einen anderen Menschen korperlich zu verletzen.

Es ist strengstens verboten andere zu schlagen!®*

Gleich wie beim Thema ,,Kérperpflege“ hilft auch hier das Bild, das das ,Wir“ von
sich hat, diese Teile zu verstehen. Das ,Wir* versteht sich als eine Gemeinschaft,
in der Konflikte nicht mit Gewalt, sondern mit Worten geldst werden. Drogen,
Waffen und kdrperliche Gewalt sind in der Gemeinschaft des ,Wir keine
akzeptablen Mittel, um Konflikte zu I6sen. Dadurch, dass die Lernenden an einen
gewalt- und drogenfreien mitmenschlichen Umgang erinnert werden, wird an
dieser Stelle deutlich, dass das ,Wir“ gegenuber den ,,Anderen” gewisse Vorurteile
hegt. Migrantinnen werden im medialen Diskurs und im Diskurs mancher
politischer Parteien als diejenigen gekennzeichnet, die mit Drogen handeln und
Konflikte mit Waffen austragen. Auch die hausliche Gewalt unter Migrantinnen
wird immer wieder thematisiert. Diese Vorurteile werden in den Materialien
weitertradiert, indem eine ,Hausordnung®“ formuliert wird. Direkt werden die
Vorurteile nicht angesprochen. Indirekt entsprechen fir das ,Wir* die ,Anderen*

aber sehr wohl dem Bild, das durch Vorurteile gezeichnet wird.

Zusammenfassend kann hier festgehalten werden, dass in der
Materialiensammlung ein ,Othering“-Prozess aktiv ist. Unterschiede werden direkt
angesprochen, wo sie helfen, eine Kategorisierung vorzunehmen. Es wird in den
Materialien unterschieden zwischen ,Osterreichern” und ,Auslandern®. Es werden
Menschen nach ihren verschiedenen Religionszugehdrigkeiten kategorisiert und
ein ,Othering“ passiert auch dann, wenn es um die Definition des Begriffs Heimat
geht. Auf einer anderen Ebene wird nicht explizit in ein ,Wir“ und ein ,die Anderen”
geteilt. Vorurteile Uber die ,Anderen” werden in den Materialien nie direkt
ausgesprochen, aber es wird mit ihnen gearbeitet. Indem Regeln fir das Leben
des ,Wir“ definiert und aufgeschrieben werden und die Lernenden dazu
aufgefordert werden, diese Regeln auswendig zu lernen, wird indirekt

angenommen, dass die Lernenden hier Wissensdefizite haben. AuRerdem lasst

81 Herzlich Willkommen, S.101.
57



sich daraus ein Bild ableiten, das das ,Wir“ von den ,Anderen® hat. Diese
Vorgehensweise wird an manchen Stellen durch eine paternalistische Haltung

gerechtfertigt.
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10.2 Hausordnung

6’ merken

SIE  Lernen Sie diese Ge- und Verbole auswendig.
DU Lerne diese Ge- und Verbole auswendig.

Wenn viele Menschen aus verschiedenen Lindern und Kulluren sich reffen, muss sich
jeder an besfimmle Verhallensregeln halten. Nur auf diese Weise sind Ruhe, Ordnung und
Sicherheit méglich.

Knn]'likTa werden mit Worlen und nicht mit Gewalt gel&sﬂ I
Der Umgang mif Mitmenschen soll ruhig, respekivell und haflich sein!

Elfern missen lhre Kinder hm..lfsinhllgan und huﬂen I'-.':r sie!
4% Lassen Sie lhre Kinder nicht dlleine (zu Hause)! Machen lhre Kinder etwas

kapull, missen Sie es bezahlen.

Haustiere verbolen'
4 Sie dirfen keine Hausliere haben.

Drogen und Waffen sirengstens verbolen!
@ Keine Drngen oder Wﬂﬂen!

Rauchen verbolen!

& Rauchen ist nur in bestimmten Bereichen erlaubt. Bitte fragen Sie, wo diese
sind. Aber denken Sie daran: Rauchen kann tadlich sein!

Gewadl! verbolen!

& Niemand hat dos Recht einen anderen Menschen kﬁrperlich zu verlelzen. Es ist
sirengslens verbolen andere zu schlagen!

Fluchlwege [reihalten!

& |m Falle eines Brandes miissen die FluchTwege Tr&i sein. Es dﬂr]'en keine

Gegenstande (Kinderwiigen, Fahrrader, Mébel, ...) auf den Gangen abgestellt
werden.

Abbildung 24: Hausordnung'®?

182 Herzlich Willkommen, S.101.
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5.2 Analyse anhand der Kriterien

5.2.1 Kriterium ,,Authentizitat“
e Setzt die Materialiensammlung Herzlich Willkommen authentische

Materialien ein?

Die Materialiensammlung setzt nur sehr vereinzelt authentische Materialien ein,
obwohl das im Rahmencurriculum ausdriicklich gefordert wird'®. Wenn sie
authentische Materialien einsetzt, dann sind diese manchmal nicht in einen
Ubungskontext eingebunden. Es stellt sich daher die Frage, was die Lernenden

hier fur ihren Lernprozess mitnehmen konnen.

In Kapitel 1 ,Das bin ich“ werden die Lernenden dazu aufgefordert, einen
Meldezettel auszufillen'®*. Das Ausfiillen von Formularen gehért zu den fixen
Bestandteilen eines jeden Deutsch-Integrationskurses. Meistens passiert das mit
entsprechend vorgeschalteten Vorbereitungsphasen, in denen vor allem
relevanter Wortschatz eingefihrt wird. Auch in der Materialiensammlung wird das
Ausflllen ein paar Seiten zuvor getbt, wenn die Lernenden auf Fragen ihre

personlichen Daten angeben miissen™®®.

Weitere Bespiele, wo authentische Materialien eingesetzt werden, sind in Kapitel 2
,Zahlen* die abgebildeten Euromiinzen und -geldscheine®®® (Abb. 15, 16) und in
Kapitel 6 ,Verkehr®, wenn verschiedene Verkehrsschilder abgebildet werden, unter
denen ihre deutschen Bezeichnungen geschrieben stehen®®’ (Abb.25). Da weder
die abgebildeten Geldeinheiten noch die Verkehrsschilder mit einer
Ubungsanweisung versehen sind, handelt es sich hier nicht um Arbeit mit

authentischen Materialien, sondern lediglich um deren Présentation.

163 BGBI. Il Nr. 205/2011 Anlage A, S.2.
%4 Herzlich Willkommen, S.16.

185 Herzlich Willkommen, S.13-14.

188 Herzlich Willkommen, S.27.

%7 Herzlich Willkommen, S.69.
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6.3 Verkehrszeichen

O A Id

Gehweg Schutzweg Parkplatz

Radfahreraberfahrf

& I

Einbahn Einfahrt verboten Sackgasse

| Halt Vorrang geben
Zone SPITAL
Zonenbeschrankung Erste Hilfe Spital
—~
T
Autobahn AutosiraBe

Abbildung 25: Verkehrsschilder'®®

188 Herzlich Willkommen, S.69.

61



Ahnlich verhalt es sich beim einzigen authentischen Text, der in der
Materialiensammlung zu finden ist. In Kapitel 12 ,Osterreich® wird der Text der
dsterreichischen Bundeshymne vorgestellt™®®. Da den einzelnen Textpassagen
Bedeutungserklarungen gegenubergestellt sind, kann man diese Stelle am
ehesten noch mit Wortschatzarbeit in Verbindung bringen (vgl. Abb.20).

An zwei Stellen in der Materialiensammlung werden die Lernenden dazu
angehalten, mit echten authentischen Materialien zu arbeiten. In Kapitel 9
,-Einkaufen® sollen die Lernenden aus Supermarktprospekten Lebensmittel bzw.
Getranke ausschneiden'’”®. Diese Fotos sollen danach jeweils in eine Tabelle

geklebt und mit der deutschen Bezeichnung versehen werden.

e Werden in der Materialiensammlung mdoglichst authentische

Ubungssituationen geschaffen?

In der Materialiensammlung fehlen weitgehend Situationen, die authentische
Kommunikationsanlasse bieten. Lediglich an zwei Stellen sind Dialoge zu finden,
die die Lernenden unter Umstanden in ihrer lebensweltlichen Umwelt umsetzen
koénnten. In Kapitel 9 ,Einkaufen” werden den Lernenden Einkaufsdialoge in
verschiedenen Geschaften angeboten'™ (Abb. 26: ,Beim Backer®). In den
nachfolgenden Ubungen sollen die Lernenden zunachst dhnliche Dialoge
verschriftlichen und sie dann in der Gruppe vorspielen (Abb.27). Da es an der
Kennzeichnung und einem Angebot austauschbarer Sprachbausteine fehlt,
werden die Lernenden mit der Ubungsanweisung alleine gelassen. Es ist
aul3erdem zu bezweifeln, dass sie hier ausreichend Sprachhandlunsgkompetenz
aufbauen, um in der aulRerunterrichtlichen Welt zu bestehen. In Kapitel 7 ,Hilfe*
werden Feuerwehr, Polizei und Gendarmerie [sic!] und Rettung auf jeweils einer

Seite als Themen behandelt*’?

. Alle drei Seiten sind gleich aufgebaut. Anhand der
Polizei soll hier die Gestaltung veranschaulicht werden: Nachdem den Lernenden

erklart wird, welche Aufgaben die Polizei hat und welche Informationen man im

189 Herzlich Willkommen, S.115.

10 Herzlich Willkommen, S.87 bzw.90.
1 Herzlich Willkommen, S.96-97.

12 Herzlich Willkommen, S.72-75.
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Anlassfall beim Anruf an die Feuerwehr weitergeben muss, wird eine Situation
vorgegeben. Darauf folgt ein verschriftlichtes Telefongesprach zwischen Marie
Osterreicher und der Polizei. Die Ubungsanweisung dazu besagt, dass die
Lernenden das Telefongesprach auswendig lernen sollen (Abb.28). Hier gilt,
ahnlich wie bei den Beispielen mit den Einkaufsdialogen, dass die Lernenden
durch das Auswendiglernen der Dialoge kaum ausreichende

Sprachhandlungskompetenz aufbauen kénnen, um in einer realen Situation zu

bestehen.
Beim Backer:
M= Marie B = der Backer
M: Guten Morgen! Ich hatte gerne Semmeln. «5)
B Guten Morgen! Wie viele hatlen Sie gerne®
M: 5 Shack.
B Hier, bifte schon. Darf es noch etwas sein®
M: Ja. Ein halbes Kilo Brof. P
B: Das macht 4 Euro und 50 Cent. L
M: lch habe 5 Euro.
B Danke. Und hier sind lhre 50 Centf.
M. Auf Wiederschauen!

Abbildung 26: Dialog "Beim Backer"'"

& schreiben
SIE  Schreiben Sie mif lhrem Nachbarn/lhrer Nachbarin einen Dialog.
DU Schreib mit deinem Nachbarn/deiner Nachbarin einen Diﬂlog.

Q sprechen
SIE  Spielen Sie jelzt diesen Dialog vor.
DL 5piel jeTzT diesan Diulog vOr.

Abbildung 27: Ubungsanweisung zu den Einkaufsdialogen*"

13 Herzlich Willkommen, S.96.
174 Herzlich Willkommen, S.97.

63



1.2 Polizei und Gendarmerie 133

Bei einem Nolfall ist die Polizei (Gendarmerie) unler der Telefonnummer 133 erreichbar.

Sie arbeiten Tag und Nachf.

Die Aufgaben der Polizei und Gendarmerie sind:
Die Polizei (Gendarmerie) sorgl fur die Sicherheil in unserem Land.
Sie ... iberwacht den Verkehr.
regelt den Verkehr, wenn eine Ampel defekl ish.
verfolgl und verhaflel Verbrecher.

suchl vermissle Personen, Drogen oder Sprengsloff.

Der Nofruf muss folgende Informationen enthalfen:

1. WER ruft an® Name und Telefonnummer

2. WAS ist geschehen® Einbruch, Diebslahl, Unfall, Streif,
Demonsfration

3. WO wird Hilfe gebraucht? Ort, StraBe, Hausnummer

. WANN ist es passier!® Zeilangabe

5. Gibt es Verlelzle® Zahl der Verletzlen

‘S’ merken

SIE  Lernen Sie dieses TeleTc:nges pr&:h auswendig.
DU Lerne dieses Telefongesprich auswendig.

In Frau Meiers Wﬂhnung wurde eingehmchen. Sie meldel den Diehstahl.

Frau Meier ruft die Gendarmerie an. Die Telefonnummer ist 133.

Frau Meier  ,lch heiBe Johanna Meier. Diebe waren am
Vormittag in meiner Wohnung!”
Polizist: Wo wohnen Sie®”

Frau Meier ,lch wohne in Kirchberg, in der LindenstraBe 12, Tar 2.

Polizist .An 3 Minufen ist ein Streifenwagen bei lhnen.”

Abbildung 28: Die Polizei: Informationen und Ubung*™

5 Herzlich Willkommen, S.74.
64



Weder in Bezug auf die verwendeten Materialien noch in Bezug auf die
Ubungssituationen wird der methodisch-didaktischen Forderung nach Authentizitat
nachgekommen. Es finden sich in der Materialiensammlung nur einige wenige
Stellen, an denen mit authentischen Materialien gearbeitet wird. Da der
Authentizitat in der Materialiensammlung nicht Rechnung getragen wird, betrachte

ich das Kriterium ,Authentizitat“ als nicht erfullt.

5.2.2 Kriterium ,,Sprachliche Handlungsfahigkeit*
e Vermittelt die Materialiensammlung einen angemessenen Basiswortschatz

zu den in den Kapiteln angefuhrten Handlungsfeldern?

Vergleicht man den in der Materialiensammlung vermittelten Wortschatz mit den
unter dem Titel ,Thematischer Wortschatz* aufgestellten Listen flir das Niveau Al

hul76

in ,Profile Deutsc , So wird in den Materialien ein Grof3teil der fur Al

notwendigen Worter prasentiert.

Viele Kapitel beginnen mit einer expliziten Wortschatzvermittlung. So wird zum
Beispiel in Kapitel 8 ,Mein Kdérper® in der ersten Ubung der Wortschatz zu
einzelnen Korperteilen vorgestellt und mit der Ubungsanweisung versehen, dass

177 (siehe Abb. 2, 3). In einigen Kapiteln

diese Worter auswendig zu lernen seien
nimmt die Wortschatzvermittlung sehr viel Raum innerhalb des Kapitels ein.
Kapitel 5, das sich mit dem Thema ,Wohnen* beschéftigt'"®, ist so aufgebaut, dass
zunéachst alle Zimmer einer Wohnung benannt werden. Auf den folgenden Seiten
werden die Zimmer einzeln besprochen, wobei zuerst immer der Wortschatz fur
die den Zimmern typischen Einrichtung vermittelt wird. In einem weiteren Schritt
werden Verben mit Beispielsatzen dafiir gegeben, was man in den einzelnen

Zimmern tun kann (Abb.29: ,Das Wohnzimmer“: Wortschatzarbeit).

178 Glaboniat, M., Miiller, M., Rusch, P., Schmitz, H., Wertenschlag, L. (2005): CD-Rom,
Thematischer Wortschatz

Y7 Herzlich Willkommen, S.78-79.

178 Herzlich Willkommen, S. 53-63.
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5.2 Das Wohnzimmer

Diese Gegensféande (Dinge) sind im Wohnzimmer:

A :
) AN
-F ﬁ‘!','_"ﬂ;‘ w

die Sitzbanlk der kleine Tisch der Vnrhnng

(das Sofal .

das Bild
die Lampe E
das Bicherregal die Pflanze
8§
dos Telsfon die Steckdose

Das macht man im Wohnzimmer,

sitzen Ich sifze auf der Sitzbank (auf dem Sofa.
Musik héren Marie hart Musik.

fernsehen Herr Osterreicher siehf femn.

lesen Dr. Huber liest ein Buch.

felefonieren Vincent felefonierf mif der GroBmuffer.
sprechen Die Kinder sprechen mif dem GroBvaler.
giefen Die Freundin gieB! die Pflanze.

Abbildung 29: "Das Wohnzimmer": Wortschatzarbeit'"®

1 Herzlich Willkommen, S.55.
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Sieht man sich die explizite Wortschatzvermittlung, also jene Teile, die mit dem
Hinweis ,merken“ und der Ubungsanweisung fiir die Lernenden, dass die Wérter
auswendig gelernt werden sollen, versehen sind, und jene Teile, in denen
Wortschatz in Bild-Wortkombinationen ohne direkte Ubungsanweisung angeboten
wird, an, so fallt auf, dass Nomen den gréf3ten Teil in der Wortschatzvermittlung
ausmachen. Verben werden kaum explizit, sondern wie nebenbei eingefiihrt. Dies
geschieht oft durch Satze, die mit dem Hinweis ,merken® versehen sind. Ein
Beispiel aus Kapitel 4 ,Farben” wird hier zur Verdeutlichung herangezogen®: In
zwei Kastchen werden den Lernenden Satze zum Auswendiglernen angeboten, in
denen verschiedene Verben, die man thematisch mit Kleidung in Zusammenhang

bringt, verwendet werden (Abb. 6).

Problematisch sind in der Materialiensammlung jene Stellen, in denen es nicht um
die Vermittlung sprachlich relevanter Inhalte, sondern um Informationen geht, die
den Lernenden vermittelt werden sollen. In Kapitel 7 ,Hilfe“ wird zur Formulierung
der Informationen tber Feuerwehr, Polizei und Gendarmerie [sic!] und Rettung
Wortschatz verwendet, der Giber das Niveau von Al und teilweise Uber das Niveau

von A2 hinaus geht'®*

(Abb.28). Hier greift man also bei der Vermittlung von
Inhalten auf sprachliche Mittel zurlick, die nicht dem Niveau der Lernenden
entsprechen. Die Autorin der Materialiensammlung ist sich dieses Umstandes
durchaus bewusst. Im Vorwort werden diese Stellen damit begrtindet, dass es sich
hier um zusatzliche Informationen ,fur besonders Interessierte“ mit einem hdheren
Schwierigkeitsgrad handelt*®?. Trotzdem bleibt die Frage offen, ob und in welchem
Ausmal} diese ,zusatzlichen“ sprachlichen Mittel die Lernenden in ihrem

Lernprozess weiter bringen.

180 Herzlich Willkommen, S.48.

181 Vgl. zum Beispiel Wortschatz zum Thema ,Polizei“: Glaboniat, M., Muller, M., Rusch, P.,

%cz:hmitz, H., Wertenschlag, L. (2005): CD-Rom, Thematischer Wortschatz, Rubrik ,Polizei*
Herzlich Willkommen, S.5.
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e Arbeitet die Materialiensammlung mit grammatischen Phéanomenen, die fur

ein niederschwelliges Sprachniveau angemessen sind?

In der Materialiensammlung wird zum grof3en Teil mit grammatischen
Phanomenen gearbeitet, die fur ein niederschwelliges Sprachniveau angemessen
erscheinen. An manchen Stellen, die erklarenden Charakter haben und eher der
Vermittlung von Informationen als dem Ausbau kommunikativer

Handlungsfahigkeit dienen, wird jedoch mit sehr komplexen Strukturen gearbeitet.

So werden zum Beispiel beim Abschnitt zur ,Hausordnung“ Nebensatze,
Infinitivkonstruktionen und Passivformulierungen verwendet'®® (Abb.24). Komplexe
Strukturen haben dann ihre Berechtigung, wenn sie den Lernenden helfen, ihren
sprachlichen Handlungsspielraum zu vergrofR3ern. Da es nicht ersichtlich ist, dass
sich dieser durch das Auswendiglernen einer Hausordnung vergroR3ert, ist diese

Stelle aus sprachlicher Sicht als problematisch einzustufen.

Fragen zu formulieren, Winsche und Bedurfnisse zu artikulieren und Dinge aus
der Vergangenheit zu erzéhlen, sind typische Beispiele fiir Bereiche, in denen die
Verbalisierungsbedirfnisse der Lernenden liegen. lhnen dafir grammatische
Strukturen anzubieten, wirde ihren Handlungsspielraum vergréf3ern. Die

Materialiensammlung bedient diese Bedurfnisse nur in sehr geringem Mal3e.

Grammatiklernen erfolgt in der Materialiensammlung tUber Auswendiglernen. Dies
kann im Sinne der pattern practice jedoch nur dann funktionieren, wenn den
Lernenden grammatische Strukturen, die anders als in ihren Muttersprachen
gebildet werden, erklart werden'®. Dass dies in der Materialiensammlung nicht
geschieht, ist ein weiterer Hinweis dafiir, dass wir es hier nicht mit klassischer

pattern practice zu tun haben®>.

'8 Herzlich Willkommen, S.101-102.
**vgl. Lado, R. (1977): S.131.
185 7u den ,merken“-Ubungen vgl. Kapitel 5.1.1.5.
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e Bereitet die Materialiensammlung in inren Ubungsformaten und Inhalten auf
eine Kommunikationsfahigkeit im Alltag vor und bertcksichtigt dabei auch

umgangssprachliche Elemente?

Durch die Ubungsformate der Materialiensammilung werden die Lernenden nicht
auf eine situations- und partneradaquate Kommunikation vorbereitet. Die Analyse
der Ubungsformate hat gezeigt, dass die Ubungen meistens auf der Ebene des
Ubens von Wortschatz und Grammatik stecken bleiben. Um in inrem sprachlichen
Alltag bestehen zu kdonnen, brauchen die Lernenden aber einerseits vielseitig
einsetzbare Sprachbausteine und andererseits ein Wissen um deren richtigen

Einsatz.

Ein Grol3teil der Sprechiibungen in der Materialiensammlung sind, wie in der
Analyse der Ubungsformate festgestellt, Mini-Dialoge, die Wortschatz und
grammatische Strukturen festigen sollen und keine kommunikative Funktion
haben®®®. So wird die Frage nach den Korperteilen im Dialog in Kapitel 827
(Abb.9) auf diese Art nie Bestandteil einer ,echten“ Kommunikation sein. Anders
verhalt es sich bei den l&angeren Dialogen, die in der Materialiensammlung zu
finden sind. Die Einkaufsdialoge in Kapitel 9'% beispielsweise kénnten den
Lernenden helfen, sprachlich in Einkaufssituationen zu bestehen (vgl. Abb.26:
,Beim Backer“). Die Ubungen sind aber didaktisch schlecht aufbereitet
(austauschbare Stellen sind nicht markiert; es fehlt an einem Angebot von
austauschbaren Sprachbausteinen etc.) und in keinen authentischen
Sprechzusammenhang gestellt. Den Lernenden wird hier eine reibungslose
Kommunikation vermittelt, die so in alltdglichen Gesprachen nie stattfindet.
Kommunikations- und Kompensationsstrategien, die den Lernenden bei der
Entwicklung der strategischen Komponente von Sprachhandlungen unterstitzen

wuirden, werden in der Materialiensammlung nicht thematisiert.

186 Vgl. Barkowski, H. (Hrsg.) (1986): Handbuch fir den Deutschunterricht mit Arbeitsmigranten.

2.Aufl. Mainz: Werkmeister. S.52.
87 Herzlich Willkommen, S.79.
188 Herzlich Willkommen, S.96-97.
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Ahnliches lasst sich fir die Schreibuibungen feststellen. Wenn die Lernenden in
Kapitel 4 Satze tber ihre Kleidung schreiben sollen®®® (Abb.6), handelt es sich um
das Eintben neuen Wortschatzes und neuer grammatischer Phanomene und wird
so nie Teil einer schriftichen Kommunikationssituation sein. Was in der
Materialiensammlung fehlt, sind Aufgaben wie das Verfassen kurzer Mitteilungen
oder Ahnliches, die auf eine mogliche reale schriftliche Kommunikationssituation

vorbereiten.

Viele Redemittel werden den Lernenden in den ,merken“-Ubungen angeboten und
sollen (mussen) von den Lernenden auswendig gelernt werden. Die Idee mittels
vorgefertigter Sprachbausteine zu Sprachkénnen und dadurch zu einer
Kommunikationsfahigkeit zu gelangen, wurde in Kapitel 5.1.1.5 beschrieben.
Gezielt eingesetzte Drillubungen, die die Lernenden dabei unterstitzen,
sprachliche Muster zu automatisieren, sind grundsatzlich nichts Schlechtes. Es
mussen dabei aber fur die Lernenden die Hintergriinde und die Ziele solcher
Ubungen transparent gemacht werden. Was bei den ,merken“-Ubungen fehlt, ist,
dass sie gleich wie die Schreib- und Sprechibungen nicht in eine
Kommunikationssituation eingebettet sind. Das kann die Lernenden verwirren, weil
sie nicht vermittelt bekommen, wann genau sie diese Sprachbausteine verwenden
kénnen. Und auch, @hnlich wie oben schon argumentiert, tAuschen auswendig
gelernte Sprachbausteine den Lernenden eine Kommunikationsfahigkeit in einem

nichtrealen Raum vor, mit der sie in realen Alltagssituationen scheitern missen.

Im Sinne der Orientierung an den Lernenden und ihren Bedurfnissen spielt die
Umgangssprache eine wichtige Rolle. Deutsch-als-Zweitsprachelernende leben in
einer sprachlichen Umwelt, die mittels der Umgangssprache agiert. Vor allem
Migrantinnen, die Zielgruppe der Materialiensammlung, bewegen sich in ihrem
Alltag in einem umgangssprachlichen Umfeld. Um sprachlich handlungsfahig zu
sein, ist fur sie die Umgangssprache daher besonders wichtig. Da in der
Materialiensammlung auf das Horverstehen verzichtet wird, bleibt auch der Aspekt
der Umgangssprache unbericksichtigt. Was die Lernenden vermittelt bekommen,

ist ein schriftsprachliches Hochdeutsch.

189 Herzlich Willkommen, S.48.
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e Deckt die Materialiensammlung die Inhalte der 10 im Rahmencurriculum

definierten Handlungsfelder ab?

In der linken Spalte der Tabelle sind die zehn Handlungsfelder aus dem

Rahmencurriculum aufgelistet. Fur jedes Handlungsfeld sind Teilbereiche

formuliert. In der rechten Spalte wird angefuhrt, an welcher Stelle in der

Materialiensammlung auf die Handlungsfelder und deren Teilbereiche

eingegangen wird.

Handlungsfelder

Herzlich Willkommen

Einkauf

Erndhrung
Lebensmittel
alltagliche Versorgung
Geld

Kapitel 9 ,Einkaufen”
S.86-90

S.95-97

Kapitel 2: S.27-29

Wohnen und Regionales
Wohnformen
Miete

lokale Umgebung

Kapitel 5 ,Wohnen*

Gesundheit und Soziales

Gesundheits- und Sozialsystem

Kapitel 8 ,Mein Korper’

Arztbesuch S.80-82
Krankenhausaufenthalt S.83
Bildung -
Ausbildung (Schule, Fortbildung) S.105

eigene Identitéat (Lebenslauf, Biografisches,
Kenntnisse, Fertigkeiten, Ziele)
Erziehung

Kindergarten

Arbeitsmarkt
Arbeitssuche
Arbeit und Beruf

Kapitel 11 ,Arbeiten”
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Wirtschaft

spezifische Berufsbereiche

S.106

Verkehr
Verkehrsmittel

Orientierung

Kapitel 6 ,Verkehr*
S.65
S.66-68

Freizeit und Vereine
Hobby

Sport

Interesse

kulturelle Aktivitaten

Verwaltung

Amter

Behorden

Banken

Versicherungen
Burokratiebewaltigung
Sozialsystem in Osterreich

Vertrage

Rechtsstaat und Werte
Grundwerte einer europaischen
demokratischen Gesellschaft
Staatsform

politische Institutionen
Bundeslander

Geschichte

S.114

S.117-121
S.116

Interkultureller Dialog
Feste und Brauche

kulturelle Gepflogenheiten

S.9

Aus der Tabelle wird ersichtlich, dass die Materialiensammlung die Inhalte der

Handlungsfelder nur zu einem kleinen Teil abdeckt. Gerade die Handlungsfelder

Bildung, Arbeitsmarkt, Verwaltung und Rechtsstaat und Werte, die im derzeitigen

offentlichen Diskurs um Integration immer wieder auftauchen, werden in der

Materialiensammlung nicht berucksichtigt.
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Bezieht man in den Komplex der Handlungsfelder nicht nur die Frage nach den
Inhalten mit ein, sondern auch die Frage nach der (kommunikativen)
Handlungskompetenz, die die Lernenden in den Handlungsfeldern erreichen
sollen, so ergibt die Analyse auch hier ein negatives Bild. Da sich, wie in Kapitel
5.1.1 (Analyse der Ubungsformate) bereits erwahnt, die Ubungen auf einer sehr
oberflachlichen Ebene bewegen, werden die Lernenden nicht dabei unterstitzt,
sprachliche Handlungsfahigkeit aufzubauen. So wird in der Materialiensammlung
auch das Ziel verfehlt, das das Rahmencurriculum in Bezug auf die

Handlungsfelder formuliert*®.

Eine Kommunikationsfahigkeit, die den Lernenden hilft, in alltdglichen Situationen
zu bestehen, wird nicht aufgebaut. Zwar konnte die Analyse zeigen, dass im
Bereich des Wortschatzes auf die Bedirfnisse der Lernenden eingegangen wird,
die fur eine sprachliche Handlungsféahigkeit notwendigen grammatischen
Strukturen und umgangssprachlichen Elemente werden den Lernenden jedoch
nicht vermittelt. Die Analyse hat auch gezeigt, dass die im Rahmencurriculum
definierten Handlungsfelder in der Materialiensammlung nur zu einem kleinen Teil
bertcksichtigt werden. Aus diesen Grinden wird das Kriterium ,Sprachliche

Handlungsfahigkeit” durch die Materialiensammlung nicht erfulit.

5.2.3 Kriterium ,,Autonomes Lernen*
e Werden den Lernenden in der Materialiensammlung
Entscheidungsmadglichkeiten in Bezug auf Inhalt, Themen und
Ubungsformate geboten?

Den Lernenden werden in der Materialiensammlung keine
Entscheidungsmoglichkeiten in Bezug auf die Ubungsformate geboten. Auch ist in
der Materialiensammlung nicht zu erkennen, dass sie so aufgebaut ist, dass
Lernende hinsichtlich Inhalte und Themen mitentscheiden und Schwerpunkte
setzen konnen. Dadurch wird ihnen die Mdglichkeit genommen, ihren Lernprozess

eigenverantwortlich mitzugestalten.

1% BGBI. Il Nr. 205/2011 Anlage A, S.1.
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e Kommen in der Materialiensammlung verschiedene Lern(er)strategien zum

Einsatz und/oder werden solche angesprochen?

Lern(er)strategien werden in der Materialiensammlung nicht thematisiert. Das
Lernen passiert in der Materialiensammlung hauptsachlich tber Auswendiglernen.
Es lassen sich in der Materialiensammlung keine Stellen finden, wo mit anderen
Strategien gearbeitet wird. Durch diesen Umstand werden den Lernenden keine
neuen ,Werkzeuge“ mitgegeben, um ihren Lernprozess zu optimieren und

okonomisieren.

e Werden die Lernenden durch die Materialiensammlung dabei unterstitzt,

zu selbststandigen Lernenden zu werden?

Der Aufbau der Materialiensammlung lasst kein Mitspracherecht der Lernenden in
Bezug auf Inhalte und Themen erkennen. Sie gibt den Lernenden keinen Raum,
um uber ihre Handlungen nachzudenken. Einzig die Abschlusstests kdnnten in
Richtung Selbstevaluation im Sinne eines Reflektierens Uber den Lernfortschritt
gedeutet werden. Dass sie der Idee der Selbstevaluation jedoch nicht

entsprechen, soll im Folgenden deutlich werden.

Jedes Kapitel der Materialiensammlung endet mit einem Abschlusstest. Diese
Tests sind unterschiedlich zusammengesetzt. In manchen missen die Lernenden
Fragen beantworten. Dies geschieht zum Beispiel im Abschlusstest zu Kapitel 1,
wo die Lernenden Fragen zu ihren personlichen Daten beantworten miissen®?,
oder in dem zu Kapitel 2, wo die Lernenden Fragen zu ihrem Tagesablauf und

Fragen zu den Uhrzeiten beantworten miissen*®.

Haufiger wird in den Abschlusstests der Wortschatz des vorigen Kapitels
Uberpruft, wie im Abschlusstest von Kapitel 8, in dem der Wortschatz zu den
einzelnen Korperteilen abgefragt wird'®® (Abb.4). In einigen Abschlusstests geht

es nicht um die Sprache, sondern darum, ob die Lernenden bestimmte

91 Herzlich Willkommen, S.20-21.
192 Herzlich Willkommen, S. 42.
193 Herzlich Willkommen, S.84.
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Informationen wiedergeben kénnen. Dies geschieht unter anderem im
Abschlusstest zu Kapitel 7, in dem Informationen zu Feuerwehr, Polizei und
Rettung abgefragt werden®®* (Abb.30).

Bei der Auswertung der Tests zahlen die richtigen Fragen jeweils einen Punkt.
Diese werden zusammengezéahlt. Am Ende der Tests wird je nach Punktezahl in
drei Gruppen getrennt, wobei jede Gruppe jeweils mit einem lachenden, einem

neutralen oder einem traurigen Smiley versehen ist.

Die Uberpriifung des eigenen Lernfortschritts ist mit ein Schritt auf dem Weg zu
selbststandigen Lernen. Durch sie werden den Lernenden ihre Lernfortschritte
bewusst gemacht und stéarken so das Selbstvertrauen und die Motivation. Den
Lernenden wird dadurch auch bewusst, in welchen Bereichen sie noch Defizite
haben und so kbnnen sie gezielter an ihren Schwachen arbeiten. Im Sinne
autonomen Lernens passiert diese Uberprifung in Selbstevaluation, die
verschieden gestaltet sein kann'® und nicht nur Grammatik, Wortschatz und
Wissen uberpruft, sondern die Lernenden auch dartber reflektieren lasst, wie fit
sie in ihrem sprachlichen Handeln sind. Was bei Selbstevaluationen unbedingt
vermieden werden sollte, ist ,moglichst jede Verbindung mit Prifungssituationen
und Notengebung“*?®. Gerade das passiert aber bei den Abschlusstests der
Materialiensammlung. Diese sind so gestaltet, dass die Lernenden Fragen
beantworten missen und sich nicht nach bestimmten Kriterien selbst einschatzen
kénnen. AuBerdem findet sich auf jedem Abschlusstest in der rechten oberen
Ecke Marie Osterreicher, die den Lernenden ,Viel Gliick® wiinscht, was sich nur
aus dem Kontext einer Prifungssituation erklaren lasst. Dass es sich bei den
Abschlusstests nicht um Selbstevaluation im Sinne autonomen Lernens, sondern
um die Uberpriifung der Lernenden durch die Unterrichtenden handelt, wird auch
durch die Beschreibung der Funktion der Tests im Vorwort der
Materialiensammlung klar, wenn dort ausgefuhrt wird: ,Dieser [der Abschlusstest,

Anmerkung der Verfasserin] dient auch lhnen [den Unterrichtenden, Anmerkung]

19 Herzlich Willkommen, S.76.

195 Beispiele aus verschiedenen Lehrwerken zur Form der Selbstevaluationen hat Schneider
zusammengetragen. Vgl. Schneider, H. (1996): Selbstevaluation lernen lassen. In: Fremdsprache
Deutsch. Sonderheft ,Autonomes Lernen®. S.16-23.

1% Schneider, H. (1996): S.17.
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als Kontrolle der einzelnen Lernerfolge. Anhand dieser Daten konnen Sie
entscheiden, ob bereits zum nachsten Kapitel ibergegangen werden kann bzw.

ob die Wiederholung des aktuellen Kapitels nétig ist“*".

So helfen die Abschlusstests zwar den Unterrichtenden bei der Beurteilung des
Lernfortschritts der Lernenden, indem sie diesen uberprifen, und sie zeigen auch
den Lernenden, welche sprachlichen Mittel sie beherrschen und welche nicht.
Durch ihre Ausgestaltung als Tests und das Fehlen von Reflexionsmdglichkeiten
sind diese Abschlusstests aber nicht im Sinne der Autonomieférderung der

Lernenden zu verstehen.

Da die Entwicklung der Lernenden, zu eigenverantwortlichen selbststandigen
Lernenden zu werden, nicht unterstitzt wird, betrachte ich das Kriterium

L/Autonomes Lernen® als nicht erfullt.

¥Herzlich Willkommen, S.5.
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1.4 Abschlussfest

& schreiben

SIE: Ergﬁnzen Sie.
DU Ergénze.

Feuerwehr Tale[ﬂnnu PAMEF oo

eine Aufgabe ..o,
Polize: Telefonnummer ...............
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Abbildung 30: Abschlusstest zu Kapitel 7198

19 Herzlich Willkommen, S.76.
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5.2.4 Kriterium “Binnendifferenzierung*“
e Unterstutzt die Materialiensammlung binnendifferenzierende Lehr- und

Lernprozesse?

In der Materialiensammlung wird binnendifferenzierendes Arbeiten kaum
unterstitzt. Differenzierungsaspekte nach Textmenge und Ubungsformen nach
Fertigkeiten werden nicht bertcksichtigt. Ein Angebot an offenen und
differenzierten Arbeitsauftragen, damit die Lernenden ihre individuellen
Fahigkeiten einbringen konnen, fehlt.

Im Vorwort wird auf einen Differenzierungsaspekt hingewiesen, der schon bei der
Wortschatzanalyse thematisiert wurde. Stellen, die in der Materialiensammlung
nicht mit ,merken“ markiert sind, verstehen sich als eine Zusatzinformation fur
besonders Interessierte’®®. Diese Stellen sind durch eine hohere sprachliche
Komplexitat gekennzeichnet. Der Differenzierungsaspekt nach mehr Information
und hoherer sprachlicher Komplexitat ist aber dann in Frage zu stellen, wenn
Inhalte, die unter diesen Differenzierungsaspekt fallen, in den Abschlusstests
abgefragt werden. So wird die Differenzierungsabsicht im Vorwort anhand der
Informationen tber die Feuerwehr genannt. Im Abschlusstest zu Kapitel 7 werden
die Lernenden aber dazu aufgefordert, eine Aufgabe der Feuerwehr zu nennen®®
(siehe Abb. 30).

An Sozialformen dominiert in der Materialiensammlung die Einzelarbeit. Nur an
wenigen Stellen sollen die Lernenden Ubungen in Partnerarbeit ausfiihren. Meist
darfen die Lernenden dann ihre/n Partner/in nicht selbst wahlen, sondern sie/er
wird ihnen durch die Ubungsanweisung zugeteilt, wenn es heilt: ,Priifen Sie lhren

«201

Nachbarn/lhre Nachbarin“™" oder ,Lesen sie diesen Dialog laut mit Ihrem

Nachbarn/Ihrer Nachbarin vor«?%.

Aufgrund dieser Punkte, die die Analyse hervorgebracht hat, wird das Kriterium

,Binnendifferenzierung” durch die Materialiensammlung nicht erfullt.

199 Herzlich Willkommen, S.5.

290 Herzlich Willkommen, S.76.
201 Herzlich Willkommen, S.79.
292 Herzlich Willkommen, S.94.
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5.2.5 Kriterium ,,Interkulturelle Landeskunde*
e Knupft die Materialiensammlung an die Bedurfnisse und Erfahrungen der
Lernenden an, indem sie fUr die Lernenden relevante Themen und Inhalte

aufgreift?

Die Materialiensammlung greift zwar Themen, die durchaus Relevanz fir die
Lernenden besitzen, auf. Sie beschrankt sich aber auf Wortschatzvermittlung und
das Vorstellen von Inhalten in stark vereinfachter Form. Wichtige Bereiche, in
denen es fir die Lernenden relevant ware, Handlungskompetenz zu erwerben,

werden in der Materialiensammlung nicht angeschnitten.

So ist mit dem Kapitel 5 ein ganzes Kapitel dem Thema ,Wohnen* gewidmet®®*.

Es wird in dem Kapitel aber lediglich Wortschatz zu Einrichtung und Verben zum
Wortfeld ,wohnen* vermittelt (vgl. Abb.29). Ausgeklammert bleiben die fir die
Lernenden wirklich relevanten Punkte wie Informationen rund um den Bereich
,YWohnungssuche/Mdglichkeiten des Wohnens/...“ und zum Beispiel das Férdern

von Textkompetenz in Bezug auf Wohnungsinserate.

Ahnlich verhalt es sich mit der Aufbereitung der Inhalte in Kapitel 11 zum Thema
,Arbeiten*?®*. In diesem Bereich handlungsfahig zu sein, ist fiir einen GroRteil der
Lernenden sicherlich von hoher Relevanz und auch im Vorwort der
Materialiensammlung wird darauf hingewiesen, dass sie den Lernenden den

205 Wie aber in der

Einstieg in den Osterreichischen Arbeitsmarkt erleichtern sollen
Analyse festgestellt wurde, beschrankt sich das Angebot an die Lernenden auf die
Vermittlung von Wortschatz (vgl. Abb.5) und spart auch hier Aspekte wie
Arbeitssuche, Lebenslaufe/Lernerbiographien, die den Lernenden helfen wirden,

ihren Handlungsspielraum zu vergrol3ern, aus.

Auch beim Thema ,Unser Geld® in Kapitel 2 beschrankt sich die

Materialiensammlung darauf, die einzelnen Euro-Miinzen und -Geldscheine®®

293 Herzlich Willkommen, S.53-63.
294 Herzlich Willkommen, S.104-107.
205 Herzlich Willkommen, S.4.

298 Herzlich Willkommen, S.27-28.

79



(Abb.15, 16) vorzustellen, bleibt jedoch bei dieser oberflachlichen Betrachtung
stehen. Den Lernenden wird, indem Themenfelder wie ,Bank/Zahlungsverkehr/..."
ausgespart bleiben, in diesem Bereich nicht geholfen, Handlungsfahigkeit

aufzubauen.

e \Werden die Lernenden im Sinne einer interkulturellen Landeskunde fir
Verschiedenheit sensibilisiert und lernen sie, mit dieser Verschiedenheit

umzugehen?

Es finden sich in der Materialiensammlung keine Stellen, die in ein Lernen im
interkulturellen Sinn eingebettet sind. Indem man die Lernenden in Kapitel 10
unter dem Punkt ,Hausordnung“ Ge- und Verbote auswendig lernen lasst?®’
(Abb. 24), wird Verschiedenheit zwar sichtbar und dadurch zum Thema gemacht,
jedoch wird verabsaumt hier interkulturell zu arbeiten. Dazu musste an die
Hintergrinde und Erfahrungen der Lernenden angekniipft werden, es misste die
Maoglichkeit zu Vergleichen geschaffen werden und Regeln fur ein
Zusammenleben missten gemeinsam mit den Lernenden ausgehandelt werden.
Der Zugang der Materialiensammlung ist hier einer, der von einem einseitigen,
assimilatorischen Integrationsverstandnis ausgeht. ,Unsere” Regeln fur ein
Zusammenleben in einer Gemeinschaft werden den Lernenden vorgestellt und
nicht zur Diskussion gestellt. Sie missen von den Lernenden auswendig gelernt
und akzeptiert werden. Die Lernenden lernen also, mit Verschiedenheit in einer

Weise umzugehen, die von ihnen widerspruchslose Anpassung verlangt.

Die Analyse hat gezeigt, dass die Materialiensammlung zwar Themen aufgreift,
die fur die Lernenden Relevanz besitzen, und dass Verschiedenheit sichtbar
gemacht wird. Jedoch wird weder auf der thematischen noch auf der
interkulturellen Ebene im Sinne einer interkulturellen Landeskundevermittlung
gearbeitet. Wegen dieser Punkte betrachte ich das Kriterium ,Interkulturelle

Landeskunde” als nicht erfiillt.

27 Herzlich Willkommen, S.101-102.
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5.2.6 Kriterium ,,Othering“
e Wird in der Materialiensammlung mit Bildern eines ,Wir“ und der ,Anderen®

gearbeitet und wird dadurch ein ,Othering“-Prozess untersttitzt?

In der Analyse konnte herausgearbeitet werden, dass die Materialiensammlung an
manchen Stellen mit Bildern aus der Perspektive des ,Wir arbeitet. Es werden
den Lernenden Bilder von der richtigen Kérperhygiene?®® (Abb.23), vom richtigen
Verhalten im StraBenverkehr?®® (Abb.22) und von der richtigen Art und Weise des

21
ﬁ:O

Lebens in einer Gemeinscha (Abb.24) vermittelt, indem aufgezeigt wird, wie

Wir‘ das machen bzw. welche Werte ,Wir fur richtig halten.

Da die Stelle, in der es um die ,richtige“ Kérperhygiene (Abb.23) geht, mit keiner
Ubungsanweisung verbunden ist, kann sie aus der Definition der Autorin heraus
als eine der Stellen identifiziert werden, in denen zusatzliche Informationen fur
besonders Interessierte?! bereitgestellt werden. Anders verhalt es sich bei den
Stellen zum StralB3enverkehr (Abb.22) und zur Hausordnung (Abb.24). Beide
Stellen sind mit der Ubungsanweisung versehen, dass die Lernenden diese Teile
auswendig lernen sollen (missen). Fur die Lernenden bedeutet das
Auswendiglernen dieser Stellen aber nicht, dass sich dadurch ihre sprachliche
Handlungsfahigkeit erweitert. Denn um diese geht es hier nicht. Hier geht es um
die Vermittlung von Werten und Verhaltensregeln, die das ,Wir“ den ,Anderen”
vorgibt. Das ,Wir“ geht davon aus, dass die ,Anderen” in Bezug auf Werte und
Verhaltensregeln Defizite haben, die durch das Lernen behoben werden kdnnen.
In diesem Umstand drlckt sich aber auch aus, wie ,unser® Bild von den ,Anderen®
ist ohne es beschreiben zu mussen. Die ,Anderen® sind das Negativ, dass sich

aus dem Bild, wie sich das ,Wir“ darstellt, ergibt.

Indem man die Lernenden direkt anspricht und sie dazu auffordert, diese
Informationen auswendig zu lernen, weist man ihnen einen Platz in der Gruppe

der ,Anderen” zu und unterstiutzt auf diese Weise einen Prozess des ,Othering®.

2% Herzlich Willkommen, S.79.

2% Herzlich Willkommen, S.65.

19 Herzlich Willkommen, S.101-102.

1 7u den Stellen ohne explizite Ubungsanweisung vgl. Herzlich Willkommen, S.5.
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Die Ergebnisse der Analyse zum ,Othering“ zeigen, dass die Materialiensammlung

das Kriterium des ,Othering” erfullt.
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6. Uberprifung der Thesen

6.1 These 1

Meine eingangs aufgestellte These 1 lautet wie folgt:

Das methodisch-didaktische Konzept der Deutscharbeitsmappe ,,Herzlich
Willkommen® verfolgt nicht die Ziele eines handlungsorientierten
Unterrichts. Durch das Ubungsangebot werden die Lernenden nur bedingt

dabei unterstitzt, sich kommunikative Kompetenz anzueignen.

Die Analyse der Ubungsformate und die Analyse nach den Kriterien zur
Authentizitat, zur sprachlichen Handlungsfahigkeit, zur Autonomie und zu
Lern(er)strategien sowie nach dem Kriterium zur Binnendifferenzierung ergaben

eine Bestatigung meiner Thesel.

Dem handlungsorientierten Unterrichtsansatz, der die Lernenden zu sprachlich
und sozial Handelnden machen soll, wird in der Materialiensammlung nicht
nachgegangen. Dieser Umstand muss hier umso mehr herausgestrichen werden,
als auch das Rahmencurriculum fiir Deutsch-Integrationskurse
Handlungsorientierung als die Grundlage unterrichtlichen Arbeitens und als

tibergeordnetes Ziel verstanden wissen will**2.

Binnendifferenzierende und Autonomie férdernde Uberlegungen aus der Fremd-
und Zweitsprachendidaktik haben in die Materialiensammlung keinen Eingang

gefunden. Ebenso wurde der Aspekt des ,Lernen lernens“#*3

ausgeklammert.
Aul3er der Strategie des Auswendiglernens, die in der modernen
Sprachlernforschung als tGiberholt und nicht zielfihrend gilt, werden den Lernenden
in der Materialiensammlung keine alternativen Lernstrategien angeboten. Durch
diese Defizite wird den Lernenden die Chance genommen, sich zu

selbststandigen Lernenden zu entwickeln.

Das Ubungsangebot zur Wortschatzarbeit ist ein zentraler Bestandteil der
Materialiensammlung und es wird auch ein fir ein A1-Niveau ausreichender

Wortschatz vermittelt. Das Ubungsangebot zum Sprechen und Schreiben hat

212 BGBI. II Nr.205/2011 Anlage A, S.1.
213 yigl. Rahmencurriculum fiir Deutsch-Integrationskurse: BGBI. 1l Nr. 205/2011 Anlage A, S.1.
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haufig nur das Uben grammatischer Phanomene und das Festigen von
Wortschatz zum Ziel und hilft nur sehr eingeschrankt, die kommunikative
Kompetenz der Lernenden aufzubauen. Viele Sprachbausteine werden nur tber
Auswendiglernen vermittelt. Was fehlt, ist ihre Einbettung in authentische
Kommunikationssituationen. Den Lernenden wird dadurch vermittelt, dass
Kommunikation reibungs- und konfliktfrei ablauft, wie sie in der Realitat jedoch so
nie stattfindet. Allgemein kann festgestellt werden, dass das Ubungsangebot den
Lernenden nur in sehr eingeschrankter Weise hilft, inren sprachlichen

Handlungsspielraum zu vergroRRern, also sprachlich handlungsfahiger zu werden.

6.2 These 2

Zur Erinnerung hier noch einmal die eingangs aufgestellte These 2:

Die Deutscharbeitsmappe ,Herzlich Willkommen* deckt die Inhalte des
Rahmencurriculums nur teilweise ab. Die kulturelle Vielfalt der Zielgruppe
und die sich daraus erdffnenden Ressourcen werden dahingehend nicht
bertcksichtigt, dass auf eine Landeskundevermittlung, die auf
interkulturellem Lernen und damit auf interkulturellem Dialog basiert,

verzichtet wird.

Nach der Uberpriifung der Materialiensammlung anhand des Kriteriums zur
interkulturellen Landeskunde und der Frage, ob die Materialiensammlung die
Handlungsfelder, die das Rahmencurriculum skizziert, abdeckt, die ein Aspekt des

Kriteriums Sprachliche Handlungsfahigkeit war, bestétigt sich meine These 2.

Eine Gegenuberstellung der Handlungsfelder und den Stellen der
Materialiensammlung, die auf diese bezogen werden kdnnen, hat deutlich gezeigt,
dass die Materialiensammlung nur einen geringen Teil der Handlungsfelder
abdeckt. Zwar lassen einzelne Kapitel in der Materialiensammlung eine
thematische Ausrichtung nach Handlungsfeldern erkennen, doch wurde
festgestellt, dass durch die Art der Ubungen und durch die oberflachliche

Bearbeitung der Inhalte die Lernenden nicht dabei unterstiitzt werden, in diesen
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Feldern handlungsfahig zu werden. Somit werden hier klar die im

Rahmencurriculum formulierten Ziele verfehlt?'*,

Landeskundevermittlung passiert in der Materialiensammlung meist explizit und in
Form von der Vermittlung von Daten und Fakten. Auch hier entspricht die
Materialiensammlung nicht den Empfehlungen des Rahmencurriculums, in dem es
heildt: ,Die reine Vermittlung von Zahlen, Daten und Fakten wird ... ausdrtcklich
nicht gewlinscht.“?!® Es gabe an einzelnen Stellen sehr wohl Punkte, an die im
Sinne interkulturellen Lernens angeknupft werden kdnnte, doch bleiben diese
Chancen ungenutzt. So bietet die Materialiensammlung keine Moglichkeiten, mit
den Lernenden in einen interkulturellen Dialog zu treten, und spiegelt den Teil des
offentlichen Diskurses um Integration wider, der die Integrationsarbeit allein auf

der Seite der Migrantinnen sieht.

6.3 These 3

Meine in der Einleitung formulierte These 3 lautete folgendermalR3en:

Auf einer inhaltlichen Ebene erscheint es so, dass immer wieder das Bild

von einem ,Wir“ und von den ,Anderen” bemiiht wird.

Aufgrund der Ergebnisse der Analyse des Materials und aufgrund der Ergebnisse
der Uberprifung des Kriteriums zum ,Othering“ wird meine These 3 insofern
bestétigt, als aufgezeigt werden konnte, dass die Materialiensammlung Uber Bilder

vom ,Wir“ Inhalte transportiert.

Diese Bilder werden an drei Stellen deutlich, namlich wenn es um die
Korperhygiene, um das Verhalten im Stral3enverkehr und um das
Zusammenleben in einer Gemeinschaft geht. In Form von kurzen Texten oder
Regeln sollen die ,Anderen” mit den ,richtigen“ Lebens- und Verhaltensweisen
vertraut gemacht werden. Die Inhalte rechtfertigen sich aus der Perspektive des
2Wir“ durch die Bilder, die das ,Wir“ von den ,Anderen hat. Die Bilder Uber die

,2Anderen“ erschlie3en sich aus den Gegenteilen der Bilder des ,Wir“. Sie sind

24 BGBI. II Nr. 205/2011 Anlage A, S.1.
215 BGBI. II Nr. 205/2011 Anlage A, S.2.
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Teile des Auslander-Dispositivs und diesem entnommen. Das Auslander-
Dispositiv scheint schon so machtig und schon so fest im kollektiven Bewusstsein
verankert zu sein, dass es nicht mehr notwendig ist, Bilder der ,Anderen” direkt

auszusprechen.

Die Trennung in ein ,Wir“ und die ,Anderen” erfolgt aber auch durch
Kategorisierungen. Diese werden deutlich, wenn zwischen den ,Osterreichern®
und den ,Auslandern® getrennt wird. Weitere Kategorisierungen werden uber die

Religionszugehdrigkeit und Uber die Definition von Heimat getroffen.

Es liel3 sich also zeigen, dass in der Materialiensammlung das Bild vom ,Wir*
bemuht wird, dass aber das Bild von den ,Anderen® nie ausgedruckt wird. Das Bild

der ,Anderen® jedoch immer implizit Gber das ,Wir“-Bild vorhanden ist.

6.4 Zusammenfassung der Ergebnisse aus den Thesen

Es war mir wichtig, die Materialiensammlung auf verschiedenen Ebenen zu
untersuchen. Fur diese Untersuchungen formulierte ich Kriterien, die sich aus den
Ergebnissen der Forschungsliteratur ableiten lassen. Anhand dieser Kriterien

konnte ich meine Thesen Uberprifen.

Auf der allgemeinen methodisch didaktischen Ebene, fur die ich meine These 1
formulierte, hat die Analyse ergeben, dass die Materialiensammlung den
Prinzipien eines modernen Zweitspracheunterrichts nicht folgt. Es werden weder
die Grundsétze eines handlungsorientierten Unterrichts umgesetzt, noch werden
die Lernenden durch die Ubungsformate dabei unterstiitzt, kommunikative

Kompetenz aufzubauen.

Meine These 2, die sich auf die inhaltliche Ebene der Materialiensammlung
bezieht, konnte dahingehend bestatigt werden, als sich in der Analyse gezeigt hat,
dass landeskundliche Informationen stark tber Daten und Fakten vermittelt
werden ohne den Aspekt des interkulturellen Lernens zu bertcksichtigen, und
dass die Inhalte, die das Rahmencurriculum fr Deutsch-Integrationskurse

vorschreibt, nur in einem geringen Mal3e abgedeckt werden.
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Schlief3lich konnte aus der Analyse eine Bestatigung meiner These 3, die auf einer
gesellschaftlichen Ebene nach ,Othering“-Prozessen gefragt hat, insofern erzielt
werden, da an einigen Stellen in der Materialiensammlung Inhalte Gber die Bilder

eines ,Wir“ transportiert werden.
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7. Reflexion Uber den Forschungsvorgang

Im Laufe meiner Arbeit ergaben sich fur mich Probleme, die ich beim Erstellen des
Konzepts zu dieser Arbeit nicht bedacht hatte. Die enge Verzahnung zwischen
Handlungsfeldern, Landeskundevermittlung und interkulturellem Lernen wurde mir
erst im Laufe meiner Analyse klar. Im Kapitel zur Kriterienfindung waren diese
Bereiche fur mich noch gut abgrenzbar, da ich Handlungsfahigkeit sehr stark mit
dem sprachlichen Aspekt verband. Deswegen gab ich die Frage nach den im
Rahmencurriculum definierten Handlungsfeldern zum Kriterium, das nach
sprachlicher Handlungsfahigkeit fragt. Wahrend meiner gesamten Analyse
versuchte ich, die Lernenden im Hinterkopf zu haben, und ich fragte mich dabei
immer, wie sich die einzelnen Aspekte, auf denen ich im theoretischen Teil
aufbaue, auf die Handlungsfahigkeit der Lernenden auswirken. Je weiter meine
Analyse voranschritt, um so mehr stellte sich fir mich heraus, dass neben der
sprachlichen die interkulturelle Handlungsfahigkeit eine gleichberechtigte Rolle
spielt, um eine umfassende allgemeine Handlungsféahigkeit aufzubauen. Bei der
Uberprifung meiner Thesen 1 und 2 wurde mir dann vollends klar, dass es fir
diese Zielgruppe kein rein sprachliches Lernen geben sollte, sondern dass
sprachliches Lernen immer im Kontext von Landeskunde und interkulturellem
Lernen geschehen muss. Nur dadurch erdffnet man den Lernenden
Handlungsspielraume, die in ihrer neuen Lebenswelt von gréf3ter Relevanz sind.
Wirde ich die Arbeit heute mit dieser fur mich neuen Erkenntnis schreiben, dann
wirde ich den umfassenden Aspekt, was Handlungsfahigkeit fir die Lernenden
dieser Zielgruppe bedeutet, mehr betonen und dazu eine eigene These aufstellen
bzw. meine These 2 dahingehend umformulieren. Daraus wurden sich auch neue
Fragen an die Materialiensammlung ergeben, ndmlich zumindest die, inwieweit

hier Landeskundevermittlung in die sprachliche Arbeit integriert wird.

Das zweite Problem, das sich fiir mich ergab, war die Frage der Zuordnung
bestimmter Stellen in der Materialiensammlung. Konkret meine ich jene, die die
Korperhygiene, das Verhalten im Stral3enverkehr und die Regeln fir das
Zusammenleben in einer Gemeinschaft betreffen. Diese Inhalte kdnnten dem
Bereich des interkulturellen Lernens bzw. der Landeskunde zugordnet werden.

Fur mich wirkten sie von Anfang an befremdend und ich fragte mich, was
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eigentlich mit diesen Stellen bezweckt wird. Die Materialanalyse unter dem Aspekt
des ,Othering“ half mir, diese Stellen richtig zu deuten und sie dahingehend zu
verstehen, dass hier ein Prozess sichtbar wird, der stark von dem Verstandnis,
dass Integration von der Seite der Migrantinnen zu erfolgen habe, gepréagt ist. Aus
dieser Erkenntnis ergeben sich fir mich neue Fragen. Man kdnnte auf einer
gesellschaftlichen Ebene die Materialiensammlung unter dem Aspekt diskutieren,
welche und wie viel Sprache hier den Lernenden vermittelt wird und zu welchem
Grad von gesellschatftlicher Teilhabe die Materialiensammlung die Lernenden
befahigt. Die Analyse half mit aber auch, dass ich diese Stellen nun eindeutig nicht
dem Bereich der Landeskunde oder des interkulturellen Lernens zuordne.
Vielmehr wird hier versucht, Werte zu vermitteln, die man eigentlich als gegeben

voraussetzen kann.
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8. Gesamtbewertung und Schlussbetrachtungen

Der Ausgangspunkt meiner Arbeit war die Frage, warum die Materialien nur
bedingt funktionieren (kbnnen) und warum sie die Lernenden in ihrem Lernprozess
nur recht mangelhaft unterstiitzen. Anhand der Analyse kann diese Frage nun

beantwortet werden.

Aus methodisch-didaktischer Sicht wird die Materialiensammlung von zwei
Elementen getragen: Wortschatzarbeit und Auswendiglernen. Fur die
Wortschatzarbeit wurde festgestellt, dass durch sie ausreichend Basiswortschatz
zur Verfigung gestellt wird. Die Art der Vermittlung erfolgt jedoch meistens auf
eine unkreative Weise, die den Lernenden die ,Arbeit“ abnimmt und sie in eine
passive Rolle dréangt, die sich auf Vokabellernen mithilfe von Bildern beschrankt.
Das Auswendiglernen findet fiir die inhaltliche Ebene und fir eine Ebene statt, die
zwar kommunikative Ziele hat?'®, die durch die Art des Auswendiglernens aber

sicherlich so nicht erreicht werden kdnnen.

Wichtige Teilbereiche des Sprachenlernens bleiben aus der Materialiensammlung
ausgespart. Auf den Bereich ,Horen“ und damit auf eine Vermittlung
umgangssprachlicher Kompetenz wird verzichtet. Fur die Lernenden bedeutet das,
dass sie mit ihrer alltagssprachlichen neuen Lebenswelt allein gelassen werden.
Auch auf den Bereich ,Lesen” wird in den Materialien nicht im Sinne der
Forderung einer fur die Lernenden alltagstauglichen Text-/Lesekompetenz
eingegangen. Durch das Aussparen dieser zwei klassischen Fertigkeiten wird den
Lernenden die Mdglichkeit genommen, rezeptive Fahigkeiten aufzubauen, die
ihnen helfen kdnnten, ihre neue Lebenswelt zu verstehen und sich so besser in ihr

ZU orientieren.

Grammatik spielt in der Materialiensammlung eine untergeordnete Rolle. Explizite
Erklarung grammatischer Phdnomene erfolgt nicht. Ebensowenig ist eine
grammatische Progression erkennbar. Die Verfasserin der Materialiensammlung
argumentiert zwar damit, dass Grammatik nur mit ,ausgebildeten Deutschlehrern®

erarbeitet werden kann?'’, doch durch die dffentliche Verfiigbarkeit der Materialien

216 Vgl. die Zielsetzungen im Vorwort der Materialiensammlung: Herzlich Willkommen, S.4-5.

27 Herzlich Willkommen, S.4.
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und die Anpreisung als ,Lehrmaterialien“ kann man die Einbeziehung und
Thematisierung grammatischer Phdnomene von solchen Materialien durchaus

erwarten.

Wegen, bis auf wenige Ausnahmen, fehlender Authentizitat, sowohl auf der
Materialebene als auch auf der Ebene authentischer Ubungssituationen, stellt sich
aus der Perspektive der Lernenden die Frage nach der Anwendbarkeit des
Gelernten. Gerade fur diese Zielgruppe ware es besonders wichtig, mit
authentischen Materialien zu arbeiten, da sie in ihrer neuen Lebenswelt standig
,Material“ in die Hand bekommt und dieses richtig deuten muss. Es verstreicht hier
fur die Lernenden gleichsam wie fir die Unterrichtenden die Chance, anhand
authentischer Materialien authentische Kommunikationsanlasse zu schaffen bzw.

sich in diesen zu Uiben.

Den Unterrichtenden lasst die Materialiensammlung fir ihre Arbeitsweise nicht viel
Spielraum. Angebote, die ein differenzierendes Arbeiten in einer heterogenen
Kursgruppe ermoglichen wirden, fehlen. Fir Unterrichtende bedeutet das, dass
sie sich entweder dazu entscheiden, die Heterogenitat der Zielgruppe auf3er Acht
zu lassen. Dadurch verzichten sie aber auch, auf die Lernvoraussetzungen, die
die einzelnen Lernenden mitbringen, konkret einzugehen. Sie missen sich im
Klaren sein, dass sie so den Lernprozess der Lernenden nicht optimal
unterstitzen kénnen. Wenn sie sich aber fur Binnendifferenzierung, also fir die
Lernenden entscheiden, bedeutet das, dass sie zu den einzelnen Themen viele

zusatzliche Materialien suchen oder selbst entwickeln missen.

Durch das Ausklammern der Aspekte autonomen Lernens wird auch hier eine
Chance vertan, die sich direkt auf die Lernenden und auf die Arbeitsweise der
Unterrichtenden auswirkt. Die Forderung von Strategien, die den Lernenden
helfen, ihr Lernen zu lernen, verhilft den Lernenden zu mehr Selbststandigkeit in
Bezug auf ihr Sprachenlernen. Dieser Ansatz bedeutet fur Unterrichtende, dass
sie den Lernenden dabei helfen, fir jede/n einzeln die optimale Lernstrategie zu
finden mit der sie/er in der Lage ist, ihren/seinen Lernprozess moglichst effizient
zu steuern. Es bedeutet aber auch, dass die Unterrichtenden bereits bei den

Lernenden vorhandene Lernerstrategien unterstitzen, indem sie sie in den
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Unterricht mit einbeziehen. Ist den Unterrichtenden der Aspekt der
Autonomieférderung wichtig, dann werden sie in ihrem Unterricht nicht mit der
Materialiensammlung, sondern mit geeigneteren Unterrichtsmaterialien arbeiten

mussen.

Die Untersuchung auf inhaltlicher Ebene hat &hnliche Defizite aufgezeigt wie die
auf der allgemein methodisch-didaktischen Ebene. Die Materialiensammlung
bezieht sich zwar thematisch sehr stark auf einige im Rahmencurriculum definierte
Handlungsfelder, jedoch arbeitet sie auf einer sehr oberflachlichen Ebene. Die
Arbeit erschopft sich haufig in der Vermittlung von Wortschatz und unterstitzt die
Lernenden nur sehr bedingt dabei, Sprachhandlungskompetenz aufzubauen und

somit ihren Handlungsspielraum zu vergré3ern.

Die Vermittlung landeskundlicher Inhalte erfolgt an einigen wenigen Stellen mit der
Spracharbeit verknupft. Allerdings wurde festgestellt, dass es sich haufig nur um
die Prasentation landeskundlicher Informationen handelt, ohne dass mit den
Elementen gearbeitet wird. Ein ganzes Kapitel in der Materialiensammlung ist dem
Thema Osterreich gewidmet, jedoch beschrankt es sich auf die Vermittlung von
Daten und Fakten. Wichtige Inhalte, die fur die Lernenden von gro3er Relevanz
waren, werden in der Materialiensammlung nicht angesprochen. Die Lernenden
erhalten keine informative Unterstitzung, um ihren ,neuen® Alltag zu bewaltigen.
Fir die Unterrichtenden, wenn sie an diese Bedurfnisse ihrer Lernenden
anknupfen wollen, bedeutet das, dass sie im Unterricht mit Zusatzmaterialien
arbeiten mussen. Es ergibt sich aber dadurch die Chance, auf authentische
Materialien zuriickgreifen zu konnen, die in der Materialiensammlung nur sehr

vereinzelt verwendet werden.

Es konnte in der Analyse festgestellt werden, dass in der Materialiensammlung auf
ein interkulturelles Lernen und auf die Vermittlung interkultureller Strategien
verzichtet wird. Fur ein Lernen im interkulturellen Sinne gabe es in der
Materialiensammlung zwar Anknupfungspunkte, diese werden jedoch nicht
genutzt. Der Materialiensammlung kommt es nicht darauf an, mit den Lernenden
in einen Dialog zu treten und sie zu sozialer und kultureller Handlungsfahigkeit zu

befahigen.
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Problematisch sind aus meiner Sicht die Stellen in der Materialiensammlung, an
denen die Lernenden als defizitare Wesen in Bezug auf ihre Verhaltensweisen
gesehen werden. Hier werden Bilder sichtbar, die dem 6&ffentlichen Diskurs um
,<die Auslander® entnommen sind. Gerade in 6ffentlich zuganglichen Lehr-
/Lernmaterialien, die von einer Institution herausgegeben werden, die eng mit dem
Bundesministerium fur Inneres zusammenarbeitet, sollte darauf geachtet werden,
sich nicht diesem Diskurs anzuschlie3en. Vielmehr sollten sie den Lernenden so
begegnen, dass diese sich als gleichberechtigte Partner im Prozess der

Integration fuhlen kénnen.

Allgemein kann aus der Analyse der Schluss gezogen werden, dass die
Materialiensammlung die Lernenden nur bedingt dabei unterstiitzt, kommunikative
Handlungsfahigkeit und alltaglich-interkulturelle Handlungsfahigkeit aufzubauen.
Dadurch verfehlen sie die Empfehlungen, die im Rahmencurriculum fur Deutsch-
Integrationskurse ausgesprochen werden.

Die Idee, eigene Materialien fir Deutsch-Integrationskurse bereit zu stellen, ist
begrifRenswert und keine gangige Praxis. So gibt zum Beispiel, anders als in
Osterreich, das Bundesamt fiir Integration und Fliichtlinge in Deutschland eine
Liste mit Lehrwerken heraus, die in deutschen Integrationskursen verwendet
werden durfen. Bei diesen Lehrwerken handelt es sich um solche, die von
verschiedenen Verlagen fur den Bereich Deutsch-als-Zweitsprache angeboten
werden und auf dem Markt erhaltlich sind. Eigens flr Integrationskurse konzipierte
Materialien er6ffnen die Moglichkeit, ganz gezielt auf die Zielgruppe der
Migrantinnen und ihre speziellen Bedurfnisse einzugehen. Diese Materialien
mussten aber anders als die vorliegende Materialiensammlung gestaltet sein, da
fur diese durch die Analyse auf methodisch-didaktischer und auf inhaltlicher
Ebene Mangel festgestellt werden konnten, die ein Funktionieren im Unterricht

nur bedingt zulassen.
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11.Anhang

Abstract

Im Zentrum dieser Arbeit steht die Frage, ob die Lehr-/Lernmaterialien ,Herzlich
Willkommen“ den Anforderungen entsprechen, wie sie im gesetzlich festgelegten
Rahmencurriculum fur Deutsch-Integrationskurse an Materialien und Unterricht
gestellt werden. Um zu einer Antwort zu kommen, werden die Materialien im
Rahmen einer Inhaltsanalyse auf zwei Ebenen untersucht. Auf der Basis der
aktuellen Forschungsliteratur zu Zweitsprachenerwerb und —unterricht und zu
handlungsorientiertem Unterricht werden Kriterien erstellt, um das Ubungsangebot
zu Uberprifen und daraus Schlisse ziehen zu kénnen, inwieweit die Lernenden
dabei unterstitzt werden, zu kommunikativ handlungsfahigen Individuen zu
werden. Auf der inhaltlichen Ebene wird gezeigt, dass die Materialien die im
Rahmencurriculum formulierten Handlungsfelder nur teilweise abdecken und dass
auf Konzepte Interkulturellen Lernens und auf authentische Texte verzichtet wird.
Schlie3lich sollen die Materialien aus ihrer Verortung im gesellschaftlichen Kontext
des Integrationsdiskurses betrachtet werden. In einem Prozess, der in der
soziologischen Forschung als ,Othering” bezeichnet wird, wird Uber die
Zuschreibung von Wesensmerkmalen eine Gruppe der Anderen erschaffen. Dies
ist die Gruppe jener, die nach der vorherrschenden Meinung den Hauptteil der
Integrationsarbeit erbringen missen. Die Analyse der Materialien zeigt, dass sie
(unbewusst) einen Beitrag dazu leisten, dass dieses Bild der Anderen auch in den

Alltag des Unterrichtsgeschehens Einzug eingenommen hat.
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