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1 Einleitung

Die ,Mehrsprachigkeit ist weltweit der Normalfall, wenn auch in vielen Kontexten noch
keine Normalitat“t. Mehrsprachigkeit ist demnach auf individueller Ebene der Regelfall,
sie hat sich in verschiedenen Bereichen der gesellschaftlich-institutionellen Ebene
aber nicht durchgesetzt. Die Mehrsprachigkeitsforschung erfasst den Begriff
Mehrsprachigkeit einerseits sprachwissenschaftlich und entwickelt die mit dem Begriff
verbundene Theorie weiter, andererseits wird der gesellschaftliche, institutionelle und
individuelle Umgang mit Mehrsprachigkeit in einer globalisierten Welt thematisiert.?
Sudtirol ist in diesem Kontext ein ideales Forschungsfeld, bedingt durch seine
vielfaltige Sprachenlandschaft. Aufgrund der geographischen Lage und historischen
Entwicklung ist Sudtirol immer ein mehrsprachiges Gebiet gewesen.? Zeugnis davon
sind die drei autochthonen Sprachen Deutsch, Italienisch und Ladinisch. Zur Vielfalt
der Suidtiroler Sprachlandschaft tragen jedoch nicht nur die drei autochthonen
Sprachen bei, sondern auch allochthone Sprachen — sei es moderne Fremdsprachen
oder so genannte Herkunftssprachen.

Sudtirol hat als mehrsprachiges Gebiet die besten Voraussetzungen das so genannte
Barcelona-Ziel, Dreisprachigkeit fur alle Burgerinnen der Europaischen Union, zu
verwirklichen.# Dementsprechend wurde von européischen Institutionen eine
Sprachpolitik gefordert, die Mehrsprachigkeit hervorhebt.® Dennoch zeigt sich ein
widersprichliches Bild: Der Fremdsprachenunterricht verbessert sich und die
Sprachkompetenzen von Schilerlnnen nehmen zu, allerdings wird das zu erzielende
Kompetenzniveau noch nicht erreicht.® In Stdtirol ist die an der EURAC durchgefiihrte
Kolipsi-1l-Studie zu &hnlichen Erkenntnissen gekommen.®

Vor diesem Hintergrund ist es wichtig, sich mit individueller Mehrsprachigkeit im
Kontext der Schulen auseinanderzusetzen. Daflr braucht es wiederum verlassliche
Informationen zu den sprachlichen Ressourcen der Schilerinnen. In offiziellen

Statistiken und im Schulinformationssystem wird nur der Migrationshintergrund

! Repertoire Plus (2014), S. 1.

2vgl. ebd., S. 1.

3vgl. ebd., S. 3.

4Vgl. Europaische Kommission (2008), S. 5.

> Vgl. Repertoire Plus (2014), S. 1.

6 Vgl. Costa/Albergaria-Almeida (2015), S. 2371f.

7 EURAC steht fur die Europdische Akademie Bozen.
8 vgl. Abel (2017), S. 56.



erhoben. Lediglich in Einzelfallen wird untersucht, welche Sprachen Schilerinnen
zusatzlich zu den Schulsprachen sprechen. Die Projekte MEB - Multicultural Education
on Borders (EURAC 2006-2010), Lingualnclusion (EURAC 2009-2010) und DYLAN -
Dynamik und Handhabung der Sprachenvielfalt (Freie Universitat Bozen 2006-2011)
waren eine erste Annaherung an diese Thematik.®

Eine adaquate Bestandsaufnahme individueller Mehrsprachigkeit in Stdtirol liefert die
Vorstudie des EURAC-Projekts Sprachenvielfalt macht Schule. Fir die Vorstudie
wurden Schilerlnnen aus neun deutsch- bzw. italienischsprachigen Schulen u.a. zu
ihren Sprachenrepertoires- und biographien befragt. Die insgesamt 170 Schulerinnen
gaben an, dass sie im Durchschnitt Gber Kompetenzen in vier Sprachen und zwei
Dialekten verfligen.'® Die Repertoires sind deutlich vielfaltiger als die bekannten Daten
zum ,Migrationshintergrund“ dies vermuten lieRen.! Sprachenvielfalt macht Schule ist
jedoch nicht das einzige EURAC-Projekt, in dem die Repertoires Sudtiroler
Schulerinnen eigens erhoben wurden. Beim EURAC-Projekt Repertoire Plus wurden

je zwei Mittelschul- und zwei Oberschulklassen pro Sprachgruppe befragt.'?

1.1 Erkenntnisinteresse

Diese beiden Projekte und die im Zuge dessen erhobenen Daten bilden den
Ausgangspunkt fur die hier vorgelegte Arbeit. Wie bereits angesprochen divergieren
die von offizieller Seite erhobenen Daten zum ,Migrationshintergrund“ und die Daten
von Repertoire Plus und Sprachenvielfalt macht Schule hinsichtlich der
Zusammensetzung der Sprachenrepertoires. Deshalb wird davon ausgegangen, dass
die effektive sprachliche Realitdt Sudtirols im Kontext der Bildungsinstitution nur
beschrankt bertcksichtigt wird. Insofern wird die in dieser Arbeit zu untersuchende
Forschungsfrage folgendermalRen formuliert: Inwiefern sind die bestehenden
curricularen  Voraussetzungen  fur den  Miteinbezug von  vielfaltigen
Sprachenrepertoires an italienischsprachigen Mittelschulen Sudtirols geeignet? Ziel ist
es dabei nicht, Argumente gegen die Forderung der Schulsprachen zu finden, sondern

zu zeigen, welche Formen individueller Mehrsprachigkeit in diesem spezifischen

9 Vgl. Repertoire Plus (2014), S. 5
10 vgl. Engel (2012),S. 7

1vgl. ebd., S. 7.

12y/gl. Repertoire Plus (2014), S. 7.



Bildungskontext besonders geférdert werden und wo noch starkerer Forderbedarf
besteht. Ludi zufolge werden Impulse fir die Weiterentwicklung der Sprach- und
Mehrsprachigkeitsdidaktik  gefunden, indem man sich mit individueller

Mehrsprachigkeit auseinandersetzt.!3

1.2 Aufbau

Die hier vorgelegte Arbeit kann in vier aufeinander folgende Kapitel eingeteilt werden:
die theoretische Einbettung, das Methoden- und das Analysekapitel sowie die
abschlieBende Zusammenfassung. Das erste Kapitel gibt als Einstieg in die Thematik
der Arbeit einen Uberblick Uber die historische Entwicklung der Sidtiroler
Bildungsinstitutionen. Diese Ausfihrungen minden in der Beschreibung der
gegenwartigen Situation des Sudtiroler Bildungswesens. Im Anschluss daran werden
fur diese Arbeit relevante Begriffe definiert. Zunachst wird allgemein auf den Begriff
Mehrsprachigkeit eingegangen. Dieser Begriff wird anschlie3end in gesellschaftliche
und individuelle Mehrsprachigkeit unterteilt. Letztere leitet zu einem weiteren
relevanten Begriff Gber, dem Repertoire. Der letzte Begriff, der im Rahmen der
theoretischen Einbettung geklart wird, ist das Curriculum. AbschlielBend wird zum
einen auf die beiden EURAC-Projekte, Repertoire Plus und Sprachenvielfalt macht
Schule, eingegangen und zum anderen auf weitere Forschungsarbeiten verwiesen,
die sich ebenfalls mit Stdtiroler Bildungsinstitutionen im Kontext von Mehrsprachigkeit
befassen.

Der Aufbau des Methodenkapitels orientiert sich an Mayrings Qualitativer
Inhaltsanalyse. Dementsprechend wird zu Beginn dieses Kapitels auf den
Analysegegenstand im Allgemeinen eingegangen. AnschlielRend wird begrindet, in
welche Richtung die Analyse geht. Aufbauend darauf wird die Festlegung von
Analysemodell, Kategoriensystem und Analyseeinheiten beschrieben. Im Anschluss
daran wird erklart, wie die Ergebnisse der Inhaltsanalyse weiterverarbeitet werden und
abschlie3end wird eine Hypothese aufgestellt.

Im Analysekapitel wird zundchst darauf eingegangen, wie Repertoire Plus und
Sprachenvielfalt macht Schule die Repertoires der Schilerinnen erhoben haben.
Dabei wird beschrieben, wie die Repertoires beider Projekte zusammengefihrt

wurden. Die Repertoires werden auf unterschiedliche Weise kategorisiert, um

13 vgl. Ludi (2006), S. 15.



nachvollziehen zu kénnen, wie sie sich zusammensetzen. AnschlieRend erfolgt die
Inhaltsanalyse des Curriculums. Zunachst werden im Detail die Ankerbeispiele
beschrieben und begrindet, warum es sich dabei um fir die Analyse relevante
Textstellen handelt. Einige Textstellen werden erneut aufgegriffen und ihre Implikation
hinsichtlich der Fragestellung dieser Arbeit thematisiert. Im Anschluss daran wird auf
den quantitativen Aspekt der Inhaltsanalyse eingegangen. Die Ergebnisse der
Inhaltsanalyse werden namlich unter Bericksichtigung der Repertoires
weiterverarbeitet. AbschlieRend werden die Ergebnisse dieser Analyse prasentiert.

Im abschlieRenden Kapitel, Zusammenfassung und Diskussion, werden die

Ergebnisse der Analyse im Hinblick auf die Fragestellung rekapituliert.



2 Theoretische Einbettung

2.1Die historische Entwicklung der Sudtiroler Bildungsinstitutionen

Wenn wir einen Blick auf die jetzige Situation der Sudtiroler Gesellschaft werfen,
handelt es sich dabei um eine Momentaufnahme eines historischen
Entwicklungsprozesses. Ziel dieses Kapitels ist es zu zeigen, welche Entwicklungen
zu diesem aktuellen Zustand gefuhrt haben. Dabei wird ein besonderes Augenmerk
auf die Sudtiroler Bildungsinstitutionen und ihre Entstehung gelegt. Es werden jedoch
nicht zwangslaufig alle pradgenden Ereignisse der Sudtiroler Geschichte des 20.
Jahrhunderts bericksichtigt, sondern nur jene, die Einfluss auf die besagten
Institutionen hatten.

Startpunkt dieser historischen Entwicklung ist zweifelsohne das Ende des Ersten
Weltkrieges. Sudtirol, urspriinglich Teil Osterreich-Ungarns, wurde im Zuge der
Pariser Friedensverhandlungen von 1919 dem Konigreich Italien zugesprochen.
Gemal Voltmer versicherte die italienische Regierung zunachst noch den Schutz der
deutschsprachigen Minderheit und ihrer Kultur.'# Diese Anschauung erfuhr jedoch mit
der Machtergreifung Benito Mussolinis 1922 eine radikale Wende. Laut Alber war das
Ziel der faschistischen Regierung nunmehr die sukzessive Italienisierung des
Territoriums.1®

Alber gibt als bedeutsamen Schritt in diese Richtung die ,Gentile-Reform“ von 1923
an. Mit diesem Dekret wurden deutschsprachige Schulen in Stdtirol verboten. Hiermit
wurden allerdings nicht nur die Schulen, sondern auch der Unterricht der deutschen
Sprache sowohl im 6ffentlichen als auch im privaten Bereich untersagt. Zuséatzlich
dazu wurden zwischen 1923 und 1927 70% der deutschsprachigen Lehrerinnen
entlassen.®

Trotz dieser aulerst restriktiven Maf3nahmen wurde die deutsche Sprache weiterhin
in Sudtirol unterrichtet, jedoch unter ganzlich anderen Voraussetzungen. Eine
Maoglichkeit waren die sogenannten ,Katakombenschulen®, in denen im Geheimen
weiterhin auf Deutsch unterrichtet wurde. Die zweite Moglichkeit hing geman Alber mit

der sogenannten Option zusammen. Dabei handelte es sich um das Berliner

14 vgl. Voltmer (2007), S. 206.
15 Vigl. Alber (2012), S. 401.
16 vgl. ebd., S. 401.
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Abkommen zwischen Benito Mussolini und Adolf Hitler von 1939, in dem verflgt
wurde, dass alle Sddtirolerinnen eine Entscheidung treffen mussten: Entweder
behielten sie ihre deutsche Identitat und Sprache und emigrierten ins Deutsche Reich
oder sie gaben ihre Identitdt auf und verblieben im faschistischen Italien. 86% der
Bevolkerung entschieden sich fur die Auswanderung. Wer sich fur die Option ins
Deutsche Reich aussprach, dessen Kinder durften neugeschaffene Deutschklassen
besuchen.’

Durch diese &ul3erst restriktiven Malinahmen mussten nach dem Ende des Zweiten
Weltkriegs deutschsprachige Institutionen im Bildungsbereich neuaufgebaut werden.
Nach Alber bildeten die Pariser Friedensvertrage und insbesondere das Abkommen
zwischen dem 0Osterreichischen und dem italienischen Regierungschef (das so
genannte ,Gruber-Degasperi-Abkommen®) von 1947 die rechtliche Grundlage fur
diesen Wiederaufbau.'®

Auch wenn in diesem Abkommen den deutschsprachigen Sudtirolerinnen
erstsprachlicher Unterricht in der Primar- und Sekundarstufe zugesichert wurde, fehlte
es laut Alber aufgrund der vormals zerschlagenen Strukturen und Institutionen an
geeignetem Personal. Es mangelte jedoch nicht nur an Personal, sondern auch an
den Institutionen selbst. Aufgrund dessen wurde zunachst eine neue institutionelle
Struktur geschaffen, die zumindest fur den priméren Bildungsbereich zustandig war.
Sie umfasste einen Deutsch sprechenden Schulamtsleiter, Deutsch als
Unterrichtsfach und Lehrerinnen mit Erstsprache Deutsch.!?

Durch das 1948 beschlossene Autonomiestatut wurde erstsprachlicher Unterricht an
deutschen Schulen bestétigt. Des Weiteren wurde Italienisch zum Pflichtfach an
deutschsprachigen Schulen, wahrend Deutsch hingegen nicht verpflichtend Teil des
Curriculums italienischer Schulen wurde.?® An dieser Stelle bietet es sich an, diese
,Phase des didaktischen Wiederaufbaus® kurz zu rekapitulieren. Auf deutscher Seite
sind erstens die Schwierigkeiten beim Aufbau der Institution Schule aufgrund des
Mangels an geeignetem Personal hervorzuheben. Zweitens wurde in dieser Phase an

deutschen Schulen neben dem Unterricht in der Erstsprache auch das Fach Italienisch

17 vigl. Alber (2012), S. 402.
18 vgl. ebd., S. 402.
P vgl. ebd., S. 402f.
20 yvgl. ebd., S. 403.
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als Zweitsprache eingefuhrt. Fir die italienischsprachige Schule war Unterricht in der
Zweitsprache zu diesem Zeitpunkt noch nicht vorgesehen.

Fur die Darstellung der nachsten Entwicklungsphase bedarf es wieder mehr historisch-
politischen Kontexts. Zunachst wird auf Voltmer verwiesen, dem zufolge das oben
angesprochene Gruber-Degasperi-Abkommen von italienischer Seite von Beginn an
nicht adaquat umgesetzt wurde. Die deutsch- und ladinischsprachigen Sidtirolerinnen
waren in der autonomen Region Trentino-Sudtirol zahlenmallig der
italienischsprachigen  Bevdlkerung unterlegen und wurden deshalb im
Regionalparlament laufend Uberstimmt.2!

Diese Weiterfuhrung der institutionellen Benachteiligung auch nach 1945 liel3 den
Konflikt laut Voltmer zusehends eskalieren. Den tragischen Hohepunkt der Eskalation
bildete eine Serie von Bombenanschlagen in den Sechzigerjahren. Gleichzeitig
begann Osterreich verstarkt diplomatischen Druck auf Italien auszutiben. 1961 setzte
die italienische Regierung schliel3lich eine Kommission ein, die einen
Losungsvorschlag auf Grundlage des Gruber-Degasperi-Abkommens finden sollte.
Obwohl der Abschlussbericht als unzureichend angesehen wurde, bildete er die
Grundlage fur weitere Verhandlungen. 1969 wurde schlief3lich ein Kompromiss
gefunden, und zwar in Form einer Reihe an MaRnahmen zur Uberarbeitung der
Autonomie. Dieser Kompromiss fiihrte schlussendlich zur Schaffung des Zweiten
Autonomiestatuts 1972.22

Im Folgenden werden primér jene Veranderungen dieses Zweiten Autonomiestatuts
angesprochen, die direkt Einfluss auf die Sudtiroler Bildungsinstitutionen hatten. Laut
Alber ist eines der bestimmenden Prinzipien bei der Neuregelung des
Bildungsbereiches die Trennung der Sprachgruppen. Jede Gruppe verwaltet die
eigenen Schulen, von den Vorschulen bis zur Sekundarstufe. Die drei Schulamter sind
zustandig fur Administration und Programme der jeweiligen Schulen und unterstehen
der Landesregierung.?® Ein weiteres bestimmendes Prinzip ist gemaR Abel die
Einsprachigkeit. In Artikel 19 des Zweiten Autonomiestatuts wird festgelegt, dass
Schilerlnnen vom Vorschulalter bis zur Sekundarstufe in ihrer Erstsprache unterrichtet

werden sollen.?4

21 vgl. Voltmer (2007), S. 207.
22 vgl. ebd., S. 208f.

23 yigl. Alber (2012), S. 406.

24 \/g|. Abel (2007), . 237.
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Eine weitere wesentliche Neuerung des Zweiten Autonomiestatuts findet sich laut
Alber in Artikel 6 des Statuts. Darin wird verfugt, dass Unterricht in der Zweitsprache
sowohl an deutsch- als auch an italienischsprachigen Schulen ein Pflichtfach wird.?®
Da an deutschen Schulen aufgrund des Amtssprachenstatus des Italienischen bereits
die Zweitsprache unterrichtet wurde, brachte der Artikel 6 fir die deutsche Schule
keine wesentlichen Neuerungen. Fur die italienischsprachigen Schulen hingegen
lautete dieser Artikel einen Paradigmenwechsel ein. Deutsch als Zweitsprache wurde
ab diesem Zeitpunkt zu einem fixen Bestandteil des Curriculums italienischsprachiger
Schulen.

Die Bedeutung des Zweitsprachenunterrichts wird durch eine weitere Neuerung
unterstrichen: dem sogenannten Ethnischen Proporz. Gemaf Voltmer versteht man
darunter, dass zum einen ab 1976 samtliche Stellen im Offentlichen Dienst auf
Grundlage der Starke der jeweiligen Bevdlkerungsgruppe vergeben werden, zum
anderen mussen samtliche angehende o6ffentlich Bedienstete nachweisen, dass sie
Uber adaquate Kenntnisse in beiden Sprachen verfiigen.?® Als Nachweis hierfur gilt die
ebenfalls 1976 eingefiihrte Zweisprachigkeitspriifung.?” Vier Jahre, nachdem der
Zweitsprachenunterricht an italienischsprachigen Schulen eingefuhrt wurde, war
Zweisprachigkeit bereits ein wesentliches Einstellungskriterium im 6ffentlichen Dienst
geworden. Deswegen geriet die italienische Sprachgruppe ab 1976 hinsichtlich ihrer
Zweitsprachenkenntnisse unter Druck. Wie sich diese Neuerungen auf die italienische
Sprachgruppe auswirkten, wird in Kapitel 2.2.2 im Detail angesprochen. Das Zweite
Autonomiestatut leistete einen wesentlichen Beitrag, um den Sudtirol-Konflikt friedlich
zu l6sen. Dementsprechend wurde der Konflikt laut Alber auch formell beigelegt,
nachdem 1992 samtliche darin vorgesehene MaRnahmen umgesetzt wurden.?®

Bei der Lektlre dieses Kapitels kbnnte man sich fragen, ob die dritte Sprachgruppe
Sudtirols, die Ladinerinnen, vergessen wurden. Sie wurden in den vorangegangenen
Ausfuihrungen nicht erwahnt, da die Entwicklung der ladinischen Bildungsinstitutionen
einerseits anders verlief, als jene der deutschen bzw. italienischen Institutionen.
Andererseits sind die ladinischen Institutionen und ihre historische Entwicklung fur die

vorliegende Arbeit kaum relevant. Um dieses Kapitel abzuschliel3en, wird der

25 vgl. Alber (2012), S. 406.

26 vg|. Voltmer (2007), S. 210.
27 vgl. ebd., S. 214.

28 vgl. Alber (2012), S. 404.
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Vollstandigkeit halber kurz auf das ladinische System eingegangen. Laut Alber wird an
ladinischen Schulen nach dem sogenannten paritatischen Modell unterrichtet. Diesem
Modell zufolge wird dieselbe Anzahl an Stunden in Italienisch als auch in Deutsch
unterrichtet?®, wobei Ladinisch unabhéngig von der Schulstufe als Unterrichtssprache

in unterschiedlichem AusmafR erhalten bleibt.30

2.2Mehrsprachigkeit

In diesem Kapitel wird zunachst der Begriff Mehrsprachigkeit definiert. Im Anschluss
daran werden verschiedene Formen von Mehrsprachigkeit angesprochen. Zuerst wird
auf gesellschaftliche und institutionelle Formen von Mehrsprachigkeit in Sadtirol
eingegangen. AnschlielBend werden individuelle Formen von Mehrsprachigkeit
behandelt. Diese individuellen Formen bilden gleichzeitig auch den Ubergang zum

nachsten Kapitel 2.3 Repertoire.

2.2.1 Zum Begriff Mehrsprachigkeit

Fur die Definition des Begriffs Mehrsprachigkeit wird hier ein Ausschnitt aus einer
Arbeit von Franceschini (2006) herangezogen. Sie definiert den Begriff folgender-
malden:

Unter Mehrsprachigkeit wird verstanden die Fahigkeit von Gesellschaften,
Institutionen, Gruppen und Individuen, in Raum und Zeit einen regelmafiigen Umgang
mit mehr als einer Sprache im Alltag zu haben. Sprache wird dabei neutral verstanden
als Varietat, die in Selbstzuschreibung von einer Gruppe als habitueller
Kommunikationscode benutzt wird (somit sind Regionalsprachen und Dialekte
eingeschlossen D] [...].3*

Fur diese Definition spricht, dass in ihr zwei Begriffe aus dem englischsprachigen
Fachdiskurs, multilingualism und plurilingualism, zu einem Begriff zusammengefuhrt
werden. Unter multilingualism wird die gleichzeitige Prasenz mehrerer Sprachen in

einem bestimmten Gebiet verstanden, wohingegen plurilingualism die Fahigkeit eines

2% Der italienische Verfassungsgerichtshof wies 1976 eine Klage ab, der zufolge italienisch-
oder deutschsprachigen Kindern an ladinischen Schulen das Recht auf erstsprachlichen
Unterricht gemaR Artikel 19 verwehrt wird. Mit diesem Urteil wurden Schulen in ladinischen
Gemeinden von der Pflicht ausgeschlossen, entweder ausschlieRlich Deutsch oder Italienisch
als Unterrichtssprache zu verwenden. Hiermit wurde das paritatische Modell an ladinischen
Schulen endgiiltig bestatigt. (vgl. Alber 2012, S. 408f.)

30 vgl. Alber (2012), S. 408f.

31 Franceschini (2006), S. 38.
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Individuums bezeichnet, mehr als eine Sprache verwenden zu konnen.®? Diese
~plurilinguale“ Fahigkeit wird im Falle von Franceschini auch auf die Gesellschaft und
Institutionen ausgeweitet. Berthele hingegen sieht Mehrsprachigkeit im Sinne
pluriingualism als eine Eigenschaft von Individuen. Wenn Institutionen wie die
offentliche Verwaltung mehrsprachig sind, dann liegt es daran, dass dem
territorialisierten Nebeneinander von Landessprachen Rechnung getragen wird.®3
Bertheles Einwand ist berechtigt, dennoch muss bertcksichtigt werden, dass die
Lplurilinguale“ Fahigkeit der Gesellschaft und Institutionen letztlich mit den beteiligten
Akteurlnnen — und somit Individuen — zusammenhangt.

Ein weiteres Argument, das flur Franceschinis Definition von Mehrsprachigkeit spricht,
ist das ihr zugrundeliegende Verstandnis von Sprache. Sie wird hier namlich als
Varietat verstanden, die gewohnheitsmanRig zur Kommunikation verwendet wird. Diese
Definition schliel3t auch Dialekte und Regionalsprachen mit ein. Eine derart breite
Definition von Sprache ist im Kontext von Sidtirol angebracht, da einerseits Dialekte
in Sudtirol Gber ein hohes gesellschaftliches Prestige verfligen, andererseits wurden
Putz zufolge bereits mehrere wissenschaftliche Beschreibungen der sprachlichen
Realitat in Sudtirol vorgenommen, was zu einem Nebeneinanderbestehen von
Begriffen und verschiedenen Kategorisierungen gefiihrt hat.®* Mit dieser Definition von
Sprache ist es maoglich, diese Vielzahl an Begriffen wieder unter einem Obergriff
zusammenzufassen.

Franceschini definiert den Begriff Mehrsprachigkeit nicht nur, sondern kategorisiert ihn
auch. lhr zufolge kann ,[m]an [...] eine gesellschaftliche, institutionelle, diskursive und
individuelle Mehrsprachigkeit unterscheiden.“®® Allgauer-Hackl/Jessner hingegen
unterteilen den Begriff Mehrsprachigkeit lediglich in individuelle und gesellschaftliche
Mehrsprachigkeit.®® Jessner setzt individuelle Mehrsprachigkeit mit dem Begriff
plurilingualism gleich®’, das heit, es handelt sich dabei um die Fahigkeit eines

Individuums, mehrere Sprachen zu verwenden. Gesellschaftliche Mehrsprachigkeit

32 vgl. Beacco (2016), S. 20.

33 vgl. Berthele (2010), S. 225.

34 Vigl. Putz (2006), S. 392.

35 Franceschini (2006), S. 38.

36 Allgduer-Hackl/Jessner (2013), S. 101.
37 vgl. Jessner (2007), S. 18.
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hingegen ist Jessner zufolge mit multilingualism gleichzusetzen®, das heilt, es
werden mehrere Sprachen in einem gewissen Gebiet verwendet.

In der vorliegenden Arbeit wird die Unterteilung des Begriffes Mehrsprachigkeit nach
Allgauer-Hackl/Jessner mit jener von Franceschini zusammengefuhrt. Das bedeutet,
dass zum einen der Begriff Mehrsprachigkeit in gesellschaftliche und individuelle
Mehrsprachigkeit unterteilt wird. Zum anderen wird in Anlehnung an Franceschini die
gesellschaftliche Mehrsprachigkeit um eine institutionelle Komponente erweitert, weil
nicht nur auf die Sprachverwendung innerhalb des Territoriums eingegangen werden
sollte, sondern auch innerhalb seiner Institutionen, wobei ein besonderer Fokus den
Bildungsinstitutionen gilt. Die diskursive Mehrsprachigkeit, so wie sie Franceschini
erwahnt, bleibt in der vorliegenden Arbeit unbertcksichtigt.

Um besser nachvollziehen zu kénnen, welche Aspekte von gesellschaftlicher und
institutioneller und individueller Mehrsprachigkeit im weiteren Verlauf besprochen
werden, wird an dieser Stelle eine zweite Definition angefihrt.

Mehrsprachigkeit kann als ein

Uberbegriff [verstanden werden], um soziale wie individuelle Formen der Aneignung
von Sprachen im Verlauf des Lebens (Spracherwerb und Sprachlernen in der Familie,
in der Schule etc.) wie den konkreten Gebrauch von Sprachvarietaten (im Alltag, im
Beruf, in Institutionen, bis hin zu deren Rechtsgrundlagen etc.) zu bezeichnen.3®

Zwei Aspekte mussen hier hervorgehoben werden, namlich die Aneignung und der
Gebrauch von Sprache. Diese beiden Aspekte werden im folgenden Unterkapitel bei
der Beschreibung der gesellschaftlichen bzw. institutionellen Mehrsprachigkeit zwei

zentrale Anhaltspunkte bilden.

2.2.2 Gesellschaftliche und institutionelle Mehrsprachigkeit

Zunachst muss festgehalten werden, dass die drei Sprachgruppen und damit auch die
Verwendung der drei Landessprachen laut Voltmer ungleichméafig innerhalb Stdtirols
verteilt sind. Wahrend die deutschsprachige Bevolkerung Uber das gesamte
Territorium der Provinz verteilt ist, konzentriert sich die italienischsprachige
Bevolkerung hauptsachlich auf Stadte und grél3ere Dorfer. Diese Verteilung ist das

Ergebnis der erzwungenen Ansiedlung von ltalienerinnen unter dem faschistischen

38 vgl. Jessner (2007), S. 18.
39 Franceschini (2006), S. 33.
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Regime. Die ladinische Sprachgruppe ist hingegen hauptséachlich im Grédner- und
Gadertal ansassig.*°

Nicht nur die Verteilung der verschiedenen Sprachgruppen ist unterschiedlich,
sondern auch der Sprachgebrauch innerhalb der Sprachgruppen kann deutlich
verschieden sein. Diese Aussage bezieht sich insbesondere auf die deutsche
Sprachgruppe. Hier hat sich namlich eine besondere Situation entwickelt. Gemal Putz
hat sich der Dialekt*! im Rahmen der alltaglichen Kommunikation als primares Medium
etabliert, wahrend die Hochsprache das bevorzugte Medium in der beruflichen
Kommunikation geworden ist. Es kann hier somit von einer diglossischen
Sprachsituation gesprochen werden.*? Dialekte wurden in der hier angefiihrten
Definition von Mehrsprachigkeit auch deshalb miteinbezogen, da der soziale Status
des deutschen Dialekts sehr hoch ist und der Mangel an rezeptiver Kompetenz als
Hindernis fir die soziale Integration angesehen wird.*?

Laut Egger hat diese Sprachsituation vor allem Auswirkungen auf die italienische
Sprachgruppe. Wahrend fur Beruf und Karriere die Beherrschung der deutschen
Hochsprache Voraussetzung geworden ist, findet die alltdgliche Kommunikation
weiterhin meist im Dialekt statt.** Die diglossische Sprachsituation hat gemaR der
Auffassung von Putz dazu gefuhrt, dass sich die italienische Bevdlkerung daflr
ausspricht, den Zweitsprachenerwerb ganzlich der Schule zu Uberantworten, da in
alltdglichen Situationen die fur Beruf und Karriere relevante Sprachvariante nicht
verwendet wird und daher auch nicht gelernt werden kann. Diese Sprachsituation hat
laut Putz schwierige Bedingungen fir den Zweitsprachenerwerb an italienischen
Schulen geschaffen, da die in der Schule gelernte Varietat im Alltag nur eine geringe
Rolle spielt.*®

Bevor auf den Spracherwerb an Sidtiroler Schulen eingegangen wird, werden der
Sprachgebrauch an offentlichen Institutionen sowie die dazugehdrigen
Rechtsgrundlagen angesprochen. Wie bereits in Kapitel 2.1 angesprochen, wurde

Zweisprachigkeit bereits vier Jahre nach der Einfihrung von Zweitsprachenunterricht

40 vgl. Voltmer (2007), S. 202.

41 In diesem Abschnitt der Arbeit wird der Begriff Dialekt ,stellvertretend fir alle sprachlichen
Varianten verwendet, die sich von [der deutschen] Hochsprache unterscheiden” (Putz 2006,
S. 392).

42 \/g|. Putz (2006), S. 392.

43 \/g|. ASTAT (2015), S. 140.

44 vgl. Egger (1995), S. 11.

4> vgl. Putz (2006), S. 392.
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zu einem wesentlichen Einstellungskriterium im offentlichen Dienst. Aufgrund dessen
geriet die italienische Sprachgruppe wie bereits angesprochen ab 1976 im Hinblick auf
die Vergabe offentlicher Stellen unter Druck.

Diese Regelung traf die italienische Bevolkerung gewissermalf3en unvorbereitet, denn
der deutschen Sprache kam laut Bancher an italienischen Schulen in Sudtirol bis in
die Siebzigerjahre kaum eine Bedeutung zu. Aufgrund dessen war der
Deutschunterricht an italienischen Schulen auch weit weniger erfolgreich als der
Italienischunterricht an deutschen Schulen. Bancher sieht die Grinde hierfir vor allem
in der Tatsache, dass die deutsche Sprache von nichterstsprachlichen Lehrkraften
unterrichtet wurde und in den Lehrplanen hauptsachlich deutsche Literatur und
Literaturgeschichte vorgesehen waren.*6

Durch diese mangelnde Kompetenz in der Zweitsprache fuhlte sich die italienische
Sprachgruppe zusehends benachteiligt. Paladino et al. gehen dabei soweit, dass
dieses Geflhl der Benachteiligung und die im Vergleich zur deutschen Sprachgruppe
schlechte Kompetenz in der Zweitsprache zu einem Teil des Selbstbildes der
italienischen Sprachgruppe wurden. Paladino et al. sprechen hier vom sogenannten
,Stereotype Threat“4’. Die Studie der Gruppe um Paladino hat ergeben, dass dieser
Effekt bei italienischen Schilerinnen auftritt, deren Kompetenz in der deutschen
Sprache getestet wurde.*® Daraus wird ersichtlich, dass sich dieses Gefiihl der
Benachteiligung aufgrund der als unzureichend empfundenen Sprachkompetenz bis
in die Gegenwart erhalten hat und auch weiterhin Auswirkungen auf die italienische
Sprachgruppe hat.

Diese Situation hat dazu beigetragen, dass die italienische Sprachgruppe verstarkt
dazu bereit war, die Zweitsprache zu lernen. Da die Aneignung von Sprache auf3erhalb
der Schule fir italienischsprachige Sudtirolerinnen schwierig war, wurden die
Forderungen nach innovativen Mal3hahmen in Sprachpolitik und Didaktik daher
insbesondere von italienischer Seite hervorgebracht.

Bevor konkret auf solche MaRhahmen eingegangen wird, soll zunachst noch auf die
rechtlichen Grundlagen hierfir eingegangen werden. Laut Alber ist Sudtirol aufgrund

von Artikel 8 des Zweiten Autonomiestatuts grundsatzlich in der Lage, Gesetze zum

46 vgl. Bancher (1999), S 40.

47 Unter Stereotype Threat versteht man in der Sozialpsychologie einen Effekt, bei dem ein
negativer Stereotyp durch das Verhalten der betroffenen Personen bestatigt wird. (Vgl.
Paladino 2006, S. 163)

48 Vgl. Paladino (2006), S. 167f.
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Unterricht in der Primar- und Sekundarstufe zu erlassen, wobei allerdings gewisse
staatlich festgelegte Prinzipien (z.B. die Dauer der Pflichtschulzeit) bertcksichtigt
werden missen.*® Bei der diesbezliglichen Gesetzgebung gilt es insbesondere den
Artikel 19 zu bericksichtigen, in welchem Sddtiroler Schulerinnen das Recht auf
Unterricht in ihrer Erstsprache zugesichert wurde.>°

Ein erster Versuch innovative Mal3nahmen in der Didaktik einzufiihren — die Rede ist
von partieller Immersion und Team-Teaching — wurde zu Beginn der Neunziger noch
von der Landesregierung abgelehnt.®! Die Argumentation hierfirr berief sich darauf,
dass die gleichzeitige Anwesenheit einer deutsch- und einer italienischsprachigen
Lehrperson gemaf einer strikten Auslegung von Artikel 19 nicht erlaubt sei.>? Die
gleichzeitige Prasenz zweier Lehrpersonen mit unterschiedlicher Erstsprache verletze
demzufolge das Recht auf Unterricht in der Erstsprache.

Gemal’ Alber begann die Landesregierung ab 1997 ihre Schulpolitik schrittweise zu
andern. Ein Dekret der Landesregierung von 2000 lie3 den Schulen schliel3lich mehr
Spielraum. In Folge dessen begannen einige italienischsprachige Schulen
mehrsprachige Klassen einzufiihren, in denen wahrend einer bestimmen Anzahl an
Stunden sowohl Deutsch als auch Italienisch als Unterrichtssprache verwendet wurde.
Aufgrund von Artikel 19 (zum Unterricht in der Erstsprache) durften die verschiedenen
Facher in den besagten Schulen nur teilweise auf Deutsch unterrichtet werden.>3 Dies
entspricht bereits einer weniger strikten Auslegung dieses Artikels.

Artikel 19 regelt jedoch nicht nur Sprachverwendung an Schulen, sondern auch die
Schulwahl. Alber schreibt hierzu, dass es Eltern nach Artikel 19 freisteht, ob sie ihre
Kinder in deutsch-, italienisch- oder ladinischsprachige Schule schicken mdchten.
Dabei darf diese Wahl die Unterrichtssprache nicht beeinflussen®*. Selbst wenn in
einer Klasse einer deutschsprachigen Schule mehrheitlich italienische Kinder sitzen,
muss die Unterrichtssprache weiterhin Deutsch bleiben. Laut Alber haben Schulen

generell das Recht die Einschreibung eines Kindes abzulehnen, das nicht tUber die

%9 vg|. Alber (2012), S. 406.
>0 vgl. ebd., S. 406.

>l vgl. ebd., S. 412.

52 \ig|. Abel (2007), S. 240.
53 Vgl. Alber (2012), S. 412.
>4 Vgl. ebd., S. 406.
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notwendigen Sprachkenntnisse verfigt, um dem Unterricht in angemessener Weise
zu folgen.®®

Im Gegensatz zu deutsch- oder italienischsprachigen Kindern ist fur jene Kinder, deren
Erstsprache weder Deutsch noch lItalienisch ist, Unterricht in der Erstsprache nicht
vorgesehen. Artikel 19 wird gemaf Alber in diesem Fall folgendermalR3en ausgelegt:
Die Eltern haben zwar auch in diesem Fall die Wahl, ob sie ihr Kind in eine deutsch-
oder italienischsprachige Schule schicken méchten, die Schilerinnen sind allerdings
verpflichtet sowohl Deutsch als auch Italienisch zu lernen.®

An dieser Stelle kénnte durchaus angemerkt werden, dass Artikel 19 dem Thema
Migration nicht in angemessener Weise Rechnung tragt. Dabei wirde allerdings
vernachlassigt werden, dass Sudtirol gemaR Engel bis 1990 hauptsachlich durch
Migration aus anderen Regionen ltaliens und anderen deutschsprachigen Landern
gekennzeichnet war®” und der Artikel 19 eben genau in diese erste Phase fallt. Erst
die zweite Phase nach Engel (ab 1990er Jahre) ist durch eine verstarkte Migration von
Personen aus europaischen Nicht-EU-L&andern und Nordafrika geprégt. Das Ergebnis
dieser verhaltnismallig rezenten Entwicklung ist, dass die Sudtiroler Gesellschaft
mittlerweile durch Migration gepragt ist.>® Zum Vergleich: 1990 war der Prozentsatz
der in Sudtirol ansassigen Nicht-EU-Burger noch 0,1 %. 2010 ist der Anteil auf 7,8 %
gestiegen.5°

Um die Integration von Schilerinnen zu erleichtern, deren Erstsprache keine der drei
Landessprachen ist, wurde laut Alber 2000 ein Landesgesetz erlassen, das den
Schulamtern bezlglich Organisation und Unterricht mehr Autonomie zugesteht.
Dadurch haben Schulen die Madaglichkeit erhalten, innovative Methoden im
Sprachunterricht einzuftihren und ihr Bildungsangebot durch freiwillige Kurse und
Projekte zu ergénzen.®°

Zusammenfassend kann gesagt werden, dass sich in Bezug auf gesellschaftliche und
institutionelle Mehrsprachigkeit in Sudtirol ein uneinheitliches Bild ergibt. In Sadtirol
gibt es drei offiziell anerkannte Landessprachen, die allerdings nicht gleichmaRig tber

das gesamte Territorium verteilt sind. Nicht nur die Verteilung der Sprecherinnen ist

55 \/gl. Alber (2012), S. 406f.

>6 vgl. ebd., S. 414.

>7 Vgl. Engel/Niederfriniger (2016), S. 281.
8 vgl. ebd., S. 281.

59 \/gl. Alber (2012), S. 414.

60 vgl. ebd., S. 414.
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uneinheitlich, sondern auch die Sprachverwendung. Wahrend im Alltag die deutsche
Sprachgruppe zumeist den Dialekt verwendet, wird im Beruf und in offiziellen
Angelegenheiten meist auf die Hochsprache zurtickgegriffen. Diese diglossische
Situation ist fur die deutsche Sprachgruppe charakteristisch, bereitet jedoch der
italienischen Sprachgruppe Schwierigkeiten beim Erwerb der Zweitsprache.
Kenntnisse in der Zweitsprache sind fur den Beruf vor allem im 6ffentlichen Dienst
unbedingt notwendig. Samtliche o6ffentliche Institutionen sind in Sudtirol namlich
offiziell mehrsprachig, davon ausgenommen ist paradoxerweise die Institution Schule.
Der Unterricht ist grof3tenteils weiterhin einsprachig, das Bildungsziel hingegen ist die
Mehrsprachigkeit. Dieses uneinheitliche — und teilweise sogar widersprichliche — Bild
der gesellschaftichen und institutionellen Mehrsprachigkeit hat natirlich
Auswirkungen auf die individuelle Mehrsprachigkeit, die im folgenden Kapitel

thematisiert wird.

2.2.3 Individuelle Mehrsprachigkeit

Nachdem sich das vorangegangene Kapitel mit gesellschaftlichen und institutionellen
Formen von Mehrsprachigkeit auseinandergesetzt hat, wird in diesem Kapitel nun die
individuelle Mehrsprachigkeit thematisiert.

Der Begriff Mehrsprachigkeit wurde bereits von Franceschini definiert. lhre Definition
lasst jedoch offen, was unter der individuellen Form von Mehrsprachigkeit zu
verstehen ist. Um festzulegen, was unter individueller Mehrsprachigkeit zu verstehen
ist, wird deshalb eine Definition des Begriffs Mehrsprachigkeit von Ludi (2002)
herangezogen:

Mehrsprachig ist, wer Uber ein Repertoire verfugt, das ihn oder sie dazu befahigt, die
schriftichen und/oder mundlichen kommunikativen Bedurfnisse im Alltag in
wechselnden Situationen abwechslungsweise in mehreren Sprachen zu befriedigen. 5!

Mehrere Aspekte dieser Definition werden im Folgenden im Detail angesprochen.
Zunachst gilt es den Begriff Repertoire hervorzuheben. Diesem Begriff wird im
Rahmen der weiteren theoretischen Ausfiihrungen ein eigenes Kapitel gewidmet, da
er fur diese Arbeit von besonderer Bedeutung ist.

Ein weiterer hervorzuhebender Aspekt sind die ,kommunikativen Bedurfnisse im Alltag

in wechselnden Situationen“. Diese kommunikativen Bedurfnisse konnen sich in

61 | {idi (2002), S. 22f.
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Sudtirol situationsabhangig stark unterscheiden. Wie bereits angesprochen,
konzentriert sich beispielsweise die Verteilung der deutschen Sprachgruppe
hauptsachlich auf den landlichen Bereich. In alltaglichen Situationen reichen in diesen
Gebieten Kenntnisse einer dialektalen Varietdt und der starker an der
Standardsprache orientierten Varietat aus, um die alltagliche Kommunikation zu
meistern. Dies entspricht gemal3 der Definition von Sprache nach Franceschini, die
auch Dialekte und Regionalsprachen miteinschlie3t,®? dennoch einer Form von
individueller Mehrsprachigkeit.

Abgesehen davon sind selbst solche Umgebungen, die zunachst eindeutig
einsprachig erscheinen, bis zu einem gewissen Grad durch gesellschaftliche und
institutionelle  Formen von Mehrsprachigkeit beeinflusst. Die alltaglichen
kommunikativen Bedurfnisse eines Individuums werden durch diese Formen der
Mehrsprachigkeit konditioniert, allerdings in unterschiedlichem Ausmalf3 und abhangig
von Faktoren wie Wohnort, Arbeitsplatz, sozialem Umfeld, usw. Durch diese Pragung
wirken sich gesellschaftliche und institutionelle Mehrsprachigkeit auf die individuelle
Mehrsprachigkeit aus. Es muss allerdings betont werden, dass diese beiden Formen
nicht die einzigen Aspekte sind, die die alltagliche Kommunikation eines Individuums
pragen. Ausschlaggebend hierfir ist die sprachliche Sozialisierung i1.A., die im
folgenden Kapitel angesprochen wird.

Aus dem vorangegangenen Absatz geht hervor, dass ein Zusammenhang zwischen
gesellschatftlicher bzw. institutioneller und individueller Mehrsprachigkeit besteht. Es
handelt sich dabei um ein asymmetrisches Verhaltnis. Gesellschaftliche und
institutionelle Mehrsprachigkeit beeinflussen die individuelle Mehrsprachigkeit starker,
als es umgekehrt der Fall ist. Bereits im vorangegangen Kapitel wurden Beispiele
angefuhrt, wie sich diese beiden Formen auf das Individuum bzw. auf eine spezifische
Gruppe an Individuen auswirken (siehe u.a. ,Stereotype Threat®). In dieser Arbeit wird
die Perspektive auf dieses Verhéltnis umgekehrt, indem untersucht wird, wie
individuelle Mehrsprachigkeit bzw. das individuelle sprachliche Repertoire®® im
Curriculum miteinbezogen werden. Ziel dieser Vorgehensweise ist es, Mdglichkeiten
fur ein ausgewogeneres, starker symmetrisches Verhaltnis zwischen den

verschiedenen Formen von Mehrsprachigkeit im Bildungsbereich aufzuzeigen.

62 vgl. Franceschini (2006), S. 38.
63 In weiterer Folge wird der Einfachheit halber der Begriff Repertoire verwendet.
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2.3 Repertoire

Der Begriff bzw. das Konzept des Repertoires geht gemalf Busch auf den Linguisten
John Gumperz zuriick.5* ,Es umfasst also die Gesamtheit der sprachlichen Mittel, die
Sprecherlnnen einer Sprechgemeinschaft zur Verflgung stehen, um (soziale)
Bedeutungen zu vermitteln.“®®> Diese Auffassung des Repertoires blieb geman
Zanasi/Platzgummer bis in die Neunzigerjahre erhalten. Sie schreiben hierzu, dass
das Repertoire als die Gesamtheit der sprachlichen Ressourcen angesehen wird, die
einer Sprecherlnnengemeinschaft zur Verfigung steht. Diese Summe schlief3t
samtliche sprachliche Varietdten ein, also Sprachen, Dialekte und auch
unterschiedliche Stile.%¢

Die Ahnlichkeiten dieser beiden Definitionen ergeben sich daraus, dass sich
Zanasi/Platzgummer auf die Soziolinguistik beziehen, die einen &hnlichen
Forschungsschwerpunkt hat, wie der anthropologisch arbeitende Gumperz. In beiden
Fallen steht die Beschreibung samtlicher innerhalb einer festgelegten Gruppe
verwendeten Sprachen im Fokus. In dieser Arbeit soll jedoch gezeigt werden,
inwieweit der Vielfalt individueller Mehrsprachigkeit auf institutioneller Ebene
Rechnung getragen wird. Somit wird hier eine Definition von Repertoire benétigt, die
von der soziolinguistisch-anthropologischen Deutung des Begriffs abweicht, in der
starker auf individuelle Aspekte des Repertoires eingegangen wird. Beacco liefert eine
Definition des Begriffes, in der individuelle Aspekte des Repertoires angesprochen
werden. Er definiert das Repertoire folgendermal3en:

The repertoire consists of resources which individual learners have acquired in all the
languages they know or have learned, and which also relate to the cultures associated
with those languages (languages of schooling, regional/minority and migration
languages, modern or classical languages). &/

In dieser Definition wird auch ein Bezug zur Kultur hergestellt, die mit einer Sprache
assoziiert wird. Eine &hnliche Formulierung findet sich in der Definition des Common
European Framework of Reference for Languages (CEFR), die im Folgenden nach
Beacco et al. zitiert wird: ,The CEFR defines this repertoire as all the linguistic and

cultural resources available to the speaker.“®® In dieser Definition sind im Begriff

64 vgl. Busch (2017), S. 109.

6 Ebd., S. 20.

66 vgl. Zanasi/Platzgummer (2018), S. 52.
67 Beacco (2016), S. 20.

8 Ehd., S. 21.
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Ressourcen die sprachlichen und kulturellen Aspekte des Repertoires vereint. Beacco
et al. spezifizieren jedoch nicht weiter, was die Begriffe sprachliche bzw. kulturelle
Ressource im Detail bedeuten.

Um semantische Unklarheiten in der hier verwendeten Definition von Repertoire zu
vermeiden, wird deshalb auf den Begriff Ressourcen verzichtet. Stattdessen bietet es
sich an, den Begriff Sprache zu verwenden, wie er von Franceschini definiert wurde,
namlich als Varietat, die von einer Gruppe gewohnheitsméaRig fur die Kommunikation
verwendet wird — was auch Regionalsprachen und Dialekte miteinschlieRen kann.%°
In Anlehnung an Berthele wird das Repertoire zusatzlich als das Produkt der
sprachlichen Sozialisierung verstanden, das ,sich aus den individuellen biografischen
Konstellationen und Erfahrungen ergibt“’®. Berthele unterstreicht dabei den
dynamischen Charakter des Repertoires. Dynamisch bedeutet in diesem Fall, dass
das Repertoire gegenseitigen internen Einflissen ausgesetzt ist.’*

Abschlie3end kann der Begriff Repertoire folgendermal3en zusammengefasst werden:
Das Repertoire setzt sich aus samtlichen Sprachen zusammen, die ein Individuum
aktiv oder passiv verwenden kann. Die Zusammensetzung ist gemal} Berthele das
Ergebnis der individuellen sprachlichen Sozialisierung.”> Was als Sprache gilt, wird in
Anlehnung an Franceschini von der jeweiligen Person in Selbstzuschreibung
festgelegt.”® Bei der Beschreibung des Repertoires bestimmt die jeweilige Person
selbst, ob eine seiner bzw. ihrer Sprachen z.B. als Marokkanisch oder Arabisch

bezeichnet werden soll.

2.4Curriculum

Beacco et al. merken an, dass der Begriff Curriculum schwierig zu definieren ist und
eine im allgemeinen Fachdiskurs akzeptierte Definition des Begriffs noch aussteht.
Laut Beacco et al. werden auf unterschiedlichen Ebenen des Bildungssystems
unterschiedliche Instrumente verwendet, die dennoch alle mit dem Begriff Curriculum
beschrieben werden. Unter Curriculum versteht man auf internationaler Ebene Beacco

et al. zufolge in erster Linie Referenzrahmen wie z.B. den Gemeinsamen

69 vgl. Franceschini (2006), S. 38.
70 Berthele (2010), S. 226.

1 vgl. ebd., S. 226.

72 vgl. ebd., S. 226.

3 Vgl. Franceschini (2006), S. 38.
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Europaischen Referenzrahmen fir Sprachen (GERS). Auf nationaler bzw. regionaler
Ebene (Macro-Ebene) werden unter dem Begriff Curriculum Lehr- und Lernplane
sowie Bildungsstandards verstanden. Die Meso-Ebene bezieht sich auf die
Umsetzung der Vorgaben aus der Macro-Ebene unter Berucksichtigung der
spezifischen Voraussetzungen der jeweiligen Schule. Die Micro-Ebene bezeichnet die
weitere Umsetzung der Vorgaben in Unterrichtssequenzen.’

Den Untersuchungsgegenstand dieser Arbeit bilden die ,Rahmenrichtlinien des
Landes fur die Festlegung der Curricula der Unterstufe an den italienischsprachigen
Schulen in Sadtirol“. Diese Rahmenrichtlinien kénnen der Macro-Ebene gemaf
Beacco et al. zugeordnet werden, da sie fur die Provinz Bozen und somit fur die
regionale Ebene konzipiert wurden. Im Titel des Dokuments findet sich bereits der
Begriff Curriculum. Aufgrund dessen ist es rein semantisch schwierig, bei diesen
Rahmenrichtlinien von einem Curriculum zu sprechen. Einer eng gefassten Definition
des Curriculums zufolge wird der Begriff jedoch synonym mit Lehrplan verwendet.”
Sofern unter Curriculum Lehrplane und unter Rahmenrichtlinien Bildungsstandards
verstanden werden, handelt es sich der Einteilung von Beacco et al. zufolge bei
diesem Dokument um ein fur die Macro-Ebene typisches Curriculum.

Das Fachlexikon Deutsch als Fremd- und Zweitsprache geht detailliert auf den
Unterschied zwischen Lehrplan und Curriculum ein. Hofer zufolge liegt der
Unterschied darin, dass ein Lehrplan die Lehrinhalte und Methoden vorschreibt,
wahrend ein Curriculum eine theoretisch fundierte, wissenschatftlich entwickelte, an
gesellschaftliche Entwicklung angepasste, ,offentlich verantwortete Darstellung
dessen [ist], was und wie unter welchen Bedingungen gelehrt und gelernt werden
soll.“76

Der wesentliche Unterschied zwischen einem Lehrplan und einem Curriculum liegt
somit in der theoretischen Fundierung, der wissenschaftlichen Entwicklung, der
Anpassung an gesellschaftliche Entwicklungen und der Verantwortung durch
offentliche Institutionen. Ausgehend davon handelt es sich bei den oben erwéhnten
Rahmenrichtlinien um ein Curriculum, wenn es die vier oben genannten Kriterien
erfullt. Zwar handelt es sich zweifelsfrei um ein 6ffentlich verantwortetes Dokument,

inwieweit die anderen Kriterien erflllt werden, misste im Rahmen einer separaten

74 Vgl. Beacco (2016), S. 18.
7> vgl. Hofer (2010), S. 40.
76 Ebd., S. 40.
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Forschungsarbeit analysiert werden. Aufgrund dessen wird hier angenommen, dass
samtliche Kriterien hinreichend erfillt werden, damit im Methodenkapitel der Arbeit von
einer Curriculumanalyse gesprochen werden kann.

Abschliel3end wird hier noch die Definition des Curriculums im GERS nach Beacco et
al. angeftuhrt, der zufolge das Schulcurriculum lediglich Teil eines breiter gefassten
Curriculums ist, das sich aus einer Sequenz von Bildungserfahrungen
zusammensetzt. Diese Erfahrungen sollen es dem Individuum ermdglichen, ihr
sprachliches und kulturelles Repertoire zu entwickeln.’” Bei dieser Definition handelt
es sich gemall dem Fachlexikon Deutsch als Fremd- und Zweitsprache um ein weit
gefasstes Verstandnis des Begriffes Curriculum. Hofer zufolge steht in diesem Fall die
Gesamtheit eines Bildungsprozesses im Vordergrund. Erst in einem zweiten Schritt
erfolgt die konkrete Ausgestaltung in Lehrplanen und Richtlinien.”®

Eine enggefasste Definition des Begriffs erscheint zunéchst sinnvoll, da sie die
semantischen Unklarheiten in Bezug auf die Zuordnung des hier zu analysierenden
Dokuments klart. Die Definition des Curriculums als Sequenz von Lernerfahrungen
stellt jedoch eine Verbindung zu den individuellen Repertoires der Schilerinnen her.
FUr ein solches Verstandnis des Begriffs spricht, dass damit ein Zusammenhang
zwischen einer institutionalisierten Form von gesellschatftlicher Mehrsprachigkeit,
namlich dem Curriculum, und individueller Mehrsprachigkeit hergestellt wurde.

Bevor im Methodenkapitel dazu tbergangen wird, detailliert zu beschreiben, wie dieser
Zusammenhang hergestellt wird, werden zunachst noch einige Forschungsprojekte
vorgestellt. Diese Projekte hangen entweder mit der hier vorgelegten Arbeit zusammen

oder sie bilden den bisher erbrachten Forschungsstand ab.

77 vgl. Beacco (2016), S. 18.
8 vgl. Hofer (2010), S. 40.
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2.5Forschungsprojekte

2.5.1 Repertoire Plus

Das Forschungsprojekt Repertoire plus (RepPlus) der EURAC geht der Frage nach,
Uber welche Repertoires Suidtiroler Schilerinnen verfigen und wie sie diese
Repertoires in mehrsprachigen Settings nutzen. Das Projekt ist zu diesem Zeitpunkt
noch nicht abgeschlossen, Teile der Daten wurden jedoch bereits ausgewertet. Es
handelt sich hierbei um qualitativ und quantitativ ausgewertete Fragebdgen, mit denen
die Repertoires der befragten Schilerinnen erhoben wurden.”

Eine zentrale Hypothese des Forschungsprojekts Repertoire Plus besteht in der
Annahme, dass samtliche Schilerinnen in Sudtirol mehrsprachig sind. Sie sind sich
allerdings nicht bewusst, wie sie ihre Repertoires in mehrsprachigen
Interaktionssituationen verwenden konnen.® In Anbetracht dessen wurden u.a.
folgende Fragestellungen formuliert: ,Uber welche Sprachenrepertoires verfiigen
Sidtiroler Schilerlnnen [...]?° und ,Wie nutzen Suidtiroler Schilerlnnen ihre
Sprachenrepertoires in interaktiven mehrsprachigen Lernszenarien?“2,

Diesen Fragen wird bei Repertoire Plus in mehreren Phasen nachgegangen. Zunachst
wird eine schriftiche Fragebogenerhebung mit insgesamt 250 Probanden
durchgefuhrt. In den Fragebdgen werden die Sprachenrepertoires, Metadaten sowie
die bereits vorhandenen Kenntnisse uber die Auspragung und Nutzbarkeit der
Sprachenrepertoires anhand von offenen und halboffenen Fragen erhoben. Die
Metadaten und die Angaben zur Sprachenbiographie werden statistisch ausgewertet,
die Antworten zu den offenen und halboffenen Fragen hingegen werden nach der
qualitativen Inhaltsanalyse codiert und kategorisiert.®?

Die darauf aufbauende Phase von Repertoire Plus besteht aus sogenannten
Rollenspielexperimenten. Fur die Datenerhebung wird beobachtet, wie die

Schilerinnen ihre Repertoires in mehrsprachigen Szenarien® einsetzen. Beim dem

79 vgl. Repertoire Plus (2014), S. 6.

80 vgl. ebd., S. 5.

81 Ebd., S. 6.

82 vgl. ebd., S. 7.

83 Diese mehrsprachigen Szenarien beinhalten neben Deutsch, Italienisch und Ladinisch u.a.
auch Englisch, Franzo6sisch, Albanisch, Russisch und Arabisch.
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,Sprachendorf‘ von Adrighem et al.®* nachempfundenen Stationenlernen nehmen
Schulerinnen in Kleingruppen an funf Stationen teil, in denen sie an Lenz/Berthele
angelehnte Aufgaben bearbeiten miissen.8® Im Anschluss an die Stationen werden mit
samtlichen Gruppen noch leitfadengestiitzte Fokusgruppeninterviews durchgefiihrt.86
Die Video- und Audioaufnahmen zur Stationenarbeit und den Fokusgruppeninterviews
wurden noch nicht ausgewertet und konnen aufgrund ihres Umfang — mehr als 40
Stunden Bild- und Tonmaterial — nicht von einer einzelnen Person transkribiert und
analysiert werden. Diese Aufnahmen werden daher nicht mit in die Arbeit einfliel3en.
Den Fragebdgen hingegen werden die Daten fur die Beschreibung der individuellen
Repertoires entnommen. Wie diese Fragebodgen in diese Arbeit einfliel3en, wird im

Methodenkapitel detailliert angesprochen.

2.5.2 Sprachenvielfalt macht Schule

Das Forschungsprojekt Sprachenvielfalt macht Schule (SmS) der EURAC widmet sich
der Entwicklung von Unterrichtskonzepten und Lehrmaterialien. Bei diesem Projekt
werden ebenfalls Daten zur Mehrsprachigkeit bzw. zu Repertoires an Sudtiroler
Schulen erhoben. Es wurde eine Bedarfserhebung in Form einer Vorstudie u.a.
deshalb durchgefuhrt, da sich die Forscherlnnen nicht alleine auf von offizieller Seite
erhobenen Daten verlassen wollten.8’

Aus der Analyse der verfigbaren Dokumente des Landesamts fur Statistik (ASTAT)
sowie des italienischen und deutschen Schulamtes ging namlich hervor, dass lediglich
Angaben Uber Staatsbirgerschaft, Herkunftsland und Eintritt in das Schulsystem
gemacht wurden. Diese Daten lassen allerdings keine Ruckschlisse Uber die
tatsachliche Sprachenvielfalt an Sudtiroler Schulen bzw. (ber die konkreten
Repertoires der Schilerinnen zu. Aufgrund dessen wurden im Rahmen des Projektes
eigene Erhebungen durchgefiihrt.®®

Bei Sprachenvielfalt macht Schule werden ,aufbauend auf konkreten
Bedarfserhebungen und aktuellen Ansatzen der Mehrsprachigkeitsdidaktik [...] im

Rahmen des Projekts Entscheidungshilfen, Unterrichtskonzepte, Projekte,

84 vgl. Adrighem (2006), S. 99f.

85 vgl. Lenz/Berthele (2010), S. 24.
86 vgl. Repertoire Plus (2014), S. 8.
87 vgl. Engel (2012), S. 6.

88 vgl. ebd., S. 6.
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Fortbildungen und Materialien fur einen angemessenen, sprachbewussten und
sprachaufmerksamen Unterricht [...] entwickelt“®®. Das Projekt zielt darauf ab, ,die
Wahrnehmung von Verschiedenheit als eine Bereicherung zu fordern [...] und
Mehrsprachigkeit als allgemeines Bildungsziel weiter umfassend zu etablieren“®. Die
Grundlage flr die Materialentwicklung bildet die bereits erwahnte Vorstudie.

In der Vorstudie wurden neben problemzentrierten Experteninterviews mit Schul-
fuhrungskraften und Lehrpersonen auch schriftliche Befragungen von Schilerinnen
und deren Eltern durchgefiihrt.®! Im Zeitraum Februar bis Juni 2012 wurden zum einen
leitfadengestitzte Einzel- und Kleingruppeninterviews mit Schuldirektorinnen und
Lehrpersonen durchgefiihrt, zum anderen wurden an neun Schulen die Schilerinnen
einer Klasse sowie deren Eltern befragt.®? Auf die Auswahlkriterien der am Projekt
beteiligten Schulen wird im Rahmen des Methodenkapitels detailliert eingegangen.
Die Daten aus diesem Projekt bilden gemeinsam mit jenen aus Repertoire Plus die
empirische Grundlage fur die in dieser Arbeit durchgefihrte Curriculumanalyse. Bevor
das methodische Vorgehen dieser Arbeit im Detail beschrieben wird, wird im
Folgenden auf weitere akademische Arbeiten und Forschungsprojekte eingegangen,

die sich ebenfalls mit Aspekten von Mehrsprachigkeit in Stdtirol beschaftigen.

2.5.3 Weitere Forschungsarbeiten

Eine der jingsten Publikationen zum Thema Mehrsprachigkeit in Sudtirol mit
besonderem Fokus auf den Bildungsbereich ist die KOLIPSI-1I-Studie. Darin wurden
u.a. die Veranderungen der Sprachenniveaus Sudtiroler Maturantinnen zwischen dem
Schuljahr 2007/2008 und 2014/2015 erhoben. Das Ergebnis der Studie war
ernuchternd: Die Sadtiroler Schilerinnen aus deutschen und italienischen
Oberschulen  haben sich  Uber diesen  Zeitraum  hinsichtlich  ihrer
Zweitsprachenkompetenz deutlich verschlechtert.®® Im Bildungsbereich besteht somit
weiterer Handlungsbedarf, jedoch nicht nur von politisch-institutioneller Seite, sondern

auch die Wissenschaft und Forschung sind hier gefragt.

8 Engel (2012), S. 3.

0 Ebd.,, S. 2.

91 vgl. ebd., S. 5.

92 vgl. ebd., S. 6.

93 vgl. Abel/Vettori (2017), S. 244.
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Zum Thema Mehrsprachigkeit in Sudtirol wurden neben solchen groRangelegten
Studien auch akademische Arbeiten publiziert. Eine Abschlussarbeit aus dem Bereich
der Bildungswissenschaften flr den Primarbereich befasst sich mit der
ressourcenorientierten Forderung von Mehrsprachigkeit im Sudtiroler Schulsystem.
Die Arbeit setzt sich einerseits mit der Legitimation und Zielsetzung von
Mehrsprachigkeitsdidaktik auseinander und andererseits mit Fordermal3nahmen zur
Mehrsprachigkeit in Stdtirol. Die Ausfihrungen zu beiden Teilen sind grof3teils
literaturbasiert. Lediglich im Schlussteil werden selbsterhobene Sprachenportrats aus
zwei Grundschulklassen herangezogen, um zu unterstreichen, welchen Stellenwert
Mehrsprachigkeit an Sudtiroler Schulen bereits hat.®*

Auch in dieser Arbeit wird auf Fordermal3nahmen von Mehrsprachigkeit an Sudtiroler
Schulen eingegangen. Der Hauptunterschied zwischen beiden Arbeiten liegt in der
Methodik. Wahrend die hier vorgelegte Arbeit durch die Daten aus der EURAC starker
empirisch gepragt und weniger literaturbasiert ist, wird dieses Verhaltnis bei Morandis
Arbeit genau umgekehrt. Die angesprochenen Sprachenportrats bilden den einzigen
nicht primar-literaturbasierten Aspekt der Arbeit. Im Weiteren unterscheiden sich die
beiden Arbeiten dadurch, dass in Morandis Arbeit der Mehrsprachigkeitsdidaktik ein
besonderer Stellenwert zukommt, was sich im Kapitel zu den Fordermalinahmen
niederschlagt. In dieser Arbeit steht im Gegensatz dazu, das Verhaltnis zwischen
individueller und gesellschaftlicher Mehrsprachigkeit starker im Fokus.

Eine weitere akademische Abschlussarbeit befasst sich mit Mehrsprachigkeit aus der
Perspektive ladinischsprachiger Kinder. Ein wesentlicher Bestandteil dieser Arbeit ist
die Beschreibung der Sprachverwendung ladinischer Kinder in verschiedenen
Situation wie z.B. im familidren Kreis oder in 6ffentlichen Institutionen. Die Methodik
dieser Arbeit basiert auf einer Kombination von qualitativen Interviews und
Sprachenportrats.® Da die hier vorgelegte Arbeit methodologisch einerseits ganzlich
verschieden vorgeht und andererseits die italienischen Schulen in den Fokus nimmit,
unterscheidet sich diese Arbeit noch deutlicher von der hier vorlegten Arbeit als die
Arbeit von Morandi.

Abschlie3end wird noch eine letzte akademische Abschlussarbeit angefihrt, die sich
ebenfalls mit Mehrsprachigkeit in Sudtirol befasst. Aulbert beschéaftigt sich mit

Sprachstandserhebungen bei mehrsprachigen Schilerinnen in Sadtirol. Fur die

%4 vgl. Morandi (2017), S. 3.
% vgl. Perathoner (2010), S. i-ii.
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Datenerhebung wurden leitfadengestitzte Interviews mit Vertreterinnen verschiedener
Bildungsinstitutionen durchgefuhrt. Die Teilnehmerinnen wurden u.a. tber die aktuelle
Praxis beim Einsatz von Sprachstandserhebungen befragt.?¢ Ahnlich wie die
vorherigen Arbeiten unterscheidet sich auch die Arbeit von Aulbert deutlich von der
hier vorgelegten Arbeit im Hinblick auf Forschungsschwerpunkt und Methodik.

Trotz der in 2.5.1 und 2.5.2 angefuhrten Forschungsprojekten ergibt sich fur die hier
vorgelegte Arbeit eine Forschungsliicke, denn Daten aus den beiden EURAC-Projekte
werden hier mit einem deutlich abweichenden Erkenntnisinteresse weiterverarbeitet.
Die oben angesprochenen Abschlussarbeiten befassen sich zum einen mit
unterschiedlichen Aspekten von Mehrsprachigkeit in Stdtirol und zum anderen setzen
sie auf eine unterschiedliche Methodik, um ihre jeweilige Fragestellung zu
beantworten. Welches methodische Vorgehen die hier vorgelegte Arbeit verwendet
bzw. wie die oben angesprochenen Daten weiterverarbeitet werden, wird im

darauffolgenden Kapitel geklart.

% vgl. Aulbert (2014), S. 3f.
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3 Methodenkapitel

Der Aufbau dieses Kapitels orientiert sich am allgemeinen inhaltsanalytischen
Ablaufmodell nach Mayring. Diesem Modell zu Folge wird zunéchst das zu
analysierende Material®’ festgelegt. In diesem ersten Schritt wird auch auf die
Entstehungssituation und die formalen Charakteristika der zu analysierenden
Dokumente eingegangen. Der nachste Schritt legt die Richtung der Analyse fest, die
maf3geblich zur Bestimmung der Analysetechnik und Festlegung des konkreten
Ablaufmodells beitragt. Anschliel3end wird die Fragestellung weiter ausdifferenziert. In
diesem Schritt werden zunachst wichtige Begriffe aus der Fragestellung definiert.
Anschliel3end wird gezeigt, welche Bedeutung diese Definitionen fir die Analyse
haben. Sobald dieser Schritt abgeschlossen ist, gilt es als nachstes die zur
Fragestellung passende Analysetechnik zu finden. Das konkrete Ablaufmodell fir die
Inhaltsanalyse ist ndmlich von der gewahlten Analysetechnik abhangig. Nachdem die
Vorgehensweise bei der Inhaltsanalyse besprochen wurde, wird darauf eingegangen,

wie die Ergebnisse der Analyse interpretiert werden kénnen.

Festlegung des Materials

l

Analyse der Entstehungssituation

|

Formale Charakteristika des Materials

:

Richtung der Analyse (Autor, soziokultureller Hintergrund, Wirkung ...7)

Abb. 1: Ausschnitt aus dem allgemeinen inhaltsanalytischen
Ablaufmodell nach Mayring (enthommen aus: Mayring (2015), S. 60)

3.1Festlegung des Materials

Einen ersten Anhaltspunkt flr die Bestimmung des Materials finden wir in den
Experteninterviews, die im Rahmen der Vorstudie des Projekts Sprachenvielfalt macht
Schule mit Schulfiihrungskraften und Lehrpersonen durchgefiihrt wurden. Eine Frage

befasste sich dabei mit den ,Konzepte[n] zum management [sic] von Mehrsprachigkeit

97 Material bezieht sich in diesem Fall auf die Curricula und nicht auf die Daten aus den
Forschungsprojekten Repertoire Plus und Sprachenvielfalt macht Schule.
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auf der Schulebene“®. Diese Konzepte lassen sich in die funf folgenden Kategorien
einordnen: a) Orientierung an Rahmenrichtlinien, b) schulinterne administrative
Konzepte, c) Integration von neuen Schilerinnen ohne Kenntnisse in den
Unterrichtssprachen, d) im Schulprogramm verankerte Konzepte und e) Richtlinien zur
Sprachenverwendung.?”® Diese Ergebnisse zeigen einerseits, dass die
Rahmenrichtlinien ein guter Ansatzpunkt sind, um den Miteinbezug von vielfaltigen
Repertoires!® auf Schulebene zu untersuchen. Es wiirden sich allerdings auch die
schulinternen administrativen Konzepte oder die im Schulprogramm verankerten
Konzepte fur die Analyse anbieten. Die Rahmenrichtlinien werden jedoch von offizieller
Stelle veroffentlicht und sind daher auch frei zuganglich. Es ist fraglich, ob
Schulprogramme und schulinterne Konzepte zur Sprachférderung in allen Schulen, in
denen Erhebungen im Rahmen der beiden Forschungsprojekte Repertoire Plus und
Sprachenvielfalt macht Schule durchgefihrt wurden, offentlich zuganglich sind. Aus
analytischer Sicht ist deshalb die Fokussierung auf die Rahmenrichtlinien eine
sinnvolle Entscheidung.

Die Fragestellung dieser Arbeit bezieht sich explizit auf die italienischen Mittelschulen,
dadurch kommen fir die Inhaltsanalyse lediglich die Rahmenrichtlinien fur die
italienischen Mittelschulen in Frage, die Rahmenrichtlinien des Landes fir die
Festlegung der Curricula der Unterstufe an den italienischsprachigen Schulen in
Sudtirol. Bevor genauer auf diese Rahmenrichtlinien'®! eingegangen wird, gilt es zu
begrunden, warum der Fokus gerade auf die italienischen Mittelschulen gelegt wird.
Der Hauptgrund hierfir ist, dass somit ein eindeutiger Bezug zum Fach Deutsch als
Zweitsprache hergestellt wird, denn Deutsch als Zweitsprache wird an italienischen
Schulen in Sddtirol als eigenes Fach unterrichtet. Aufgrund der Deutsch-
FordermalRnahmen an deutschen Schulen lieRe sich zwar auch hier ein Bezug zu
Deutsch als Zweitsprache herstellen, allerdings nicht im selben Ausmal3 wie bei
italienischen Schulen.

Der Grund, weshalb die Curricula der Mittelschulen Gegenstand der Analyse sind, ist

hingegen auf die beiden EURAC-Projekte Repertoire Plus und Sprachenvielfalt macht

% Engel (2012), S. 10.

2 vgl. ebd., S. 10.

100 Der Begriff Vielfdltiges Repertoire wird zu einem spateren Zeitpunkt noch genauer erklart
(siehe Abschnitt 3.4.1 Vielfdltige und erweiterte Sprachenrepertoires S. 36f.).

101 1n weiterer Folge wird dieses Dokument stets mit der Kurzform Rahmenrichtlinien
bezeichnet.
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Schule zurickzufuhren. Im Projekt Repertoire Plus wird u.a. der folgenden
Fragestellung nachgegangen: ,Uber welche Sprachenrepertoires verfiigen Sudtiroler
Schiilerinnen [...]?“192, Um diese Frage zu beantworten, wurde u.a. eine schriftliche
Fragebogenerhebung mit 250 Probanden sowohl in der 3. Klasse der Mittelschule (8.
Schuljahr) als auch in der 1. Klasse Oberschule (9. Schuljahr) durchgefuhrt. Dabei
wurden die drei Sprachgruppen Deutsch, Italienisch und Ladinisch gleichermal3en
bericksichtigt, d.h. es wurden jeweils zwei Klassen aus beiden Schulstufen pro
Sprachgruppe in die Studie eingebunden. 103

Das Projekt Sprachenvielfalt macht Schule =zielt hingegen darauf ab, ,die
Wahrnehmung von Verschiedenheit als eine Bereicherung zu fordern [...] und
Mehrsprachigkeit als allgemeines Bildungsziel weiter umfassend zu etablieren“104,
Dieses Ziel soll erreicht werden, indem u.a. Unterrichtskonzepte und Material
entwickelt werden, die anschlieBend an die Schulen weitergegeben werden.
Grundlage fur die Entwicklungsarbeit bildet eine Bedarfserhebung in Form einer
Vorstudie.'®® In dieser wird u.a. den folgenden Leitfragen nachgegangen: ,Wie
mehrsprachig sind Suddtiroler Mittelschulen nach der aktuellen Datenlage?
[Anmerkung: Stand 2012]; Wie mehrsprachig sind Schilerinnen, ihre Eltern,
Lehrpersonen und Schulfihrungskrafte?“1%. Um diesen Fragen nachzugehen, wurden
bei Sprachenvielfalt macht Schule u.a. schriftliche Befragungen von Schilerinnen
durchgefuhrt. Dabei wurden neun Mittelschulen (vier italienische Schulen und fiinf
deutsche Schulen) aus den Stadten Bozen, Brixen und Meran untersucht (insgesamt
170 Schilerinnen).1%7

Die Ergebnisse von Repertoire Plus und Sprachenvielfalt macht Schule werden in der
hier vorgelegten Arbeit zusammengefuhrt und weiterverarbeitet. Damit dies gelingen
kann, mussen die Projekte allerdings zuerst auf einen gemeinsamen Nenner gebracht
werden. Wahrend das Projekt Repertoire Plus Mittelschulen und Oberschulen aller drei
Sprachgruppen untersucht, befasst sich das Projekt Sprachenvielfalt macht Schule

ausschlief3lich mit deutsch- und italienischsprachigen Mittelschulen. Der gemeinsame

102 Repertoire Plus (2014), S. 6.
103 Epd., S. 6.

104 Engel (2012), S. 2.

105 ygl. ebd., S. 2.

106 Ehd., S. 4.

107 ygl. ebd., S. 6.
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Nenner ist somit die italienische Mittelschule und von daher ist nur diese fir die

Inhaltsanalyse des Curriculums relevant.

3.2Analyse der Entstehungssituation und formale Charakteristika

Die hier herangezogenen Rahmenrichtlinien des Landes fur die Festlegung der
Curricula der Unterstufe an den italienischsprachigen Schulen in Stdtirol wurden im
Rahmen des Beschlusses der Landesregierung Nr. 1434 vom 15.12.2015
beschlossen.%8 Sie wurden unter der Aufsicht von Silvano Trolese erarbeitet, der von
der Hauptschulamtsleiterin der italienischsprachigen Schulen Nicoletta Minnei hierfur
beauftragt wurde.1% Insgesamt hat das Dokument eine Lange von 179 Seiten und ist
sowohl in deutscher als auch italienischer Sprache verfiigbar. Welche Abschnitte
dieser Rahmenrichtlinien besondere Beachtung finden, wird im Abschnitt

Auswertungseinheiten genauer angesprochen.

3.3Richtung der Analyse

Nachdem das zu analysierende Material festgelegt und anschliel3end beschrieben
wurde, geht es im folgenden Abschnitt darum, welche Richtung die Analyse
einschlagen soll. Ausschlaggebend hierfur sind in erster Linie die drei Grundformen
des Interpretierens nach Mayring: Zusammenfassung, Explikation, Strukturierung.1°
Fur diese Arbeit ist v.a. die Strukturierung von Bedeutung, denn das Ziel einer
strukturierenden Inhaltsanalyse ist es, ,bestimmte Aspekte aus dem Material
herauszufiltern, unter vorher festgelegten Ordnungskriterien einen Querschnitt durch
das Material zu legen oder das Material aufgrund bestimmter Kriterien
einzuschatzen. 11!

Die bestehenden institutionellen curricularen Voraussetzungen fiir den Miteinbezug
von Repertoires sind jene Aspekte, die aus dem Material anhand vorher festgelegter
Ordnungskriterien herausgefiltert werden sollen. Die strukturierende Inhaltsanalyse

wird in vier verschiedene Untergruppen eingeteilt: formale, inhaltliche, typisierende

108 y/gl. Rahmenrichtlinien (2015), S. 7.
109 ygl. ebd., S. 2.

110 ygl. Mayring (2015), S. 50.

11 Ebd., S. 65.
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und skalierende Strukturierung. Allen vier gemeinsam ist, dass ,hier das
Hauptkategoriensystem vorab festgelegt wird (deduktive Kategorienanwendung)“12,

Bei der hier durchgefuhrten Inhaltsanalyse handelt es sich um eine inhaltliche
Strukturierung, die jedoch auch Elemente der skalierenden Strukturierung enthalt,
denn einerseits wird ,Material zu bestimmten Inhaltsbereichen extrahiert und
zusammengefasst [...]“ (inhaltliche Strukturierung) und andererseits wird ,das Material
nach Dimensionen in Skalenform eingeschatzt [...]“1*3 (skalierende Strukturierung). Im
Abschnitt Ablaufmodell wird sich jedoch zeigen, dass das konkrete Modell sich primar

am Ablaufmodell der inhaltlichen Strukturierung orientiert.

3.4Theoretische Differenzierung der Fragestellung

Gemal dem allgemeinen Ablaufmodell nach Mayring missen Teile der Fragestellung

weiter differenziert werden, bevor das Kategoriensystem festgelegt wird.114

3.4.1 Vielfaltige und erweiterte Repertoires

Zunachst wird darauf eingegangen, weshalb nicht der Begriff ,erweiterte
Sprachenrepertoires®, wie er im Projekt Sprachenvielfalt macht Schule verwendet wird,
Teil der Fragestellung ist. Dieser Begriff wurde von den Autorinnen der Vorstudie
verwendet, da sich der Begriff ,Migrationshintergrund“**> hinsichtlich der konkreten
Sprachenrepertoires der Schilerinnen als unpréazise erwiesen hat.**¢ Deshalb wird im
Rahmen von Sprachenvielfalt macht Schule der Begriff ,erweitertes
Sprachenrepertoire“ verwendet. Darunter ,wird hier [...] das Vorhandensein von
Sprachkompetenzen in mindestens einer nicht fur Sudtirol autochthone (Deutsch,
Italienisch, Ladinisch) bzw. institutionalisierte Sprache (hier: Englisch als

obligatorische Schulfremdsprache) verstanden.“t’

112 Mayring (2015), S. 66.

113 Ebd., S. 66.

114 Ebd., S. 60.

115 Migrationshintergrund bedeutet in diesem Fall, dass die Schilerlnnen ,nicht in Italien
geboren [sind] und/ oder keine bzw. nicht ausschlieRlich italienische Staatsangehorigkeit”
besitzen. (Engel 2012, S. 7)

116 Kritisiert wurde an diesem Begriff u.a., dass Angaben zum Geburts- oder Herkunftsland
keine oder nur bedingt Riickschlisse lber die Erstsprache der Schilerlnnen zulassen.

117 Engel (2012), S. 7.
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Die Grundlage fur den Begriff ,vielfaltiges Repertoire“*'® ist die Annahme, dass
.erweiterte bzw. nicht-erweiterte Sprachenrepertoires“!'® keine homogene Menge
bilden. ,Nicht-erweiterte® Repertoires unterscheiden sich namlich hinsichtlich
Kompetenz und Verwendungshaufigkeit einer Sprache. Ein ,nicht-erweitertes”
Repertoire mit Italienisch als am besten beherrschte Sprache ist nicht gleich wie ein
Lhicht-erweitertes” Repertoire mit Englisch als am besten beherrschte Sprache.

Der wesentliche Unterschied zwischen einem ,vielfaltigen“ und einem ,erweiterten”
bzw. ,nicht-erweiterten Repertoire liegt somit darin, dass der erste Begriff um zwei
Bedeutungsdimensionen erweitert wird. Der Begriff ,vielfaltiges Repertoire wird
gewissermal3en dreidimensional, indem die Kategorien am besten beherrschte bzw.
am wenigsten beherrschte Sprache und am haufigsten bzw. am wenigsten verwendete
Sprache dem Begriff Repertoire angeheftet werden.

An dieser Stelle muss darauf hingewiesen werden, woher die Kategorien am besten
beherrschte bzw. am wenigsten-beherrschte Sprache bzw. am haufigsten bzw. am
wenigsten verwendete Sprache stammen. Sowohl Repertoire Plus als auch
Sprachenvielfalt macht Schule holen in den schriftichen Fragebogeninterviews
Informationen zu den Repertoires der Schilerinnen ein. Sie unterscheiden sich dabei
jedoch hinsichtlich der Fragestellung bei der Erhebung v.a. in Bezug auf
Sprachkompetenz und Haufigkeit. Die hier verwendeten Kategorien am besten
beherrschte bzw. am wenigsten beherrschte Sprache (BB/WB) und am haufigsten
bzw. am seltensten verwendete Sprache (HV/SV) sind den Fragebdgen von
Repertoire Plus entnommen. Dies hat den einfachen Grund, dass dort explizit nach
diesen Informationen gefragt wird: (Frage B.2 bzw. B.3 ,Welche deiner Sprachen oder
Dialekte wurdest du als deine ,schwachste [bzw. starkste] Sprache’ bezeichnen?
Warum?“ und Frage B.4 bzw. B.5 ,Welche deiner Sprachen oder Dialekte verwendest
du am haufigsten [bzw. seltensten]?“12%). Bei diesen Fragen kann jeweils nur eine
Antwort gegeben werden.

Bei genauerer Betrachtung wird deutlich, dass die Kategorien am besten beherrschte

bzw. am wenigsten beherrschte Sprache (BB/WB) nicht dem Wortlaut der Fragebdgen

118 1n weiterer Folge wird in Anlehnung an das Projekt Repertoire Plus die Kurzform
Repertoire anstelle von Sprachenrepertoire verwendet.

119 Ein “nicht-erweitertes Sprachenrepertoire” besteht aus fiir Stidtirol autochthonen
(Deutsch, Italienisch, Ladinisch) bzw. institutionalisierten Sprachen (Englisch als
obligatorische Schulfremdsprache). (Vgl. Engel 2012, S. 7)

120 Fragebogen, S. 5.
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entsprechen. In den Fragebdgen von Repertoire Plus ist anstatt dessen die Rede von
,starkster bzw. schwachster® Sprache. Fur die hier durchgefuhrte Analyse wird
allerdings die Formulierung am besten beherrschte bzw. wenigsten-beherrschte
Sprache verwendet, denn diese Variante ist erstens einfacher zu codieren (BB/WB im
Gegensatz zu S+/S- 0.A)), zweitens impliziert sie keine Wertung und ist drittens
dennoch synonym mit der urspriinglichen Formulierung.

Beim Projekt Sprachenvielfalt macht Schule werden Informationen Uber die
Repertoires im Hinblick auf Kompetenz und Verwendungshaufigkeit nicht auf dieselbe
Art erhoben. In den Fragebdgen wird nicht explizit nach der am haufigsten bzw. am
seltensten verwendeten Sprache gefragt. Die Schilerlnnen werden allerdings
aufgefordert auf einer vierstufigen Skala zu bewerten, wie haufig sie Deutsch,
Italienisch, Englisch und weitere Sprachen, die sie eventuell beherrschen, verwenden.
Die Haufigkeit wird entlang vier Stufen skaliert (immer, oft, manchmal und nie). Jene
Sprachen, deren Verwendung am héchsten bzw. niedrigsten bewertet wird, fallen
somit in die Kategorie HV bzw. SV. Mehrfachnennungen sind hier im Gegensatz zu
Repertoire Plus zwar moglich, die Vergleichbarkeit der Daten aus Sprachenvielfalt
macht Schule und Repertoire Plus ist dennoch gegeben.

Ein dhnliches Problem ergibt sich bei der Sprachkompetenz. In den Frageb&égen von
Sprachenvielfalt macht Schule werden die Schilerlnnen nicht gefragt, welche Sprache
sie am besten bzw. wenigsten beherrschen. Sie mussen ihre Kompetenz in den
verschiedenen Sprachen in den vier Fertigkeiten Lesen, Schreiben, Horen, Sprechen
selbst einschatzen. Die Kompetenz wird entlang einer funfstufigen Skala eingetragen
(sehr gut, eher gut, eher schlecht, sehr schlecht, Gberhaupt nicht). Jene Sprachen,
deren Kompetenz in den vier Fertigkeiten am héchsten bzw. niedrigsten eingeschéatzt
wird, fallen somit in die Kategorie am besten beherrschte bzw. am wenigsten
beherrschte Sprache (BB/WB).

Da die Schilerinnen auch bei den Fragebdégen von Repertoire Plus ihre
Sprachkompetenz selbst einschatzen mussen, bietet es sich in diesem Fall an, die
Angaben zu Frage B.2 und B.3 zunachst aul3er Acht zu lassen und stattdessen die
Angaben zur eigenen Sprachkompetenz zu verwenden. Dadurch wird sichergestellt,
dass die Daten von Repertoire Plus und Sprachenvielfalt macht Schule miteinander
vergleichbar bleiben. Somit fallen auch bei den Fragebdgen von Repertoire Plus jene
Sprachen, deren Kompetenz in den vier Fertigkeiten am hdchsten bzw. niedrigsten

eingeschatzt wird, in die Kategorie BB bzw. WB. Bei Repertoire Plus wird hingegen
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anstelle einer funfstufigen Skalierung eine zehnstufige verwendet (1 steht fur ,kann ich
gar nicht® und 10 fur ,kann ich ausgezeichnet®). Da jedoch die am hdchsten bzw.
niedrigsten bewertete Sprache oder u.U. Sprachen von Bedeutung sind, ist es nicht
unbedingt notwendig die Skalen aneinander anzugleichen — durch eine Multiplikation
bzw. Division um den Faktor 2).
Im n&chsten Schritt wird bestimmt, wie die am besten bzw. am wenigsten beherrschte
Sprache festgelegt wird. Als Kriterium hierflr bietet sich der Mittelwert aus den
Kompetenzen in allen vier Fertigkeiten an. Die Sprache mit dem niedrigsten bzw.
hochsten Mittelwert fallt demnach in die Kategorie am besten beherrschte bzw. am
wenigsten beherrschte Sprache. An dieser Stelle muss allerdings spezifiziert werden,
dass fir einige Sprachen der Mittelwert aus allen vier Fertigkeiten nur bedingt
aussagekraftig ist. Hierbei handelt es sich um Sprachen, die hauptséachlich in einem
mundlichen Kontext verwendet werden. Deshalb wird in diesen Féllen nur der
Mittelwert aus den beiden Fertigkeiten Sprechen und Horen als Kriterium
herangezogen. Jene Sprachen, fur die diese Ausnahmeregelung gilt, lassen sich in
zwei Gruppen zusammenfassen:
1. Dialekte bzw. Regionalsprachen, die i.A. nur in informellen Kontexten
verwendet werden und fir die deshalb auch nur die beiden Fertigkeiten
Sprechen und Horen relevant sind;
2. Sprachen, die nicht das Latein-Alphabet verwenden. Im Falle von Arabisch
z.B. sind ebenfalls nur die beiden Fertigkeiten Horen und Sprechen relevant,
weil aus den Fragebdgen nicht hervorgeht, ob die betreffenden Schilerinnen in
diesen Sprachen Uberhaupt alphabetisiert wurden.
Nachdem die Kategorien am besten bzw. am wenigsten beherrschte Sprache und am
haufigsten bzw. seltensten verwendete Sprache (BB bzw. WB sowie HV bzw. SV)
festgelegt wurden, gilt es nun den Begriff ,vielfaltiges” Repertoire zu klaren. Wie bereits
angesprochen, zeichnet sich dieser Begriff durch seine Dreidimensionalitat aus. Die
erste Dimension, das Repertoire wird durch zwei weitere Dimensionen, die oben
angefuhrten Kategorien, erganzt. Es ist davon auszugehen, dass diese
,<dreidimensionalen® Repertoires deutlich heterogener sind als die ,erweiterten“ und
Lhicht-erweiterten® Repertoires). Zweck dieser Differenzierung ist aber gerade zu
zeigen, dass die Repertoires der Schilerinnen aufgrund von unterschiedlicher

Kompetenz und Verwendungshaufigkeit heterogen sind.
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Im Projekt Repertoire Plus wird einem Repertoire bestehend aus Italienisch, Deutsch,
Englisch und einem italienischen Dialekt der Code IDE.ID zugewiesen. Wenn die oben
genannten Kategorien und ihre Codes — am besten bzw. am wenigsten beherrschte
Sprache (BB/WB) und am haufigsten bzw. am seltensten verwendete Sprache
(HV/SV) — an ein erweitertes Repertoire in kodierter Form angeheftet wird, kann ein

vielfaltiges Repertoire z.B. folgendermafien aussehen: IseDwsEsv.IDhyv.

3.4.2 Der Begriff Miteinbezug als Kategorie

Nachdem der Begriff Repertoire im vorangegangen Abschnitt geklart wurde, soll als
nachstes der Begriff ,Miteinbezug definiert werden. Dieser Begriff wird im Kontext der
in dieser Arbeit behandelten Fragestellung betrachtet. Es wird somit geklart, was unter
dem ,Miteinbezug von vielfaltigen Repertoires” verstanden wird. Da weder Repertoire
Plus oder Sprachenvielfalt macht Schule den Begriff Miteinbezug verwenden und
somit auch nicht auf deren theoretische Vorarbeit zuriickgegriffen werden kann, gilt es
eine geeignete Arbeitsdefinition daftir zu finden.

Beginnen wir mit der Annahme, dass Sprache in sdmtlichen Unterrichtsvorgangen eine
Rolle spielt. Das bedeutet, dass samtliche Sprachhandlungen im Unterricht einen
Miteinbezug von Sprache beinhalten. Ausgehend von dieser Annahme kann dem
Miteinbezug von Sprache zwar in der Form einer Unterrichtsbeobachtung
nachgegangen werden, jedoch nicht in Form einer Curriculumanalyse. Aufgrund
dessen braucht es eine Definition des Begriffes, die auch dem Analysegegenstand
Rechnung tragt. Von daher wird unter dem direktem Miteinbezug (DM) von Sprache
verstanden, dass eine Sprache als Unterrichtssprache verwendet wird. Von indirektem
Miteinbezug sprechen wir hingegen, wenn eine Sprache als Unterrichtsgegenstand
miteingebunden wird. Ein Beispiel fur den indirekten Miteinbezug sind die
Unterrichtsmaterialien zum Thema Mehrsprachigkeit vom Projekt Sprachenvielfalt
macht Schule. In den Materialien werden u.a. verschiedene in Italien gesprochene
Sprachen thematisiert. Diese Sprachen sind in diesem Fall nur Unterrichtsgegenstand,
aber nicht Unterrichtssprache. Aufgrund dessen fallt ein solches Beispiel in die
Kategorie IDM.

Abhangig von den unterrichteten Fachern (Sprach- oder Sachfacher) werden
verschiedene Sprachen als Unterrichtssprache verwendet. Bei den Sachfachern ist die

Unterrichtssprache in der Regel die Schulsprache — und somit Italienisch. Um ggf.
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jenen Fallen Rechnung zu tragen, in denen eine andere Sprache als die Schulsprache
Italienisch als Unterrichtssprache verwendet wird, wird eine weitere Kategorie
eingefihrt: der fachliche direkte Miteinbezug (FDM). Von FDM wird gesprochen, wenn
eine Sprache zumindest tlw. in einem Nicht-Sprachfach als Unterrichtssprache
verwendet wird. Gegen diese Definition von FDM kann eingewandt werden, dass auch
in Sprachfachern fachliche Inhalte vermittelt werden und somit diese Félle auch in die
Kategorie FDM gehdren. Dem kann widersprochen werden, zumal sich die Definition
nicht auf fachliche Inhalte bezieht, sondern auf die Verwendung von Sprache in einem
bestimmten fachlichen Kontext.
Diese unterschiedlichen Formen von Miteinbezug mussen allerdings noch differenziert
werden, denn es macht fir den Miteinbezug von Repertoires einen Unterschied, ob
die am besten herrschte und am haufigsten verwendete Sprache als
Unterrichtssprache verwendet wird oder die am wenigsten beherrschte und am
seltensten verwendete Sprache. Aul3erdem darf bei der Einteilung auch nicht
vernachlassigt werden, dass die Kategorien am besten bzw. wenigsten beherrschte
Sprache (BB/WB) und am haufigsten bzw. seltensten verwendete Sprache (HV/SV) in
unterschiedlichen Kombinationen auftreten kdnnen. Die folgende Klassifizierung
versucht dem bestmdglich Rechnung zu tragen.
e FUr den Fall, dass beide Kategorie (BB und HV) gemeinsam zutreffen, wird die
Bezeichnung ,Miteinbezug ersten Grades".
e FUr den Fall, dass nur eine der beiden Kategorien (BB und HV) zutrifft, wird die
Bezeichnung ,Miteinbezug zweiten Grades".
e Sofern die Unterrichtssprache in keine der vier Kategorien fallt, wird
Bezeichnung ,Miteinbezug dritten Grades®.
e FUrden Fall, dass nur eine der beiden Kategorien (WB und SV) zutrifft, wird die
Bezeichnung ,Miteinbezug vierten Grades".
e FUrden Fall, dass beide Kategorie (WB und SV) gemeinsam zutreffen, wird die

Bezeichnung ,Miteinbezug ersten Grades".
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3.5Festlegung des Analysemodells

Nachdem festgelegt wurde, welche Strukturierungsdimensionen es fur die Kategorie
Miteinbezug gibt (FDM, DM und IDM) und wie diese Dimensionen weitere
Auspragungen erhalten konnen, stellt sich nun die Frage, ob weiterhin dem
Ablaufmodell der strukturierenden Inhaltsanalyse gefolgt werden soll oder ob es
zumindest tlw. verandert werden soll. Im Folgenden werden beide Moéglichkeiten kurz
skizziert.

Es ergeben sich m.E. hierfir zwei Moglichkeiten. Die erste Variante sieht vor, dem
Ablaufmodell strukturierender Inhaltsanalysen strikt zu folgen. Das bedeutet, zunéchst
werden Strukturierungsdimensionen (FDM, DM, und IDM) und deren Auspragungen
(zB.DM1, 2, 3., 4. und 5. Grades) bestimmt. Letztere werden immer im Hinblick auf
ein spezifisches Repertoire (z.B. IssDwsEsv.IDnv) festgelegt. Das Kategoriensystem ist
daher abhangig von den Repertoires. Das bedeutet, dass fir jedes Repertoire (oder
jede Gruppe an Repertoires) ein eigenes Kategoriensystem erstellt werden muss. Das
gilt auch fur die Definition von Ankerbeispielen und Kodierregeln. Einzig die
Fundstellenbezeichnung muss nicht mehrmals durchgefiihrt werden. Es wird daher
nicht blof3 eine Inhaltsanalyse durchgeflihrt, sondern eine Vielzahl an Analysen;
anders ausdruckt, es braucht eine Analyse flr jedes verschiedene Repertoire. Die
Genauigkeit mag zwar fir dieses Vorgehen sprechen, der dabei zu betreibende
Aufwand hingegen spricht zweifelsohne dagegen.

Die zweite Variante orientiert sich am Ablaufmodell inhaltlicher Strukturierung.
Zunachst werden die inhaltlichen Hauptkategorien als Strukturierungsdimension
festgelegt. Bei den Hauptkategorien handelt es sich um die zuvor definierten Formen
von Miteinbezug (FDM, DM und IDM). Die Auspragungen dieser Kategorien sind die
miteinbezogenen Sprachen. Das bedeutet, dass die Hauptkategorien (IDM, DM und
FDM) durch einen Code fur die miteinbezogene Sprache erganzt werden (z.B. FDM-
D fur den fachlichen direkten Miteinbezug von Deutsch). Anhand der Ergebnisse
dieser strukturierenden Inhaltsanalyse konnen wir allerdings nur erkennen, wie
Sprachen in den Rahmenrichtlinien miteinbezogen werden. Um nachvollziehen zu
kénnen, wie die verschiedenen Repertoires in den Rahmenrichtlinien miteinbezogen
werden, mussen die Ergebnisse der Inhaltsanalyse in Bezug auf die Repertoires
interpretiert werden. Nur auf diese Weise kbnnen Aussagen uber den Miteinbezug der

Repertoires getroffen werden.
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Nachdem nun auf beide Vorgehensweisen eingegangen wurde, wird als nachstes
geklart werden, welche der beiden Varianten besser geeignet ist. Der Unterschied der
zweiten Variante gegenuber der ersten ist, dass die Ergebnisse der Inhaltsanalyse fir
jedes Repertoire anhand des Rasters eingeschatzt werden konnen, anstelle, dass eine
eigene Inhaltsanalyse fur jedes Repertoire durchgefuhrt wird. Aufgrund des deutlich
geringeren Aufwandes und der besseren Vergleichbarkeit der Ergebnisse ist m.E. die
zweite Variante eindeutig besser geeignet, um die hier gestellte Fragestellung zu

beantworten.

3.6 Festlegung des Kategoriensystems

Als nachstes wird das Kategoriensystem flir die Analyse festgelegt. Die Kategorien fur
die Analyse erhalten wir dadurch, dass samtliche Sprachen, die in den Repertoires
von Repertoire Plus bzw. Sprachenvielfalt macht Schule vorkommen, in codierter
Form*?! an die Hauptkategorien (IDM, DM, FDM) hinzugefligt werden. Tabelle 1 zeigt
einen Ausschnitt aus dem Kategoriensystem, bestehend aus den drei Hauptkategorien
(IDM, DM und FDM) und den Codes fur die verschiedenen Sprachen. Wahrend die
Definitionen der Kategorien bereits beschrieben wurden (Bsp.: FDM-I), muss auf die

Zuordnung zu Kategorien noch eingegangen werden.

FOM-D | FDM-I | FDM-E | FDM-F Tab. 1: Ausschnitt aus dem
DM-D | DM-I DM-E |DM-F | ... Kategoriensystem (enthommen
IDM-D | IDM-I | IDM-E | IDM-F aus: Anhang C)

3.7 Definition der Analyseeinheiten und Festlegung der Ankerbeispiele

Nachdem in den vorangegangenen Abschnitten die Fragestellung ausdifferenziert
wurde und das zu verwendende Ablaufmodell und Kategoriensystem bestimmt wurde,
missen als nachstes die Analyseeinheiten definiert werden. Zuvor muss allerdings

noch auf einen methodischen Zwischenschritt eingegangen werden, mit dem

21 F{ir die Kennzeichnung der Sprachen werden dieselben Codes verwendet, wie sie bereits
bei der Beschreibung der Repertoires in Repertoire Plus verwendet werden.
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sichergestellt wird, dass Kategoriensystem, Analyseeinheiten etc. fur die Analyse

tauglich sind, namlich der Probedurchgang.

3.7.1 Probedurchgang

Bevor die eigentliche Analyse durchgefuhrt wird, soll stets ein Probedurchgang
durchgefiihrt werden, der gemal Mayring in den meisten Fallen zur Folge hat, dass
Analyseeinheiten, Ankerbeispiele oder Kategoriensystem Uberarbeitet werden
mussen.?? Daher wird vor Beginn der Analyse in den Rahmenrichtlinien tberpruft, ob
Kategoriensystem und Analyseeinheiten fir die Analyse tauglich sind. Der
Probedurchgang ist Teil des Analysekapitels.

3.7.2 Ankerbeispiele

Unter Ankerbeispielen versteht Mayring Textstellen, ,die unter eine Kategorie fallen
und als Beispiele fir diese Kategorie gelten sollen“!?3, An dieser Stelle wird eine
Textstelle aus den Rahmenrichtlinien zitiert, die zwar in die Kategorie IDM fallt, aber
dennoch offenlasst, welche Sprachen miteinbezogen werden: ,Die Schuler/innen
kénnen [...] Uber inter/transkulturelle Erfahrungen und Aspekte (z.B. interkulturelle
Kommunikation, Zusammenleben der verschiedenen Sprachgruppen) sprechen“!?4,
Wenn die Schilerinnen z.B. Uber das Zusammenleben der verschiedenen
Sprachgruppen sprechen, werden dabei ihre eigenen Sprachen zum
Unterrichtsgegenstand und somit kann von IDM gesprochen werden. Fur
Interpretationen offen bleibt jedoch die Frage, welche Sprachen in diesem Fall konkret
miteinbezogen werden. In Bezug auf das Zusammenleben der verschiedenen
Sprachgruppen lassen sich zunachst die drei fir Sudtirol autochthonen Sprachen
(Deutsch, ltalienisch und Ladinisch) vermuten. Diese Auslegung ist jedoch zu eng
gefasst und spiegelt auch nicht die gesellschaftliche Realitat wider. Somit wird davon
ausgegangen, dass inter/transkulturelle Erfahrungen abhangig von den individuellen
Repertoires sind und aufgrund dessen samtliche darin enthaltene Sprachen

gleichermalRen miteinbezogen werden sollten. Das bedeutet, dass dem

122 yg|. Mayring (2015), S.92.
123 Epd., S. 92.
124 Rahmenrichtlinien (2015), S. 100.
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Kategoriensystem noch eine weitere Kategorie hinzugefigt wird, namlich IDM*. Diese
Kategorie gibt an, dass samtliche Sprachen aus dem Repertoire miteinbezogen
werden.

Auf weitere Ankerbeispiele wird detailliert im Analysekapitel eingegangen.

3.8Analyseeinheiten

Kommen wir zur Definition der Analyseeinheiten. Diese Einheiten dienen gemali
Mayring dazu, die Prézision der Inhaltsanalyse zu erh6hen und werden in drei
Gruppen eingeteilt: Kodier-, Kontext- und Auswertungseinheiten.'?5

o Die Kodiereinheit legt fest, welches der kleinste Materialbestandteil ist, der
ausgewertet werden darf, was der minimale Textteil ist, der unter eine Kategorie
fallen kann.'?6 Es handelt sich dabei um den minimalen Textteil, in dem
prazisiert wird, in welche Kategorie die Textstelle eingeordnet wird und welche
Sprachen damit gemeint sind.

e Die Kontexteinheit legt den grof3ten Textbestandteil fest, der unter eine
Kategorie fallen kann.*?” Fur diese Einheit kann jedoch keine Wortobergrenze
festgelegt werden — die ohnehin willkirlich ware. Von daher ist ein Beispiel am
besten geeignet, um zu verdeutlichen, was m.E. den grof3ten Textbestandteil
ausmacht, der unter eine Kategorie fallen kann. Wird in den Rahmenrichtlinien
bspw. eine Form von Unterricht beschrieben wird, die eindeutig der hier
angefuhrten Definition von IDM zugeordnet werden kann, fallt diese Textstelle
als Kontexteinheit in die Kategorie IDM. Damit die Zuordnung von
Kontexteinheiten bei der Analyse nachvollziehbar ist, werden sie besonders
haufig als Ankerbeispiele herangezogen.

e Die Auswertungseinheit legt fest, welche Textteile jeweils nacheinander
ausgewertet werden.?® Diese Einheiten setzen sich aus Abschnitten aus den
zu analysierenden Rahmenrichtlinien zusammen. Neben den Richtlinien fur die
Unterrichtsfacher zéhlen auch die Abschnitte Vorwort der

Hauptschulamtsleiterin und des Landesrates, Beschluss der Landesregierung

125 ygl. Mayring (2015), S. 59.
126 y/gl. ebd., S. 59.
127 ygl. ebd., S. 59.
128 y/g|. ebd., S. 59.
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Nr. 1434 vom 15/12/2015 und das Vorwort zu diesen Einheiten. Anhand dieser
Auswertungseinheiten ergibt sich ein akkurates Bild der in den

Rahmenrichtlinien miteinbezogenen Repertoires.

3.9Bezeichnung und Extraktion der Fundstellen

Die néchsten Schritte nach dem Ablaufmodell strukturierender Inhaltsanalysen nach
Mayring sind die Bezeichnung und Extraktion der Fundstellen??®. Samtliche relevante
Textstellen werden zuné&chst in den Rahmenrichtlinien markiert und anschliel3end im
Wortlaut in eine Tabelle Ubertragen. Jeder Textstelle werden in dieser Tabelle Haupt-
und Nebenkategorien zugeordnet'®. Langeren Textstellen koénnen u.U. auch
mehreren Kategorien zugeordnet werden. Neben den Kategorien wird bei jeder
Fundstelle auch die Seitenanzahl notiert. Die Textstellen werden nach dem
Unterrichtsfach geordnet, aus dem sie entnommen wurden. Anhand dieser Tabelle
wird festgestellt, wie oft und auf welche Art Sprachen in den Rahmenrichtlinien
miteinbezogen werden. Die Tabelle mit sdmtlichen Belegen befindet sich in Anhang
C.

3.10 Weiterverarbeitung der Ergebnisse mithilfe eines Analyserasters

IseDwBEsv.IDnv

Art FDM DM IDM

Grad 1 /2 |3 |4 |5 |1 |2 |3 |4 |5 |1 |2 |3 |4 |5

Tab. 2: Beispiel eines tlw. ausgefillten Repertoires (entnommen aus:
Anhang D)

Damit nachvollziehbar bleibt, wie der sprachliche Miteinbezug von Repertoires
interpretiert wird, werden im Folgenden einige Regeln bestimmt. Die erste Regel
betrifft die Art des Miteinbezugs: Es gilt, dass fachlicher direkter Miteinbezug (FDM)
eine Sprache starker miteinbezieht als direkter Miteinbezug (DM), welcher wiederum

eine Sprache starker miteinbezieht als indirekter Miteinbezug (IDM). Daraus ergibt sich

129 Mayring (2015), S. 93.
130 Epd., S. 99.

46



folgendes Verhaltnis: FDM>DM>IDM. Diese Rangordnung griindet auf der Annahme,
dass FDM im Gegensatz zu DM nicht wesentlich durch das unterrichtete Fach
konditioniert wird und aufgrund dessen FDM hoher einzuschatzen ist als DM. Das
bedeutet, im Fach Deutsch als Zweitsprache ist anzunehmen, dass die
Unterrichtssprache Deutsch ist. Fur andere Fachbereiche gilt diese Annahme
hingegen nicht zwangslaufig. IDM wird demzufolge am geringsten eingestuft, da sich
dieser Begriff definitionsgemal nur auf den Miteinbezug von Sprache als
Unterrichtsgegenstand und nicht als Unterrichtssprache bezieht. Die zweite Regel
betrifft den Miteinbezugsgrad. Durch die Skalierung von 1 bis 5 (von stark bis schwach)
wird bereits deutlich, welcher Grad hdher eingeschétzt wird. Werden diese beiden
Regeln auf das Analyseraster Ubertragen, so kann Miteinbezug eines Repertoires
entlang der Langsachse des Rasters eingeschatzt werden. Je weiter links ein
Repertoire eingeordnet wird, umso hoéher ist sein Miteinbezug in den

Rahmenrichtlinien.

3.11 Hypothese

Mithilfe des Analyserasters lassen sich Aussagen Uber den sprachlichen Miteinbezug
von verschiedenen Repertoires treffen. Die Hypothese ist, dass der Grad des
Miteinbezugs zwischen nicht-erweiterten und erweiterten Repertoires stark schwankt.
Im Vorhinein lasst sich allerdings nicht sagen, welche beiden Repertoires am stéarksten
hinsichtlich ihres sprachlichen Miteinbezugs divergieren. Die Interpretation der
Ergebnisse der Inhaltsanalyse anhand der Raster wird zeigen, ob diese Hypothese

zutrifft und zwischen welchen Repertoires sich die grof3ten Schwankungen ergeben.

3.12 Weiteres Vorgehen

Nachdem nun das methodische Vorgehen dieser Arbeit geklart ist, werden im
folgenden Analysekapitel zunachst die Datengewinnung und -aufbereitung der
Repertoires thematisiert. Im Anschluss daran wird auf den Probedurchgang
eingegangen, in dem das Kategoriensystem und die Analyseeinheiten erprobt werden.
Anschlie3end werden die Ankerbeispiele detailliert beschrieben. Als Nachstes werden
gualitative und quantitative Ergebnisse der Inhaltsanalyse angesprochen; diese

werden abschlielBend anhand der Analyserasters interpretiert.
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4 Analysekapitel

Dieses Kapitel ist in mehrere Abschnitte gegliedert. Zunachst wird im Detail darauf
eingegangen, wie anhand der Daten der beiden EURAC-Projekte Sprachenvielfalt
macht Schule und Repertoire Plus die Repertoires gewonnen wurden. Die
Vorgehensweise wird detailliert beschrieben, zumal die Fragestellung bei der
Erhebung der Repertoires in den beiden Projekten nicht identisch ist. Daher werden
zunéachst die Repertoires prasentiert und anschlieBend wird begrindet, wie diese
Daten zusammengeflgt wurden. Im néchsten Schritt werden die Repertoires als
Vorbereitung auf die Curriculumanalyse kategorisiert. Indem die Repertoires bereits
vorab in Gruppen eingeteilt werden, wird bei der anschlielBenden Auswertung besser
deutlich, welche Repertoires bzw. Gruppe von Repertoires mehr oder weniger im
Curriculum eingebunden werden.

Nachdem die Repertoires kategorisiert wurden, werden samtliche relevante Stellen
sprachlichen Miteinbezugs in den Rahmenrichtlinien hervorgehoben. Die Auswahl
dieser Stellen wird ausfihrlich begrindet. Es werden jedoch nicht sé&mtliche
Textstellen besprochen, sondern lediglich die bereits angesprochenen Ankerbeispiele.
Bevor anhand der gesammelten Textstellen Aussagen darlber getroffen werden, wie
eine bestimmte Gruppe in den Repertoires miteinbezogen wird, werden mehrere
Textstellen aus den Rahmenrichtlinien, in denen verschiedene Aspekte im Umgang
mit Mehrsprachigkeit thematisiert werden, detailliert angesprochen. Dies bildet den
gualitativen Aspekt der Auswertung. Im anschlieRenden quantitativen Abschnitt wird
anhand der gesammelten und geordneten Textstellen begriundet, welche Gruppen
mehr bzw. weniger in den Rahmenrichtlinien bertcksichtigt werden. Im
darauffolgenden abschliel3enden Kapitel werden die Ergebnisse im Hinblick auf die in

dieser Arbeit gestellte Fragestellung zusammengefasst.

4.1Erhebung und Aufbereitung der Repertoires

Bevor auf die Erhebung der Repertoires eingegangen wird, wird hier zunachst auf
einen grundlegenden Aspekt der Datenverarbeitung eingegangen. Gemeint ist die
Anonymisierung der Daten. So wird jedem/r Teilnehmerin der Repertoire Plus-
Erhebung im Datensatz ein Code (z.B. R1.IMFB.A01) anstelle seines/ ihres Namens

zugeordnet, wodurch die Ergebnisse der Erhebung anonymisiert sind. Mit diesen
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Codes ist dennoch méglich, die Daten anhand der original eingescannten Fragebdgen
zu Uberprufen, die auch die den Schilerinnen zugeordneten Codes enthalten.
Dasselbe gilt auch fir die Daten von Sprachenvielfalt macht Schule. Auch bei dieser
Erhebung werden die Namen der teilnehmenden Schilerinnen durch Codes ersetzt
(z.B. 115CB02).

Nachdem dieser Aspekt geklart ist, wird als nachstes auf die Gewinnung der Daten
eingegangen. Ausgangspunkt flr die Zusammenstellung der Repertoires bilden die
Fragebogeninterviews von Repertoire Plus. In diesen Fragebdgen werden erstens die
von den Schilerinnen beherrschten Sprachen erhoben. Zweitens wird der Frage
nachgegangen, welche Sprache am besten bzw. wenigsten beherrscht wird'3! und
welche Sprache am haufigsten bzw. am seltensten verwendet wird'32. Wie bereits im
Methodenkapitel angesprochen, bilden diese Fragen die Grundlage fur die Kategorien
WB/BB und SV/HV, die an die Codes der Repertoires angeheftet werden, damit wir
die vielfaltigen Repertoires (VR) erhalten. Da die Fragebdgen von Repertoire Plus die
Grundlage fur die Codierung und Kategorisierung bilden, sind Mehrfachnennungen
von Kategorien (WB oder HV) — wie z.B. bei folgendem VR: IDgg,nvE.DDhv.IDsv.Swe!32
—i.A. nicht die Regel.

Im Gegensatz zu Repertoire Plus werden bei Sprachenvielfalt macht Schule bei der
Erhebung der besten bzw. wenigsten beherrschten Sprache sowie der am haufigsten
bzw. am seltensten Sprache Skalen verwendet, auf denen die Verwendungshaufigkeit
bzw. Kompetenz bewertet wird. Insbesondere die vierstufige Skala zur Bewertung der
Haufigkeit mit den Auswahlmdglichkeiten immer, oft, manchmal und nie (oder in
Zahlen 1, 2, 3 und 4) ist anfallig fir Redundanzen. Bei Repertoire Plus erhalten wir
hingegen im allgemeinen eindeutige Ergebnisse und zwar bedingt durch die bereits
angesprochene Fragestellung der Fragebbtgen. Abgesehen davon gibt es jedoch
weitere Unterschiede zwischen den Fragebdgen der beiden Projekte und ihren

jeweiligen Daten. Unterschiede und Gemeinsamkeiten in Fragestellung und

131 I1m Fragebogen werden den Schilerinnen die folgenden beiden Fragen gestellt: ,Welche
deiner Sprachen oder Dialekte wiirdest du als deine ,starkste Sprache’ bezeichnen?“/ ,Welche
deiner Sprachen oder Dialekte wiirdest du als deine ,schwéachste Sprache’ bezeichnen?”
(Repertoire PIuS, S. 5)

132 Den Schiilerinnen werden die folgenden Fragen gestellt: ,Welche deiner Sprachen oder
Dialekte verwendest du am haufigsten?“/ ,,Welche deiner Sprachen oder Dialekte verwendest
du am seltensten?” (Repertoire PIus, S. 5)

133 In diesem Fall werden sowohl Deutsch als auch der deutsche Dialekt als am hdufigsten
verwendete Sprachen angegeben.
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Erkenntnisinteresse werden hier nicht behandelt, zumal im Methodenkapitel bereits
ausreichend darauf eingegangen wurde.

Auf dieselbe Art wie oben bereits beschrieben wird bei Repertoire Plus auch die
Sprachkompetenz erhoben. Bei Sprachenvielfalt macht Schule hingegen bewerten die
Schilerinnen ihre Sprachkompetenz wieder in Selbsteinschatzung auf einer Skala von
1 bis 5 und zwar in den vier Fertigkeiten Lesen, Schreiben, Sprechen und Héren. Durch
die Mittelwertbildung der vier Fertigkeiten ergibt sich ein Indikator, der den Vergleich
der Sprachkompetenz ermdglicht und im Gegensatz zur Verwendungshaufigkeit zu
weniger Mehrfachnennungen fuhrt. Nicht beachtet wird hier allerdings, dass in einigen
Fallen nur zu den beiden mundlichen Fertigkeiten, Horen und Sprechen, Angaben
gemacht werden.'3* In anderen Fallen werden nur Kompetenzen in einer Fertigkeit
angegeben.'® Dies lasst sich dadurch erklaren, dass lediglich rezeptive Fertigkeiten
vorhanden sind, da die Schilerinnen in den betreffenden Sprachen nicht alphabetisiert
wurden. Auch diese Sprachen werden miteinbezogen. In Féllen, in denen nicht alle
vier Fertigkeiten angegeben werden, wird der Mittelwert aus den vorhandenen
Angaben gebildet.

Die Daten von Sprachenvielfalt macht Schule wurden anhand mehrerer Fragebdgen
zusammengetragen. Einer dieser Fragebdgen beschéftigte sich mit der
Sprachverwendung der Schilerinnen in verschiedenen Situationen bzw. sozialen
Konstellationen. In besagten Fragebdgen wird auch nach der Verwendung von
Dialekten gefragt. Die meisten befragten Schulerlnnen gaben an, dass sie weder
zuhause noch in der Schule einen deutschen Dialekt sprechen. Allerdings gaben
mehrere Schilerinnen an, in Geschaften den deutschen Dialekt zu verwenden. Diese
Angaben sind in die Repertoires der Schilerinnen miteingeflossen. Bei den Dialekten
gibt es allerdings keine Angaben zur Kompetenz, da in besagten Fragbdgen nur nach
der Verwendungshaufigkeit der Sprachen gefragt wird. Fur die Verwendungshaufigkeit
wird eine dreistufige Skala verwendet (immer, manchmal und nie). Berucksichtigt
werden hier nur jene Félle, in denen immer oder manchmal angegeben wird, da nie
nicht wie im anderen Fragebogen als niedrigste Haufigkeit ausgelegt wird, sondern als

Nicht-Verwendung. Da die Verwendung des deutschen Dialekts in einigen Fallen auf

134 Als Beispiel hierfiir wird Repertoire IssDwssvEsv.Alny herangezogen. Fiir die Sprache
Albanisch (Code Al) werden nur Kompetenzen in den Fertigkeiten Hoéren und Sprechen
angegeben.

135 Ein Beispiel dafur ist das folgende Repertoire: IsyDws,svEsy.Blgsnv.Mz.Ru.Sr.Am. Fur das
Armenische (Code Am) wird nur bei der Fertigkeit Horen eine Kompetenz angegeben.
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einen sehr spezifischen Bereich der alltaglichen Kommunikation beschrankt ist, ist
davon auszugehen, dass es sich in diesen Fallen um die am seltensten verwendete
Sprache handelt. Die Daten aus den unterschiedlichen Fragebdgen der
Sprachenvielfalt macht Schule-Erhebung werden zusammengefiigt, da sich dadurch
ein umfassendes Repertoire ergibt, in dem samtliche beherrschte Varietaten — Dialekte
und Sprachen — berticksichtigt werden.

Zu den Dialekten muss angemerkt werden, dass sie in den Fragebdgen von Repertoire
Plus meist namentlich genannt werden, wahrend sie in Sprachenvielfalt macht Schule
meist mit dem Oberbegriff — also deutscher Dialekt (DD) oder italienischer Dialekt (ID)
— zusammengefasst werden. Aufgrund dessen wird hier der Oberbegriff verwendet, da
die Repertoires dadurch besser vergleichbar sind. In den Repertoires werden die
Codes fur einzelne italienische Dialekte wie z.B. Neapolitanisch (Na) demnach durch
den Oberbegriff und dazu gehérenden Code ID ersetzt.

Im folgenden Absatz werden samtliche Sprachen, inklusive der damit

zusammenhé&ngenden Codes, in tabellarischer Form présentiert.

Zuordnung Codes - Varietaten
Ar | Arabisch E Englisch Mz Mazedonisch Sr | Serbisch
Al | Albanisch F Franzdsisch Na Neapolitanisch Sz | Sizilianisch
Am | Armenisch Gr | Griechisch No Nonsberger Tr | Trentiner
Dialekt Dialekt
Ba | Basilicata- Hi | Hindi Pg Apulien-Dialekt | Tk | Turkisch
Dialekt
Bg | Bergamo- I Italienisch Pj Punjabi Tu | Tunesisch
Dialekt
Bl | Bulgarisch ID | Italienischer PI Polnisch Ur | Urdu
Dialekt
Bs | Bosnisch Jp | Japanisch Ro Romischer Un | Ungarisch
Dialekt
Ch | Chinesisch Kr | Kroatisch Ru Rumaénisch Ve | Veneto-
Dialekt
Cl | Kalabresisch L Ladinisch Rs Russisch
D Deutsch La | Latein S Spanisch
DD | Deutscher Ma | Marokkanisch Sa Sardisch
Dialekt

Tab. 3: Zuordnung Codes-Varietaten

Insgesamt finden sich in den Repertoires von Repertoire Plus und Sprachenvielfalt
macht Schule 40 Varietaten, darunter 11 verschiedene italienische Dialekte. Um die
Repertoires zu vereinfachen, werden die italienischen Dialekte wie bereits

angesprochen unter dem Code ID zusammengefasst. Aus lItalienisch, Deutsch und
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Englisch bestehende Repertoires (IDE) sind mit 15,8% Haufigkeit das am haufigsten
vertretene Repertoire. Samtliche Ubrige Repertoires sind durch mindestens eine
weitere Sprache erweitert. In Anlehnung Engel et al. wird in diesen Fallen von
erweiterten Repertoires gesprochen. Ein ,’erweitertes Sprachenrepertoire’ wird hier
[...] als das Vorhandensein von Sprachkompetenzen in mindestens einer nicht fur
Sudtirol autochthone (Deutsche, Italienisch, Ladinisch) bzw. institutionalisierte
Sprache (hier: Englisch als obligatorische Schulfremdsprache) verstanden.t3¢ Im
Gegensatz dazu handelt es sich bei IDE um nicht-erweiterte Repertoires.

Ein Bespiel fur erweitertes Repertoires ist IDE.S.ID.DD. Der erste Teil des Repertoires,
IDE, wird durch einen Punkt von der Erweiterung getrennt. Diese Codierung wurde in
dieser Form von Repertoire Plus Ubernommen. Im zweiten Teil werden zur besseren
Ubersicht samtliche Sprachcodes durch einen Punkt getrennt. Um die quantitative
Auswertung zu vereinfachen, werden die Sprachcodes im zweiten Teil immer nach
demselben Muster geordnet: Zuerst kommen alphabetisch geordnet die
verschiedenen Sprachen (z.B. IDE.Am.BI.Mz.Ru.Sr), dann italienische Dialekte (z.B.
IDE.F.Un.Na) und zum Schluss der deutsche Dialekt (z.B. IDE.Na.No.DD).

Werden an diese Codes nun die Kategorien WB/BB*3” und SV/HV138 hinzugefligt, sieht
eines der haufigsten Repertoires folgendermalR3en aus: IssnHvDEws,sv. Ein anderes
Beispiel (lssHvDE.Sws.Rusv.Fws,sv) verdeutlicht, wie komplex Repertoires sein
kbénnen. Aufgrund dessen werden sie im folgenden Kapitel in Kategorien

zusammengefasst.

4.2Kategorisierung der Repertoires

Um einen Uberblick (ber die Repertoires zu erhalten werden, werden sie in
verschiedene Gruppen eingeteilt. Ein weiterer Grund hierfir ist, dass die Repertoires
sehr heterogen sind, d.h. viele kommen im Sample nur einmal vor. Die Kategorisierung

der Repertoires fuhrt somit zu einem Ubersichtlicheren Datensatz.

136 Engel (2012), S. 7.

137 Die Bezeichnung WB steht fur am wenigsten beherrschte Sprache. BB hingegen fiir am
besten beherrschte Sprache.

138 Dje Bezeichnung SV steht fir am seltensten verwendete Sprache. HV fir am hdufigsten
verwendete Sprache.

52



421 Variante |

Um die Repertoires einzuordnen, muss zunachst das passende Kriterium festgelegt
werden. In 93,07% der Félle wird Italienisch als am haufigsten verwendete Sprache,
am besten beherrschte Sprache oder beides angegeben. Aufgrund dieser
prominenten Position von Italienisch wird Kompetenz und Verwendungshaufigkeit
dieser Sprache nicht als Kriterium herangezogen. Ein besserer Ansatz fur die
Unterteilung der Repertoires sind jedoch die Kategorien am wenigsten beherrschte
Sprache (WB) und am seltensten verwendete Sprache (SV). 35,64% der Schilerinnen
geben an, dass Englisch die am wenigsten beherrschte Sprache und am seltensten
verwendete Sprache (WB, SV) ist. In 28,71% der Félle wird hingegen Deutsch als am
wenigsten beherrschte Sprache und am seltensten verwendete Sprache angegeben.
Allerdings werden in 1,98% der Falle sowohl Englisch als auch Deutsch in die
Kategorie WB und SV eingeordnet. In 2,97 % der Falle wird eine andere Sprache als
Deutsch oder Englisch als am wenigsten beherrschte Sprache und am seltensten
verwendete Sprache angegeben (WB, SV).

Bei weiteren 32,68% fallen die beiden Kategorien SV und WB nicht zusammen. Durch
Mehrfachnennungen wird die Einteilung in Gruppen jedoch weiter kompliziert.
Tendenziell sind Mehrfachnennungen bei den Kategorien HV und SV haufiger als bei
BB und WB. Von daher werden die verbleibenden Repertoires nach der am wenigsten
beherrschten Sprache geordnet. Bei 7,92% wird Deutsch als WB angeben, bei 10,89%
hingegen Englisch und 16,83% geben eine andere Sprache als Deutsch oder Englisch
an.® Folglich lassen sich die Repertoires in sechs verschiedene Kategorien einteilen,
namlich Dws,sv, Ews,sv, Aws,sv, Dws, Ews und Awg.**? Diese Einteilung lasst erkennen,
in  welchen Sprachen die Sprachkompetenz bzw. Verwendungshaufigkeit

vergleichsweise am geringsten ist.

139 Durch fehlende Angaben in mehreren Repertoires sowie Mehrfachnennungen ergeben sich
gewisse Ungenauigkeiten. Dies fiihrt dazu, dass die Summe der Prozentangaben nicht 100%
ergibt.

140 A steht in diesem Fall fiir eine Sprache, die nicht Deutsch, Italienisch oder Englisch ist.
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4.2.2 Variante ll

Eine weitere Mdglichkeit die Repertoires zu kategorisieren ist ihre Zusammensetzung.
In diesem Fall kbnnen vier Gruppen unterschieden werden: 1. Nicht-erweiterte
Repertoires (IDE); 2. erweiterte Repertoires mit mindestens einer Sprache und einem
Dialekt (z.B. IDE.S.Sz)'#1; 3. erweiterte Repertoires mit mindestens einer Sprache aber
keinem Dialekt (z.B. IDE.TkK)**? und 4. erweiterte Repertoire mit mindestens einem
Dialekt aber keiner weiteren Sprache. Diese Art der Einteilung liefert einen guten
Uberblick tber die Zusammensetzung der Repertoires innerhalb des Samples,
vernachlassigt allerdings die Kompetenz und Verwendungshaufigkeit der einzelnen
Sprachen. Wird auch Kompetenz und Verwendungshaufigkeit miteinbezogen, wird

deutlich, dass diese Gruppe sehr heterogen ist.

4.2.3 Variante Il

Die dritte Mdglichkeit die Repertoires einzuteilen fokussiert sich auf die am haufigsten
verwendeten Sprachen. Dadurch wird einerseits der Heterogenitat der Repertoires
Rechnung getragen, andererseits steht dadurch nicht nur niedrige Kompetenz im
Vordergrund. Dieser Kategorisierung zufolge verwenden 68,32% der befragten
Schulerlnnen Italienisch am haufigsten. Das ist ein wenig lUberraschendes Ergebnis
fur italienische Mittelschulen im urbanen Raum. Englisch wird von 0,99% der
Schilerinnen als am haufigsten verwendete Sprache angegeben. Italienische Dialekte
kommen auf 0,99% der Nennungen. Samtliche anderen Sprachen kommen
gesammelt auf 9,9%.

In den Repertoires aus der Sprachenvielfalt macht Schule-Erhebung fallen deutlich
haufiger zwei oder mehrere Sprachen in dieselbe Kategorie. Ein Beispiel hierfur ist das
folgende Repertoire: IssHvDws svEsv.Ssv.Fsv.IDsy. In diesem Fall werden vier
Sprachen und ein Dialekt in die Kategorie am seltensten verwendete Sprache (SV)
eingeordnet. Repertoires, in denen ein oder mehreren Kategorien mehrere Sprachen
gleichzeitig zugeordnet werden, werden als eigene Kategorie zusammengefasst. Bei
insgesamt 15,84% werden mindestens zwei Sprachen als am haufigsten verwendete

Sprachen angegeben. Bei dieser Kategorie wird nicht weiter unterschieden, welche

141 Der Code S steht fiir Spanisch, wahrend Sz fur den sizilianischen Dialekt steht.
142 Der Code Tk wird fuir das Turkische verwendet.
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Sprachen nach Selbsteinschatzung gleich haufig verwendet werden. Eine weitere
Fragmentierung wiurde namlich dem Ziel einer mdglichst tbersichtlichen Einteilung

widersprechen.

4.2.4 Uberblick

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass die Repertoires nach
verschiedenen Kriterien in Gruppen eingeteilt werden koénnen, dabei jedoch
unterschiedliche Aspekte der Repertoires ein- bzw. ausgeblendet werden. Die erste
Variante fokussiert sich auf die am wenigsten beherrschte Sprache. Die zweite
Variante legt den Fokus auf die Zusammensetzung der Repertoires. Die dritte Variante
richtet ihren Blick auf die am haufigsten verwendete Sprache. Die Gegeniiberstellung
der Varianten hat ergeben, dass es kaum Uberschneidungen gibt, von daher kdnnen
die drei Varianten auch nicht zusammengefasst werden.

Die erste Variante zeigt am starksten, wie heterogen die einzelnen Repertoires sein
kbnnen — selbst bei gleicher sprachlicher Zusammensetzung. Der Vorteil dieser
Einteilung ist, dass einerseits die Heterogenitat der Repertoires hervorgehoben und
andererseits eine ubersichtliche Einteilung geliefert wird. Die zweite Variante zeigt
zwar einen Querschnitt der sprachlichen Zusammensetzung des Samples, lasst
jedoch auf der anderen Seite mit Kompetenz und Verwendungshaufigkeit wesentliche
Aspekte auller Acht. Die dritte Variante fokussiert die am h&ufigsten verwendete
Sprache. Im Gegensatz zu den anderen beiden Einteilungen tut sich in diesem Fall
eine Sprache eindeutig hervor, zumal in Gber 81,19% der Falle Italienisch angegeben
wurde. Dennoch lasst diese Variante auf die alltagliche Sprachverwendung der

Schilerinnen schliel3en.
4.3 Curriculumanalyse
4.3.1 Allgemeine Charakteristiken des Analysegegenstandes
Bevor im néchsten Schritt dazu Ubergegangen wird, die fur die Curriculumanalyse

relevanten Textstellen zu beschreiben, wird an dieser Stelle auf die allgemeinen

Charakteristiken des Untersuchungsgegenstands eingegangen.
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Die Rahmenrichtlinien haben insgesamt eine Lange von 179 Seiten. Der Aufbau des
Dokuments setzt sich folgendermal3en zusammen: Der erste Teil enthalt die
administrativ-legalen Aspekte des Curriculums, bestehend aus Vorwort der
Hauptschulamtsleiterin und des zustandigen Landesrates, dem diesbeziglichen
Beschluss der Landesregierung sowie dem Gutachten des MIUR43, Der zweite Teil
besteht aus dem allgemeinen Vorwort sowie Informationen tber die Unterrichtszeit in
Grund- und Mittelschule. Der dritte Teil bildet den Kernaspekt des Dokuments, die
Richtlinien fur die verschiedenen Unterrichtsfacher. Diese Richtlinien werden nach
Unterrichtsfach aufgeteilt, wobei jedem Fach ein eigenes Unterkapitel zugeordnet
wird. Die Ausnahme bildet dabei das Unterrichtsfach Italienisch, welches weiter in
Kompetenzen Ho6ren, Sprechen, Lesen, Schreiben und Reflexion Uber Sprache
unterteilt wird.

Diese nach Unterrichtsfach geordneten Richtlinien bestehen aus drei
unterschiedlichen Aspekten. Begonnen wird mit einer allgemeinen Einleitung in das
Unterrichtsfach. Anschlieend werden die Kompetenzziele fir die Grund- und
Mittelschule aufgelistet. Als nachstes werden die Lernziele in tabellarischer Form fir
die jeweilige Schulstufe angefiihrt. Die Lernziele werden weiter in Fertigkeiten und
Kenntnisse unterteilt. Relevante Textstellen finden sich in allen drei oben angeftihrten
Abschnitten.

In den folgenden Kapiteln wird zunachst auf die Erkenntnisse aus dem
Probedurchgang und anschlie3end auf die sogenannten Ankerbeispiele eingegangen.
Wie bereits im Methodenkapitel angesprochen, wird der Probedurchgang
durchgefiihrt, um die Kategorien fur die Analyse zu testen und ggf. auch zu
Uberarbeiten. Bei den Ankerbeispielen hingegen handelt es sich dabei um Textstellen
aus den Rahmenrichtlinien, anhand derer gezeigt wird, welche Textstellen in die

verschiedenen Kategorien von sprachlichem Miteinbezug fallen.
4.3.2 Probedurchgang
Der Probedurchgang hat ergeben, dass die im Methodenkapitel beschriebenen

Kategorien fur die Analyse der Rahmenrichtlinien geeignet sind. Sprachlicher

Miteinbezug konnte anhand der Kategorien FDM, DM und IDM in den

143 MIUR steht fur Ministero dell'istruzione, dell'universita e della ricerca und damit fiur das
italienische Unterrichtsministerium (vgl. Rahmenrichtlinien 2015, S. 11).
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Rahmenrichtlinien festgestellt werden. Bei der Analyse ist jedoch nicht nur die Art des
Miteinbezugs (FDM, DM, IDM) relevant, sondern auch die Sprache, die in der
Textstelle miteinbezogen wird. In einigen Fallen beziehen sich Textstellen allerdings
nicht auf eine bestimmte Sprache wie bspw. Italienisch, sondern auf den Begriff
Familiensprache. Auf die Zuordnung dieses Begriffes wird im Folgenden eingegangen.
,Die in der/den Familiensprache/n erworbene Kompetenz stellt in jedem Fall die
Grundlage fiir die Entwicklung der Kompetenzen in allen anderen Sprachen dar.“ 144
Diese Textstelle stammt aus dem Vorwort zum Sprachunterricht, einer allgemeinen
Einfihrung in die Richtlinien der Sprachenfacher. Die Familiensprache wird hier als
die Grundlage fur die Entwicklung von Kompetenzen in sdmtlichen weiteren Sprachen
beschrieben. Sie ist von den individuellen Sprachbiographien abhéangig und kann einer
oder mehreren Sprachen aus dem Repertoire zugeordnet werden. Diese Zuordnung
wird allerdings dadurch erschwert, dass beim Projekt Repertoire Plus keine Daten zur
Sprachverwendung innerhalb der Familie erhoben wurden, wahrend in der
Sprachenvielfalt macht Schule-Erhebung hingegen danach gefragt wurde, welche
Sprachen mit den einzelnen Familienmitgliedern gesprochen werden.'4> Da sich die
Repertoires aus den Daten beider Projekte zusammensetzen, sind somit keine
einheitlichen Informationen hinsichtlich der Familiensprachen vorhanden.

Um den Begriff Familiensprache einer bzw. mehreren Sprachen aus dem Repertoire
zuordnen zu koénnen, wird hier davon ausgegangen, dass die am haufigsten
verwendete Sprache im Allgemeinen die Familiensprache ist. Diese Annahme gilt auch
in den Fallen, in denen mehrere Sprachen in den Repertoires als am haufigsten
verwendete Sprachen angegeben werden. Das Kategoriensystem wird somit um die
Codes FDM-HV, DM-HV und IDM-HV erweitert. Der Code HV steht hier fir
Miteinbezug der am haufigsten verwendeten Sprachen. Dem oben angefihrten
Beispiel wird dementsprechend der Code IDM-HV zugeordnet.

144 Rahmenrichtlinien (2015), S. 53.

145 |n den Fragebogen von Sprachenvielfalt macht Schule sollen die Schilerinnen zum einen
ankreuzen, wie haufig sie die Sprachen Italienisch, Deutsch oder Englisch mit ihren
Familienmitgliedern sprechen. Zum anderen sollen sie alle anderen Sprachen angeben, die
z.B. ihre Mutter mit ihnen spricht. (Fragebogen, S. 2f.)
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4.3.3 Ankerbeispiele und die Bedeutung der Operatoren

Anhand der Ankerbeispiele wird verdeutlicht, was konkret unter sprachlichem
Miteinbezug verstanden wird. Da der analytische Vorgang in diesem Fall interpretativ
ist, wird hier begriindet, warum es sich bei den ausgewahlten Textstellen um
sprachlichen Miteinbezug handelt.

Bevor mit dem ersten Beispiel begonnen wird, wird an dieser Stelle noch die
theoretische Grundlage angesprochen, mit der die Auswahl vieler Textstellen
begrindet wird. Die Rede ist hier von den so genannte Operatoren. Dieser Begriff
bezeichnet gemal} Reitbrecht/Sorger ,Verben, die eine Handlung beschreiben. Im
Kontext von Aufgabenstellungen werden sie als Handlungsanweisungen
verwendet[.]“**¢ Bei Lernzielformulierungen werden sie eingesetzt, um Lernziele und
Kompetenzen zu beschreiben. Reitbrecht/ Sorger beschranken sich in ihrer Definition
der Operatoren auf produktive Sprachhandlungen wie z.B. beschreiben oder
begriinden.**” Im hier relevanten Kontext sprechen mehrere Argumente fiir dieses
Verstandnis von Operatoren. Erstens lasst sich dadurch bei vielen produktiven
Sprachhandlungen ein sprachlicher Miteinbezug feststellen. Zweitens enthélt die
Arbeit von Reitbrecht/Sorger eine Auflistung von Operatoren, anhand derer
sprachlicher Miteinbezug literaturbasiert festgestellt werden kann.

Damit in den Fachern Italienisch, Deutsch als Zweitsprache und Englisch samtliche
Textstellen zum sprachlichen Miteinbezug gefunden werden, wird die Definition von
Operatoren auch auf die rezeptiven Sprachhandlungen ausgeweitet. Im Gegensatz zu
den produktiven Sprachhandlungen kann in diesem Fall bei der Analyse nicht auf eine
literaturbasierte Auflistung zurtickgegriffen werden, sondern die Auswahl der
Textstellen wird in den Ankerbeispielen begrindet, zumal sie starker interpretativ ist.

Abschlie3end gilt es noch anzusprechen, wie die Textstellen mit sprachlichem
Miteinbezug gezahlt werden. Es besteht namlich die Mdglichkeit einen Operator als
eine relevante Textstelle zu zahlen, selbst wenn sie in langeren Textpassagen
gemeinsam mit weiteren Operatoren vorkommen. Dadurch steigt jedoch die Anzahl
der Textstellen, ohne dass gleichzeitig auch die Analyse préaziser wird. Es ist von daher

angebracht, situationsabh&ngig zu entscheiden, wie Textstellen gezahlt werden.

146 Reitbrecht/Sorger (2018), S. 2.
147 ygl. ebd., S. 2.
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4.3.4 Ankerbeispiele

In diesem Unterkapitel werden die Ankerbeispiele chronologisch nach ihrem Auftreten
im Text angefuihrt. Zur besseren Ubersicht wird das Kapitel nach Unterrichtsfachern
gegliedert. Jedes Unterkapitel wird nach dem jeweiligen Unterrichtsfach benannt.
Samtliche relevante Textstellen werden im Appendix der hier vorgelegten Arbeit in

tabellarischer Form angefihrt.

4.3.4.1 Staatsbirgerschaft und Verfassung

Das erste Beispiel stammt aus dem Unterrichtsfach Staatsbirgerschaft und
Verfassung und lautet: ,Die Klassenordnung eré6rtern, ausarbeiten und
niederschreiben (oder sich darauf berufen) und die Vorschriften und Verbote
begriinden.“48 In diesem Ausschnitt finden sich Operatoren, es handelt sich hierbei
eindeutig um einen sprachlichen Miteinbezug. Es muss an dieser Stelle allerdings auf
die zuvor angesprochene Problematik verwiesen werden. Wenn in einem
zusammenhé&ngenden Textausschnitt mehrere Operatoren vorhanden sind, muss
begrindet werden, wie dieser Textausschnitt gezahlt wird. Im betreffenden Auszug
finden sich sechs verschiedene Operatoren. Die ersten vier und letzten zwei
Operatoren hangen allerdings thematisch zusammen und werden durch eine
Konjunktion voneinander getrennt. Von daher wird der erste und zweite Satzteil jeweils
als eine relevante Textstelle gewertet. Mehrere Operatoren werden demnach als eine
relevante Textstelle gewertet, sofern sie thematisch miteinander verbunden sind.
Diese thematische Verbindung lasst sich durch Satzzeichen und Konjunktionen
feststellen. Da das Unterrichtsfach Staatsbirgerschaft und Verfassung in Italienisch
gelehrt wird, wird diesem Ausschnitt zweimal der Code FDM-1 zugewiesen.

Auch der folgende Ausschnitt entstammt den Richtlinien Staatsburgerschaft und
Verfassung: ,Beim Lesen der Verfassung im Unterricht deren Grundsatze und Werte
erkennen [...]“*%. Ohne den Bezug auf die rezeptive Fertigkeit Lesen konnte dieses
Verb nicht als Operator ausgelegt werden, denn sonst wird das Verb erkennen als eine
Reflexion der eigenen Haltung ausgelegt. Dieses Verb wird somit nur als Operator

identifiziert, sofern eindeutig eine rezeptive Fertigkeit referenziert wird. Im folgenden

148 Rahmenrichtlinien (2015), S. 37.
149 Ebd., S. 37.
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Beispiel wird hingegen nur indirekt auf die Fertigkeit Lesen Bezug genommen:
.oituationen, in denen die verfassungsmafigen Rechte und/oder Pflichten verletzt
werden, auch durch Informationen in Zeitungen und sonstigen Medien erkennen.“*%°
Durch den Bezug zu beiden Medien handelt es sich auch hierbei eindeutig um die
rezeptive Fertigkeit Lesen. Da somit eindeutig eine Sprachhandlung gemeint ist, wird
dieser Textstelle — genauso wie der vorangegangenen — der Code FDM-1 zugewiesen.
Das nachste Beispiel geht ebenfalls auf die Haltung der Schilerinnen ein: ,Fur die
Kultur der anderen Sprachgruppe Interesse und Neugierde zeigen.“*>! Im Unterschied
zum oben angefuhrten Beispiel wird in diesem Fall jedoch weder direkt noch indirekt
auf produktive oder rezeptive Sprachhandlungen Bezug genommen. Grundsatzlich ist
es moglich von sprachlichem Miteinbezug zu sprechen, ohne dass Operatoren
erwahnt werden. Hier wird allerdings nicht mit verschiedenen Sprachen gearbeitet,
sondern an der Haltung gegenuber anderen Kulturen. Aufgrund dessen wird dieser —

und ahnliche Ausschnitte — nicht als sprachlicher Miteinbezug bezeichnet.

4.3.4.2 Vorwort zum Sprachunterricht

Den in 4.3.4.1 angefiihrten Beispielen ist i.A. gemein, zumindest einen indirekten
Bezug auf eine Sprachhandlung zu enthalten. In diesem Abschnitt wird auf Beispiele
eingegangen, die aus dem Vorwort zum Sprachunterricht, einer allgemeinen
Einfihrung in die Richtlinien der Sprachfacher, stammen. Dieser Teil der Richtlinien
enthalt kaum Operatoren. Von daher werden diese Beispiele ausfihrlicher begriindet.

Das Erlernen von Zweitsprachen fordert, vor allem wenn es frihzeitig erfolgt, Wissen
und Fertigkeiten in den spezifischen Sprachbereichen und kann eine groRere Fahigkeit
beim Beobachten, Analysieren und Vergleichen sprachlicher Phanomene sowie eine
bewusstere Riickkehr zur Nutzung der Familiensprache entwickeln. %2

In der oben angefiihrten Textstelle wird darauf eingegangen, wie in den Zweitsprachen

erworbenes Wissen und Fahigkeiten zu einer mehrsprachigen Kompetenz!s3

150 Rahmenrichtlinien (2015), S. 37.

151 Ebd., S. 38.

152 Epd., S. 53.

153 Unter mehrsprachiger Kompetenz wird eine ganzheitliche Sprachkompetenz verstanden.
(vgl. Allgduer-Hackl/Jessner 2013, S. 133) Sie umfasst ,das Management von mehreren
Sprachen zum Zweck der erfolgreichen Kommunikation, das Vermitteln zwischen Sprachen,
das Wechseln von einer Sprache in die andere, die mehrsprachige Kommunikation etc.”
(Allgauer-Hackl/Jessner 2013, S. 133)
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beitragen konnen, die sich auch auf die Familiensprache auswirken kann.'>* Der
Aufbau von mehrsprachiger Kompetenz bezieht sich hier allerdings auf den
Zweitspracherwerb in Deutsch und Englisch. Ein Mehrwert fur die Familiensprache
wird hier lediglich angenommen. Von daher wird dieser Textstelle auch nur der Code
IDM-E und IDM-D zugewiesen.

Ahnliche Schwierigkeiten bei der Codierung gibt es in folgendem Beispiel:

,Das Erlernen der Zweitsprache stellt eine optimale Gelegenheit dar, um alle geistigen
Vorgange, die vollzogen werden, alle Strategien, die in der Regel spontan, unbewusst
und automatisch in der Familiensprache angewandt werden, zu erkennen und somit
zu lenken und zu bewerten.“1%®

Aus diesem Ausschnitt geht hervor, dass durch Zweitspracherwerb Lern- und
Transferstrategien erkannt und auch genutzt werden kdnnen. In der Familiensprache
sind diese Strategien hingegen nur unbewusst vorhanden und werden spontan
genutzt. Aufgrund dessen kann in diesem Fall nur vom Miteinbezug der beiden
Zweitsprachen Deutsch und Englisch gesprochen werden. Dieser Textstelle werden
die beiden Codes IDM-D und IDM-E zugeordnet.

Das nachste Beispiel befasst sich mit mehrsprachigen Curricula und seinem Bezug zu
den Repertoires der Schulerinnen:

Bei der Erstellung der mehrsprachigen Curricula (wodurch alle Ziele,
Unterrichtstatigkeiten und Evaluationsmethoden zu verstehen sind) muss daher
unbedingt von den unbewussten Kenntnissen, Fertigkeiten und Darstellungen der
Sprache, in welcher die Schilerinnen und Schiler die Unterstufe beginnen,
ausgegangen werden. %6

Zunachst muss auf das zugrundeliegende Verstdndnis des Begriffs Curriculum
eingegangen werden. In diesem Fall wird unter Curriculum gemafR dem Fachlexikon
fur Deutsch als Fremd- und Zweitsprache ein Lehrplan verstanden, da es sich aus
Lehrinhalten und Methoden zusammensetzt.*>” Bei der Erstellung dieser Lehrplane
sollen die Kenntnisse und Fertigkeiten in jenen Sprachen berucksichtigt werden, mit
denen die Schilerinnen in die Unterstufe eintreten. Diese Formulierung legt nahe,
dass es sich dabei um die bereits angesprochenen Familiensprachen handelt. Diese
Sprachen werden zwar nicht als Unterrichtssprachen verwendet, jedoch im Rahmen
der Unterrichtstatigkeit miteinbezogen. Aufgrund dessen wird dieser Textpassage der

Code fur indirekten Miteinbezug der Familiensprache, IDM-HV, zugewiesen.

154 vgl. Rahmenrichtlinien (2015), S. 53.
155 Ebd., S. 54.

156 Ebd., S. 55.

157 Hofer (2010), S. 40.
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Das folgende Beispiel befasst sich mit der Bedeutung von Sprachen als
Reflexionsgelegenheit: ,Der erste Bezug gilt der/den Familiensprache/n, um diese zu
kennen und alle Werte und Reflexionsgelegenheiten zu nutzen.” Aus dieser Textstelle
geht zum einen hervor, dass es wichtig ist, die Repertoires der Schilerinnen zu
kennen. Zum anderen wird in diesem Ausschnitt deutlich, dass die Familiensprachen
dazu genutzt werden, um Sprache und die damit verbundenen kulturellen Aspekte zu
reflektieren. Es wird davon ausgegangen, dass diese Reflexion in der
Unterrichtssprache stattfindet. Deshalb wird in diesem Fall auch nur von indirektem
Miteinbezug gesprochen, d.h. der Code IDM-HV verwendet.

Im folgenden Beispiel wird eine &hnliche Thematik wie im vorangegangenen Absatz
behandelt.

Die naturliche Wissbegierde und Offenheit der Schilerinnen und Schuler fir Neues
kann einerseits zur Vertiefung der Familiensprache und zum Erlernen der
Zweitsprachen genutzt werden, andererseits zur Beobachtung von Ahnlichkeiten und
Unterschieden zwischen den Sprachen[.]**®

Hier ist die Rede davon die Haltung der Schilerinnen zu nutzen, um ihre
Sprachkenntnisse zu vertiefen. Miteinbezogen werden in diesem Fall sowohl
Familiensprachen als auch Zweitsprachen. So werden diesem Textteil die Codes IDM-
HV sowie IDM-E bzw. IDM-D zugewiesen. Die Beobachtung von Ahnlichkeiten und
Unterschieden zwischen Sprachen schliel3t sdmtliche Sprachen aus den Repertoires
der Schilerlnnen mit ein. Fur diesen Textteil wird deshalb der Code IDM*.

Im Vorwort zum Sprachenunterricht wird an mehreren Stellen auf die Bedeutung der
Zusammenarbeit von Lehrkraften aus unterschiedlichen Fachern hingewiesen, ein
Beispiel hierfir ist die folgende Textstelle:

.In zahlreichen Bereichen ist die Zusammenarbeit der Lehrkrafte, die Sprachen
unterrichten, untereinander und mit den Lehrkréften aller anderen Facher méglich, aber
auch zweckmafiig und notwendig: sprachliche Inhalte und facherspezifische Themen,
die in mehreren Sprachen behandelt werden, aber auch sprachliche Kompetenzen, die
[...] nach einem gemeinsam vereinbarten Fortschritt entwickelt und geférdert
werden.“1%°

In dieser Textstelle ist die Rede davon, fachspezifische Themen in mehreren Sprachen
zu behandeln, was als fachlicher Miteinbezug der Zweitsprache Deutsch und der
Fremdsprache Englisch ausgelegt werden kann. Dieses facher- und
sprachenibergreifende Unterrichten ist allerdings nicht verpflichtend vorgeschrieben.

Die hier verwendeten Adjektive moglich und notwendig lassen keine eindeutigen

158 Rahmenrichtlinien (2015), S. 54.
159 Ebd., S. 54.
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Aussagen zu, d.h. der sprachliche Miteinbezug kann in diesem Fall zwar
angenommen, aber nicht eindeutig festgestellt werden. Die sprachlichen
Kompetenzen, deren Aufbau gemeinsam geplant wird, sind hingegen ein eindeutiger
Verweis auf sprachlichen Miteinbezug von Deutsch, Englisch und Italienisch. Von
daher wird dieser Textstelle die Codes DM-1, DM-D und DM-E zugewiesen. In diesem
Fall handelt es sich namlich um direkten Miteinbezug, da im Rahmen des
Sprachunterrichts Kompetenzen in den drei unterrichteten Sprachen, Deutsch,
Italienisch und Englisch, aufgebaut werden.

Ahnlich wie die vorangegangene Textstelle ist auch die folgende Textstelle zum
Miteinbezug von Familiensprachen nicht eindeutig formuliert:

,Die Schulen in der Autonomen Provinz Bozen kénnen angesichts ihrer langjahrigen
Tradition sowohl bei der Aufwertung der Familiensprache als auch bei der Umsetzung
der Mehrsprachigkeit bereits zahlreiche Erfahrungen vorweisen.“16°

Hier ist die Rede von einer Aufwertung der Familiensprache, wobei jedoch nicht auf
konkrete MalRBhahmen eingegangen wird. Der alleinige Verweis auf MalRnahmen zum
Miteinbezug von Familiensprachen bzw. der Hinweis auf bereits gemachte
Erfahrungen mit Mehrsprachigkeit reichen jedoch nicht aus, um diese Textstelle als
sprachlichen Miteinbezug einzuordnen.

Eine &hnliche Problematik ergibt sich beim darauffolgenden Textausschnitt, in dem
einige Unterrichtsmodelle empfohlen werden. Zu den didaktischen Mal3nahmen, die
nahegelegt werden, gehdren:

.[...] Werkstattarbeit zum Vergleich zwischen den Sprachen, Versuche zur Vertiefung
der Sprache und der Zweisprachigkeit, CLIL-Projekte, eine Auseinandersetzung mit
verschiedenen Texten, die Nutzung unterschiedlicher Quellen, die Multimedien als
Instrument zur Darstellung des Multilinguismus und der Multikulturalitat.”*6*

In diesem Fall geht es vielmehr darum, einzelne Begriffe bzw. einzelne Wortgruppen
hinsichtlich sprachlichen Miteinbezugs einzuordnen. Der Ausdruck ,Werkstattarbeit
zum Vergleich zwischen den Sprachen® Iasst offen, welche Sprachen miteinbezogen
bzw. in welchem Kontext sie miteinbezogen werden. Ein solcher Hinweis auf einen
Sprachvergleich ohne Angabe von Kontext reicht somit nicht aus, um als sprachlicher
Miteinbezug gezahlt zu werden. Dasselbe gilt auch fir ,[die] Versuche zur Vertiefung
der Sprache und Zweisprachigkeit® oder die ,CLIL-Projekte. Ohne weitere
Konkretisierung reicht die Erwahnung von Begriffen wie ,Zweisprachigkeit‘ oder ,CLIL"

nicht aus, um als sprachlicher Miteinbezug gewertet zu werden. Aus der Textstelle

160 Rahmenrichtlinien (2015), S. 54.
161 Epd., S. 54.
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muss klar hervorgehen, welche Sprachen z.B. in die CLIL-Projekte miteingebunden
werden. Begriffe wie CLIL werden somit nur als sprachlicher Miteinbezug kodiert, wenn
die verwendeten Sprachen eindeutig hervorgehen.

In der folgenden Textstelle werden einige Aspekte aus dem vorangegangenen Absatz
noch einmal aufgegriffen. ,Auf diesem bereits reichhaltigen Angebot kann stufenweise
die Entwicklung eines wirklich mehrsprachigen Curriculums fur alle Schulerinnen und
Schuler aufgebaut werden [...]. In diesem Curriculum mussten die Ubersetzbaren
Aspekte der Sprachen aufgenommen werden [...].“6? Dieses ,reichhaltige Angebot"
bezieht sich sehr wahrscheinlich u.a. auf die CLIL-Projekte. Es wurde bereits
festgelegt, dass der Verweis auf ein ,reichhaltiges Angebot® allein nicht ausreicht, um
von sprachlichem Miteinbezug zu sprechen. Die auf diesem Angebot aufbauende
Entwicklung eines mehrsprachigen Curriculums ist dem zufolge zwar in Planung, die
Umsetzung ist zu diesem Zeitpunkt aber noch nicht abgeschlossen. Dieser Textstelle
wird deshalb kein Code zugewiesen. Sie kann jedoch als Beleg fiir geplante
didaktische Mal3nhahmen angesehen werden.

Im Folgenden wird darauf eingegangen, wie im Curriculum mit Mehrsprachigkeit
umgegangen wird und wie sich dies auf den sprachlichen Miteinbezug auswirkt.

,Diese Rahmenrichtlinien zielen auf eine Mehrsprachigkeit ab, die nicht darauf
ausgerichtet ist, alle Sprachen im Hinblick auf gemeinsame Merkmale gleichzusetzen
und die Besonderheiten aulRer Acht zu lassen, sondern darauf, den sprachlichen und
kulturellen Reichtum der eigenen Sprache zu erkennen und diesen auch in anderen zu
suchen.“163

Die Rahmenrichtlinien fordern somit eine Konzeption von Mehrsprachigkeit, in der der
eigenen Sprache eine besondere Rolle zukommt und alle andere Sprachen aus dem
eigenen Repertoire dazu in Verbindung gesetzt werden. Die eigene Sprache bildet
demzufolge einen essentiellen Bestandteil des Sprachunterrichts. Es bleibt zu klaren,
was unter eigener Sprache verstanden wird. Es wird ausgegangen, dass die eigene
Sprache hier synonym mit dem bereits 6fters verwendeten Begriff Familiensprache zu
verstehen ist. Aufgrund dessen wird dieser Textstelle der Code IDM-HV zugewiesen.

4.3.4.3 Italienisch

Nachdem samtliche Textstellen aus dem Vorwort zum Sprachunterricht behandelt

wurden, wird im Folgenden auf das Unterrichtsfach Italienisch eingegangen. Der hier

162 Rahmenrichtlinien (2015), S. 54.
163 Epd., S. 55.
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angefiihrte Textausschnitt stammt aus der allgemeinen Einfihrung in das Fach
Italienisch. In diesem Beispiel wird geklart, ob allgemeine Aussagen uber das Fach
Italienisch bzw. der italienischen Sprache als sprachlicher Miteinbezug gewertet
werden. ,Modernes ltalienisch ist eine Sprache in tiefgreifender Entwicklung. Die
lexikalen und morphosyntaktischen Strukturen, der Textaufbau, die Beziehungen
zwischen gesprochener und Schriftsprache veréandern sich so schnell und betrachtlich
[...].“1%* Zwei Argumente sprechen dagegen, diese Stelle als sprachlichen Miteinbezug
zu werten. Erstens beziehen sich diese Aussagen auf die italienische Sprache und
nicht auf den Unterricht dieser Sprache. Zweitens ist Italienisch Schulsprache. Deshalb
werden nur jene Textstellen Dbertcksichtigt, in denen eindeutig sprachlicher
Miteinbezug erkennbar ist.

Uber die folgende Textstelle lassen sich dhnliche Aussagen treffen.

»ltalienisch ist eine der drei offiziellen Sprachen. Es ist fir ein Drittel der Bevolkerung
die Familiensprache, es ist die Schulsprache fir die Schuilerinnen und Schiuler, welche
die italienische und die ladinische Schule besuchen, es ist die Zweitsprache fur die
Schiilerinnen und Schiler der deutschen Schulen [...].“1°

Dieser Ausschnitt stammt ebenfalls aus der allgemeinen Einfihrung in das
Unterrichtsfach lItalienisch. Diese Textstelle wird hier nicht angefihrt, um zu zeigen
was unter sprachlichem Miteinbezug verstanden wird, sondern einerseits um die oben
getroffene Aussage hinsichtlich des Status von Italienisch als Schulsprache zu
belegen. Andererseits wird in dieser Textstelle deutlich, dass die Perspektive von
Kindern mit einer anderen Erstsprache als Deutsch oder Italienisch fehlt. Italienisch ist
namlich nicht nur fir die Schilerinnen der deutschen Schule eine Zweitsprache,
sondern auch fur einen Teil der Kinder an italienischen Schulen. Dieser Aspekt wird in
diesem Textausschnitt allerdings vernachlassigt.

Die folgende Textstelle thematisiert verschiedene Formen von Zweisprachigkeit.

»2Anders als in den anderen italienischen Regionen gibt es bei den neuen Generationen
mit Ausnahme einiger seltener Falle eine Zweisprachigkeit Italienisch/Dialekt nicht
mehr, wahrend die Zweisprachigkeit Italienisch/Deutsch, Italienisch/Ladinisch,
Italienisch/andere Sprachen weiterverbreitet ist. “16°

Die Aussage zur Zweisprachigkeit Italienisch/Dialekt steht in klarem Widerspruch zu
den Erkenntnissen aus den Repertoires. Laut den Ergebnissen von Sprachenvielfalt
macht Schule und Repertoire Plus haben 45,54% der Jugendlichen Kompetenzen in

mindestens einem italienischen Dialekt. Diesbezlglich von einer ,Ausnahme® bzw.

164 Rahmenrichtlinien (2015), S. 57.
165 Ebhd., S. 57.
166 Epd., S. 57.
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»einige[n] seltene[n] Falle[n]” zu sprechen, entspricht somit nicht der Realitat. Diese
erwiesenermal3en falsche Annahme ist die Begriindung fur den nicht-vorhandenen
Miteinbezug der italienischen Dialekte. Bei der qualitativen Aufarbeitung der
Ergebnisse wird dieser Aspekt erneut aufgegriffen und detailliert angesprochen.

Die folgende Textstelle spielt auf die Moglichkeit an, dass Fertigkeiten aus einer
Sprache auf andere Ubertragen werden konnen. ,Bei den formulierten Fertigkeiten
werden einige Vorgdnge beschrieben, die auch auf andere Sprachen, andere
Ausdrucksformen und andere Facher lbergreifen.“16” Welche Fertigkeiten damit im
Detail gemeint sind, geht hier allerdings nicht hervor. Da nicht weiter auf die in Frage
stehenden Fertigkeiten eingegangen wird, wird dieser Stelle auch kein Code fur den
Miteinbezug von Sprachen zugewiesen.

Im Folgenden wird ein Beispiel fur eine solche Fertigkeit angefuhrt: ,[Es] mUssen
stufenweise angemessene Strategien entwickelt werden, die vor, wahrend und nach
dem Horen anzuwenden sind [...].“1%8 Es ist davon auszugehen, dass es sich bei dieser
Horstrategie um eine jener Fertigkeiten handelt, die ,auf andere Sprachen, andere
Ausdrucksformen und andere Facher Gbergreifen.“16° Es bleibt aber fraglich, ob diese
Strategien als Miteinbezug samtlicher Sprachen aus den Repertoires gewertet werden
kénnen. Zumal sich die hier entwickelten Strategien und Fertigkeiten in erster Linie auf
das Unterrichtsfach Italienisch beziehen, wird diesem Beispiel auch nur der Code DM-
| zugewiesen. Eine Verbindung zwischen dieser Textstelle und der vorangegangenen
wird lediglich angenommen, sie kann jedoch nicht eindeutig belegt werden.

Neben solchen Hor-Strategien finden sich in den Richtlinien auch Beispiele zu
pragmatischen Aspekten von Textverstandnis, wie bspw. in den folgenden beiden
Beispielen: ,Die Absicht/den Zweck einer mindlichen Kommunikation bestimmen
[...]Y° und ,Implizite Aspekte einer miindlichen Botschaft erfassen [...]*1’* Da beide
Fallen aus den Richtlinien des Unterrichtsfachs Italienisch stammen, ist davon
auszugehen, dass diese pragmatischen Aspekte nur im Italienischunterricht getbt
werden. Im Text wird eine Ubertragung auf andere Sprachen nicht erwahnt. Aufgrund

dessen wird dieser Textstelle lediglich der Code DM-I zugewiesen.

167 Rahmenrichtlinien (2015), S. 57.
168 Ehd., S. 59.
163 Epd., S. 57.
170 Ebd. S. 63.
171 Ebd., S. 63.
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Das folgende Beispiel stammt aus den Lernzielen des Unterrichtsfachs Italienisch: ,[...]
aus dem Auswerten des Kommunikationskontextes, dem aktiven Zuhdren des
Gesprachspartners, der Einhaltung von Zeiten und Sprachniveau und dem Bemiihen
besteht, Beitrage zu erzeugen und diese klar und zusammenhangend vorzutragen.“17?
Es wurde bereits angesprochen, dass Textausschnitte, in denen die Lernziele
beschrieben werden, oft mehrere Stellen enthalten, die als sprachlicher Miteinbezug
codiert werden kénnen. Dies ist auch in diesem Beispiel der Fall, denn hier finden sich
mehrere substantivierte Operatoren. Dennoch wird nicht jeder einzelne Operator als
sprachlicher Miteinbezug gewertet, sondern der gesamten Textstelle wird zweimal der
Code DM-I zugewiesen. Das liegt daran, dass sich Operatoren wie Auswerten und
Zuhoren auf den rezeptiven Teil des Dialogs beziehen und somit zusammenhéangen.
Fur den produktiven Teil, der u.a. durch Operatoren wie Vortragen gekennzeichnet
wird, ist ebenfalls ein Code vorgesehen.

Die folgende Textstelle ist ein weiteres Beispiel dafur, dass in den Richtlinien fur das
Unterrichtsfach Italienisch der Miteinbezug von anderen Sprachen als Italienisch nicht
eindeutig festzulegen ist.

,Der Weg zum Beherrschen der mindlichen Produktion wird auch durch den Vergleich
zwischen dem beim Sprechen und dem beim Schreiben verwendeten Code genéhrt.
Insbesondere heute, wo neben einer italienischen Sprache, die sich vor allem im
Hinblick auf das Gesprochene weiterentwickelt, mehrere verschiedene native
Sprachen zu finden sind, die eine spontane, ziemlich differenzierte muindliche
Kompetenz erfordern — ein interessanter und unvermeidlicher Forschungsgegenstand,
von dem auszugehen ist.“173

Kompetente mdundliche Produktion entsteht demnach u.a. durch den Vergleich
zwischen mindlichen und schriftlichen Codes. Der Zusammenhang und sein Einfluss
auf mundliche Sprachkompetenz werden hier allerdings als Forschungsgegenstand
bezeichnet. So kann nicht davon ausgegangen werden, dass dieser Zusammenhang
konsequent im Unterricht als methodisch-didaktische Anregung umgesetzt wird. Daher
wird dieser Textstelle auch kein Code zugewiesen.

Anhand der beiden folgenden Beispiele wird diskutiert, ob die Thematisierung
allgemeiner Eigenschaften bestimmter Textsorten als sprachlicher Miteinbezug zu
werten ist: ,In argumentativen Texten die grundlegenden Elemente erkennen“1’4; ,In

poetischen/lyrischen Texten die formellen Eigenschaften erkennen“’>. Beim ersten

172 Rahmenrichtlinien (2015), S. 65.
173 Ebd., S. 65.
174 Ebd. S. 77.
175 Ebd., S. 77.
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Beispiel kann argumentiert werden, dass es sich bei den grundlegenden Elementen
um eine Uberschneidung von sprachlichen und fachlichen Inhalten handelt. Dasselbe
gilt fur die formellen Eigenschaften bestimmter Textsorten. Damit eine klare Trennung
zwischen fachlichen und sprachlichen Aspekten bei der Analyse gewahrleistet ist,
werden Inhalte wie die formellen Eigenschaften von Textsorten nicht als sprachlicher
Miteinbezug, sondern als fachliche Inhalte gewertet.

Das folgende Beispiel stammt aus den Richtlinien fir den so genannte
Kompetenzbereich Reflexion Gber Sprache, der Teil des Unterrichtsfachs Italienisch
ist:

,Mit der Reflexion Uber die Sprache werden somit logisch-formelle und klassifizierende
Kompetenzen entwickelt, die auf alle Facher Ubergreifen und dazu beitragen, dass die
Schulerinnen und Schiiler eine wissenschaftliche Arbeitsmethode erlernen“1’®

Da Reflexion Uber Sprache ein Teilaspekt des Unterrichtsfach Italienisch ist, wird
dieser Textstelle der Code DM-I zugewiesen. Allerdings wird in der Textstelle
angemerkt, dass die hier erwahnten Kompetenzen als facheribergreifend zu
verstehen sind. Es geht jedoch nicht eindeutig hervor, ob in diesem Fall auch die
Facher Deutsch als Zweitsprache und Englisch gemeint sind. Da in diesem Fall kein
eindeutiger Bezug zu diesen beiden Fachern festgestellt werden kann, werden dieser
Textstelle keine weiteren Codes zugeordnet.

Das folgende Beispiel wird hinsichtlich der sprachibergreifenden Kompetenz
hingegen konkreter:

.[Flordert [man] das Verstadndnis der sprachlichen Mechanismen, werden sicherlich
gewinnbringende Vergleiche mit anderen Sprachen aus dem Repertoire der
Schilerinnen und Schalern angeregt, und dies fordert das Lernen in einer
mehrsprachigen und interkulturellen Perspektive.“*"’

Durch die Forderung von Reflexion Uber Sprache im Allgemeinen werden gemaf
dieser Textstelle indirekt auch die anderen Sprachen aus dem Repertoire der
Schilerlnnen miteinbezogen. Da in diesem Textausschnitt explizit auf die Repertoires
der Schilerinnen Bezug genommen wird, handelt es sich hierbei eindeutig um
indirekten Miteinbezug. Deshalb wird dieser Textstelle der Code IDM* zugewiesen.
Im folgenden Beispiel wird auf facheriibergreifenden Unterricht unter Berlcksichtigung
von Fachwortschatz eingegangen:

,Das Studium des Wortschatzes umfasst auch Uberlegungen zu speziellen
Fachbegriffen der Unterrichtsfacher, zu deren Zusammensetzung, Ursprung und
Etymologie, die nicht nur in den Zustandigkeitsbereich der Lehrkraft fur Italienisch

176 Rahmenrichtlinien (2015), S. 85.
177 Ebd., S. 85.
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fallen, sondern Ubergreifend und integriert mit den Lehrkraften der anderen Facher
behandelt werden sollten.“"8

Die Vermittlung von Fachbegriffen fallt demnach nicht allein in den Aufgabenbereich
des Unterrichtsfachs Italienisch. Es geht nicht explizit hervor, ob sich die Erweiterung
dieses Zustandigkeitsbereiches nur auf jene Facher bezieht, aus denen die zu
vermittelnden Fachbegriffe stammen oder ob auch die Facher Deutsch als
Zweitsprache und Englisch miteinbezogen werden. Ein Miteinbezug dieser beiden
Facher kann hier nicht eindeutig festgestellt werden. Da es sich bei diesen ,speziellen
Fachbegriffen” um fachliche Inhalte handelt, wird dieser Textstelle der Code FDM-I

zugewiesen.

4.3.4.4 Deutsch als Zweitsprache

Das folgende Beispiel stammt aus den Richtlinien fur das Unterrichtsfach Deutsch als
Zweitsprache:

,Der Unterricht findet in deutscher Sprache statt, damit die Schiler/innen einen
reichhaltigen und vielfaltigen Impuls in der Zielsprache erhalten und diese auch von
Anfang an aktiv nutzen. Dabei werden auch Bezlge zu anderen Sprachen
(Erstsprache, Fremdsprache, Herkunfts[-]sprachen, Dialekten) hergestellt, um bereits
vorhandenes Wissen bestmdglich zu nutzen. Der Deutschunterricht wird dadurch in
den Gesamtkontext des Mehrsprachenlernens gestellt.1°

Da im ersten Teil dieses Textausschnitts betont wird, dass der Unterricht auf Deutsch
stattfindet, wird diesem Teil der Code DM-D zugewiesen. Im zweiten Teil wird darauf
eingegangen, dass auch Bezlige zu weiteren Sprachen hergestellt werden. Es wird
konkret von Erstsprache, Fremdsprache, Herkunftssprachen und Dialekten
gesprochen, d.h. sdmtliche Sprachen aus den Repertoires der Schuilerinnen werden
miteinbezogen. Da die Repertoires in den Unterricht miteingebunden werden, aber
nicht Unterrichtssprache sind, handelt es sich hierbei um indirekten Miteinbezug und
deshalb wird diesem Textteil der Code IDM* zugewiesen.

Im Folgenden werden zwei Textstellen einander gegenubergestellt, in denen

mehrsprachige Kompetenz®® thematisiert wird: ,[...] die Bewusstmachung des

178 Rahmenrichtlinien (2015), S. 86.

179 Ebd., S. 91.

180 An dieser Stelle wird erneut die Definition von mehrsprachiger Kompetenz als ganzheitliche
Sprachkompetenz gemaR Allgduer-Hackl/Jessner angefiihrt. Mehrsprachige Kompetenz
umfasst demnach ,,das Management von mehreren Sprachen zum Zweck der erfolgreichen
Kommunikation, das Vermitteln zwischen Sprachen, das Wechseln von einer Sprache in die
andere, die mehrsprachige Kommunikation etc.” (Allgduer-Hackl/Jessner 2013, S. 133)
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individuellen und gesellschaftlichen Mehrwerts von Mehrsprachigkeit[.]“*8 und ,[...] die
Starkung metasprachlicher und sprachibergreifender Kompetenzen durch die
bewusste Auseinandersetzung mit Sprache(n), durch das Herstellen von Beziigen
zwischen den Sprachen und durch Sprachenvergleich [...]*'82. Wahrend im ersten
Beispiel starker an der Haltung gegentber Mehrsprachigkeit gearbeitet wird,
beschreibt das zweite Beispiel die bewusste Auseinandersetzung mit Sprachen und
dem Sprachenvergleich. In beiden Fallen handelt es sich gemal Schwienbacher um
einen Teilaspekt von mehrsprachiger Kompetenz, namlich zum einen die Fahigkeit zur
,Wahrnehmung einer mehrsprachigen Identitat als vorteilhaft“'83 und zum anderen die
Fahigkeit ,Beziehungen zwischen Ahnlichkeiten und Unterschieden zwischen den
Sprachen durch Beobachtungen/Analyse/ldentifikation herstellen konnen“184, Diese
Kompetenz wird als indirekter Miteinbezug der Repertoires der Schilerinnen gewertet.
Von daher wird beiden Beispielen der Code IDM* zugewiesen.

Es finden sich weitere Beispiele fiir mehrsprachige Kompetenz. in den Lernzielen flr
das Unterrichtsfach Deutsch als Zweitsprache.

,Horstrategien gezielt anwenden (z.B. aufmerksam hinhéren, auf Intonation,
Stimmstarke, Wortwahl achten) und zunehmend selbstandig Beziige zu anderen
Sprachen herstellen und Vorwissen aus anderen Sprachen transferieren und mit
einbeziehen."18

Demzufolge werden die besagten Horstrategien in erster Linie auf die
Unterrichtssprache Deutsch bezogen, sukzessive werden weitere Sprachen aus den
Repertoires hinzugefigt. Dieser Verweis auf andere Sprachen bzw. auf das Vorwissen
aus anderen Sprachen wird hier als indirekter Miteinbezug des gesamten Repertoires
ausgelegt. Deshalb wird dieser Textstelle neben dem Code DM-D der Code IDM*

zugewiesen.

4.3.4.5 Englisch

Im folgenden Beispiel aus den Richtlinien fur das Unterrichtsfach Englisch findet sich
ein weiterer Verweis auf mehrsprachige Kompetenz:

.,Neben dem Erlernen der italienischen und der deutschen Sprache fordert dies die
Entwicklung einer mehrsprachigen und plurikulturellen Kompetenz. Diese Kompetenz

181 Rahmenrichtlinien (2015), S. 91.
182 Ehd., S. 91.

183 Schwienbacher (2017), S. 101.
184 Ehd., S. 99.

185 Rahmenrichtlinien (2015), S. 98.
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fuhrt die Schilerinnen und Schiler aus ihrer eigenen Welt in eine Umgebung, die durch
vielféltige kulturelle Aspekte gepragt ist. Damit wird ihnen bewusst gemacht, dass es
in den Sprachrepertoires ihrer Mitschilerinnen und Mitschiler andere Sprachen
gibt[.]“186

Der Aufbau von mehrsprachiger Kompetenz fihrt demnach dazu, dass die
Schilerinnen ihre Umgebung differenzierter wahrnehmen und sich der sprachlichen
Vielfalt bewusst werden. Gemald Quartapelle/Schwienbacher ist Wissen um
Mehrsprachigkeit Teil der mehrsprachigen Kompetenz!®’, d.h. dieser Textausschnitt
wird als indirekter Miteinbezug des gesamten Repertoires ausgelegt und folglich wird
ihm der Code IDM* zugewiesen.

Im folgenden Beispiel wird wiederum ein Teilaspekt von mehrsprachiger Kompetenz
thematisiert: ,Selbststandig oder mit Unterstutzung der Lehrkraft Beziehungen
zwischen einfachen Sprach- und Kommunikationselementen der bekannten Sprachen
herstellen.“*® Die hier beschriebenen Lernziele konnen als Teilaspekt von
mehrsprachiger Kompetenz gesehen werden.®® Da hierbei samtliche bekannten
Sprachen miteinbezogen werden, wird dieser Textausschnitt als indirekter
Miteinbezug des gesamten Repertoires ausgelegt. Dementsprechend erhalt er den
Code IDM*.

4.3.4.6 Geschichte, Geographie und Technologie

In diesem Unterkapitel werden Beispiele aus den Unterrichtsfachern Geschichte,
Geographie und Technologie zusammengefasst. Im ersten Beispiel aus dem Fach
Geschichte wird darauf eingegangen, was unter sprachlicher Erziehung zu verstehen
ist:

,Was die sprachliche Erziehung angeht, betreffen die Verbindungen zur Geschichte
die Fertigkeiten, welche die Schilerinnen und Schiler in beiden Fachern umsetzen
mussen: wichtige Informationen sammeln und Inferenzen vornehmen, den Text in

Abschnitte gliedern und diese mit einem Titel versehen, Schlisselwérter identifizieren,
[___]“190

186 Rahmenrichtlinien (2015), S. 101.

187 vgl. Quartapelle/Schwienbacher (2017), S. 26.

188 Rahmenrichtlinien (2015), S. 106.

189 Sjehe hierzu die Fihigkeit ,Beziehungen zwischen Ahnlichkeiten und Unterschieden
zwischen den Sprachen durch Beobachtungen/Analyse/ldentifikation herstellen kénnen”
(Schwienbacher 2017, S. 99).

190 Rahmenrichtlinien (2015), S. 131.
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Im zweiten Teil werden mehrere Operatoren aufgelistet, daher kann hier von
sprachlichem Miteinbezug gesprochen werden. Unklar ist hier allerdings, welche
Sprachen miteinbezogen werden bzw. welche beiden Féacher hier gemeint sind. In den
Rahmenrichtlinien geht der dieser Textpassage vorangehende Absatz auf die
Uberschneidungen zwischen Geschichte und anderen Unterrichtsfachern wie
Geographie und Erziehung zur Staatsbirgerschaft ein. Deshalb wird davon
ausgegangen, dass in dieser Textstelle auf diese beiden Facher Bezug genommen
wird und nicht auf die beiden Sprachfacher Deutsch als Zweitsprache oder Englisch.
Aufgrund dessen kann in diesem Fall nur von fachlichem Miteinbezug von ltalienisch
gesprochen werden. Dementsprechend wird dieser Textstelle mehrmals der Code
FDM-1 zugewiesen.

Im folgenden Textbeispiel wird die Haltung der Schulerlnnen thematisiert: ,Sie [...]
werten [Komplexitat und Pluralitat] auf, im Bewusstsein des mehrsprachigen und
plurikulturellen Kontextes, der mit dem europaischen und weltweiten Hintergrund
verknUpft ist.“19! Diese Aufwertung von Komplexitat und Pluralitat wird als indirekter
sprachlicher Miteinbezug des gesamten Repertoires gewertet und dementsprechend
wird diesem Beispiel der Code IDM* zugewiesen.

Das letzte Textbeispiel stammt aus dem Unterrichtsfach Technologie: ,Wenn maglich,
kénnen den Schilerinnen und Schiilern die Grundbegriffe einiger besonders einfacher
und vielseitiger Programmiersprachen beigebracht werden,“1%? An dieser Stelle wird
geklart, ob die Arbeit mit Fachbegriffen als sprachlicher Miteinbezug gewertet wird.
Programmiersprachen sind zwar gemalf der hier verwendeten Definition von Sprache
keine Sprachen im engeren Sinn, die Arbeit mit Fachbegriffen kann aber als fachlicher
Miteinbezug von Sprache ausgelegt werden. Folglich wird dieser Textstelle der Code

FDM-I zugewiesen.

4.3.5 Qualitativer Aspekt der Curriculumanalyse

Im vorangegangenen Abschnitt wurden die Ankerbeispiele behandelt, anhand dieser
wurde die Auswahl von relevanten Textstellen sowie die Einordnung dieser in
Kategorien begrindet. Im Folgenden werden einige Textausschnitte aus den

Rahmenrichtlinien hervorgehoben, um im Detail darauf einzugehen, was diese

191 Rahmenrichtlinien (2015), S. 142.
192 Epd., S. 175.
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Textstellen fur den Miteinbezug von Sprachen bzw. Repertoires bedeuten. Wie bereits
erwahnt, kdnnen die Richtlinien zu den einzelnen Unterrichtsfachern in drei Abschnitte
eingeteilt werden: allgemeine Einleitung, Kompetenz- sowie Lernziele. Im Gegensatz
zum vorangegangenen Abschnitt werden hier nur Textstellen aus der allgemeinen
Einleitung berlcksichtigt. Eine Ausnahme bildet das folgende Beispiel, welches
hingegen aus dem Vorwort zum Sprachunterricht stammt:

,Die in der/den Familiensprache/n erworbene Kompetenz stellt in jedem Fall die
Grundlage fir die Entwicklung der Kompetenzen in allen anderen Sprachen dar. Das
Erlernen von Zweitsprachen fordert, vor allem wenn es friihzeitig erfolgt, Wissen und
Fertigkeiten in den spezifischen Sprachbereichen und kann eine gréf3ere Fahigkeit
beim Beobachten, Analysieren und Vergleichen sprachlicher Phdnomene sowie eine
bewusstere Riickkehr zur Nutzung der Familiensprache entwickeln.“193

Wie bereits in 4.3.3 Ankerbeispiele angesprochen, wird der Begriff Familiensprache
mit der Kategorie am héaufigsten verwendete Sprache gleichgesetzt. Problematisch
dabei ist, dass die am haufigsten verwendete Sprache nicht zwangsweise die
Familiensprache ist. In Anlehnung an die Fragebdgen der Sprachenvielfalt macht
Schule-Erhebung wird Familiensprache hier als die Sprache verstanden, die bei der
Kommunikation mit Familienmitglieder verwendet werden. Im Gegensatz zu
Sprachenvielfalt macht Schule werden bei Repertoire Plus keine Informationen
diesbezuglich erhoben. Da Daten zu den Familiensprachen nur bei einem Teil des
Samples erhoben wurden, muss der Begriff Familiensprache hier anders ausgelegt
werden als bei der Sprachenvielfalt macht Schule-Erhebung. Deshalb werden in der
hier vorgelegten Arbeit unter Familiensprachen die am héaufigsten verwendeten
Sprachen verstanden.

Die Familiensprache gilt hier als Grundlage fir die weiteren Sprachen. Die
Zweitsprache hingegen fordert spezifische Sprachbereiche und tragt zur Entwicklung
einer besseren Beobachtungs- und Analysefahigkeit sowie der Fahigkeit, Sprachen zu
vergleichen, bei. Das Vergleichen von Sprachen ist gemal
Quartapelle/Schwienbacher Teil der mehrsprachigen Kompetenz.'** Wahrend
einerseits beim Zweitsprachenunterricht an mehrsprachigen Kompetenzen gearbeitet
wird, wird bei der Beobachtung aus migrationspadagogischer Sicht andererseits
deutlich, dass diese Textpassage diesbeziiglich nicht deutlich formuliert wurde. Aus
migrationspadagogischer Sicht wird in diesem Kontext — also an italienischen

Mittelschulen — unter der Zweitsprache nicht Deutsch, sondern Italienisch verstanden.

193 Rahmenrichtlinien (2015), S. 53f.
134 Quartapelle/Schwienbacher (2017), S. 26.
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Aus dieser Perspektive wird eine Formulierung wie die folgende ,vor allem wenn [das
Erlernen der Zweitsprache] frihzeitig erfolgt®, namlich als frihzeitige Sprachférderung
in Italienisch und nicht in Deutsch ausgelegt. Da Migrationspadagogik in den
Rahmenrichtlinien nicht erwadhnt wird, kann diese Auslegung des Begriffs Zweisprache
nicht belegt werden. Dennoch zeigt die Interpretation dieser Passage aus
migrationspadagogischer Perspektive und den dadurch entstehenden Unsicherheiten
hinsichtlich eigentlicher klarer Begriffe, dass in den Rahmenrichtlinien den erweiterten
Repertoires nicht immer Rechnung getragen wird.

Der néachste Abschnitt bezieht sich auf ein mehrsprachiges Curriculum:

.Bei der Erstellung der mehrsprachigen Curricula (wodurch alle Ziele,
Unterrichtstatigkeiten und Evaluationsmethoden zu verstehen sind) muss daher
unbedingt von den unbewussten Kenntnissen, Fertigkeiten und Darstellungen der
Sprache, in welcher die Schuilerinnen und Schiler die Unterstufe beginnen,
ausgegangen werden. [...] Der erste Bezug gilt der/den Familiensprache/n, um diese
zu kennen und alle Werte und Reflexionsgelegenheiten zu nutzen. Die natrliche
Wissbegierde und Offenheit der Schilerinnen und Schiler fir Neues kann einerseits
zur Vertiefung der Familiensprache und zum Erlernen der Zweitsprachen genutzt
werden, andererseits zur Beobachtung von Ahnlichkeiten und Unterschieden zwischen
den Sprachen, die, wenn sie erkannt werden, die Identifizierung wirksamer
Lernstrategien erleichtern (Ahnlichkeiten) und Gelegenheiten flr deren Entwicklung
suchen (Unterschiede). [...]1%°

Zunachst wird hier auf die Auslegung des Begriffs Curriculum eingegangen. Unter
Curriculum werden in der oben angefiihrten Textstelle Ziele, Unterrichtstatigkeiten und
Evaluationsmethoden verstanden. Gemal3 dem Fachlexikon fur Deutsch als Fremd-
und Zweitsprache handelt es sich hierbei um eine enge Auslegung des Begriffs
Curriculum.*®® Im Textausschnitt wird nicht darauf eingegangen, welche Ziele,
Unterrichtstatigkeiten und Evaluationsmethoden dieses Curriculum umfasst, sondern
worauf bei der Erstellung eines derartigen Lehrplans geachtet werden soll. Es finden
sich in diesem Abschnitt nur allgemein gehaltene Prinzipien zum Miteinbezug von
Sprachen. Eines dieser Prinzipien ist die Nutzung der Familiensprachen als
Reflexionsgelegenheit. Hierbei handelt es sich einerseits eindeutig um sprachlichen
Miteinbezug, andererseits bleibt unklar, was unter Reflexionsgelegenheiten zu
verstehen ist, zumal dieser Begriff in den Rahmenrichtlinien nicht genauer definiert
wird.

Im selben Textausschnitt wird behauptet, dass die ,Wissbegierde und Offenheit* der

Schilerinnen einerseits zur Vertiefung der Familiensprache und fiir den Erwerb der

195 Rahmenrichtlinien (2015), S. 54.
196 vgl. Hofer (2010), S. 40.
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Zweitsprache genutzt wird. Andererseits wird hiermit bei den Schilerinnen die
Fahigkeit aufgebaut, Ahnlichkeiten und Unterschiede zwischen Sprachen zu
erkennen. Diese Fahigkeit — durch den Vergleich von Sprachen Ahnlichkeiten und
Unterschiede zu erkennen - ist gemald Quartapelle/Schwienbacher Teil der
mehrsprachigen  Kompetenz.'®” Im  Gegensatz zur Abhandlung von
Quartapelle/Schwienbacher sind die in Frage stehenden Passagen aus den
Rahmenrichtlinien vage gehalten. Wie z.B. diese ,Wissbegierde und Offenheit” zur
Vertiefung der Familiensprache genutzt wird, wird in der Textstelle offengelassen.

Im darauffolgenden Abschnitt wird das mehrsprachige Curriculum noch einmal
aufgegriffen:

Auf diesem bereits reichhaltigen Angebot kann stufenweise die Entwicklung eines
wirklich mehrsprachigen Curriculums fur alle Schalerinnen und Schiler aufgebaut
werden, der [sic] von der Kindheit bis zum Ende der Schulzeit eine strukturierte Vision
der Sprachen und gleichzeitig eine respektvolle und freie Verwendung anbietet.“1%8

Ein ,wirklich“ mehrsprachiges Curriculum bildet z.B. das Gesamtsprachencurriculum
nach Hufeisen. In diesem Curriculum wird ,die Idee einer curricularen
Mehrsprachigkeit mittels konsequenten Einsatzes bilingualen Sachfachunterrichts und
flankierender MaBnahmen umgesetzt.“'°°. Ein weiteres an Mehrsprachigkeit
orientiertes Curriculum ist das Curriculum Mehrsprachigkeit von Krumm/Reich.?%°
Gemald Quartapelle/Schwienbacher erklarte Krumm, dass eines der Ziele sei den
Aufbau neuer sprachlicher Qualifikationen zu unterstitzen. Im Curriculum wird
erstsprachlicher Unterricht, Deutsch- und Deutsch als Zweitsprache-Unterricht sowie
Fremdsprachunterricht zumindest teilweise in die Sachfacher miteingebaut.?’! In den
Rahmenrichtlinien sind die Ausfihrungen dariber, was konkret unter einem
mehrsprachigen Curriculum verstanden wird, vage gehalten. Des Weiteren wird
beziiglich der Definition des mehrsprachigen Curriculums keine Quellenangaben
gemacht. Die hier hergestellten Verbindungen zwischen Rahmenrichtlinien und dem
Gesamtsprachencurriculum bzw. dem Curriculum Mehrsprachigkeit sind aufgrund

dessen interpretativ und kdnnen nicht eindeutig belegt werden.

197 Quartapelle/Schwienbacher (2017), S. 26.

198 Rahmenrichtlinien (2015), S. 54.

199 Hufeisen (2011), S. 265.

200 ygl. Krumm/Reich, S. 2.

201 ygl. Quartapelle/Schwienbacher (2017), S. 25f.
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Eine Weiterentwicklung des ,bereits reichhaltigen Angebot“ an Schulen der Provinz
Bozen bildet das Mehrsprachencurriculum?? von Schwienbacher et al. In diesem
Sammelwerk beschreiben mehrere Autorinnen in Abschnitten ein theoretisch-
fundiertes Mehrsprachencurriculum, das gleichzeitig auch Lernziele fur eine
mehrsprachige Kompetenz liefert. Da jedoch das von Schwienbacher et al.
herausgegebene Werk zwei Jahre nach den Rahmenrichtlinien veroffentlicht wurde,
kann kein Bezug von Seiten der Autorinnen der Rahmenrichtlinien auf das
Mehrsprachencurriculum angenommen werden. Das Mehrsprachencurriculum von
Schwienbacher et al. wird jedoch als die oben angesprochene Weiterentwicklung zu
einem ,wirklich mehrsprachigen Curriculum“?%® angesehen.

Der folgende Abschnitt befasst sich mit dem Umgang mit Mehrsprachigkeit an
Sudtiroler Schulen:

,Die Schulen in der Autonomen Provinz Bozen kdnnen angesichts ihrer langjahrigen
Tradition sowohl bei der Aufwertung der Familiensprache als auch bei der Umsetzung
der Mehrsprachigkeit bereits zahlreiche Erfahrungen vorweisen. Daraus lassen sich
Empfehlungen bzw. Modelle ableiten: sprachliche Reflexion und Studium der
Grammatik als Forschungstatigkeit, Werkstattarbeit zum Vergleich zwischen den
Sprachen, Versuche zur Vertiefung der Sprache und der Zweisprachigkeit, CLIL-
Projekte, eine Auseinandersetzung mit verschiedenen Texten, die Nutzung
unterschiedlicher Quellen, die Multimedien als Instrument zur Darstellung des
Multilinguismus und der Multikulturalit&t.“204

Dieser Absatz ist insbesondere aus einer didaktischen Perspektive interessant. Die
Empfehlungen zum Umgang mit Mehrsprachigkeit zeigen namlich, was die fur das
Curriculum zustandigen Institutionen — in diesem Fall die italienische Bildungsdirektion
— als Best-Practice-Beispiele erachten. Diese Empfehlungen lassen teilweise offen,
was im Detail darunter zu verstehen ist. Beispiele hierfiir sind die Formulierungen
.otudium der Grammatik als Forschungstatigkeit’, ,Werkstattarbeit zum Vergleich
zwischen den Sprachen® und ,die Multimedien als Instrument zur Darstellung des
Multilinguismus und der Multikulturalitat®. Alle drei Beispiele lassen lediglich
Vermutungen bezuglich ihrer konkreten Umsetzung zu. Dies lasst sich insbesondere
am letzten Beispiel zeigen. Die Mediendidaktik liefert nadmlich eine Vielzahl an
Moglichkeiten, um Mehrsprachigkeit bzw. bestimmte Aspekte davon zu

veranschaulichen. Insofern ist eine derart allgemeine Aussage beztglich Multimedien

202 pmehrsprachencurriculum ist in diesem Fall die Kurzform fiir die von Schwienbacher et al.
herausgegebene Arbeit mit dem Titel ,Auf dem Weg zur sprachsensiblen Schule. Das
Mehrsprachencurriculum Sidtirol“.

203 Rahmenrichtlinien (2015), S. 54.

204 Ebd., S. 54.
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nicht hilfreich. Im Gegensatz zu diesen drei Formulierungen ist klar, was unter dem
Begriff CLIL zu verstehen ist. Wie dieser didaktische Ansatz in Form von Projektarbeit
umgesetzt wird, wird in diesem Dokument nicht erwahnt. Im Vorwort der
Rahmenrichtlinien wird allerdings auf einen Beschluss der Landesregierung
hinsichtlich der Umsetzung des CLIL-Unterrichts verwiesen. In den Rahmenrichtlinien
selbst bleibt CLIL-Unterricht jedoch auf diesen Verweis beschrankt. In diesem
Abschnitt werden somit lediglich so genannte Best-Practice-Beispiele aufgezéahlt, ohne
darauf einzugehen, wie diese didaktischen Malinahmen umzusetzen sind.

Im Folgenden wird jener Ausschnitt angefuhrt, der auf die Bedeutung italienischer
Dialekte in Sudtirol eingeht:

»<Anders als in den anderen italienischen Regionen gibt es bei den neuen Generationen
mit Ausnahme einiger seltener Falle eine Zweisprachigkeit Italienisch/Dialekt nicht
mehr, wahrend die Zweisprachigkeit Italienisch/Deutsch, Italienisch/Ladinisch,
Italienisch/andere Sprachen weiterverbreitet ist.“20°

Dieser Textausschnitt beinhaltet zwei Kernaussagen: Erstens wird behauptet, dass im
Gegensatz zu anderen Regionen ltaliens italienische Dialekte nicht mehr Teil der
Repertoires junger Menschen sind. Da in 45,54% der Repertoires der Sprachenvielfalt
macht Schule- bzw. Repertoire Plus-Erhebung mindestens ein italienischer Dialekt
angegeben wird, wird diese Aussage als wiederlegt angesehen. Die meisten Dialekte
stammen aus den Nachbarregionen Sudtirols, Trentino und Venetien, aber auch
andere Regionen lItaliens sind in den Repertoires prasent. Die Sprachenvielfalt macht
Schule- und Repertoire Plus-Erhebungen haben gezeigt, dass neben dem
autochthonen deutschen Dialekt Suadtirols auch allochthone italienische Dialekte
vorkommen. Wahrend in 2.2.2 Gesellschaftliche und institutionelle Mehrsprachigkeit
bereits betont wurde, dass der deutsche Dialekt in Stdtirol einen sehr hohen sozialen
Stellenwert hat?%8, zeigt dieser Textausschnitt deutlich, dass dem italienischen Dialekt
von institutioneller Seite keine Bedeutung beigemessen wird. Die Unterschiede
zwischen der italienischen und deutschen Sprachgruppe in Sidtirol sind zumindest
teilweise konstruiert.

Zweitens haben die Erhebungen von Sprachenvielfalt macht Schule und Repertoire
Plus ergeben, dass die Repertoires der Schulerinnen tber die oben angeflhrten
Formen von  Zweisprachigkeit  (ltalienisch/Deutsch, Italienisch/Ladinisch,

Italienisch/andere Sprachen) weit hinausgehen. Samtliche Repertoires bestehen

205 Rahmenrichtlinien (2015), S. 57.
206 \/g| ASTAT (2015), S. 140.
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zumindest aus den Sprachen lItalienisch, Deutsch und Englisch. Wobei die nicht-
erweiterten Repertoires (Italienisch, Deutsch, Englisch) mit 15,84% keinesfalls in der
Mehrheit sind. Die erwahnten Formen von Zweisprachigkeit bilden somit die
sprachliche Realitat nicht ab. Es besteht augenscheinlich eine erhebliche Diskrepanz
zwischen der angenommenen und der effektiven sprachlichen Vielfalt an Sudtiroler
Schulen.

Im Folgenden wird nun ein Textausschnitt aus den Richtlinien flr das Unterrichtsfach
Deutsch als Zweitsprache prasentiert.

,0er Unterricht findet in deutscher Sprache statt, damit die Schuler/innen einen
reichhaltigen und vielfaltigen Impuls in der Zielsprache erhalten und diese auch von
Anfang an aktiv nutzen. Dabei werden auch Bezlige zu anderen Sprachen
(Erstsprache, Fremdsprache, Herkunftssprachen, Dialekten) hergestellt, um bereits
vorhandenes Wissen bestmdglich zu nutzen.“297

Wieder lasst sich dieser Ausschnitt in zwei Kernaussagen unterteilen. Im ersten Teil
wird erklart, dass der Unterricht in deutscher Sprache stattfindet, um die Zielsprachen
aktiv nutzen zu koénnen. Im zweiten Teil wird festgehalten, dass vorhandenes Wissen
genutzt wird, indem Bezilige zu den Sprachen aus den Repertoires der Schuilerinnen
hergestellt werden. Der zweite Teil ist im Hinblick auf den sprachlichen Miteinbezug
interessanter. In dieser Textpassage wird konkret auf die Dialekte Bezug genommen.
Somit steht sie in direktem Widerspruch zum vorangegangenen Ausschnitt. Diese
paradoxe Situation wird dadurch geldst, dass sich dieser Miteinbezug von Dialekten in
Anbetracht der vorangegangenen Textpassage lediglich auf die deutschen Dialekte
bezieht. Hierfir spricht, dass dieser Ausschnitt den Richtlinien fir Deutsch als
Zweitsprache entnommen wurde. Damit diese ungleiche Behandlung auch bei der
guantitativen Auswertung bertcksichtigt wird, schlie3t die Kategorie IDM* zwar die
deutschen Dialekte mit ein, italienische Dialekte aber fallen nicht in diese Kategorie.
Ein weiterer Ausschnitt aus den Richtlinien fir Deutsch als Zweitsprache geht verstarkt
auf den Miteinbezug von sprachlichen Ressourcen ein:

.Besondere Berlcksichtigung finden im Deutschunterricht: [...]

e die Sensibilisierung fur andere Sprachen und Kulturen,

e die Bewusstmachung des individuellen und gesellschaftlichen Mehrwerts von
Mehrsprachigkeit,

o die Starkung metasprachlicher und sprachibergreifender Kompetenzen durch die
bewusste Auseinandersetzung mit Sprache(n), durch das Herstellen von Beziligen
zwischen den Sprachen und durch Sprachenvergleich und

e die Forderung mehrsprachiger Kompetenzen (wie z.B. die Fahigkeit, auf Wissen
aus anderen Sprachen zuruckzugreifen und die eigenen mehrsprachigen
Ressourcen zielgerichtet einzusetzen; die Fahigkeit, in mehrsprachigen

207 Rahmenrichtlinien (2015), S. 91.
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Gesprachssituationen mit Sprechern anderer Sprachen zu interagieren; die
Féahigkeit, von einer Sprache in eine andere zu wechseln oder zwischen Sprachen
zu vermitteln).“208

Diese vier Punkte konkretisieren wie individuelle Mehrsprachigkeit im Unterricht
beriicksichtigt wird. Hier lassen sich deutliche Uberschneidungen zu den
Deskriptoren?%® nach Schwienbacher erkennen, welche von Schwienbacher in einem
Glossar zusammengefasst wurden. Die ersten beiden Punkte aus den
Rahmenrichtlinien ahneln den folgenden beiden Deskriptoren: ,Sensibilitat sowohl fur
die Unterschiede als auch fur die Gemeinsamkeiten verschiedener
Sprachen/Kulturen*?® und ,Wahrnehmung einer mehrsprachigen Identitat als
vorteilhaft*?!l. Wie bereits angesprochen, werden im Text kaum Quellenangaben
gemacht. Unabhéangig davon, handelt es sich bei diesen beiden Punkten um
Teilaspekte von mehrsprachiger Kompetenz.

Der darauffolgende Punkt zeigt ebenfalls Parallelen zum Glossar von Schwienbacher.
Dort finden sich mehrere Deskriptoren, die dem oben angefuhrten Punkt ahneln:
,Beziehungen zwischen Ahnlichkeiten und Unterschieden zwischen den Sprachen
durch Beobachtung/Analyse/ldentifikation herstellen konnen“?'? und ,Sich auf eine
bereits bekannte Sprache/Kultur stitzen kénnen, um Verfahren zur Entdeckung und
Strukturierung einer anderen Sprache/Kultur auszuarbeiten“?!3, Dasselbe gilt auch fiir
den letzten Punkt, der sprachlich vergleichsweise dicht ist. Es werden darin n&dmlich
mehrere Fahigkeiten beschrieben, die inhaltlich mit Deskriptoren tbereinstimmen. So
entspricht ,die Fahigkeit, auf Wissen aus anderen Sprachen zurtckzugreifen und die

eigenen mehrsprachigen Ressourcen zielgerichtet einzusetzen“?'4 z.B. die folgenden

208 Rahmenrichtlinien (2015), S. 91.

205 Der von Quartapelle/Schwienbacher verwendete Begriff ist auf den Referenzrahmen fiir
plurale Ansatze zu Sprachen und Kulturen zurtickzufiihren (vgl. Quartapelle/Schwienbacher
2017, S. 26). Gemall diesem vom Europdischen Fremdsprachenzentrums entwickelten
Referenzrahmen handelt es sich bei Deskriptoren einerseits um Kompetenzen, die durch
mehrsprachige Ansdtze aufgebaut werden, und andererseits um Ressourcen, die zur
Aktivierung von spezifischen Kompetenzen beitragen. Dementsprechend werden die
Deskriptoren in eine Liste mit Kompetenzen sowie mehrere Listen mit Ressourcen aufgeteilt
(vgl. Candelier 2012, S. 13f.). Unter Ressourcen werden hier u.a. Wissen, Fahigkeiten und
Haltung verstanden (vgl. Candelier 2012, S. 11).

210 schwienbacher (2017), S. 101.

211 Ebd., S. 101.

212 Epd., S. 99.

213 Ebd., S. 99.

214 Rahmenrichtlinien (2015), S. 91.
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Deskriptoren: ,Die eigenen Erfahrungen und Kompetenzen beim Erlernen einer neuen
Sprache nutzen kénnen“?'® bzw. ,Das eigene sprachliche/kulturelle Vorwissen beim
Erlernen einer neuen Sprache nutzen kénnen*. 216

Der oben angefiihrte Textausschnitt aus den Richtlinien fur das Fach Deutsch als
Zweitsprache zeigt eindeutig inhaltliche Uberschneidungen zu den Deskriptoren von
Schwienbacher. Da das Glossar als Teil des Mehrsprachencurriculums erst nach den
Rahmenrichtlinien erschienen ist, kann sich der Analysegegenstand dieser Arbeit nicht
direkt auf die Deskriptoren von Schwienbacher beziehen. Anzunehmen ist, dass sich
beide Werk hinsichtlich der mehrsprachigen Kompetenz auf dieselben Quellen
berufen. Zumal in den Rahmenrichtlinien keine Quellenangaben gemacht werden,
lasst sich die theoretische Grundlage in diesem Fall allerdings nicht rekonstruieren.
Der Auszug aus den Rahmenrichtlinien zeigt jedoch, dass die Bereitschaft besteht,
innovative, ganzheitlich orientierte didaktische Anséatze miteinzubauen.

Der néchste Absatz stammt ebenfalls aus den Richtlinien fur Deutsch als
Zweitsprache:

,Um der zunehmend mehrsprachigen Realitat der Schiler/innen Rechnung zu tragen,
will der Deutschunterricht neben der Starkung der einzelsprachlichen Kompetenzen
auch die Forderung einer mehrsprachlichen Handlungskompetenz und einer besseren
Vernetzung der Sprachen im Sinne einer ganzheitlichen und gesamtsprachlichen
Bildung vorantreiben. %1’

In diesem Abschnitt wird deutlich, dass nicht nur die einzelsprachliche Kompetenz im
Fokus steht, sondern auch die Forderung von mehrsprachiger Kompetenz und
gesamtsprachliche Bildung von Bedeutung sind. Samtliche Abschnitte wie diese, in
denen Bedeutung von mehrsprachiger Kompetenz und ganzheitlicher Bildung
unterstrichen wird, finden sich in den Richtlinien fir Deutsch als Zweitsprache und
Englisch. Dies lasst vermuten, dass an mehrsprachiger Kompetenz nur im Rahmen
von Deutsch als Zweitsprache gearbeitet wird. Somit werden nicht die gesamten
verfiugbaren Ressourcen genutzt, d.h. die Unterrichtszeit fur Italienisch wird nicht
herangezogen, um an mehrsprachiger Kompetenz zu arbeiten.

Abschlielend wird hier noch auf einen Auszug aus den Richtlinien fur den
Englischunterricht eingegangen:

.Neben dem Erlernen der italienischen und der deutschen Sprache fordert [das
Erlernen von Englisch] die Entwicklung einer mehrsprachigen und plurikulturellen
Kompetenz. Diese Kompetenz fihrt die Schilerinnen und Schiiler aus ihrer eigenen

215 Schwienbacher (2017), S. 100.
216 Epd., S. 100.
217 Rahmenrichtlinien (2015), S. 91.
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Welt in eine Umgebung, die durch vielfaltige kulturelle Aspekte gepragt ist. Damit wird
ihnen bewusst gemacht, dass es in den Sprachrepertoires ihrer Mitschilerinnen und
Mitschuler andere Sprachen gibt, und es ihnen erméglicht, sowohl in ihrem Umfeld als
auch uber die Grenzen des Landes hinaus, in dem sie leben, als aktive Staatsbiirger
zu wirken.218

Dieser Ausschnitt befasst sich ebenfalls mit mehrsprachiger Kompetenz. Zentral ist
dabei die folgende Aussage: Der Aufbau einer mehrsprachigen Kompetenz fuhrt dazu,
dass den Schilerinnen die Vielfalt der eigenen Umgebung bewusst wird. Die von
Sprachenvielfalt macht Schule und Repertoire Plus erhobenen Daten haben gezeigt,
wie vielfaltig die Repertoires an Sudtiroler Schulen sind. Im Glossar der Deskriptoren
von Schwienbacher finden sich die folgenden Deskriptoren, die inhaltlich deutliche
Ubereinstimmungen zur oben angefiihrten Textstelle aufweisen: ,Die Existenz von
anders- oder vielsprachigen Situationen in der eigenen Umgebung und an anderen
Orten kennen“?!® und ,Wissen, dass eine Vielfalt an Kontaktsituationen zwischen
Sprachen und Kulturen besteht“?20, Diese Ahnlichkeit ist ein weiterer Beleg dafiir, dass
im Zweitsprachenunterricht Grundlagen einer mehrsprachigen Kompetenz aufgebaut
werden sollen. Die vorangegangenen Textstellen zeigen, dass diese Kompetenz
bereits teilweise in den Rahmenrichtlinien integriert ist.

Im folgenden Unterkapitel wird nun auf die quantitative Auswertung der
Curriculumanalyse eingegangen. Ziel des folgenden Abschnittes ist anhand des
ausgewerteten Dokuments und der Daten aus den Sprachenvielfalt macht Schule- und
Repertoire Plus-Erhebungen zu zeigen, welche Repertoires bzw. welche Gruppen von
Repertoires in den Rahmenrichtlinien am stéarksten bzw. am wenigsten miteinbezogen

werden.

4.3.6 Quantitative Aspekt der Curriculumanalyse

4.3.6.1 Datenaufbereitung und Analyseraster
Bei der Inhaltsanalyse wurde anhand des Kategoriensystems der sprachliche
Miteinbezug in den Rahmenrichtlinien erhoben. Zur Aufbereitung der Ergebnisse

werden samtliche relevante Textstellen sowie die ihnen zugeordneten Kategorien in

einer Tabelle organisiert. Jede Textstelle wird in der Tabelle wortlich wiedergegeben.

218 Rahmenrichtlinien (2015), S. 101.
213 Schwienbacher (2017), S. 98.
220 Epd., S. 98.
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Seitenzahl, Unterrichtsfach sowie die zugeordneten Kategorien in codierter Form (z.B.
DM-I) werden ebenfalls angegeben. Die folgende Tabelle zeigt ein Beispiel, wie die
relevanten Textstellen in tabellarischer Form aufbereitet werden. Samtliche relevante

Textstellen werden in dieser Form als Tabelle in Anhang C abgelegt.

Textstellen@m@Vortlaut Seite |Kategorien@n®odierterForm
~ |, DieBchuler/innen&énnendl..JinBlItagssituationenteilNichtversteheni
8 ] R N 99|DM-D
nachfragen@ind@lissverstandnisseilaren.

Tab. 4: Ausschnitt aus der Tabelle mit samtlichen analytisch relevanten
Textstellen (entnommen aus: Anhang C)

Bevor im folgenden Abschnittim Detail auf den quantitativen Aspekt der Inhaltsanalyse
eingegangen wird, wird an dieser Stelle noch ein weiterer fir die Datenaufbereitung
relevanter Aspekt erwéahnt, namlich das Analyseraster. Dieses Raster dient dazu den
sprachlichen Miteinbezug der Repertoires vergleichen zu konnen.?2t

Um Aussagen uUber den sprachlichen Miteinbezug der einzelnen Repertoires treffen zu
kénnen, mussen die in den Projekten Sprachenvielfalt macht Schule und Repertoire
Plus erhobenen Repertoires mit den Ergebnissen der Inhaltsanalyse
zusammengefuhrt werden. Es werden namlich zwei verschiedene Kategorisierungen
verwendet. Wahrend bei der Inhaltsanalyse der Rahmenrichtlinien der Miteinbezug
von Sprachen in die Kategorien IDM, DM und FDM eingeteilt wird, werden bei den
Repertoires die einzelnen Sprachen abhangig von Verwendungshaufigkeit und
Sprachkompetenz in verschiedene Kategorien eingeteilt (WB, BB, SV, HV???). Mit dem
Analyseraster werden diesen beiden Kategorisierungen zusammengefuhrt. Das
Raster unterscheidet zwischen Art und Grad des Miteinbezugs von Sprachen. Unter
der Art des Miteinbezugs werden die drei Kategorien FDM, DM und IDM verstanden.
Jede dieser drei Kategorien wird wiederum in eine funfstufige Skala unterteilt. Diese
Skala bildet den Grad des Miteinbezugs ab. Relevant fur die Bestimmung des Grads
ist die Sprachkompetenz und Verwendungshéufigkeit einer Sprache im Repertoire. Je
nachdem welche der vier Kategorien (WB, BB, SV, HV) einer Sprache zugeordnet

werden, wird der Miteinbezug dieser Sprache auf einer Skala von 1 bis 5

221 1n Anhang D werden samtliche Analyseraster abgelegt.

222 Dje vier Kategorien beziehen sich hier auf: am wenigsten beherrschte Sprache (WB), am
besten beherrschte Sprache (BB), am seltensten verwendete Sprache (SV) und am hdéufigsten
verwendete Sprache (HV).
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eingeordnet.??®> Die folgende Tabelle zeigt das Raster fur das Repertoire

leeDwBESsv.|Dnv:

leesDweEsv.IDhv

Art FDM DM IDM

Grad 1 /2 (3 |4 |5 |1 (2 |3 |4 |5 |1 |2 |3 |4 |5

Tab. 5: Analyseraster von lesDwsEsv.IDnv (enthommen aus: Anhang D)

Um die Ergebnisse der Inhaltsanalyse zu interpretieren, wird flr jedes Repertoire ein
Raster erstellt. Anhand von Art und Grad des Miteinbezugs wird bestimmt, welche
Repertoires mehr oder weniger in den Rahmenrichtlinien miteingebunden werden. Wie
haufig eine Sprache einer bestimmten Kategorie bei der Inhaltsanalyse zugeordnet
wurde, ist diesbeziglich allerdings nicht ausschlaggebend.

Die Ergebnisse der Inhaltsanalyse werden in das Raster tbertragen, indem unter
Bericksichtigung des Repertoires der sprachliche Miteinbezug beim jeweiligen Grad
eingetragen wird. Die Felder werden nicht angekreuzt, sondern die jeweilige Sprache
wird in codierter Form (z.B. | als Code fir ltalienisch) in das betreffende Feld
eingetragen. Im Methodenkapitel wurde bereits darauf eingegangen, dass beim
Vergleich der Repertoires Art und Grad des Miteinbezugs entscheidend sind.
Hinsichtlich der Art des Miteinbezugs gilt, dass FDM hoher eingeschatzt wird als DM
und DM wiederum héher als IDM (FDM>DM>IDM). Beziiglich des Grads gilt die Regel,
umso niedriger der Grad auf der Skala, desto starker wird das Repertoire in den

Rahmenrichtlinien miteingebunden.

4.3.6.2 Datenanalyse

Vorab gilt es anzumerken, dass die Analyse des sprachlichen Miteinbezugs im
Curriculum keine eindeutigen Aussagen Uber die Sprachverwendung im
Unterrichtsalltag zuléasst, sondern lediglich die allgemeine didaktische Ausrichtung

hinsichtlich des Miteinbezugs von Sprache zeigt.

223 1m Methodenkapitel unter Punkt 3.4.2 Der Begriff Miteinbezug als Kategorie wurde bereits
im Detail darauf eingegangen, wie eine Sprache aus dem Repertoire unter Bertlicksichtigung
von Sprachkompetenz und Verwendungshaufigkeit in die besagte Skala eingeordnet wird.
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Insgesamt finden sich in den Rahmenrichtlinien 417 Stellen, die als sprachlicher
Miteinbezug eingestuft wurden. Bei der relativen Mehrheit (153 Textstellen) handelt es
sich um Stellen, die der Kategorie FDM-I zugeordnet werden. Da es sich beim
Untersuchungsgegenstand um ein Curriculum fir italienische Schulen handelt, ist der
starke Bezug auf die italienische Sprache im fachlichen Kontext nachvollziehbar.
Obwohl im Text z.B. Content and Language Integrated Learning erwahnt wird??4,
finden sich keine eindeutigen Hinweise auf den Miteinbezug von Deutsch oder
Englisch im fachlichen Kontext — aufRerhalb der beiden genannten F&cher. Die
Kategorie FDM ist deshalb aus analytischer Sicht wenig aussagekréftig, da nur
Italienisch im fachlichen Kontext mitbezogen wird.

Die zweithaufigste Kategorie ist direkter Miteinbezug von Italienisch (DM-I) mit 132
Textstellen, gefolgt von DM-D mit 50 Textstellen und DM-E mit 34 Textstellen. Die
Haufigkeit dieser drei Kategorien — im Verhaltnis 131 zu 50 zu 34 — deutet auf eine
unterschiedliche Bedeutung dieser drei Sprachen in den Rahmenrichtlinien hin.
Hinsichtlich der Bedeutung der Sprachen wird von folgendem Verhéltnis
ausgegangen: DM-I>DM-D>DM-E.

Es wird angenommen, dass sich dieses Verhéltnis in den Repertoires wiederspiegelt,
d.h. Englisch wird tendenziell haufiger als am wenigsten beherrschte Sprache bzw. am
seltensten verwendete Sprache angegeben als Deutsch. Insgesamt wird Englisch 72-
mal in die Kategorien am wenigsten beherrschte Sprache, am seltensten verwendete
Sprache bzw. in beide Kategorien eingeordnet. Im Vergleich dazu wird Deutsch
lediglich 53-mal diesen Kategorien zugeordnet. Das oben angeflihrte Verhaltnis
spiegelt sich von daher auch in den Repertoires wieder.

In Bezug auf den indirekten sprachlichen Miteinbezug missen zwei verschiedene
Aspekte angesprochen werden, zum einen der Miteinbezug der Familiensprache und
zum anderen der Miteinbezug des gesamten Repertoires. Fur den Miteinbezug der
Familiensprache wurde die Kategorie IDM-HV eingefuhrt, da dieser Begriff hier als die
am haufigsten verwendeten Sprachen ausgelegt wird. Andere Sprachen als
Italienisch, Deutsch oder Englisch werden 21-mal als am haufigsten verwendete
Sprachen angegeben, Italienisch 82-mal. Deutsch und Englisch kommen auf jeweils
vier Nennungen.

Die der Kategorie IDM* zugeordneten Stellen beziehen sich im Gegensatz dazu nicht

auf einzelne Sprachen aus dem Repertoire, sondern auf das gesamte Repertoire als

224 Sjehe Seite 54 in den Rahmenrichtlinien.
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eine Einheit. Das Repertoire wird hier als eine Einheit angesehen, damit alle
Repertoires unabhéngig von der Anzahl der darin enthaltenen Sprachen von
Textstellen der Kategorie IDM* gleich beriicksichtigt werden. Es gibt Repertoires, die
bis zu acht verschiedene Sprachen enthalten. Diese erweiterten Repertoires sollen
von der Kategorie IDM* gleich miteinbezogen werden wie die nicht-erweiterten
Repertoires bestehend aus Italienisch, Deutsch und Englisch.

Nachdem auf die Kategorien sowie die ihnen zugeordneten Textstellen eingegangen
wurde, wird als nachstes geklart, welche Repertoires am meisten bzw. am wenigsten
im Curriculum bericksichtigt werden. Da Sprachunterricht nur in den drei Sprachen
Italienisch, Deutsch und Englisch stattfindet, sind nicht-erweiterte Repertoires die am
besten in den Rahmenrichtlinien miteinbezogenen Repertoires. Bedingt dadurch, dass
Fachunterricht nur auf Italienisch stattfindet, werden Repertoires, in denen Italienisch
als am haufigsten verwendete und am besten beherrschte Sprache angegeben wird,
starker miteinbezogen. Repertoires, die Deutsch nicht als am wenigsten beherrschte
und am seltensten verwendete Sprache angeben, werden besser miteinbezogen als
jene, die Englisch in diese beiden Kategorien einordnen. Dies liegt am bereits
angesprochenen Verhaltnis von direktem Miteinbezug in den Rahmenrichtlinien (DM-
I>DM-D>DM-E), demnach bedeuten hthere Kompetenz und Verwendungshaufigkeit
von Deutsch im Vergleich zu Englisch einen starkeren Miteinbezug. Das am besten

miteinbezogene Repertoire ist dementsprechend folgendes: IssHvDEws,sv.

R1.IMFB.A05
IsB,HvDEwWsB,sv )
Art FDM DM IDM _g
Grad 112|3(4|5|1|2|3(4|5|1]2)|3|4|5 8
| | I D

Tab. 6: Analyseraster aus der Gruppe I. (enthommen aus: Anhang D)

Neben dem oben gezeigten Repertoire gibt es jedoch weitere nicht-erweiterte
Repertoires. Sie unterscheiden sich hinsichtlich der Sprachverwendung und -
kompetenz von den Repertoires aus der ersten Gruppe. Italienisch ist zwar auch in
diesem Fall die am haufigsten verwendete und am besten beherrschte Sprache, als
am wenigsten beherrschte oder am seltensten verwendete Sprache wird in diesem
Fall jedoch nicht immer Englisch angegeben, was nach dem angesprochen Verhéltnis
(DM-1>DM-D>DM-E) bedeutet, dass diese Repertoires im Vergleich zur ersten Gruppe

weniger miteinbezogen werden.

85



115SM08

Iee,HvDwg,svEBB

Art FDM DM IDM
Grad 1 2 3 4 5 1 2 314 5 1 2 314
| I | E D | I |E D @
C
S
[15SM05 E
Ise,HVvDwg,svEws,sv =
Art FDM DM IDM
Grad 1 2 3 4 5 1 2 314 5 1 2 314 5
I I D, I D, E
E

Tab. 7: Das am besten (oben) und das am wenigsten (unten) miteinbezogene
Repertoire der Gruppe Il. Diese Gruppe besteht insgesamt aus 7 Repertoires.
(enthommen aus: Anhang D)

Nicht-erweiterte Repertoires bilden mit 15,84% Haufigkeit allerdings nur einen kleinen
Teil des Samples ab. Die Uberwiegende Mehrheit der Repertoires wird um eine oder
mehrere Varietdten erweitert. Jene Repertoires, die neben den drei Sprachen
Italienisch, Englisch und Deutsch noch einen oder mehrere Dialekte beinhalten,
(insgesamt 36,63% der gesamten Repertoires) sind hinsichtlich ihres Miteinbezugs in
die Rahmenrichtlinien schwer einzuordnen, zumal im Vorwort zum Sprachunterricht
Miteinbezug von italienischen Dialekten kategorisch ausgeschlossen wird.22® Folglich
werden diese Repertoires eindeutig weniger stark miteinbezogen als Gruppe | und .
In einigen Repertoires wird der italienische Dialekt in die Kategorie am haufigsten
verwendete Sprache, am besten beherrschte Sprache oder in beide Kategorien
eingeordnet. Ein Beispiel hierfir ist das Repertoire IDws,svE.IDssHv. In diesem Fall
wird Miteinbezug der am besten beherrschten und am haufigsten verwendeten
Varietat im Curriculum ausgeschlossen. In weiteren Fallen wie z.B. in dem Repertoire
InvDEws,sv.IDes wird ein italienischer Dialekt zumindest als am besten beherrschte
Sprache angegeben. Diese Beispiele zeigen, dass starker dialektal gepragte
Repertoires — unabhangig von Verwendungshaufigkeit und Kompetenz in den

Dialekten — in den Rahmenrichtlinien weniger bertcksichtigt werden.

225 Es handelt sich um einen Aspekt, der in 4.3.5 Qualitativer Aspekt der Inhaltsanalyse bereits
aufgegriffen wurde.
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Es gilt jedoch zwischen den Dialekten zu differenzieren. Wahrend der Miteinbezug von
italienischen Dialekten im Curriculum ausgeschlossen wird, werden deutsche Dialekte
hingegen in den Rahmenrichtlinien miteinbezogen.??® Insgesamt 24 Repertoires
enthalten einen deutschen Dialekt, wobei sie meistens als am seltensten verwendete
Sprache angegeben werden. Repertoires, die durch deutsche Dialekte erweitert
werden, bilden die Gruppe Ill, wahrend Repertoires, die durch italienische — und
deutsche — Dialekte erweitert werden, die Gruppe IV bilden. Diese beiden Gruppen
bilden das Bindeglied zwischen den nicht-erweiterten und den restlichen erweiterten

Repertoires.

R1.IMFB.B06
Ise,HvDHVEWB.DDHv
Art FDM DM IDM
Grad 1 2 3 4 5 1 2 3 4 5 1 213 4 5
| | D E | D, E 0
o £
115MB04 ®
Isg,HvDsvEws,sv.DDsv =
Art FDM DM IDM
Grad 1 2 3 4 5 1 2 3 4 5 1 213 4 5
| | D E | D, E
DD

Tab. 8: Das am besten (oben) und das am wenigsten (unten) miteinbezogene
Repertoire der Gruppe lll. Diese Gruppe besteht insgesamt aus 7 Repertoires.
(entnommen aus: Anhang D)

226 |In den Richtlinien fiir Deutsch als Zweitsprache wird vom Miteinbezug von Dialekten
gesprochen (vgl. Rahmenrichtlinien 2015, S. 91). Da die Zweisprachigkeit Italienisch/
italienischer Dialekt bereits ausgeschlossen wurden (vgl. Rahmenrichtlinien 2015, S. 57),
handelt es sich hierbei sehr wahrscheinlich um deutsche Dialekte.
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115CB15
Ieg,HvDEwWs.ID.DDsv
Art FDM DM IDM
Grad 1 2 3 4 5 1 2 314 5 1 2 3 4 5
| | D|E | D | E, 0]
D c
D 3
115SM01 ®
Iee,HvDwg,svEws,sv.Cl <
Art FDM DM IDM
Grad 1 2 3 4 5 1 2 314 5 1 2 3 4 5
I I Dy | D'
E E

Tab. 9: Das am besten (oben) und das am wenigsten (unten) miteinbezogene

Repertoire der Gruppe IV. Diese Gruppe besteht insgesamt aus 23 Repertoires.

(entnommen aus: Anhang D)
Auch in Gruppe Il und IV wird Italienisch als am besten beherrschte Sprache und am
haufigsten verwendete Sprache angegeben. Analog zu den nicht-erweiterten
Repertoires gilt in diesem Fall, dass jene Repertoires starker miteinbezogen werden,
in denen die Dialekte als am wenigsten beherrschte Sprache oder am seltensten
verwendete Sprache angegeben werden. Dadurch werden namlich die Sprachen
Italienisch, Deutsch und Englisch starker miteinbezogen. Im Weiteren werden
aufgrund des Verhéltnisses DM-I>DM-D>DM-E jene Repertoires starker
miteingebunden, die Englisch im Gegensatz zu Deutsch als am wenigsten beherrschte
Sprache und am seltensten verwendete Sprache angeben.
Die Repertoires der Schulerinnen werden allerdings nicht nur durch Dialekte erweitert,
sondern auch durch eine Vielzahl an weiteren Sprachen. In den Rahmenrichtlinien gibt
es wie bereits erwahnt zwei Kategorien von Textstellen, mit denen diese Sprachen
miteinbezogen werden, namlich IDM* und IDM-HV. Die Kategorie IDM* bezieht sich
jedoch starker auf das gesamte Repertoire als Einheit als auf die einzelnen Sprachen.
Daher kann diese Kategorie auch nicht herangezogen werden, um zu bestimmen,
welche Sprachen starker in den Rahmenrichtlinien miteinbezogen werden. Die
Kategorie IDM-HV hingegen bezieht sich nur auf jene Sprachen, die als am haufigsten
verwendete Sprachen angegeben werden.
Um die Repertoires zu ermitteln, die im Vergleich zu den bereits genannten Gruppen
in den Rahmenrichtlinien eingebunden sind, missen sowohl der nicht-erweiterte als
auch der erweiterte Teil des Repertoires beachtet werden. Wahrend der nicht-

erweiterte Teil des Repertoires haufiger miteinbezogen wird, wird der erweiterte Teil
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des Repertoires lediglich in Kategorien IDM* und IDM-HV angesprochen. Somit
werden Repertoires weniger in den Rahmenrichtlinien bericksichtigt, wenn Sprachen
aus dem erweiterten Teil der Repertoires in die Kategorie am haufigsten verwendete
Sprache, am besten beherrschte Sprache oder in beide Kategorien eingeordnet
werden. Gleichzeitig werden Repertoires weniger von den Rahmenrichtlinien
miteingebunden, wenn die Sprachen Italienisch, Deutsch und Englisch entweder als
am wenigsten beherrschte Sprache, am seltensten verwendete Sprache oder beides
angegeben werden.

So besteht Gruppe V aus erweiterten Repertoires, in denen ,erweiternde“ Sprachen??’
keine Dialekte sind und als am wenigsten beherrschte Sprache oder am seltensten
verwendete Sprache angegeben werden. Dadurch werden bei dieser Gruppe — im
Vergleich zu den tbrigen erweiterten Repertoires — die Sprachen lItalienisch, Deutsch
oder Englisch weniger héaufig als am wenigsten beherrschte Sprache oder am
seltensten verwendete Sprache angegeben. Somit werden die Repertoires der Gruppe

V im Vergleich zu den restlichen Repertoires starker miteinbezogen.

115VAQ09
Iss,HvDsB,HVEBB,HV.Pjws,Hv.Urws,Hv
Art FDM DM IDM
Grad 1 2 3 4 5 1 2 3 4 5 1 2 3 4 5
I || I! P]l P]l
D, D, | Ur Ur g’
E E S
I15VA06 o
Isg,HvDws,svEsv.Fsv.Ssv.Nasv <
Art FDM DM IDM
Grad 1 2 3 4 5 1 2 3 4 5 1 2 3 4 5
| | E D | E, D
FY
S

Tab. 10: Das am besten (oben) und das am wenigsten (unten) miteinbezogene
Repertoire der Gruppe V. Diese Gruppe besteht insgesamt aus 17 Repertoires.
(enthommen aus: Anhang D)

Die Gruppe VI setzt sich aus Repertoires zusammen, bei denen den Sprachen aus
dem erweiterten Teil des Repertoires keine Codes zugeordnet werden. Als am
wenigsten beherrschte Sprache bzw. am seltensten verwendete Sprache werden die
Sprachen Deutsch und Englisch angegeben, was einen geringeren Miteinbezug dieser

Repertoires im Vergleich zur vorangegangenen Gruppe bedeutet.

227 Darunter werden die Sprachen aus dem erweiterten Teil des Repertoires verstanden.
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R1.IMFB.A10
IsBHvDEwWB,sv.S
Art FDM DM IDM
Grad 1 2 3 4 5 1 2 3 4 5 1 2 3 4 5
| | D E | D, E (0]
S c
S
S
115MB11 2
IeB,HvDwBEwB,sv.S —
Art FDM DM IDM
Grad 1 2 3 4 5 1 2 3 4 5 1 2 3 4 5
| | D | S D

Tab. 11: Das am besten (oben) und das am wenigsten (unten) miteinbezogene

Repertoire der Gruppe VI. Diese Gruppe besteht insgesamt aus 11 Repertoires.
(entnommen aus: Anhang D)

Bei der Gruppe VII kann wiederum von einem niedrigeren Miteinbezugsgrad
gesprochen werden. In diesem Fall wird Italienisch als am besten beherrschte Sprache
und am haufigsten verwendete Sprache angegeben und eine ,erweiternde Sprache
fallt ebenfalls in eine bzw. beide dieser Kategorien. Diese Gruppe wird weniger in den
Rahmenrichtlinien bertucksichtigt, da in diesem Fall zunehmend die beiden
Schulsprachen, Deutsch und Englisch, als am wenigsten beherrschte und am
seltensten verwendete Sprachen angegeben werden. Insgesamt gehdren sieben
Repertoires zu dieser Gruppe.

[15MB14
Ise,HVvDEsv.Unnv.Naws
Art FDM DM IDM
Grad 1 2 3 4 5 1 2 3 4 5 1 2 3 4 5 o
| | E | Un| D E c
5
S
[15CB16 2
Iee,HVDsvEwB,sv.Shv =
Art FDM DM IDM
Grad 1 2 3 4 5 1 2 3 4 5 1 2 3 4 5
| | E |

Tab. 12: Das am besten (oben) und das am wenigsten (unten) miteinbezogene
Repertoire der Gruppe VII. Diese Gruppe besteht insgesamt aus 7 Repertoires.
(entnommen aus: Anhang D)

Zuletzt wird an dieser Stelle noch auf die Gruppe VIl eingegangen. Sie setzt sich aus

Repertoires zusammen, in denen ltalienisch nicht als am besten beherrschte und am

90



haufigsten verwendete Sprache angegeben wird. Innerhalb dieser Gruppe selbst
findet sich ein breites Spektrum an Repertoires, das von InvDssEws,sv am oberen Ende
bis hin zu IsvDwssvEsv.BlegHv.Mz.RU.Sr. Am — dem insgesamt in den
Rahmenrichtlinien am wenigsten miteinbezogenen Repertoire — am unteren Ende
reicht. Bei InvDssEws,sv handelt es sich zwar um ein nicht-erweitertes Repertoire,
Italienisch wird hier allerdings nicht als am besten beherrschte Sprache eingestuft. Auf
der anderen Seite wird Repertoire IsvDwssvEsv.Blesrv.Mz.RU.Sr.Am zum am
wenigsten miteinbezogene Repertoire, weil erstens die am besten beherrschte und am
haufigsten verwendete Sprache, Bulgarisch, nur indirekt durch Textstellen der
Kategorie IDM* oder IDM-HV miteinbezogen wird. Zweitens werden die Sprachen
Italienisch, Deutsch und Englisch als am seltensten verwendete Sprachen angefuhrt.

Deutsch wird gleichzeitig auch als am wenigsten beherrschte Sprache angegeben.

115CB19
IseDBgB,svEBB,Hv.Urws.Hisv
Art FDM DM IDM
Grad 1 2 3 4 5 1 2 3 4 5 1 2 3 4 5
| E | E I, D E
D Hi, @
Ur c
(e
115SM09 S
IsvDws,svEsv.Am.Bles Hv.Mz.RuU.Sr é
Art FDM DM IDM
Grad 1 2 3 4 5 1 2 3 4 5 1 2 3 4 5
| l, D Bl Am, l,
E Mz, E
Ru,
Sr

Tab. 13: Das am besten (oben) und das am wenigsten (unten) miteinbezogene
Repertoire der Gruppe VIII. Diese Gruppe besteht insgesamt aus 21 Repertoires.
(enthommen aus: Anhang D)

Insbesondere innerhalb der Gruppe VIl lasst sich erkennen, dass Repertoires namlich
starker miteinbezogen werden, wenn die Verwendungshaufigkeit und die Kompetenz
in den ,erweiternden” Sprachen geringer ist. Dieser ,Effekt” stellt sich deshalb ein, weil
dadurch die Wahrscheinlichkeit hoher ist, dass eine ,erweiternde” Sprache als am
wenigsten beherrschte oder am seltensten verwendete Sprache angegeben wird,
anstelle der Sprachen, die in den Rahmenrichtlinien hauptsachlich miteinbezogen
werden — namlich Italienisch, Deutsch oder Englisch.

Abschlie3end wird hier noch auf die Rolle von Deutsch in den Rahmenrichtlinien

hingewiesen. Wie bereits angesprochen, wird Deutsch im Vergleich zu Englisch ofter
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in den Rahmenrichtlinien miteinbezogen — siehe das Verhaltnis DM-I>DM-D>DM-E. In
den Repertoires der Schulerlnnen ist Deutsch mehr prasent als Englisch. Diese
Aussage darauf basiert, dass weniger Schilerinnen Deutsch als ihre am wenigsten
beherrschte Sprache bzw. am seltensten verwendete Sprache angeben. Englisch wird
72-mal in die Kategorien am wenigsten beherrschte Sprache oder am seltensten
verwendete Sprache eingeordnet, Deutsch hingegen wird 53-mal angegeben.

Nachdem nun sowohl qualitative als auch quantitative Aspekte der Analyse prasentiert
wurden, werden im folgenden Kapitel die Ergebnisse im Hinblick auf die in der

Einleitung formulierte Fragestellung zusammengefasst.

92



5 Zusammenfassung und Diskussion

Die Studien Repertoire Plus und Sprachenvielfalt macht Schule bildeten den
Ausgangspunkt dieser Arbeit. Sie zeigten, wie vielfaltig die Repertoires von Sudtiroler
Mittelschtlerinnen sind. Neben der sprachlichen Zusammensetzung der Repertoires
wurde auch die Sprachverwendung und -kompetenz erhoben. Diese drei Aspekte
wurden in der hier vorgelegten Arbeit zusammengefihrt, um eine ,dreidimensionale“
Darstellung der Repertoires zu erhalten. Die Sprachverwendung und -kompetenz
wurde anhand von Codes fiir die am besten bzw. am wenigsten beherrschte Sprache
sowie die am haufigsten bzw. am seltensten verwendete Sprache mit in die
Repertoires hineincodiert. Diese ,dreidimensionalen Repertoires werden mit dem
Begriff Vielfaltige Repertoires bezeichnet.

Das zentrale Interesse dieser Arbeit ist es zu zeigen, wie diese Repertoires im
Curriculum von italienischsprachigen Mittelschulen, den Rahmenrichtlinien,
miteinbezogen werden. Die Ergebnisse der Analyse des Curriculums wurden daftr im
Hinblick auf die Repertoires interpretiert. Um die Interpretation einerseits zu erleichtern
und andererseits nachvollziehbar sowie Uberprifbar zu machen, wurden eigens dafur
erstellte Analyseraster verwendet. Ein zentraler Bestandteil dieser Raster sind die in
der Inhaltsanalyse verwendeten Kategorien, die zwischen verschiedenen Arten von
sprachlichem Miteinbezug unterscheiden. Der zweite zentrale Aspekt ist der Grad des
Miteinbezugs, d.h. abhangig von Sprachverwendung und -kompetenz wird der
Miteinbezug unterschiedlich eingestuft.

Durch die Interpretation der Inhaltsanalyse anhand der Analyseraster konnte
festgestellt werden, welche Kategorie von Repertoires am meisten bzw. am wenigsten
in den Rahmenrichtlinien miteinbezogen wird. Am besten bericksichtigt werden die so
genannte nicht-erweiterten Repertoires??8, in denen Italienisch die am besten
beherrschte und am haufigsten verwendete Sprache und Englisch die am wenigsten
beherrschte und am seltensten verwendete Sprache ist. Am wenigsten berlcksichtigt
werden erweiterte Repertoires, in denen die Schulsprachen — insbesondere Italienisch
— die am wenigsten beherrschten und am seltensten verwendeten Sprachen sind und
andere Sprachen — als eine der drei Schulsprachen — als am besten beherrschten und

am haufigsten verwendete Sprachen angegeben werden.

228 Bestehend aus Italienisch, Deutsch und Englisch.
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Diese beiden Repertoires bilden gewissermafien die beiden Pole eines Spektrums,

auf dem die Repertoires in verschiedene Gruppen eingeteilt werden.

Gruppe VIl

Gruppe VII
Gruppe VI
Gruppe V

+ Sprachlicher Miteinbezug in den Rahmenrichtlinien -

Abb. 2: Eine graphische Darstellung des ,Spektrums*

Gruppe | setzt sich aus nicht-erweiterten Repertoires zusammen, bei denen ltalienisch
als am besten beherrschte und am héufigsten verwendete Sprache angegeben wird
und Englisch die am wenigsten beherrschte und am seltensten verwendete Sprache
ist. In Gruppe Il bleibt Italienisch weiterhin die am besten beherrschte und am
haufigsten verwendete Sprache. Im Gegensatz zu Gruppe | wird hier allerdings
Deutsch entweder als am wenigsten beherrschte, am seltensten verwendete Sprache
oder beides angegeben. Gruppe lll unterscheidet sich von Gruppe IV dadurch, dass
die Repertoires durch den deutschen Dialekt erweitert werden, wéhrend die
Repertoires in Gruppe IV durch italienische Dialekte erweitertet sind. Es wird hier
zwischen deutschen und italienischen Dialekten differenziert, weil der Miteinbezug von
italienischen Dialekten im Gegensatz zu deutschen Dialekten in den Rahmenrichtlinien
kategorisch ausgeschlossen wird. Somit werden die Repertoires von Gruppe Ill auch
starker miteinbezogen als jene von Gruppe IV. Der kategorische Ausschluss wird
damit begrindet, dass in Sudtirol keine italienischen Dialekte préasent seien. Die
Ergebnisse von Repertoire Plus und Sprachenvielfalt macht Schule, aber auch

Arbeiten wie bspw. Meluzzi (2015) widerlegen diese Annahme.
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In Gruppe V werden die Repertoires durch verschiedene Sprachen erweitertet, die
allesamt lediglich indirekt miteinbezogen werden. Italienisch bleibt in diesem Fall die
am besten beherrschte und am haufigsten verwendete Sprache. Die ,erweiternden®
Sprachen werden als am wenigsten beherrschte und am seltensten verwendete
Sprachen angegeben. Im Gegensatz dazu fallen bei Gruppen VI diese Sprachen in
keine dieser beiden Kategorien. Als am wenigsten beherrschte oder am seltensten
verwendete Sprachen werden die beiden Schulsprachen, Deutsch und Englisch,
angegeben. Auch in Gruppe VII bleibt Italienisch die am besten beherrschte und am
haufigsten verwendete Sprache. Die ,erweiternden Sprachen werden jedoch
zunehmend als am besten beherrschte und am haufigsten verwendete Sprachen
angegeben, wahrend Deutsch und Englisch haufiger die am wenigsten beherrschten
und am seltensten verwendeten Sprachen sind. In Gruppe VIII werden die
.erweiternden“ Sprachen als am besten beherrschte und am haufigsten verwendete
Sprachen angegeben. Italienisch féallt zunehmend immer weniger in diese beiden
Kategorien. Die beiden dbrigen Schulsprachen, Deutsch und Englisch, werden
entweder als am wenigsten beherrschte, am seltensten verwendete Sprachen oder
beides angegeben.

Im Allgemeinen ist die Anzahl der Sprachen kein ausschlaggebendes Kriterium fur die
Einordnung in die jeweilige Kategorie — abgesehen von den Gruppen lund Il, zu denen
lediglich nicht-erweiterte Repertoires gehdren. Wahrend ftr die Gruppen Ill und IV die
Zusammensetzung der Repertoires besonders relevant ist — zumal ihre Repertoires
durch deutsche bzw. italienische Dialekte erweitert werden, ist fur die tbrigen Gruppen
die Sprachverwendung und -kompetenz das zentrale Kriterium. Welche Sprache am
besten bzw. am wenigsten beherrscht wird und am haufigsten verwendet bzw. am
seltensten verwendet wird, ist in diesen Fallen bedeutender als die Anzahl der
Sprachen bzw. Zusammensetzung der Repertoires. Bei den Gruppen V bis VIII lasst
sich folgendes feststellen: Werden Nicht-Schulsprachen als am besten beherrschte
oder am haufigsten verwendete Sprache angegeben, ist der Miteinbezug dieser
Repertoires in den Rahmenrichtlinien tendenziell geringer. Je hoher die
Sprachverwendung und -kompetenz in diesen Sprachen ist, umso geringer ist die
Wahrscheinlichkeit, dass entweder Italienisch, Deutsch oder Englisch als am
haufigsten verwendete oder am besten beherrschte Sprachen angegeben werden und
somit ist auch der Miteinbezug der betreffenden Repertoires geringer. Es handelt sich

hierbei m.E. um eine Form von Benachteiligung.
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Der Miteinbezug der Nicht-Schulsprachen ist im Gegensatz zu den Schulsprachen in
den Rahmenrichtlinien auf die beiden Kategorien IDM-HV und IDM* beschrankt.
Insbesondere der Kategorie IDM* zugeordnete Textstellen thematisieren haufiger
mehrsprachige Kompetenz oder zumindest Teilaspekte davon. Bezeichnend ist, dass
die Mehrheit dieser Textstellen auf ein Unterrichtsfach beschrénkt ist, ndmlich Deutsch
als Zweitsprache, d.h. die Arbeit an plurilingualer Kompetenz wird hauptsachlich auf
den Zweitsprachenunterricht Ubertragen. Eine mehrsprachige Person besitzt laut
Cummins allerdings Fahigkeiten, die nicht an eine bestimmte Sprache gebunden
sind.??° Es ist deshalb auch nicht sinnvoll, an diesen Kompetenzen nur im Rahmen
eines bestimmten Faches zu arbeiten. Diese Herangehensweise lasst den Eindruck
eines reduzierten Verstdndnisses von Mehrsprachigkeit in den Rahmenrichtlinien
entstehen. Mehrsprachigkeit wird als die Summe von sprachlichen Kompetenzen in
einzelnen Sprachen angesehen. Dementsprechend wird an mehrsprachiger
Kompetenz lediglich im Rahmen eines bestimmten Unterrichtsfaches gearbeitet und
dass obwohl in den Rahmenrichtlinien die Zusammenarbeit zwischen den Lehrkraften
aus verschiedenen Fachbereichen unterstrichen wird.?3° Daher ist davon auszugehen,
dass die Wirkung der Arbeit an mehrsprachiger Kompetenz bzw. von ganzheitlich
orientierten Unterrichtsansatzen limitiert bleiben wird.

De Cillia schriebt zu den ganzheitlich orientierten Unterrichtsansatzen im Allgemeinen:
,Eine zeitgemale Schule sollte davon ausgehen, dass individuelle Mehrsprachigkeit
die Regel ist und eine zentrale gesellschaftliche Ressource darstellt.“>3! Zunachst gilt
es anzumerken, dass die Aussagen de Cillias hinsichtlich individueller
Mehrsprachigkeit durch die Ergebnise von Repertoire Plus und Sprachenvielfalt macht
Schule bestatigt wurden. Zweitens kann dieser Ansatz als Maoglichkeit gesehen
werden, um die angesprochene Benachteiligung konsequent anzugehen und somit zu
verhindern, dass sich gesellschaftliche und individuelle Mehrsprachigkeit voneinander
entfernen.

Wie bereits angesprochen, hat die Analyse der Rahmenrichtlinien gezeigt, dass
verschiedene Formen individueller Mehrsprachigkeit unterschiedlich bertcksichtigt
werden. Aufgrund der gesetzlichen Grundlage — insbesondere durch den Artikel 19

des Zweiten Autonomiestatuts — wird der Fachunterricht weiterhin hauptsachlich in

223 \/gl. Cummins (1981), S. 29ff.
230 Sjehe Seite 54 in den Rahmenrichtlinien.
231 ge Cillia (2011), S. 6.
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Italienisch stattfinden. Der Sprachunterricht wird auf absehbare Zeit auf die drei
Schulsprachen ltalienisch, Deutsch und Englisch beschrankt bleiben. Unter diesen
Voraussetzungen bieten die besagten ganzheitlich orientierten Unterrichtsanséatze, in
denen an mehrsprachiger Kompetenz gearbeitet wird, einen Lésungsansatz zum
besseren Miteinbezug von Repertoires, die zum jetzigen Zeitpunkt noch
vergleichweise wenig bericksichtigt werden.

Das Potential solcher Ansatze — ganz abgesehen vom Potential der sprachlichen
Ressourcen — wird allerdings nicht genligend genutzt, was daran liegt, dass die
unterschiedlichen Fachbereiche in den Sprachfachern nicht ausreichend miteinander
vernetzt sind und ihre Arbeit kaum aufeinander abgestimmt ist. Ein Beispiel fur dieses
ungenutzte Potential sind Sprachvergleiche zwischen deutschen und italienischen
Dialekten. Letztere sind gem&l den Rahmenrichtlinien fur Sadtirol nicht von
Bedeutung — was erwiesenermalfien falsch ist — und werden aufgrund dessen auch
nicht in den Rahmenrichtlinien miteinbezogen. Dadurch wird die Mdglichkeit, deutsche
und italienische Dialekte fur einen gesteuerten Sprachvergleich zu nutzen, von
vornherein kategorisch ausgeschlossen.

Besagte Sprachvergleiche sind ein wichtiger Aspekt der im Mehrsprachencurriculum
von Schwienbacher et al. formulierten Kompetenzbereiche. Mehrmals wurden bei der
Analyse inhaltliche Uberschneidungen zwischen dem Mehrsprachencurriculum und
den Rahmenrichtlinien festgestellt. In den Rahmenrichtlinien werden bei theoretischen
Ausfuhrungen im Allgemeinen keine Quellen angegeben. Es ist von daher nicht
maoglich eindeutig nachzuvollziehen, auf welche theoretische Grundlagen sich die
Rahmenrichtlinien in Bezug auf mehrsprachige Kompetenz berufen. Trotz inhaltlicher
Ahnlichkeiten kann somit kein eindeutiger Zusammenhang zwischen den beiden
Dokumenten  hergestellt werden. Dennoch werden diese inhaltlichen
Uberschneidungen nicht als zufallig angesehen, sondern als allgemeines Indiz fiir die
padagogische Ausrichtung des Unterrichtsfachs Deutsch als Zweitsprache an
italienischsprachigen Schulen. Diese Ausrichtung wird allerdings nur bedingt von den
ubrigen Fachbereichen mitgetragen.

An dieser Stelle werden die Ergebnisse der durchgefuhrten Untersuchungen noch
einmal kurz zusammengefasst. Die Reperoires sind grundsatzlich sehr heterogen.
Durch Berucksichtigung der Kategorien Sprachverwendung und -kompetenz
unterscheiden sich die Repertoires starker voneinander und die Einteilung in Gruppen

wird schwieriger. Neben ihrer Heterogenitat ist Vielfalt ein zweites wesentliches
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Merkmal der Repertoires. Nicht-erweiterte Repertoires machen lediglich 15,84 % aus.
Dennoch bilden die nicht-erweiterten Repertoires jene Gruppe, die am starksten in den
Rahmenrichtlinien miteinbezogen wird. Die hier aufgestellte Hypothese, dass nicht-
erweiterte Repertoires tendenziell starker miteinbezogen werden, kann somit bestétigt
werden. Andererseits werden jene Repertoires am wenigsten bertcksichtigt, in denen
andere Sprachen als Italienisch, Englisch oder Deutsch als am besten beherrschte
bzw. am haufigsten verwendete Sprachen angegeben werden. Dies lasst vermuten,
dass haufige Verwendung und hohe Kompetenz einer Sprache, bei der es sich nicht
um eine Schulsprache handelt, ein Nachteil fur die Schulerinnen sein kann.

Der sprachliche Miteinbezug ist in den Rahmenrichtlinien ebenso ungleichm&lRig
verteilt. Insbesondere in den Richtlinien fir das Unterrichtsfach Deutsch als
Zweitsprache wird mehrsprachige Kompetenz hervorgehoben. In den Sprachfachern
Italienisch und Englisch wird dieser Aspekt hingegen vergleichsweise seltener
thematisiert. Das Potential von mehrsprachiger Kompetenz wird allerdings nicht
genugend genutzt, da hauptsachlich die Ressourcen des Unterrichtsfachs Deutsch als
Zweitsprache genutzt werden.

Abschlie3end wird noch darauf hingewiesen, dass die hier durchgefuhrte Analyse den
Ist-Zustand hinsichtlich sprachlichen Miteinbezugs im Curriculum italienischsprachiger
Mittelschulen abbildet. Es ist davon auszugehen, dass zu einem spateren Zeitpunkt
die Zusammensetzung der Repertoires einer vergleichbaren Gruppen von
Schilerinnen unterschiedlich ist und das Curriculum u.U. zu diesem Zeitpunkt bereits
Uberarbeitet sein wird. Aufgrund dessen sind die hier getroffenen Aussagen Uber
sprachlichen Miteinbezug nur solange giltig, wie das Curriculum von offizieller Seite
nicht neu formuliert wird. Bei eventuellen Veranderungen in den Rahmenrichtlinien
wirde es sich anbieten, die hier durchgefiihrte Analyse zu wiederholen, um
festzustellen, welche Repertoires dadurch im Vergleich nun besser miteinbezogen

wurden.
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Anhang A:

Herkunft der verwendeten Daten

Die in der hier vorgelegten Arbeit verwendeten Daten zu den Repertoires wurden von
der EURAC im Rahmen der beiden Projekte Repertoire Plus bzw. Sprachenvielfalt
macht Schule erhoben. Diese Rohdaten stellen somit keine Eigenleistung des Autors
dar. Der Autor erhielt Zugang zu diesen Daten durch ein Praktikum am Institut flr
angewandte Sprachwissenschaft der EURAC. Besagte Daten wurden allerdings
weiterverarbeitet, um die so genannten vielfaltigen Repertoires zu erhalten. Die
Weiterverarbeitung und Auswertung der EURAC-Daten sind genauso wie die in dieser
Arbeit durchgefiihrte Curriculumanalyse geistige Leistungen des Autors.

Im Folgenden werden die fiir diese Arbeit relevanten Ausschnitte aus den Datensétzen
von Repertoire Plus und Sprachenvielfalt macht Schule in tabellarischer Form
wiedergegeben. Die darin enthaltenen Daten zu Sprachverwendung und -kompetenz
wurden wie bereits angesprochen von der EURAC erhoben. Die in der Tabelle
ebenfalls enthaltenen vielféltigen Repertoires wurden anhand der Daten zu
Sprachverwendung und -kompetenz erarbeitet und bilden daher eine geistige Leistung

des Autors.
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Datensatz Repertoire Plus

Die Kompetenzen werden auf einer Skala von 1 bis 10 eingeschatzt (1= ,kann ich gar nicht®, 10=

,kann ich ausgezeichnet®).

Kompetenzen - Deutsch

Kompetenzen - Italienisch

Kompetenzen - Englisch

Codes Repertoires Lesen | Schreiben | Sprechen | Hgren | Lesen | Schreiben EPVEChe Hore | @ Lese | Schreibe | Spreche | Hore | &

R1.IMFB.AOL InvDesEws sv 8 7 8 8775 7 6 7 - 7| 67 ) 6 ) 6 ) 5 ) 6| 57
R1.IMFB.A02 lsg vDEws.DDsv 8 8 7 8775 7 6 7 8 ? 7 6 6 7 6,2
R1.IMFB.A03 lss,avDEwe. Trsv 7 6 5 6 6 9 9 8 9| 87 6 5 4 5 5
RL.IMFB.A04 ls8,avDweEsy 9 7 7 8775 10 9 10 10 9,3 10 9 9 9] 92
R1.IMFB.A05 lsg vDEws.sv 8 7 8 8775 6 4 7 7 2 4 3 4 3 3,2
R1.IMFB.A06 Iss,HvDws,svE 6 6 5 7 6 10 8 9 10 | 92 8 7 8 7| 75
R1.IMFB.AO7 IssHvDws svE.Sz.Ve 7 7 8 8| 75 9 8 8 9 8,2 9 8 8 7 8
R1.IMFB.A08 ls8,nvDEws.sv.DD 10 9 10 10 | 9,75 9 8 8 9| 85 6 6 6 6 6
R1.IMFB.A09 lss vDEwB.sv 10 10 8 10| 95 8 9 10 10| 92 10 8 10| 92
R1.IMFB.AL0 lssHvDEwg.sv.S 8 7 7 71725 10 10 10 10 13 7 7 7 7 ?
R1.IMFB.A1L ls8,nvDEws.Ssv 9 7 8 9825 9 8 10 9 9 8 7 7 8| 7.5
R1.IMFB.A12 Iss vDsvEwe sv.S 9 7 7 9 8 10 10 10 10| 10 8 7 8 9 8
R1.IMFB.A13 Iss HvDEws.Clsv 8 8 8 8 8 10 9 9 10| 95 7 7 7 8| 7.2
R1.IMFB.A14 lee vDEwB.sv 8 7 7 10 8 10 10 10 10| 10 8 7 8 9 2
R1.IMFB.A15 IeB)(HVDEsv.DDnv 8 8 10 10 9 9 9 10 10| 95 3 3 3 3 3
R1.IMFB.A16 IssHvDEws,sv.S.Cl 8 7 6 81| 725 9 7 8 10| 85 8 6 6 10| 75
R1.IMFB.A17 IDg& HvE.Swe.IDsv.DDhv 7 2 9 10 7 3 1 2 5| 27 5 4 7 8 6
RL.IMFB.A18 Is5.4vDEwWB.sv. TT 8 7 7 8| 75 9 9 8 8 8,2 7 7 7 8| 7.2
R1.IMFB.A19 lsg -vDwe svE.Cl 8 8 9 10 | 8,75 10 9 10 10 9,; 10 10 10 10 1(5)
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R1.IMFB.A20 Igg,nvDE.Fws sv.ID.Ve 8 10 | 8,25 9 8 10 10 | 9,2 7 8 10 10| 87
R1.IMFB.A21 IzsHvDwe svE.S.SZHy 9 10| 85 10 10 10 10 1?) 8 7 6 10 7,F7)
R1.IMFB.A22 Izg nvDws,svE 7 7| 6,25 10 10 10 10| 10 7 6 7 7 6,?
R1.IMFB.A23 Isg.HvDEws. Trsv 10 9| 925 10 10 10 10| 10 10 10 9 10 9,?
R1.IMFB.A24 Izs HvDEws,sv 8 9 8 10 10 10 10| 10 8 8 7 9 2
R1.IMFB.A25 Isg,HvDHVE.Fwe.Grsv.Swe 9 9] 85 9 8 9 10 9 8 8 8 8 8
R1.IMFB.BO1 Iz nvDwe svE.S.Na.Ve 7 71775 9 10 10 10| 97 9 10 9 10| 95
R1.IMFB.B02 lse vDEws.sv 8 9825 10 10 10 10 1?) 8 8 8 8 8
R1.IMFB.BO3 lseavDEws.sv. Tr 9 9875 10 10 10 10| 10 8 9 7 9| 82
R1.IMFB.B04 Isg HvDEsv.Swe. Tr 7 6 6 10 8 9 10 92 8 6 7 9 7,2
R1.IMFB.B05 lss,svDwe svE.Ar.F.Pj.S.Ur 10 9| 825 10 10 10 10 13 10 9 9 10| 95
R1.IMFB.B06 Izg,HvDrvEws.DDHy 6 6 6 8 7 9 10| 85 4 4 7 6] 52
R1.IMFB.BO7 lss HvDEws.Lsv.Ve 8 9] 85 4 5 10 9 7 3 5 4 6 4,2
R1.IMFB.BO8 lssvDEsv.No.Ve 8 9 8 10 9 9 10| 95 8 8 8 8 8
R1.IMFB.BO9 Iss HvDEws,sv 9 9| 85 10 10 10 10| 10 8 7 7 7] 72
R1.IMFB.B10 Iz HvDEws.DDsy 9 9| 875 10 10 10 10| 10 8 8 7 9 2
R1.IMFB.B11 Iss HvDEwe.Na.No.DDsy 8 9775 10 10 10 10| 10 7 6 5 7] 62
R1.IMFB.B12 lse ivDwe.svE.Ch 5 6 | 4,75 10 10 10 10| 10 4 6 5 7 5,2
R1.IMFB.B13 IDwg.svE.Ses Hv 7 71725 8 9 10 9 9 8 8 9 8| 82
R1.IMFB.B14 lesDwsE.Cluv.Sz.DDsv 7 3 4 10 10 10 10| 10 8 7 9 9 8,2
R1.IMFB.B15 lsg,vDwgE.ID 7 6 6 9 8 9 10 9 9 9 9 10 9,2
R1.IMFB.B16 Is HvDEws,sv 7 7] 725 8 8 10 10 9 7 7 8 7 7,3
R1.IMFB.B17 lss HvDE.Tr.Swe sv 6 71625 8 7 8 9 8 7 6 6 8 6,3
R1.IMFB.B18 IDwe svE.Clss v 6 6 5 9 10 10 10 9,; 7 7 6 6 6,2
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R1.IMFB.B19 IDEsv.Algs v 7,75 7 9 10 10 9 10 8,;
R1.IMFB.B20 lssavDEsv.F.S.Ruws.Ba 6,5 10 10 10 10| 10 8| 7.5
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Die Kompetenzen werden auf einer Skala von 1 bis 10 eingeschéatzt (1= ,kann ich gar nicht, 10= ,kann ich ausgezeichnet®). In den
Spalten ,BB* und ,WB* wird angegeben, welche Sprachen am besten bzw. am wenigsten beherrscht werden. In den Spalten ,HV* und

,SV* wird angegeben, welche Sprachen am haufigsten bzw. am seltensten verwendet werden.

Codes Kompetenzen in Sprache x Kompetenzen in Sprache y Kompetenzen in Sprache z Kompetenzen in Sprache xx Kompetenzen in Sprache yy Kompetenz Haufig-

g | x gy %]
X

keit
%} y o z E

]
=]

uasa
u
ELEIS
o
ayoalds
uaioH
uasa
)
LIRS
ayoalds
uaioH
aqIaIyas
u
ayoalds
uaioH
uasa
u
aqi_Iyds
u
ayoalds
uaioH
uasa
u
LIRS
u
ayoalds
uaioH
dd
am
AH
NS

R1.IMF
B.AO1

RL.IMF D
B.A02 D 7 71 6 8 7 |

00O

A | Tl 5| 1| 2| 7] 375 |

R1.IMF
B.A04

RLIME
B.AO5 '

RLIMF
B.AO6 '

Olm{O|m|m/|m

R lvela| 1| 6| 7| a5|sz|3| 1| 7| 8| 475 I

O|lO | m|m

R1.IMF D
B.A08 D 1 1( 9 9 5 |

R1.IMF
B.A09

R1.IMF
BALO s|1]| 1] 2| 6| 25 |

m|m/|m| m

R1.IMF

BALL s|e| 4| 7| 8|625 |

R1.IMF
B AL s| 2| 1| 1| 2] 15 =

mOlw|m|m|m

R1.IMF
Bas | C] 7| 1] 3] 9 5 1| E| 1] c

RLIVF
B.AL4 'l E

m

R1.IMF D 1
B.A15 8| 9 10 | 9,25 1| E

R1.IMF
bae | S| 9| 6| 7| o] 55| ci|1| 1]9| 9| 5 1| E

R1.IMF
B.AL7 s| 1| 1| 4| 6 3 D| S

oS0l _|oo
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R1.IMF
B.A18

Tr

2,5

R1.IMF
B.A19

Cl

7,5

O

R1.IMF
B.A20

2,5

Ve

4,75

T

R1.IMF
B.A21

10

6,5

Sz

[N

10

R1.IMF
B.A22

R1.IMF
B.A23

Tr

10

R1.IMF
B.A24

R1.IMF
B.A25

Gr

1,75

R1.IMF
B.BO1

10

Ve

Om® m{m|o| o

R1.IMF
B.B02

R1.IMF
B.B03

Tr

10

8,5

m

R1.IMF
B.B04

5,25

Tr

R1.IMF
B.B05

Ur

10

8,25

Ar

10

6,25

~

R1.IMF
B.B06

6,75

o

O

R1.IMF
B.BO7

Ve

2,25

R1.IMF
B.B08

No

4,5

Ve

3,75

R1.IMF
B.B09

R1.IMF
B.B10

R1.IMF
B.B11

No

10

7,5

Na

10

7,75

R1.IMF
B.B12

Ch

10

6,75

O |00 m|m|r

R1.IMF
B.B13

10

9,25

R1.IMF
B.B14

Sz

© [ OFrOFr| N

10

8,25

Cl

8,75

R1.IMF
B.B15

7,75

R1.IMF
B.B16

m|o |O0| O
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R1.IMF

BB17 s| 4| 33| 7|425| Tr|5| 5|7]| 9 6,5 Il s I

R1.IMF

B B18 cl| 9| 8| 8| 10| 875 ci| b| a

RL.IMF 1

B.B19 Al 9| 10 0 10 | 9,75 Al 0 Al

RLIMF B 3,

B.B20 Fl|4| 38| 3| 45| s|8| 8| 9| 8| 825 |3 1 21 71 2 I | Ru I
5
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Datensatz Sprachenvielfalt macht Schule

Die Kompetenzen werden auf einer Skala von 1 bis 5 eingeschéatzt (1=sehr gut, 2= eher gut, 3= eher schlecht, 4= sehr schlecht).

Kompetenzen - Deutsch

Kompetenzen - Italienisch

Kompetenzen - Englisch

: ; g o z|° 5 e 2| 3|% | g| g| ¢ z|”
Repertoires
g 2 g 2 g 2

I15CB02 | Ig.nvDsvEsy. Mzwa.nv 3 3 3 3 3| 2 1] 1] 12| 3 3 3 3| 3
5

I15CB03 | Igp vDwsEws.sv.Ses.ID 2 3 3 2| 25| 2 2 1] 1] 15| 2 3 3 2| 25

I15CB04 | IggnvDsvEws.sv 2 2 2 2 2] 1 1 1] 1] 1] 2 3 4 3| 3

I15CB05 | lsaDsvEsv. Ay Fws.Many.DDsv 2 2 2 2 2| 1 1 1] 1| 1] 2 2 2 2| 2

I15CB06 | lng nvDws svEsv.Sasy 3 2 2 3] 25| 1 1 1 1] 1] 2 2 2 2| 2

I15CBO7 | IggvDws.svEsv.ID.DD 3 3 2 2| 25| 1 1 1 1] 1] 2 2 2 1] 17

5

II5CB08 | IggrvDsvEws.sv.DDsv 2 2 2 2 2 1 1 i 1| 1] 3 3 3 3] 3

I15CB09 | Im vDEws.sv.DDsv.Tr 2 2 2 2 2 1 1 i 1| 1] 2 3 2 3| 25

115CB15 les,nvDEws.ID.DDsv 2 3 3 3 2,75 1 2 2 1| 15 3 3 3 3 3

I15CB16 | IssnvDsvEws.sv.Smv 3 2 3 3| 35| 2 2 2] 1] 17| 3 4 3 3| 32

5 5

I15CB18 | |ggHvDwe,svEsv.IDsv.DDsv 2 3 2 3 2,5 1 1 1 1 1 2 2 2 2 2

I15CB19 | IssDas.svEss rv. Urws. Hisy 2 2 2 2| 2 2 2| 2| 2| 2 2 2

I15CB20 | Igg qvDsvEsv.Chws nv.DDsv 3 3 3 2| 275 2 1 1 1] 12] 2 2 2 2| 2
5

I15CB21 | |gsDsvEsv.Chesrv.Swe 2 2 2 2 2| 1 2 1] 1| 12| 3 3 2 3| 27

5 5

II5MBOL | |ssDEws.sv.Arnv.E.TU 2 2 2 2 2| 1 1 1 1] 1] 2 3 3 3| 27

5

I15MBO3 | IsgnvDws.svEsy.Ve.DD 2 3 3 3| 275 1 1 1 1] 1| 2 2 2 3] 22

5

II5MB04 | g 1vDsvEws.sv.DDsv 3 3 2 2 25| 2 2 1 1| 15| 3 3 3 2 27

’ 5

II5MBO8 | Igg vDwe.svE 2 3 2 3| 25| 1 1 1 1] 1| 2 2 2 2| 2

I15MB10 | Igg vDwsEsv.Alsv.DDnv 1 1 1 1 1] 1 1 1 1] 1] 2 2 2 2| 2
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IIBMB11 | |ggivDweEws.sv.S 2 2 2 2 2] 1 12] 2 2 2 2] 2
I15MB12 | IssnvDEws.sv 2 2 3 3| 25| 1 T3 3 3 3| 3
I15MB14 | IsgnvDEsy.Unmv.Naws 2 2 2 2 2| 1 1] 2 2 3 3| 25
II5MB15 | IggvDws.svEnv.Ve.Bg 3 2 3 2| 25| 2 1z s 2 2 z| 22
I15MB16 | |ggHvDsvEws,sv.Plsv.IDsv 2 2 3 2| 22 1 1 2 3 3 21 25
IIBMB17 | IssnvDwsEsv.Lsv.IDsv 3 3 3 2| 275 | 1 1] 3 3 2 2| 25
II5MB18 | lyvDweEws.sv.Slearv.S 3 2 3 3| 275 2 12| 3 3 3 2| 27
I15SMOL | Iss qvDws.svEws.sv.Cl 4 4 4 4 | 2 1,2 2 4 4 T
I15SM02 | |gg hvDwa svE.F.S.Nass 3 3 4 2 3 1 1 2 2 2 41 25
I15SMO3 | |gg HvDsvEws,sv.F.S.Clss.DD 2 2 3 3 2,5 1 1 3 3 3 3 3
I15SM05 | Ing nvDws.svEws.sv 2 3 3 2| 25| 1 1] 2 3 3 2| 25
I155M07 | IssDsvEws. Al 2 2 2 2 2| 15 11| 0 2 2 2] 15
II5SMO8 | InsrvDwa.svEss 3 3 2| 325| 1 2? 1 1 1 1] 1
I15SM09 | IsvDwe,svEsv.Am.Blgg,nv.Mz.Ru.Sr 3 4 4 41 375 2 2 2 4 3 3 3
I155M10 | |gg HvDwe, svEsv.Roes.DDsv 2 2 3 0 175 2 1 2 1 2 0 12
I15SM12 | |gsnvDsvE.Al Laws.RU 2 2 3 2| 225 1 12| 2 2 2 1 1,3
5 5

I15SM13 | |gg HvDesEss,sv.Jpsv.Laws.DDsy 2 2 2 11 15} 2 1'2 2 2 2 1 1’;
1155M14 | |ggDwe,svEsv.Kres.Ssv.Sres,Hv 2 2 3 2| 225 1 1 2 2 2 2 2
I15SM15 | Igg nvDws.svE.F.Unws.ID 2 3 3 2| 25| 1 15| 2 2 2 1| 17
II5SM16 | IgsvDEsv.Laws 2 3 3 2| 25| 1 1] 2 3 3 2 2,2
I15SM17 | IssnvDEsv.Laws.ID 2 2 3 2| 225| 1 1] 2 2 2 2| 2
I15SM19 | IssDwe.svEsy.Alny 3 3 3 3 3] 1 1] 2 3 3 2| 25
I155M20 | |gg HvDws,svE.PjssHv.S 3 3 3 3 3 1 1 2 2 2 2 2
115SM21 | |gg svDwe, svEssHv.Arsv.Pjss,sv.Ures Hv 2 2 2 2 2| 1 1 1 1 1 1 1
I15SM22 | lng nvDEws.sv.ID 2 2 2 1] 175] 1 1] 2 3 2 2| 22
5
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M5VAOL | |nvDEws.sv.Mzssnv.ID 2 2 2 3] 225 2] 3 3 5 4] 37
115VA02 | IDEws.sv.Mzssnv.ID 2 2 2 2 2 12| 3 2 3 5 3,2
I15VAO3 | |ggHvDsvE.Fwe,sv.Rssv.Swe 2 2 2 3| 225 i 1 2 1 1 12
115VA04 Isg,HvDEwg,sv.ID.DDsv 2 2 2 2 2 1 3 2 3 2 212
I15VAO5 | |gg,nvDsvEws sv.IDsv.DDsv 2 2 2 2 2 1 3 3 3 3 3
I15VA06 | IggHvDwe,svEsv.Fsv.Ssv.Nasv 3 2 3 4 3 1 2 2 3 3| 25
I15VAO7 | |ggHvDwe,svEss,sv. TKnv 2 2 3 1 2 1 1 1 1 1 1
I15VA09 les,HvDeB HVEBB, Hv. Pjwe,Hv.Urwe nv 2 2 2 2 2 2 2 2 2 2 2
IT5VAL0 | IggpvDEss.sv.Pg 2 2 2 2 2 5] 3 3 3 i3z
5VAIL | |nyDEws.sv.IDes 1 2 2 2| 175 15| 2 2 2 3| 22
[5VAL3 | |zsDesEws.sv.Sres.BS 1 1 1 1 1 1| 2 2 2 2
I15VAl4 lhvDsvEsv.R08s.Sz.DDwe,sv 2 3 3 2 2,5 1'5 3 3 3 3 3
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Die Kompetenzen werden hier wieder auf einer Skala von 1 bis 5 eingeschatzt (1=sehr gut, 2=eher gut, 3=eher schlecht, 4=sehr

schlecht). Die Haufigkeit wird auf einer Skala von bis 1 bis 4 bewertet (1=immer, 2=0oft, 3=manchmal, 4=nie). In der Spalte ,DD*“ wird

angegeben, wie haufig die Schilerinnen den deutschen Dialekt in spezifischen Situationen (z.B. im Geschéft) verwenden (1=immer,

2=manchmal. 3=nie).

Kompetenzen in Sprache x Kompetenzen in Sprache y Kompetenzen in Sprache z Haufigkeit
X %) %) — weitere Sprachen DD
5 8| ¢ & g g ¢z 5l 2] g 5| 9| @ P
g 3 8| ¢ g 3 g | g @ = s | & & = =
I3 =3 I3 =3 =} [} o = 3. %] 7]
2 g e g =3 2 g a 5 S
s 3 =
115CB02 | M 5 5 2 2|35 2 3 3 M |2 3
z z
115CB03 | S 1 2 2 1151 2 2 1 3 4 S |2 3
D
115CB04 1 4 4 3
115CB05 | F 3 3 2 2125 2 3 3 Ar | 1| F | 2 2
115CB06 1 3 3 3
115CBO7 1 4 4 2
115CB08 1 3 3 2
115CB09 1 2 3 2
115CB15 1 3 3 2
115CB16 | S 2 3 2 1 2 1 4 4 S |1
115CB18 | ID 1 2 1 1112 1 3 3 2
5
115CB19 | Ur 2 3 2 2122 2 3 1 Ur | 2|H |3
5 i
115CB20 | Ch 4 5 3 31|37 2 3 3 Cc |2 2
5 h
115CB21 | Ch 1 2 1 1(12]|s 3 4 2 3 3 2 3 3 c |1
5 h
115MBO F 2 2 2 1117 A 2 2 1 1115 2 3 4 Ar | 1| F | 3 3
1 51(r
115MBO 1 3 3 2
3
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115MBO
4

115MBO
8

115MB1
0

1,7

Al

115MB1
1

0|0 0o

15

115MB1
2

115MB1
4

un

1,7

3,5

115MB1
5

Ve

15

e m|lo =

15

115MB1
6

Pl

115MB1
7

115MB1
8

Sr

Sr

115SM0
1

115SMO0
2

Na

1155M0
3

Cl

115SMO0
5

115SM0
7

Al

Al

115SM0
8

115SMO0
9

Bl

Bl

=

115SM1
0

Ro

115SM1
2

Al

Al

115SM1
3

Jp

115SM1
4

(2] |vAw]

- Xlo o -

Sr

115SM1
5

un

115SM1
6

La
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115SM1
7

La

115SM1
9

Al

Al

115SM2
0

Pj

115SM2
1

Ur

Ur

115SM2
2

115VAO01

115VA02

115VA03

mNZIN Z

2,5

TN ZIN Z

115VA04

115VAQ5

115VA06

Z|0 0|00

1,7

115VA07

15

Tk

115VAQ09

Ur

3,2

Pj

-

115VA10

Pg

115VAll

115VA13

Sr

Rl ok w

Bs

il

115VAl4

Ro
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Anhang B

Auswertung der Repertoires

Tabelle mit samtlichen Repertoires

Diese Tabelle wurden erstellt, um statistisch auszuwerten, wie haufig die verschiedenen Sprachen in den Repertoires vorkommen. Die
Repertoires wurden dafir in einen nicht-erweiterten und in einen erweiterten Teil unterteilt. Fur die statistische Auswertung wurde der
erweiterte Teil vereinfacht, d.h. samtliche italienische Dialekte werden mit ID bezeichnet und samtliche ,erweiternde“ Sprachen werden

mit A bezeichnet.

Codes ] codierte Repertoires
Reperton‘es Nicht—erweitert_er Teil des Erweiterter Teil des Repertoires Vereinfachte Codierung
Repertoires

RLIMFB.AOL | |, DggEws,sv IHv Dss Ewss

v
RLIMFBAO2 | |55 wDEws.DDsv leeHv | D Ews DDsv DDsv
RLIMFB.A03 [ |55 yDEws. Trsv lBerv | D Ews Trsv IDsv
RLIMFB.A04 | |55 yDweEsy leeHv | Dws Esv
RLIMFB.AOS5 | g5 wDEws.sv leeHv | D Ewss

v
RLIMFB.AOE | |gg tyvDwa,svE leev | Dwes | E

v
RLIMFB.AOT | |ggnvDwe,svE.Sz.Ve lsev | Dwess | E Sz Ve ID ID
v

RLIMFB.AO8 | |gg iwDEws,sv.DD lshv | D Ewss

v
RLIMFB.A09 | g5 wDEws.sv leerv | D Ewss

v
RLIMFBALO | |ggnvDEws sv.S lHv | D Ewss | S A

v
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RLIMFBALL [ |g5 nvDEws.Ssv leehv | D Ews Ssv Asv
RLIMFBALZ | |g5 nvDsvEws.sv.S lsgHv | Dsv Ewss | S A
v
RLIMFBAL3 | |55 yyDEws.Clsv leeHv | D Ews Clsv IDsv
RLIMFB.AL4 | |55 4 DEws sv leerv | D Ewss
v
RLIMFB.ALS | [gg)vDEsv.DDhv leehv | D Esv DDnv DDhv
RLIMFB.AL6 | g vDEws sv.S.Cl lsgnv | D Ewes | S Cl A ID
v
RLIMFB.AL7 | |Dgg HVE.Swa.|Dsv.DDrv I Desnv | E Sws IDsv DDnv Aws IDsv DDwv
RLIMFBALS | g ywDEws,sv.Tr lesHv | D Ewss | Tr ID
v
RLIMFB.AL9 | |55 hvDwe.svE.Cl leenv | Dwes | E Cl ID
v
RLIMFB.A20 | |gg yyDE.Fwe,sv.ID.Ve leeHv | D E Fwesv | Ve ID Awssv | ID ID
RLIMFB.A2L | |gg yDwe,svE.S.Sznv leenv | Dwes | E S Szny A IDrv
v
RLIMFB.A22 | |gg yvDws,svE leeHv | Dwes | E
v
RLIMFB.A23 | |55 1 DEwg.Trsv leehv | D Ews Trsv IDsv
RLIMFB.A24 [ |55 WDEws,sv lsehv | D Ewss
v
RLIMFB.A25 | |gg yyDrvE.Fwe.Grsv.Swa lseHv | Dhv E Fwe Grsv Sws Aws Aws Asv
RLIMFB.BOL | |gg 14vDwe,svE.S.Na.Ve leev | Dwes | E S Na Ve A ID ID
v
RLIMFB.B02 | |g5 vDEws.sv leerv | D Ewes
v
R1IMFB.BO3 | |ggwDEwesv.Tr lerv | D Ewss | Tr ID
v
RLIMFB.BO4 | |gp 1jvDEsv.Swe.Tr lesHv | D Esv Sws Tr Aws ID
RLIMFB.BOS | |gg 1yvDwe svE.Ar.F.Pj.S.Ur leev | Dwes | E Ar F Pj Ur | A A A
v
RLIMFB.BO6 | |55 DrvEws.DDhyv leeHv | Drv Ews DDnv DDhv
RLIMFB.BO7 | |gg yyDEws.Lsv.Ve leerv | D Ews Lsv Ve Asv ID
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RL.IMFB.BO8 | g 14vDEsv.No.Ve legHv | D Esv Ve No ID ID
RLIMFB.B09 | g5 wDEws.sv leerv | D Ewss
v
RLIMFBBI0 | |55 wDEws.DDsv leeHv | D Ews DDsv DDsv
RLIMFB.B11 | |gg ywyDEws.Na.No.DDsv leenv | D Ews Na No DDsv ID ID DDsv
RLIMFB.B12 | |55, DwssvE.Ch lesHv | Dwes | E Ch A
v
RLIMFBBI3 [ |Dyg svE.See v I Dwes | E Sea,HV Asg Hv
v
RLIMFB.B14 | |ggDwgE.ClHv.Sz.DDsv lse Dws E Clnv Sz DDsv IDrv ID DDsv
RLIMFB.B15 | |55 DwesE.ID leeHv | Dws E ID ID
RLIMFB.B16 | |g5vDEws.sv leerv | D Ewss
v
RLIMFB.B17 | |gg vDE.Tr.Sws,sv leeHv | D E Swesv | Tr Awssv | ID
RLIMFB.B18 | |D\gsvE.Cles nv I Dwes | E Cleg,Hv IDesH
V2 \
RLIMFB.B19 | |DEsy.Alss Hv | D Esv Algs,Hv Asg Hv
RLIMFB.B20 | |gg yyDEsv.F.S.Ruws.Ba leeHv | D Esv F S Ruws Ba A A A IDwe
115CB02 Isg,HvDsvEsv.Mzws Hv lee,Hv | Dsv Esv Mzwe,H Aws,Hv
v
115CB03 Ise.HvDwsEwe,sv.See.ID leeHv | Dws Ewss | Ses Sz Ass ID
v
115CB04 IeeHvDsvEwB.sv leeHv | Dsv Ews,s
v
115CB05 IseDsvEsv.Arnv.Fwe.Many.DDsv leB Dsv Esv Arnv Manv Fws DDs Anv Anv Aws DDsv
v
115CB06 Ise,HvDwe,svEsv.Sasv leeHv | Dwes | Esv Sasv Asv
v
115CB07 Iee,HvDws,svEsv.ID.DD legHv | Dwes | Esv ID DD ID DD
v
115CB08 Iee,HvDsvEws,sv.DDsv leeHv | Dsv Ewss | DDsv DDsv
v
115CB09 IsgHvDEws,sv.DDsv.Tr leeHv | D Ewss | Tr DDsv ID DDsv
v
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115CB15 Izg,HvDEwg.ID.DDsv leerv | D Ews ID DDsv ID DDsv
115CB16 Is,HvDsvEws,sv.SHv leeHv | Dsv Ewss | Shv Anv
v
115CB18 Iee,HvDws,svEsv.IDsv.DDsv IegHv | Dwes | Esv IDsv DDsv IDsv DDsv
v
115CB19 IseDgg,svEes,Hv.Urws.Hisv I Dessv | Essnv | Hisv Urws Aws Asv
115CB20 Igg,HvDsvEsv.Chwe nv.DDsv leeHv | Dsv Esv Chwsnx | DDsv Awenv | DDsv
v
115CB21 IeeDsvEsv.Chgg,Hv.Sws Iz Dsv Esv CheeHv | Sws AssHv | Aws
115MB01 IssDEws,sv.Arnv.F.Tu lss D Ewss | Armv F Tu Anv A A
v
115MBO3 Izg,HvDws,svEsv.Ve.DD les Dwes | Esv Ve DD ID DD
v
115MB04 Ise,HvDsvEws, sv.DDsv lss Dsv Ewss | DDsv DDsv
v
115MB08 Is,HvDws,svE leerv | Dwes | E
v
115MB10 Iss,HvDwaEsv.Alsy.DDhv IeeHv | Dws Esv Alsv DDnv Asv DDnyv
115MB11 Iss ivDweEwe,sv.S lssHv | Dwe Ewss | S A
v
115MB12 leeHvDEws,sv leeHv | D Ewss
v
115MB14 8 HvDEsv.Unnv.Naws legry | D Esv Unhv Nawe Anv IDws
I115MB15 IssHvDwe,svEHv.Ve.Bg leerv | Dwes | Env Ve Bg ID ID
v
115MB16 Igg,HvDsvEws sv.Plsv.IDsv leeHv | Dsv Ewss | Plsv IDsv Asv IDsv
v
115MB17 Isg,HvDwgEsv.Lsv.IDsv leeHv | Dws Esv Lasv IDsv Asv IDsv
115MB18 IhvDweEwes,sv.SregHv.S Ihv Dwe Ewss | SresHv | S Asshv | A
v
1155M01 Iss,HvDws,svEws,sv.Cl leeHv | Dwes | Ewss | ClI ID ID
v v
1155M02 IssHvDws,svE.F.S.Nass leeHv | Dwes | E F S Nass A A IDws
v
115SM03 Is,HvDsvEws,sv.F.S.Clgs.DD leeHv | Dsv Ewss | F S Cles DD A A IDwe DD
v
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115SM05 Iss,nvDwe,svEws,sv leeHv | Dwes | Ewss
v v
1155M07 IseDsvEws.Alnv les Dsv Ews Alny Anv
1155M08 IsgHvDws,svEss leeHv | Dwes | Ess
v
115SM09 IsvDwe,svEsv.Am.Blge,nv.Mz.RU.Sr Isv Dwes | Esv Am BlesHv | Mz Ru Sr | AsgHv | A A
v
I1155M10 Isg,HvDws,svEsv.R0Bs.DDsv leeHv | Dwes | Esv Roes DDsv IDeB DDsv
v
115SM12 lsg nvDsvE.Al.Laws.Ru IegHv | Dsv E Al Ru Laws A A Aws
1155M13 Iss,HvDeBEBB,sv.Jpsv.Lawe.DDsv leeHv | Des Esssv | Jpsv Laws DDsv Asv Aws DDsv
1155M14 IseDwa,svEsv.Kres.Ssv.Sres,nv 1 Dwes | Esv Kres Ssv Sres,HY Assrv | Aes Asv
v
I115SM15 Ise,HvDws,svE.F.Unws.ID leHv | Dwes | E F Unws ID Aws A ID
v
115SM16 Isg,HvDEsv.Laws leeHv | D Esv Laws Aws
1155M17 Ieg,HvDEsv.Laws.ID leeHv | D Esv Laws ID Aws ID
1155M19 lesDwe,svEsv.Alny lss Dwes | Esv Alnv Anv
v
115SM20 Isg,HvDwe,svE.PjseHv.S legHv | Dwes | E Pjeehv | S Asshv | A
v
1155M21 Iss,svDws svEss Hv.Arsv.Pjsssv.Urssn | Isesv | Dwes | Essnv | Arsy Pjse.sv | Uresnv Asgsv | AsgHv | Asv
\Vi V
115SM22 les,HvDEws,sv.|D lse D Ewss | ID ID
v
115VA01 IhvDEwe,sv.Mzgg Hv.ID "V, D Ewss | Mzegnv | ID Aesnv | ID
v
115VA02 IDEwe,sv.Mzgg nv.ID | D Ewss | Mzesnv | ID Asshv | ID
v
115VA03 Isg,HvDsvE.Fws,sv.RSsv.Sws leeHv | Dsv E Fwe,sv Rssv Sws Asv Aws Aws sv
115VA04 Iss,HvDEws,sv.ID.DDsv leerv | D Ewss | ID DDsv ID DDsv
v
I15VAO5 IsgHvDsvEws,sv.IDsv.DDsv leeHv | Dsv Ewss | IDsv DDsv IDsv DDsv
v
I115VA06 Iee,HvDws,svEsv.Fsv.Ssv.Nasv IegHv | Dwes | Esv Fsv Ssv Nasv Asv Asv IDsv
v
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115VAO7 Is,HvDws,svEBB,sv. TKHv lseHv | Dwes | Essv | Tknv Anv
v
115VA09 Isg,HvDBB,HVEBB Hv. Pjwa,Hv. Urws Hv leeHv | Deenhv | EBHv | Pjwnv | Urwen Awsnv | AwsH
\Y \

115VA10 | IssvvDEegB,sv.Pg leerv | D Ewes | Pg ID

v
[15VALL InvDEws.sv.IDss v D Ewss | IDse IDes

v
I15VA13 IseDesEws,sv.Sres.Bs les Des Ewss | Bs Sres Ass A

v
I15VA14 lhvDsvEsv.R0oBe.Sz.DDwe,sv Ihv Dsv Esv Roes Sz DDws,s IDes ID DDwes

\Y \

Statistische Auswertung

Mit den folgenden Tabellen wurde die statistische Auswertung durchgefuhrt. Die ersten drei Tabellen zeigen, wie oft Deutsch, Italienisch

und Englisch als am besten beherrschte, am wenigsten beherrschte, am haufigsten verwendete und am seltensten verwendete Sprache

angegeben wurden. Da diese Sprachen in allen Repertoires vorhanden sind, kann in diesem Fall die Haufigkeit auch in Prozent

angegeben werden.

Deutsch Italienisch Englisch
Code Haufigkeit | in Prozent| | Code Haufigkeit | in Prozent| | Code Haufigkeit | in Prozent
D 40| 39,60396 | || 5| 4,950495| [E 22| 21,78218
Dss 3| 2,970297 | |lss 12| 11,88119| |Ess 1| 0,990099
Dnv 2| 1,980198| | Inv 5( 4,950495| [Env 1| 0,990099
DgB,Hv 2( 1,980198| |lsBHv 77| 76,23762 | | Ess hv 3| 2,970297
Dsv 16| 15,84158] |lIsv 1( 0,990099| | Esv 25| 24,75248
Dws 8| 7,920792| |lws 0 0| |Ews 11| 10,89109
Dws,sv 29| 28,71287| | lws,sv 0 O [Ews,sv 36| 35,64356
Dse,sv 1] 0,990099| |Iss,sv 1| 0,990099| | Ees,sv 2( 1,980198
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Gesamtanzahl 101| 100| |Gesamtanzah| 101| 100| |Gesamtanzah|| 101| 100

Die nachsten drei Tabellen zeigen, wie oft deutsche Dialekte (DD), italienische Dialekte (ID) und die ,erweiternden® Sprachen (A) als
am besten beherrschte, am wenigsten beherrschte, am haufigsten verwendete und am seltensten verwendete Sprache angegeben
wurden. Da in einigen Fallen die Repertoires durch mehrere Sprachen erweitert werden und in anderen Féllen wiederum keine

Erweiterungen hinzukommen, wird hier die Haufigkeit in Prozent angegeben.

Code Haufigkeit Code Haufigkeit Code Haufigkeit
DD 3 ID 36 A 30
DDnv 4 IDhv 2 Anv 8
DDsgs 0 IDeB 5 Ass 3
DDsgB,Hv 0 IDBB,HV 1 ABB,Hv 10
DDsv 15 IDsv 9 Asv 14
DDws 0 IDws 2 Aws 13
DDws,sv 1 IDws,sv 0 Aws,sv 3
DDws,Hv 0 IDws Hv 0 AwB Hv 3
DDgs,sv 0 IDBB,sv 0 AsB,sv 0
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Anhang C

Auflistung der analytisch relevanten Textstellen

Staatsbirgerschaft und Verfassung

Textstellen im Wortlaut Seite | Kategorien in codierter Form
,Die Klassenordnung erdrtern, ausarbeiten und niederschreiben (oder sich darauf 37 | FDM-I | FDM-

berufen) und die Vorschriften und Verbote begriinden.” I

,,Bejm Lesen der Verfassung im Unterricht deren Grundsatze und Werte erkennen 37  FDM-I

,[,é.i]tuationen, in denen die verfassungsmafigen Rechte und/oder Pflichten verletzt 37 | FDM-I

werden, auch durch Informationen in Zeitungen und sonstigen Medien erkennen.®

,Den Aufbau der Republik auch anhand von Presse und Massenmedien analysieren 37 | FDM-I

[...]"

.Probleme und Mdglichkeiten des Zusammenlebens verschiedener Sprachgruppen 37 | FDM-I

[...] analysieren.”

»2Auf den Websites der Institutionen ,surfen®, um [...] Angaben zu machen.” 37 | FDM-I

,Die Tatigkeiten und die Rolle der UNO, der internationalen Agenturen und der 39 | FDM-I

Nichtregierungsorganisationen erkennen und analysieren.”

,Die auf dem Strallenverkehr basierenden Umweltprobleme analysieren und 40 | FDM-I

maogliche Lésungsvorschlage einbringen.” FDM-
I

,von einem wissenschaftlichen Standpunkt aus die wichtigsten 41 | FDM-l | FDM-

Umweltproblematiken der eigenen Umgebung ausfindig machen und analysieren I
und mogliche MalRnahmen erarbeiten.*

.Imstande sein, Uber die ausgearbeiteten Analysen zu berichten [...]* 41 | FDM-I

,Im eigenen Gebiet ein Umweltproblem ausfindig machen, mégliche Malnahmen 41 | FDM-I
konzipieren und ausarbeiten.”
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Computer
kompetenz

Vorwort zum Sprachunterricht

,Die Ergebnisse der durchgefiihrten Experimente aufarbeiten, darlegen und
vortragen.®

,Mit dem Modell der Nachhaltigkeit vereinbarende Verhaltensweisen ausfindig
machen, umsetzen und dokumentieren.”

,Das Verhaltnis zwischen der Nord- und Stidhalbkugel unseres Planeten
analysieren, die eigenen Kenntnisse systematisch Uberarbeiten und Vorschlage zu
nachhaltigen Veranderungen der Beziehungsmodelle unterbreiten.*

»von lokalen, gesamtstaatlichen und internationalen Stellen erarbeitete Daten und
Dokumente lesen, vergleichen und auswerten [...]"

,Die eigenen Erndhrungsentscheidungen erdrtern und begriinden [...]°

,Die eigenen Uberzeugungen diesbeziiglich angemessen aulRern und magliche
Lésungen erortern.”

»1exte [...] Uber Erfahrungen zu wichtigen personlichen zwischenmenschlichen
Beziehungen und Problemen aus den verschiedenen Lebensabschnitten lesen,
erortern und verfassen.”

,Gut strukturierte Dokumente unter Nutzung unterschiedlicher, auf den jeweiligen
Zweck abgestimmter Kommunikationsnormen [...] teilen und verdéffentlichen.*

,Die in der/den Familiensprache/n erworbene Kompetenz stellt in jedem Fall die
Grundlage fir die Entwicklung der Kompetenzen in allen anderen Sprachen dar.”

,Das Erlernen von Zweitsprachen férdert, vor allem wenn es frihzeitig erfolgt,
Wissen und Fertigkeiten in den spezifischen Sprachbereichen und kann eine
gréRere Fahigkeit beim Beobachten, Analysieren und Vergleichen sprachlicher
Phanomene sowie eine bewusstere Rickkehr zur Nutzung der Familiensprache
entwickeln.”

,Das Erlernen der Zweitsprache stellt aufgrund der damit verbundenen
Schwierigkeiten [...] eine optimale Gelegenheit dar, um alle geistigen Vorgange, die
vollzogen werden, alle Strategien, die in der Regel spontan, unbewusst und
automatisch in der Familiensprache angewandt werden, zu erkennen und somit zu
lenken und zu bewerten.”

42

42

42

44
45

45

51

53

53

54

FDM-I

FDM-I

FDM-I

FDM-I

FDM-I
FDM-I

FDM-I

FDM-I

IDM-
HV

IDM-

IDM-

FDM-

FDM-

IDM-

IDM-
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.Bei der Erstellung der mehrsprachigen Curricula (wodurch alle Ziele,
Unterrichtstatigkeiten und Evaluationsmethoden zu verstehen sind) muss daher
unbedingt von den unbewussten Kenntnissen, Fertigkeiten und Darstellungen der
Sprache, in welcher die Schilerinnen und Schiler die Unterstufe beginnen,
ausgegangen werden.”

,Der erste Bezug gilt der/den Familiensprache/n, um diese zu kennen und alle
Werte und Reflexionsgelegenheiten zu nutzen.”

,Die naturliche Wissbegierde und Offenheit der Schilerinnen und Schiiler fir Neues
kann einerseits zur Vertiefung der Familiensprache und zum Erlernen der
Zweitsprachen genutzt werden, andererseits zur Beobachtung von Ahnlichkeiten
und Unterschieden zwischen den Sprachen][.]*

,[...] andererseits zur Beobachtung von Ahnlichkeiten und Unterschieden zwischen
den Sprachen, die, wenn sie erkannt werden, die ldentifizierung wirksamer
Lernstrategien erleichtern (Ahnlichkeiten) und Gelegenheiten fir deren Entwicklung
suchen (Unterschiede).”

,In zahlreichen Bereichen ist die Zusammenarbeit der Lehrkrafte, die Sprachen
unterrichten, untereinander und mit den Lehrkraften aller anderen Facher moglich,
aber auch zweckméaRig und notwendig: sprachliche Inhalte und facherspezifische
Themen, die in mehreren Sprachen behandelt werden, aber auch sprachliche
Kompetenzen, die [...] nach einem gemeinsam vereinbarten Fortschritt entwickelt
und geférdert werden.”

,Die Kenntnisse und Fertigkeiten, die Selbststandigkeit und die Verantwortung beim
Uben von Hoéren und Sprechen, Lesen und Schreiben, bei der Reflexion (iber die
Sprache, der bewusste Umgang mit den jeweiligen Prozessen sowie die Fahigkeit
zur Selbsteinschatzung konnen zu einem grundlegenden Gbergreifenden Bereich
werden, auf dem mehrsprachige und facheribergreifende Projekte aufgebaut
werden kénnen.*

,Diese Rahmenrichtlinien zielen auf eine Mehrsprachigkeit ab, die nicht darauf
ausgerichtet ist, alle Sprachen im Hinblick auf gemeinsame Merkmale
gleichzusetzen und die Besonderheiten aul3er Acht zu lassen, sondern darauf, den
sprachlichen und kulturellen Reichtum der eigenen Sprache zu erkennen und
diesen auch in anderen zu suchen.”
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Italienisch

»,In Sudtirol nehmen diese Phdnomene einen besonderen Stellenwert ein. Italienisch
ist eine der drei offiziellen Sprachen. Es ist flr ein Drittel der Bevélkerung die
Familiensprache, es ist die Schulsprache fur die Schilerinnen und Schdler, welche
die italienische und die ladinische Schule besuchen, es ist die Zweitsprache fir die
Schulerinnen und Schiiler der deutschen Schulen [...]*

,LES] wurde ein methodischer Ansatz gewahlt, der die italienische Sprache, die
komplex und veranderlich ist, als Beobachtungs- und Forschungsgegenstand, die
Linguistik als Instrument eines wissenschaftlichen Ansatzes fur das Studium
linguistischer Phanomene und die Norm als Leitfaden fur die Reflexion tber
unterschiedliche und diversifizierte sprachliche Nutzungen sieht[.]*

.Indem Schiilerinnen und Schiler Instrumente bekommen, um das Gehdrte nicht
zur zu verstehen, sondern auch um Vergleiche anzustellen und die Zuverlassigkeit
der Information zu prifen und zu bewerten.®

,LES] miUssen stufenweise angemessene Strategien entwickelt werden, die vor,
wahrend und nach dem Horen anzuwenden sind und das Zuhéren wirksam
gestalten sowie das Verstandnis und die Verwertung des Gehdérten auch im Hinblick
auf die Lernfertigkeiten erleichtern.”

.Zweckgebundenes Horen mit der Aufforderung, spezielle Aufgaben hinsichtlich des
gehorten Textes zu erflillen (z. B. Erkennen des Themas, Erkennen des
allgemeinen Sinns oder Zwecks des Textes, Erkennen besonderer Informationen)*

»L---] die metakognitive Reflexion Uber die eigene Art und Weise zu Hoéren, die
aufgetretenen Schwierigkeiten, die angewandten Strategien und die Strategien, die
zum Erfillen der verschiedenen Aufgaben beim Horen am besten geeignet sind.*

,Die Schilerinnen und Schiiler verstehen direkte und vermittelte Texte auch von
einer gewissen Komplexitat die unterschiedlichen Textsorten angehdéren,
identifizieren deren Quelle, Thema, Zweck, Informationen und Hierarchie sowie den
Standpunkt und die Absicht des Urhebers (auch wenn diese nicht angegeben
sind).”

,Selektiv zuhdren auf der Grundlage von eigenen oder vorgegebenen
Einschrankungen[.]*
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»Aktiv zuhoren, Fragen stellen und Erklarungen einfordern[.]

,Das allgemeine Thema und die spezifischen Inhalte eines direkten oder
vermittelten mindlichen Textes unterschiedlicher Art [...] festlegen und wichtige von
nebensachlichen Informationen unterscheiden].]*

,Die wichtigsten Informationen mindlicher Kommunikationen bestimmen, die sich
durch komplexe Konzepte oder Strukturen auszeichnen[.]*

,Meinungen und Standpunkte in Diskussionen in der Klasse und in vermittelten
Debatten identifizieren und vergleichen][.]*

,Die Absicht/den Zweck einer mundlichen Kommunikation bestimmen][.]*
.implizite Aspekte einer mundlichen Botschaft erfassen[.]*
,Die Quelle einer miindlichen Botschaft identifizieren[.]*

,In der Unterstufe kann somit eine systematische und intentionale didaktische
Entwicklung vom spontanen Sprechen zum kontrollierten Sprechen stattfinden[.]"

....] aus dem Auswerten des Kommunikationskontextes, dem aktiven Zuhéren des
Gesprachspartners, der Einhaltung von Zeiten und Sprachniveau und dem
Bemuhen besteht, Beitrdge zu erzeugen und diese klar und zusammenhéngend
vorzutragen.®

»Eckpunkte der Entwicklung sind die Kenntnisse der grundlegenden Elemente der
muandlichen Kommunikation, auf welche die Schilerinnen und Schiler Bezug
nehmen kdnnen, um ihre eigenen Beitrdge und die der anderen zu analysieren[.].”

,Die Schilerinnen und Schiler interagieren wirkungsvoll in verschiedenen
Kontexten und Situationen, bedienen sich angemessener Kommunikationsniveaus
und —modalitaten [...] wahlen angemessene Warter und strukturieren das
Gesprochene in komplexen, akzeptablen und korrekt verbundenen Satzen.”

»Sie nutzen bewusst die mindliche Interaktion und die Darstellung in Form eines
Monologs [...], um Informationen zu erfassen und zu produzieren, von diesen zu

berichten und diese zu beschreiben, Meinungen zu auf3ern, Urteile zu bilden, mit
anderen zusammenzuarbeiten[.].“

»oie wenden angemessen die wortliche Rede sowie Fachbegriffe je nach
Redebereich an.”
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~Wirkungsvoll mindlich kommunizieren und dabei einen angemessenen Wortschatz
benutzen, Satze und Satzgeflige korrekt formulieren und beim Reden die Kriterien
der Kohéarenz und Kohasion beachten[.]

,Deutlich, geordnet und ausfihrlich von Tatsachen und Erfahrungen berichten oder
Geschichten erzahlen und dabei einen vielfaltigen und zutreffenden Wortschatz
benutzen[.]*

.Informationen Gber Kultur, Staatsbirgerschaft/Gesellschaft, Geflihlswelt sowie
Vorgehensweisen zu einem Thema oder Problem darlegen und anfordern[.]*

,Eigene Vorstellungen aulRern und diese mit angemessenen Begriindungen
untermauern[.]*

~<Anweisungen erteilen und Empfehlungen geben[.]*

,Mundlich Gber ein Lernthema berichten, den Zweck erklaren und diesen
verstandlich vortragen[.]*

»oich an einem Dialog, einer Erorterung, einem Gesprach, einer Diskussion
beteiligen und dabei Zeiten und Redereihenfolge beachten, korrekte und auf die
Zielperson, das Thema, die Situation und den Zweck abgestimmte Modalitaten
nutzen[.]*

,0en mundlichen Vortrag planen (die Themen gliedern, auf die Wortwahl und die
Koharenz der Sprachebene achten [...] und zeitliche Eckdaten und Verbindungen
herauszustellen)[.]*

.Beim Planen der Unterrichts- und Lernphase des Lesens muss die Lehrkraft daher
geistige Vorgange, die beim Lesen vollzogen werden, die Aktivierung von
Methoden, die Eigenschaften der vorzuschlagenden Texte und die verschiedenen
Bedrfnisse der Lernenden verknipfen.*

»L---] den wortlichen und Ubertragenen Sinn der Worter verstehen, explizite
Informationen enthnehmen, Inferenzen unter Nutzung der im Text enthaltenen
Informationen und/oder unter Zuhilfenahme der personlichen Enzyklopadie
vornehmen, die Beziehungen zwischen Koharenz und Kohasion erfassen und die
Kommunikationshintergriinde verstehen.*

»---] imstande sein, unterschiedliche Lesestrategien anzuwenden, und dabei auch
die Aufgabe, die sie zu lésen haben, bericksichtigen.*
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.Eine so strukturierte Kompetenz setzt voraus, dass eine grofte Zahl
kontinuierlicher, diskontinuierlicher und gemischter Texte unterschiedlicher
Gattungen und Textsorten sowohl auf Papier als auch in digitaler Form gelesen
wird.“

,Die Schilerinnen und Schiler lesen, analysieren und verstehen Texte
unterschiedlicher Sorten, Gattungen und Formen (kontinuierlich, diskontinuierlich
und gemischt auf Papier und in digitaler Form); sie nutzen die Handbticher der
Facher und/oder populérwissenschaftliche Texte zum Lernen[.]*

»1echniken des leisen Lesens und expressiven Vorlesens beherrschen[.]*
,Einige Grundelemente des Textes erkennen, um diesen korrekt zu lesen[.]*
~Je nach Zweck verschiedene Lesestrategien anwenden[.]

~Worterblcher und Enzyklopadien sowohl in Papier als auch in digitaler Form
konsultieren[.]*

»Alle linguistischen und nicht linguistischen Elemente nutzen, um vorab
Informationen Uber einen Text zu erhalten[.]*

,Morphosyntaktische Strukturen eines Satzes erkennen und nutzen, um einen Text
zu verstehen .]*

,Die Bedeutung von Wértern und Ausdrticken durch die Analyse der Morphologie
des Begriffs/der Begriffe oder durch die Ableitung aus dem Kontext erfassen][.]"

,0en allgemeinen Sinn eines Textes erfassen[.]

.Explizite Informationen in einem kontinuierlichen, diskontinuierlichen oder
gemischten Text erkennen[.]*

.Implizite Informationen unter Zuhilfenahme der persoénlichen Enzyklopadie und der
grammatikalischen Kenntnisse rekonstruieren, um den Inhalt des Textes in vollem
Umfang zu verstehen[.]"

,Die Beziehungen zwischen Kohasion und textueller Koharenz erfassen[.]*
,Beim Lesen Hypothesen aufstellen und diese anhand des Textes prufen[.]*

.In Texten die strukturellen Elemente erkennen, um einige Textsorten und -
gattungen zu definieren und um die Texte zu verstehen[.]*

,Die grundlegenden Elemente des narrativen Textes erkennen[.]*
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,Uber den Inhalt eines narrativen Textes nachdenken und diesen auch mit den
eigenen Erlebnissen verbinden[.]*

,In expressiven und autobiografischen Texten die formellen Eigenschaften und
deren Kommunikationsabsichten und Ziele erkennen].]"

.In beschreibenden Texten die verwendete Art, den Referenten und die wichtigsten
Eigenschaften erkennen[.]*

.In Studientexten und darstellenden Texten wichtige und nebenséchliche
Informationen erkennen; die Informationen verbinden und mit den Bedeutungen des
Textes verknipfen; die den Texten entnommenen Informationen auch in anderen
Bereichen nutzen; Informationen zu einem Thema, die mehreren Texten
entnommen werden kdnnen, vergleichen und erganzen].]*

,Diskontinuierliche Texte analysieren und diesen Daten und Informationen
entnehmen[.]

,vorgaben analysieren, um eine zugewiesene Aufgabe zu verstehen und schriftliche
Anweisungen befolgen, um Produkte zu realisieren, Verhaltensweisen zu regeln,
Tatigkeiten auszufthren[.]*

,Uber den Inhalt eines Gedichts nachdenken und die Werte und Besonderheiten der
poetischen Ausdrucksform erfassen[.]*

.Kurze poetische Texte, Textstellen, Dialoge zu persdnlichen oder
Kommunikationszwecken auswendig lernen[.]*

,Urteile auf der Grundlage der gelesenen Texte formulieren[.]*

»L---] die verschiedenen Phasen des Schreibprozesses zu meistern, und Kriterien
und Instrumente zur Planung, Erstellung und Priifung eines Textes nutzen, auch als
Fahigkeit zur Selbstkorrektur sowohl wahrend des Schreibens als auch am fertigen
Text.”

,ES bezieht sich zudem auf gezielte Tatigkeiten in Verbindung mit dem
Schreibprozess oder der Textsorte [...] und dem Schreiben kontinuierlicher,
diskontinuierlicher, gemischter, signifikanter und unterschiedlich zweckgebundener
Texte [...]."
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»Eine wichtige Rolle spielt auch das kreative Schreiben. Dabei geht es um Texte
sowohl in Prosaform als auch in Versform, auch multimedialer Art [.]

,Die Schilerinnen und Schiler produzieren unterschiedliche Texte [...] und
verfassen eigene Texte und Texte auf Basis anderer Texte [...].*

,Die Vorgaben lesen und verstehen[.]*

»verschiedene Textsorten planen [...] und eine Gliederung, eine Konzeptmappe
oder ein Schema erstellen[.]*

,Die schriftiche Kommunikation in grafischer und logischer Hinsicht je nach
Textsorte gliedern[.]*

.Rechtschreib- und Interpunktionsregeln richtig anwenden].]"*
»1exte schreiben und dabei auf Koharenz und Kohasion achten][.]*

LAUf die Wortwahl achten und Redundanz, Wiederholungen und Zweideutigkeit
vermeiden[.]*

,Den Text prifen, mégliche Unstimmigkeiten im Hinblick auf Koharenz und
Kohasion sowie Rechtschreib-/Interpunktions- und Wortfehler identifizieren und
korrigieren[.]*

.Eigene Texte unterschiedlicher Sorte und Gattung, auch multimedialer Art, nach
Vorgaben, den erstellten Gliederungen/Schemata oder unter Befolgung einer
textuellen Referenzstruktur verfassen[.]

,Eine Lektlre, einen Spiel- gder Dokumentarfilm kommentieren, Rezensionen
schreiben und persoénliche Uberlegungen zum Ausdruck bringen].]*

,Eigene Texte in Prosaform und in Versen ausgehend von Vorgaben (Bilder,
Woérter, Texte) schreiben oder Texte anderer bearbeiten[.]*

»1exte anderer bearbeiten, indem man Einfihrungen oder Schllisse vorbereitet, die
Texte durch Beschreibungen bereichert, die Zeitformen der Verben, den
Hintergrund, den Standpunkt andern und die textuelle Koharenz beibehalt[.]*

.Narrative, deskriptive, darstellende und argumentative Texte auf der Grundlage

von eigenen oder von der Lehrkraft vorgeschlagenen Schemata und Kriterien
zusammenfassen[.]*
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»Kontinuierliche und diskontinuierliche zusammenfassende Texte (Schemata,
Karten, Texte) ausgehend von mundlichen und schriftlichen Texten
unterschiedlicher Sorten und Gattungen Verfassen[.]*

,Texte in Gedicht- und Prosaform mit unterschiedlichen Methoden
paraphrasieren][.]*

,Unterschiedliche Fragen (offene Fragen und offene Fragen mit eindeutiger
Antwort) zu einem gehorten oder gelesenen Text beantworten[.]*

~Wahrend der mundlichen Darlegung eines bestimmten Themas mit Hilfe der
Lehrkraft Notizen machen[.]*

.[F]ordert [man]das Verstandnis der sprachlichen Mechanismen, werden sicherlich
gewinnbringende Vergleiche mit anderen Sprachen aus dem Repertoire der
Schilerinnen und Schilern angeregt, und dies fordert das Lernen in einer
mehrsprachigen und interkulturellen Perspektive.®

»In der Mittelschule werden die morphosyntaktischen, semantischen und
kommunikativen Aspekte [...] eingehender behandelt, systematisiert und zu vollem
Bewusstsein gebracht.”

,Das Studium des Wortschatzes umfasst auch Uberlegungen zu speziellen
Fachbegriffen der Unterrichtsfacher, zu deren Zusammensetzung, Ursprung und
Etymologie, die nicht nur in den Zustandigkeitsbereich der Lehrkraft fur Italienisch
fallen, sondern tbergreifend und integriert mit den Lehrkraften der anderen Facher
behandelt werden sollten.”

,Die Schuilerinnen und Schuler sind imstande, linguistische Phanomene (Warter,
Syntagmen, Sétze) zu erkennen, deren Eigenschaften zu entdecken, diese zu
vergleichen und einzuordnen und Hypothesen zur Regelmaligkeit aufzustellen[.]*

»Sie kennen die Voraussetzungen fur die logisch-syntaktische Struktur eines
einfachen und eines komplexen Satzes, das Vokabular, die Morphologie und die
textuellen Verbindungen und wenden sie in unterschiedlichen Situationen an.”

,Sie erkennen die Elemente und Funktionen der Kommunikation und denken tber
deren wirksame, situationsbezogene Nutzung nach.”

,Den Aufbau eines einfachen Satzes entdecken und Uber die Hierarchie zwischen
dem Satzkern [...] und den anderen kernfremden Elementen nachdenken[.]*
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Deutsch als Zweitsprache

,Unter Anleitung die Ubereinstimmung zwischen dem Aufbau eines einfachen und
dem eines komplexen Satzes entdeckenl[.]*

,Den Aufbau und die Hierarchie eines komplexen Satzes untersuchen und tGber die
Beziehungen, welche die Satze verbinden, nachdenken[.]

,Die lexikalischen Kategorien in Satzen und Texten erkennen und Gber deren
grammatikalische Zusammenhange nachdenken].]*

,Die Funktion der wichtigsten syntaktischen und textuellen Verbindungen
beobachten und entdecken, um sie angemessen zu verwenden][.]*

,Die Rechtschreib- und Interpunktionsregeln zur Selbstkorrektur anwenden[.]*

,Uber die Mechanismen der Bildung von Woértern nachdenken; die Kenntnisse Uber
diese Mechanismen nutzen, um die Bedeutung unbekannter Woérter zu verstehen[.]*

,Uber die Bedeutungsrelationen von Wértern nachdenken; die Kenntnisse tiber
diese Relationen nutzen, um die Bedeutung unbekannter Worter zu verstehen[.]*

.Fachbegriffe und -ausdriicke unterschiedlicher Unterrichtsfacher anhand der
Reflexion uber die Mechanismen zur Bildung von Wdrtern verstehen und
angemessen verwenden[.]*

~Worter im Ubertragenen Sinn verstehen und verwenden[.]*

,unterschiedliche Worterblicher nutzen, um verschiedene Informationen zu den
einzelnen Lemmata zu finden, zur Selbstkorrektur und um sprachliche Zweifel zu
I6sen und die Bedeutung und Etymologie der Worter zu entdecken].]*

,Der Deutschunterricht vermittelt wichtige Grundeinsichten in die Struktur und
Funktion der deutschen Sprache und gibt Einblicke in die Besonderheiten der
deutschsprachigen und lokalen Kultur. Das Ubergeordnete Ziel des
Deutschunterrichts ist die Ausbildung einer angemessenen funktionalen
kommunikativen Handlungskompetenz[.]*

,Der Unterricht findet in deutscher Sprache statt, damit die Schiler/innen einen
reichhaltigen und vielfaltigen Impuls in der Zielsprache erhalten und diese auch von
Anfang an aktiv nutzen. Dabei werden auch Bezlge zu anderen Sprachen
(Erstsprache, Fremdsprache, Herkunftssprachen, Dialekten) hergestellt, um bereits
vorhandenes Wissen bestmaglich zu nutzen. Der Deutschunterricht wird dadurch in
den Gesamtkontext des Mehrsprachenlernens gestellt.”
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»L---] die Ausbildung einer angemessenen funktionalen kommunikativen
Handlungskompetenz, der gesicherte Kenntnisse im Bereich der Lexis,
Morphosyntax, Grammatik, Phonetik/ Phonologie und Pragmatik zugrunde liegen[.]*

»L---] der Auf- und Ausbau von Sprach- und Sprachlernstrategien[.]

»L---] der Einbezug des individuellen sprachlichen und kulturellen Vorwissens der
Schuler/innen[.]*

»L---] die Bewusstmachung des individuellen und gesellschaftlichen Mehrwerts von
Mehrsprachigkeit[.]*

.L---] die Starkung metasprachlicher und sprachibergreifender Kompetenzen durch
die bewusste Auseinandersetzung mit Sprache(n), durch das Herstellen von
Bezlgen zwischen den Sprachen und durch Sprachenvergleich [...]*

»L---] die Férderung mehrsprachiger Kompetenzen (wie z.B. die Fahigkeit, auf
Wissen aus anderen Sprachen zurtickzugreifen und die eigenen mehrsprachigen
Ressourcen zielgerichtet einzusetzen; die Fahigkeit, in mehrsprachigen
Gespréchssituationen mit Sprechern anderer Sprachen zu interagieren; die
Féahigkeit, von einer Sprache in eine andere zu wechseln oder zwischen Sprachen
zu vermitteln).”

,Um der zunehmend mehrsprachigen Realitat der Schiler/innen Rechnung zu
tragen, will der Deutschunterricht neben der Starkung der einzelsprachlichen
Kompetenzen auch die Forderung einer mehrsprachlichen Handlungskompetenz
und einer besseren Vernetzung der Sprachen im Sinne einer ganzheitlichen und
gesamtsprachlichen Bildung vorantreiben.”

,Die Schiler/innen [...] kbnnen deutlich gesprochene Hortexte und Gespréache
verstehen und ihnen Details und Hauptaussagen enthehmen.®

»L---] kbnnen schriftliche Texte zu vertrauten Themen sinngemaf und im Detalil
erschlielen.”

»L---] kKdnnen in Gesprachen mit verschiedenen Teilnehmern interagieren und sich zu
vertrauten Themen und personlichen Interessengebieten auern.”

.[--.] kbnnen Texte zu verschiedenen Sachverhalten und Ereignissen aus der
eigenen Erfahrungswelt schriftlich verfassen.”
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»L---] kKdnnen in den verschiedenen Kompetenzbereichen auf Sprachstrategien
zuriickgreifen, um selbstandig und I6sungsorientiert zu arbeiten.”

»L---] kdbnnen Verbindungen zu anderen Sprachen herstellen und sich
(mehr)sprachliche Ressourcen zunutze machen.”

,Die Schiiler/innen kénnen [...] AuBerungen und Gesprache in verschiedenen
Alltagssituationen und zu vertrauten Themen verstehen. (z. B. Informationen,
Anweisungen, Aufforderungen, Handlungsempfehlungen)[.]*

.L---] bei Gesprachen und Diskussionen Hauptaussagen erkennen und verschiedene
Meinungen unterscheiden[.]*

»L---] in Hortexten und Beitragen zu bekannten Themen aus der Literatur (z.B.
Gedichte, Erzahlungen) und Fachbereichen (z.B. Radioberichte,
Fernsehdokumentationen, visuell und/ oder klar strukturierte Vortrage) einzelne
Worter oder Textpasssagen als Verstehensinseln erkennen und den Inhalt des
Gesamttextes erschlieen.”

,Horstrategien gezielt anwenden (z.B. aufmerksam hinhdren, auf Intonation,
Stimmstarke, Wortwahl achten) und zunehmend selbstandig Bezlige zu anderen
Sprachen herstellen und Vorwissen aus anderen Sprachen transferieren und mit
einbeziehen.*

,Die Schiler/innen kénnen [...] klar strukturierte Anweisungen (z.B.
Spielanleitungen, Arbeitsauftrage, Experimente) verstehen und befolgen.*

.L---] altersgemaRen literarischen (z.B. Erzahlungen aus Jugendbichern, Gedichte)
und Sachtexten (z.B. Buchbesprechung, Interview, Reportage) Hauptaussagen und
Detailinformationen enthehmen und Verbindungen zu eigenen Erfahrungen und
Gedanken herstellen.”

»---] den Inhalt und die zugrundeliegende Meinung von in der Klasse verfassten
Texten verstehen und darauf reagieren.”

»L---] auf ein erweitertes Repertoire an Lesestrategien zurickgreifen (z.B.
TexterschlieBung mit Hilfe von visuellen Signalen wie Abbildungen und Tabellen;
Schlisselworter/Merkmale erkennen und markieren, die auf das Thema oder die
Textsorte hinweisen; verschiedene Informationsquellen nutzen und
Zusammenhange zum Text herstellen) und Vorwissen aus anderen Sprachen
transferieren und mit einbeziehen.”
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,Die Schiler/innen kénnen [...] ausgehend von einem Impuls eigene Erfahrungen
und Erlebnisse verstandlich mitteilen.*

»L---] Uber Alltagsthemen oder selbstgewahlte Themen angemessen sprechen und
die eigene Meinung dazu aulern.*

»L---] zu literarischen Impulstexten Stellung nehmen, und eigene Gedanken, Ideen
und Meinungen darlegen.®

»L---] verschiedene Texte (z.B. Referate, Geschichten, Erfahrungsberichte) zu
vertrauten Themen klar strukturiert und verstandlich vortragen.®

»L---] Betonung und Intonation situationsgerecht einsetzen (z. B. Satzmelodie,
Wortakzent, einzelne Laute).”

»L---] grundlegende grammatische Strukturen (z. B. Zeitformen, Satzkonstruktionen,
Konjugationen, Konjunktionen) verwenden.*

»L---] auf ein erweitertes Repertoire an Sprechstrategien zurlickgreifen (z.B. einzelne
Fehler erkennen und selbst korrigieren) zunehmend selbstéandig Verbindungen zu
anderen Sprachen herstellen, sprachliches Wissen (z. B. Wérter, Redewendungen,
Strukturen) aus anderen Sprachen aktivieren, transferieren, und einsetzen) und die
eigene Sprachproduktion und die der anderen reflektieren und evaluieren (z. B. an
Hand von Checklisten beschreiben, was man dazu gelernt hat und welche
Techniken man verwendet hat).”

,Die Schuiler/innen kénnen [...] in Alltagssituationen bei Nichtverstehen nachfragen
und Missverstandnisse klaren.”

.L---] an Gesprachen Uber Alltagsthemen und eigene Interessengebiete teilnehmen,
und personliche Befindlichkeiten und Meinungen zum Ausdruck bringen.*

»L---] Im Gesprach mit anderen Informationen erfragen, Gedanken und Meinungen
austauschen, den eigenen Standpunkt vertreten und mdgliche Problemldsungen
aushandeln.”

»[--.] die Struktur und die kommunikative Funktion des Sprechaktes durch
Aussprache und Betonung adaquat zum Ausdruck bringen (z. B. Satzmelodie,
Intonation, Wortakzent, einzelne Laute).”

»L---] grundlegende grammatische Strukturen (z. B. Zeiten, Satzkonstruktionen,
Konjugationen, Konjunktionen usw.) verwenden.”
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Englisch

»L---] auf ein erweitertes Repertoire an Sprechstrategien zuriickgreifen (z.B. einzelne
Fehler erkennen und selbst korrigieren; auf Gestik und Mimik des
Gesprachspartners achten; bei Nichtverstehen nachfragen) zunehmend selbstandig
Bezlige zu anderen Sprachen herstellen, sprachliches Wissen aus anderen
Sprachen aktivieren und transferieren und die eigene Sprachproduktion und die der
anderen zunehmend selbstandig reflektieren und evaluieren.”

»L---] Uber selbst gewahlte Themen (z. B. Erfahrungen, Ereignisse, Plane, Wiinsche
usw.) zusammenhangende Texte schreiben und Meinungen verstandlich
darstellen.”

»L---] literarischen und Sachtexten einige zentrale Aussagen entnehmen und
Verbindungen zu eigenen Erfahrungen und Gedanken herstellen.”

»L---] Informationsmaterial zu verschiedenen Themen gemeinsam bearbeiten.”

»L---] verschiedene Textsorten produzieren und die jeweiligen Sprachregister
angemessen verwenden (z. B. formelle Briefe, SMS, Blog, E-Mail).*

»L---] grundlegende grammatische Strukturen (z.B. Imperativ, Prateritum von
regelmafigen und unregelmafigen Verben, Futur |, Possessiv -und
Personalpronomen, Formen des Nomens, Wechselprapositionen, Komparation der
Adjektive, Nebensatzkonstruktionen, Relativsatze, Konjunktionen) angemessen
verwenden.*

»L---] in eigenen Texten zunehmend die korrekte Rechtschreibung benutzen.*

~Schreibstrategien gezielt anwenden (z.B. verschiedene Nachschlagewerke und
Medien nutzen, Notizen machen, Modellsatze verwenden, benétigte Begriffe
verstandlich umschreiben, selbststandig auf eigene Korrekturstrategien
zuriickgreifen), Vorwissen aus anderen Sprachen zunehmend selbststandig mit
einbeziehen und die eigene Sprachproduktion reflektieren und evaluieren (z. B. an
Hand von Checklisten beschreiben, was man dazu gelernt hat und welche
Techniken man verwendet hat).”

»L---] Uber inter/transkulturelle Erfahrungen und Aspekte (z.B. interkulturelle
Kommunikation, Zusammenleben der verschiedenen Sprachgruppen) sprechen und
sich mit anderen dariber austauschen.”

»L---] bertcksichtigt [...] [die Lehrperson] die realen Kommunikationsbedurfnisse der
Schulerinnen und Schiler, verleiht dem Kontext einen Sinn und lasst zu, dass die
Schulerinnen und Schiler die Sprache auch auf natirliche Weise nutzen[.]*
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»Sie setzt sich dafir ein, den Aufbau der Sprach- und Kommunikationskompetenzen
zu erleichtern und zu férdern, die notwendig sind, um muindliche und schriftliche
Texte in kontextbezogenen und sinnvollen Situationen zu verstehen und zu
produzieren.”

,Die Lehrkraft fordert bei den Schilerinnen und Schilern eine reflexive Einstellung
gegentber der Struktur der Sprache und ihrer Mechanismen, um die bewusste und
zweckmafige Nutzung der englischen Sprache zu erméglichen.”

,Das Lernen der englischen Sprache kann auch durch Methoden und/oder Projekte
zur sprachlichen Férderung unterstiitzt werden, bei denen Englisch als
Unterrichtssprache eingesetzt wird.*

,Das Unterrichten der englischen Sprache erfolgt nicht nur durch die Entwicklung
der Kommunikations- und sprachlich-strukturellen Kompetenzen, sondern auch
durch die Kultur, da Sprache stets mit jener Norm verbundene kulturelle Aspekte
vermittelt sowie Formen, um die Realitat zu beschreiben, die jeder Sprache zu
eigen sind.”

Neben dem Erlernen der italienischen und der deutschen Sprache foérdert dies die
Entwicklung einer mehrsprachigen und plurikulturellen Kompetenz. Diese
Kompetenz fihrt die Schilerinnen und Schiler aus ihrer eigenen Welt in eine
Umgebung, die durch vielfaltige kulturelle Aspekte gepréagt ist. Damit wird ihnen
bewusst gemacht, dass es in den Sprachrepertoires ihrer Mitschilerinnen und
Mitschiler andere Sprachen gibt[.]*

,Die Schilerinnen und Schiler sind imstande, [...] die wesentlichen Punkte
deutlicher mandlicher Botschaften in Standardsprache zu verstehen[.]*

»L---] die von der Lehrkraft in Standardsprache erteilten Anweisungen zu verstehen
und auszufthren[.]*

L/Ausdriicke und Satze, die auf einfache Weise verbunden sind, zu nutzen, um Utber
bekannte Themen zu sprechen, die sie personlich interessieren].]"

»L---] @an kurzen Konversationen zu alltaglichen Themen und Téatigkeiten
teilzunehmenl.]*

..---] einfache informelle Texte wie kurze Beschreibungen, Briefe, Kurz- und E-Mail-
Nachrichten zu schreiben[.]"
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»[...] Uber die formellen und funktionellen Aspekte der Fremdsprache 102 | DM-E
nachzudenken].]"

»L---] unterschiedliche kulturelle und soziale Aspekte des eigenen Landes und 102 | DM-E
anderer Lander eingehend zu vergleichen.”

,Die wesentlichen Punkte deutlicher Botschaften zu vertrauten Themen in 105 | DM-E
Standardsprache verstehen.”
,Den allgemeinen Sinn und spezifische Informationen mandlicher Vortrage sowie 105 | DM-E

Audio- und Videoaufnahmen zu vertrauten Themen oder solchen, die personlich

interessieren, verstehen.*

,Den allgemeinen Sinn und spezifische Informationen mundlicher Vortrage sowie 105 | DM-E
Audio- und Videoaufnahmen zu Unterrichtsinhalten anderer Facher verstehen.”

»Sich klar und korrekt und mit einer angemessenen Aussprache bei Nutzung 105 | DM-E
einfacher Strukturen oder solcher von mittlerer Komplexitat ausdricken.”

,Bilder, Personen, Gewohnheiten, Alltagsaspekte beschreiben und prasentieren.” 105 | DM-E
,vorlieben, einfache Ideen, Meinungen, Gefiihle und Traume aufRern.” 105 | DM-E
,Geschichten erzahlen sowie von kirzlich erlebten oder friheren Ereignissen oder 105 | DM-E | DM-E
Erlebnissen berichten.”

»1hemen zu vermittelten Fachbereichen prasentieren.” 105 | DM-E

.Fragen und Antworten formulieren und Informationen tber vertraute Themen und 105 | DM-E

gewodhnliche Tatigkeiten geben.”

»,An kurzen Konversationen zu Alltagstatigkeiten und -themen in der Gegenwart, der 105 | DM-E
Vergangenheit und der Zukunft teilnehmen.”

,Die eigenen Vorstellungen und Meinungen zu Alltagsthemen und den eigenen 105 | DM-E
Interessen einfach darlegen und begriinden.”

,Die allgemeine Bedeutung und die expliziten Informationen in kurzen gelaufigen 105 | DM-E
Texten in Verbindung mit dem Alltag erfassen.”

,Einfache Inferenzen vollziehen, um implizite Informationen in kurzen gelaufigen 105 | DM-E
Texten zu vertrauten Themen zu erfassen.”

»1exte unterschiedlicher Lange und Art in einer vereinfachten Version lesen und 105 | DM-E
verstehen.”
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Musik

Kunst und
hildnericrhec

.Fragen und Antworten zu Texten klar und verstandlich formulieren.”
.Einfache Texte nach Vorgaben und Vorlagen schreiben.”

,Einfache Texte Uber personliche Erlebnisse in der Gegenwart, der Vergangenheit
und der Zukunft unter Nutzung angemessener grammatikalischer und lexikalischer
Strukturen schreiben.”

.Kurze personliche Briefe und E-Mails schreiben, die auf den Empféanger
abgestimmt sind und den Regeln entsprechen.”

~oelbststandig oder mit Unterstitzung der Lehrkraft Beziehungen zwischen
einfachen Sprach- und Kommunikationselementen der bekannten Sprachen
herstellen.*

.Musikalische Erfahrungen durch die Ausfiihrung und Interpretation von
instrumentalen und vokalen Musikstlicken realisieren, die verschiedenen Gattungen
und Kulturen angehéren.*

,Die férmlichen und strukturellen Aspekte analysieren, die zu den musikalischen
Ereignissen und Materialien gehtren, dabei einen angemessenen Wortschatz
benutzen[.]

~Spezielle Begriffe und Ausdriicke der Musiksprache verwenden[.]*

,Die Eigenschaften und Klangformen von Musikinstrumenten, die der westlichen
und anderen Kulturen angehoren, erfassen und beschreiben].]*

,Die Eigenschaften und Modalitaten einer sprechenden und singenden Stimme
auch in Bezug auf unterschiedliche Gattungen, Repertoires, Traditionen, Kontexte
und Funktionen erfassen und beschreiben[.]*

» uber Kunst sprechen™

.Beim ,Reden Gber Kunst“ engagieren sich die Schilerinnen und Schiiler fir
Betrachtung, Reflexion und Kommunikation. Diese drei Phasen sind notwendig, um
zu lernen, unterschiedliche Kunstformen zu beschreiben, zu analysieren, zu
interpretieren und zu bewerten. Bei der Erorterung muss sich die Aufmerksamkeit
auf das Thema des Kunstwerks konzentrieren, auf dessen wichtigste Elemente, auf
die zu dessen Schaffung verwendeten Materialien, auf die Absicht des Kinstlers
und auf den Kontext, in dem das Werk entstanden ist und sich entwickelte.*
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Geschichte

»[...] audiovisuelle und multimediale Ausdrucksformen kritisch und aktiv
auszuwerten und zu interpretieren, sodass man lernen kann, wie man sich in einer
so vielfaltigen und veranderbaren Welt selbststadndig und bewusst bewegt.”

»Sie beherrschen die wichtigsten Elemente der visuellen Ausdrucksform,
interpretieren und verstehen die Bedeutungen statischer und in Bewegung
befindlicher Bilder, audiovisueller Filme und multimedialer Produkte.”

»Sie interpretieren die signifikantesten Werke der antiken, mittelalterlichen,
modernen und zeitgendssischen Kunst[.]*

»oie analysieren und beschreiben Kulturgiiter, statische und multimediale Bilder und
nutzen dazu eine angemessene Sprache.”

,Unterschiedliche Betrachtungstechniken nutzen, um mit einer angemessenen
Sprache die férmlichen und asthetischen Elemente eines realen Kontexts zu
beschreiben].]*

,Ein Bild oder ein Kunstwerk auswerten und interpretieren und dabei progressive
Stufen der Textanalyse heranziehen, um die Bedeutung zu verstehen[.]*

»Ein Kunstwerk interpretieren und kritisch kommentieren und es hierzu mit den
wesentlichen Elementen des historischen und kulturellen Kontexts, dem es
angehort, verknupfen[.]*

.L---] asthetische, historische und soziale Bedeutungen und Werte zu
interpretieren].]*

~Hypothesen zu Strategien fir MaRnahmen zum Schutz, zur Erhaltung und
Aufwertung von Kulturgitern aufstellen[.]*

,Die Kenntnisse der Vergangenheit bieten nitzliche Methoden und Kenntnisse, um
die Gegenwart angesichts der kontinuierlichen und notwendigen
Neuinterpretationen der Quellen zu verstehen und zu interpretieren.”

~Was die sprachliche Erziehung angeht, betreffen die Verbindungen zur Geschichte
die Fertigkeiten, welche die Schilerinnen und Schiiler in beiden Fachern umsetzen
mussen: wichtige Informationen sammeln und Inferenzen vornehmen, den Text in
Abschnitte gliedern und diese mit einem Titel versehen, Schliisselworter
identifizieren, Schemata und Konzeptmappen erstellen und auswerten, sich einen
Fachwortschatz aneignen und diesen verwenden, das Gelernte mindlich und
schriftlich darlegen.”
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,Die Schilerinnen und Schiler informieren sich selbststandig tber historische
Tatsachen und Probleme auch durch die Nutzung digitaler Ressourcen.®

»oie erzeugen historische Informationen mit Quellen unterschiedlicher Gattungen -
auch digitaler Art - und sind imstande, diese in Texten umzuwandeln.*

»Sie verstehen historische Texte und sind imstande, diese mit personlichen
Lernmethoden neu zu bearbeiten.”

»Sie legen mundlich und schriftlich, auch in digitaler Form, die erworbenen
historischen Kenntnisse dar, stellen Verbindungen her und begriinden ihre
Uberlegungen.*

.Informationen aus unterschiedlichen Quellen vergleichen, um Kultur- und
Geschichtsguter zu interpretieren[.]

.Einfache deskriptive historiografische Texte erstellen, die mehrere Quellen
verknipfen[.]*

»1extangaben verstehen und nutzen[.]*

~Schllsselworter und die wichtigsten Informationen eines Textes lesen und
feststellen[.]

»Schriftliche und miindliche Texte verfassen und die erhobenen Informationen nach
thematischen Indikatoren verwenden und beginnen, die fachspezifischen Begriffe
zu nutzen[.]¢

~Schllisselworter und die wichtigsten Informationen eines Textes lesen und
identifizieren[.]*

,Schriftliche und miindliche Texte verfassen und die erhobenen Informationen nach
thematischen Indikatoren verwenden und dabei fachspezifische Begriffe nutzen[.]

,Deskriptive historiografische und narrative Texte erstellen, die mehrere Quellen
verknupfen[.]*

,Imstande sein, sich mit zeitlich entfernten Situationen auseinanderzusetzen und
Veranderungen und Bleibendes, Transformationsfaktoren, ursachliche und zeitliche
Zusammenhange zu erfassen und die Informationen nach Themen zu gliedern[.]*

.Imstande sein, Grafiken zur Ausarbeitung der Informationen und der erlernten
Kenntnisse zu interpretieren und darzustellen[.]*
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Geographie

»Schriftliche und/oder mindliche Texte verfassen und den Fachwortschatz
benutzen[.]*

»2Auch im Rahmen einer Gruppenarbeit eine Darstellung des behandelten Themas
durch Karten, Schemata, Tabellen, Plakate und digitale Instrumente erarbeiten[.]*

»ZU erlernten Kenntnissen und Konzepten argumentieren und sich Fragen stellen[.]

,Die Schilerinnen und Schiler beobachten, lesen und interpretieren territoriale
Systeme in der Nahe und in der Ferne[.]*

»oi€ nutzen Konzepte (Standort, Lokalisierung, Region, Landschaft, Umgebung,
Territorium, anthropophysisches System) und geografische Instrumente
(geografische Karten, Fotografien und Bilder des Raums, Grafiken, statistische
Daten) auf angemessene Weise, um raumliche Informationen tber ihre Umgebung
wirksam mitzuteilen.”

JL---] werten [Komplexitat und Pluralitat] auf, im Bewusstsein des mehrsprachigen und
plurikulturellen Kontextes, der mit dem europaischen und weltweiten Hintergrund
verkndpft ist.”

,Geopolitische in Veranderung begriffene Gebiete auf nationaler, europaischer und
internationaler Ebene analysieren und jeweils ein spezifisches Thema
identifizieren.”

,Plane und geografische Karten (dreidimensionale Karten und Planispharen),
dreidimensionale und grafische Reproduktionen unter Zuhilfenahme der
Himmelsrichtungen, von Maf3stében, geografischen Koordinaten und speziellen
Symbolen lesen, analysieren und interpretieren.”

~otrategien und Verhaltensweisen identifizieren, die zur Aufwertung von Umwelt und
Kultur dienen.®

,Die Risiken in Verbindung mit unterschiedlichen Formen der Gefahrdung
identifizieren (z. B. Erdbeben, Vulkane, Hydrogeologie usw.).”

,Die Interaktionen Mensch-Umwelt auf nationaler, européischer und internationaler
Ebene verstehen und die wichtigsten problematischen Aspekte identifizieren und
mogliche Loésungen suchen.”

,Die wichtigsten den Menschen betreffenden, wirtschaftlichen und historischen
Themen Europas und aul3erhalb von Europa analysieren.”
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Religion

Mathematik

,Die aktuellen Verdnderungsprozesse der europaischen und internationalen
Dynamiken vergleichen und analysieren und die Verknipfungen zwischen Fakten
und demografischen, sozialen und wirtschaftlichen Ph&nomenen auf nationaler,
européaischer und internationaler Ebene vergleichen und analysieren.”

,Die Besonderheiten der armen Gebiete erkennen, analysieren und
kontextualisieren.”

,Die lokale Realitat auf sozialer, politischer und wirtschaftlicher Ebene auf der
Grundlage von Daten und quantitativen Verweisen auswerten und interpretieren.”

,Die wichtigsten Sektoren erkennen, in die sich die Wirtschaftstatigkeiten des
eigenen Landes gliedern, und deren Leitlinien identifizieren.*

,Die Verknupfung zwischen der religiésen und kulturellen Dimension verstehen; mit
Personen unterschiedlicher religiéser Uberzeugungen im Geiste der
Aufnahmebereitschaft und des Austauschs interagieren[.]

.Eigenschaften und Funktion der heiligen Texte der grof3en Religionen in den
Grundzlgen erkennen; inshesondere Instrumente und Kriterien nutzen, um die
Bibel zu verstehen und einige signifikante Stellen zu interpretieren.”

,Die Schulerinnen und Schiler identifizieren Ausdrucksformen, welche die
religidsen Traditionen und insbesondere das Christentum pragen.*

,Der soziale Aspekt beim Aufbau der mathematischen Kompetenz spielt somit eine
ausschlaggebende Rolle - die Bedeutung, zu lernen, Probleme gemeinsam mit
anderen anzugehen und mit den und fir die anderen zu argumentieren - und somit
auch die Entwicklung der sprachlichen Kompetenz im mathematischen Bereich.”

,In diesem Entwicklungsprozess der mathematischen Kompetenz stellen folgende
Aspekte grundlegende Ziele fir die Ausbildung der Schilerinnen und Schdler dar:
das Verstandnis der Aufgabe; die Formulierung von Vermutungen; die Erkenntnis,
den falschen Weg eingeschlagen zu haben und die Bereitschaft, diesen zu andern;
die Fahigkeit, anderen zuzuhdéren und auf sie zu warten, um bei der
Aufgabenldsung Fortschritte zu machen; die Fahigkeit, den anderen die eigenen
Gedankengénge (unabhangig davon, ob sie zu einer Lésung fuhrten oder nicht) und
die eigenen Probleme beim Herangehen an die Aufgabe zu beschreiben.”
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»L---] iIndem der Schiler aktiv ist, seine Vermutungen aufstellt und deren
Konsequenzen kontrolliert, seine Entscheidungen plant und ausprobiert, erortert
und begrindet, indem er lernt, Daten zu erheben und diese mit den aufgestellten
Vermutungen zu vergleichen, interindividuelle Bedeutungen aushandelt und
konstruiert und den Aufbau der personlichen und kollektiven Kenntnisse zu
vorlaufigen Schlussfolgerungen und zu neuen Offnungen fihrt[.]

,Sie erkennen, beschreiben, bezeichnen, stellen dar, klassifizieren und verwandeln

Figuren der Ebene und des Raums und erfassen dabei die Beziehungen zwischen
den Elementen und den Maf3en.*

»oie konstruieren und interpretieren Datendarstellungen, um kontextbezogene
Entscheidungen zu treffen.”

»oie sind imstande, Probleme in unterschiedlichen Kontexten aufzuwerfen, zu
erkennen und zu l6sen, die gegebenen Informationen und deren Kohéarenz zu
bewerten, das bei der L6sung angewandte Verfahren zu erklaren, verschiedene
Losungen zu vergleichen und die eigenen Entscheidungen zu rechtfertigen.*

»oie begrinden ihre Behauptungen und verknipfen diese koharent unter Nutzung
von Beispielen und Gegenbeispielen.*

.Prozentwerte verstehen, interpretieren und nutzen.*

,Geometrische Figuren und Zeichnungen auf der Grundlage von Beschreibungen
oder Codierungen wiedergeben und hierzu entsprechende Instrumente nutzen
(Lineal, Geodreieck, Zirkel, Winkelmesser, Geometrie-Software); die Vorgange
beschreiben.”

,Die Verwendung und die Bedeutung der Buchstaben kennen, um Formeln zu
konstruieren, zu interpretieren und zu manipulieren, die Relationen und
Eigenschaften ausdriicken®

.Relationen und Daten auch unter Nutzung einer Kalkulationstabelle darstellen;
Daten unter Nutzung der Haufigkeitsverteilung vergleichen, auch um
Entscheidungen zu treffen, und dabei die Entscheidungen und Interpretationen
begrinden.*

,In einfachen fraglichen Situationen die elementaren Ereignisse identifizieren, den
Raum der Ereignisse erkennen und dieser einen Wahrscheinlichkeit zuweisen.”
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Naturwissenschaften

.L---] sowie die Fahigkeit, eigene Meinungen zu begriinden.”

,Der Unterricht [...] ermdglicht den Schiilerinnen und Schuilern zunehmend
allgemeinere und komplexere Schemata fir Erklarungen/Interpretationen und
Modelle heranzuziehen, die es ihnen erlauben, die aus unterschiedlichen
Erfahrungsbereichen, Texten oder sonstigen Quellen entnommenen Informationen,
immer besser zu verbinden.”

,Mit der Entwicklung der Ausdrucksformen und der Kommunikationsfahigkeiten
werden die Schilerinnen und Schiiler in der Lage sein, ihre Forschungstatigkeiten
in unterschiedlichen Texten (mindliche Erzahlungen, schriftliche Texte, Bilder,
Zeichnungen, Schemata, Plane, Tabellen, Grafiken usw.) zu beschreiben und die
angegangene Aufgabe zusammenzufassen sowie ihre Ideen unter Nutzung eines
geeigneten Wortschatzes zu begrinden.”

,Die Schilerinnen und Schiler erforschen und experimentieren im Labor und im
Freien den Ablauf der herkémmlichsten Phanomene, stellen Vermutungen Uber die
Ursachen an und Uberprifen diese, suchen nach Problemldsungen und nutzen
dazu die erworbenen Kenntnisse.*

,Die wichtigsten Organe und Systeme und deren Aufgabe bei der Lebenserhaltung
identifizieren und beschreiben.*

,Die Grinde fur die entwicklungsbedingte Anpassung einiger Organismen
untersuchen und beschreiben.”

~Sexuelle und asexuelle Fortpflanzung auch im Hinblick auf die Evolution
beschreiben und vergleichen.*

,Unterschiedliche Umgebungen unter besonderem Bezug auf die Interaktion
zwischen biotischen und abiotischen Elementen sowie die Gestaltung der
Landschaft durch Elementarereignisse beobachten, erkennen und beschreiben.*

,Diagramme von Nahrungsketten zeichnen und interpretieren.”

,Die Beziehungen zwischen Lebewesen in einem Okosystem hinsichtlich
Wettbewerb und Beutefang erlautern.”

,Im lokalen Kontext Handlungen und Malinahmen zum Umwelt- und
Landschaftsschutz identifizieren.*

,Den eigenen Lebensstil und die Nutzung der Ressourcen bei alltaglichen
Tatigkeiten kritisch analysieren.*
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,Die Bedeutung einer ausgewogenen Ernahrung, der kérperlichen Aktivitat und
eines korrekten Lebensstils erkennen und erklaren.”

,Bei schriftlichen und mundlichen Darstellungen der durchgeflihrten Erfahrungen
und beobachteten Phanomene korrekte Begriffe verwenden.”

~Wenn moglich, kdnnen den Schilerinnen und Schiilern die Grundbegriffe einiger
besonders einfacher und vielseitiger Programmiersprachen beigebracht werden[.]*

»L...] lesen und analysieren Texte oder Tabellen und entnehmen diesen
Informationen Uber Giiter oder Dienstleistungen, die auf dem Markt verfligbar sind,
sodass sie begriindete Bewertungen abgeben kénnen.“

»L---] kKonzipieren und realisieren grafische oder infografische Darstellungen
(Tabellen, Flussdiagramme, konzeptuelle Karten usw.) zur Struktur und der
Funktionsweise von materiellen und immateriellen Systemen und nutzen hierzu
Grundbegriffe der technischen Zeichnung und sonstiger multimedialer und die
Programmierung betreffender Ausdrucksformen.*

,Einfache technische Zeichnungen lesen und interpretieren und diesen qualitative
und quantitative Informationen entnehmen.*
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Kategoriensystem

Kategoriensystem

FDM-Ar | DM-Ar | IDM-Ar | FDM-Gr | DM-Gr | IDM-Gr | FDM-Pj | DM-Pj | IDM-P]
FDM-Al | DM-Al | IDM-Al | FDM-Hi | DM-Hi | IDM-Hi | FDM-PI | DM-PI | IDM-PI
FDM-Am | DM-Am | IDM-Am | FDM-I DM-I IDM-I FDM-Ru | DM-Ru | IDM-Ru
FDM-BI | DM-BI | IDM-BlI | FDM-ID | DM-ID | IDM-ID | FDM-Rs | DM-Rs | IDM-Rs
FDM-Bs | DM-Bs | IDM-Bs | FDM-Jp | DM-Jp | IDM-Jp | FDM-S | DM-S |IDM-S

FDM-Ch | DM-Ch | IDM-Ch | FDM-Kr | DM-Kr | IDM-Kr | FDM-Sr | DM-Sr | IDM-Sr
FDM-D | DM-D |IDM-D | FDM-L DM-L |IDM-L | FDM-Tk | DM-Tk | IDM-Tk
FDM-DD | DM-DD | IDM-DD | FDM-La | DM-La | IDM-La | FDM-Tu | DM-Tu | IDM-Tu
FDM-E DM-E IDM-E | FDM-Ma | DM-Ma | IDM-Ma | FDM-Ur | DM-Ur | IDM-Ur
FDM-F DM-F IDM-F FDM-Mz | DM-Mz | IDM-Mz | FDM-Un | DM-Un | IDM-Un
FDM* DM* IDM* FDM-HV | DM-HV | IDM-HV

151



Auswertung

Die Haufigkeit der Kategorien in 9.4.1 wird in der folgenden Tabelle dargestellt.

FDM-I

DM-I

DM-D

DM-E

IDM*

IDM-HV

IDM-D

IDM-E

Haufigkeit

156

131

51

38
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Anhang D

Analyseraster

1. R1.IMFB.AO5

Iee,HVDEwWB,sv

Art FDM DM IDM
Grad 314|151 3 3
| D
R1.IMFB.A14
IsB,HvDEwWB,sv
Art FDM DM IDM
Grad 314|151 3 3
| D
R1.IMFB.A24
IsB,HvDEwsB,sv
Art FDM DM IDM
Grad 314|151 3 3
| D
R1.IMFB.B02
IsB,HvDEwsB,sv
Art FDM DM IDM
Grad 314|151 3 3
| D
R1.IMFB.B09
IsB,HvDEwsB,sv
Art FDM DM IDM
Grad 314|151 3 3
| D
R1.IMFB.B16
IsB,HvDEwB,sv
Art FDM DM IDM
Grad 314|151 3 3
| D
115MB12
IsB,HVDEwWB,sv
Art FDM DM IDM
Grad 314|511 3 3
| D

| addnuo
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115SM08

Iee,HvDwe,svEes

Art FDM DM IDM
Grad 314 5 1 2 3| 4 5 314 5
|
R1.IMFB.A22
Is,HvDws,svE
Art FDM DM IDM
Grad 314 5 1 2 3| 4 5 314 5
| E
115MBO08
Is,HvDws,svE
Art FDM DM IDM
Grad 314 5 1 2 3| 4 5 314 5
| E
R1.IMFB.A06
Is,HvDws,svE
Art FDM DM IDM
Grad 314 5 1 2 3| 4 5 314 5
| E
R1.IMFB.A04
Iss,HvDwsEsv
Art FDM DM IDM
Grad 3|4 5 1 2 3|4 5 3|4 5
| D, D,
E E
115CB04
Iss,HvDsvEws,sv
Art FDM DM IDM
Grad 3|4 5 1 2 3| 4 5 3|4 5
I D D
115SMO05
Ise,HvDwe,svEws,sv
Art FDM DM IDM
Grad 31415 1 2 3|4 5 314 5
| D D,
E E

|| oddnio
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R1.IMFB.B06
Iee,HvDHVEWB.DDHv
Art FDM DM IDM
Grad 1 2 3|14 ]| 5 1 2 3 511 2 3 5
| | D 1| D, E
DD
R1.IMFB.A15
IsB)(HVDEsv.DDnv
Art FDM DM IDM
Grad 1 2 3 4 5 1 2 3 511 2 3 4 5
| | || DD D
R1.IMFB.B10
Is,HvDEwB.DDsv
Art FDM DM IDM
Grad 1 2 3 4 5 1 2 3 1 2 3 4 5
| | D | D E,
DD
R1.IMFB.A02
Is,HvDEwB.DDsv
Art FDM DM IDM Q
Grad 1 2 3 4 5 1 2 3 4 1l 2 3 4 5 é
| D|E | D | E ;
DD
R1.IMFB.A08
Is,HvDEws,sv.DD
Art FDM DM IDM
Grad 1 2 3 4 5 1 2 3 4 1l 2 3 4
| | D | D,
DD
115CB08
IsB,HvDsvEws,sv.DDsv
Art FDM DM IDM
Grad 1 2 3 4 5 1 2 3 4 1| 2 3 4
| | D D, E
DD
115MB04
Isg,HvDsvEws,sv.DDsv
Art FDM DM IDM
Grad 1 2 3|14 ]| 5 1 2 3|4 2 3 4 5
| | D D, |E
DD
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115CB15

leg,HvDEwgB.ID.DDsv

Art FDM DM IDM
Grad 314|511 |2]3 3| 4
| D D| E,
DD
R1.IMFB.B11
Ise,HvDEws.Na.No.DDsv
Art FDM DM IDM
Grad 314|511 |2]3 3| 4
I D| E,
DD
R1.IMFB.A03
Iee,HvDEwWB.Trsv
Art FDM DM IDM
Grad 3|14 |5|1|2]3 3| 4
| D
R1.IMFB.A13
Isg,HvDEws.Clsv
Art FDM DM IDM
Grad 3|14 |5|1|2]3 3| 4
| D
R1.IMFB.A23
Is,HVDEWB.Trsv
Art FDM DM IDM
Grad 3|14 |5|1|2]3 3| 4
| D D| E
R1.IMFB.B0O8
Isg,HvDEsv.No.Ve
Art FDM DM IDM
Grad 314|511 |2]3 3| 4
| D| E
115CB09
Isg,HvDEws,sv.DDsv. Tr
Art FDM DM IDM
Grad 3|14 |5|1|2]3 3| 4
| D | DD
I15VA04
Iee,HvDEws,sv.ID.DDsv
Art FDM DM IDM
Grad 314|511 |2]3 3| 4
| D | DD

Al addnio
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[15VA10

Iss,HvDEBB,sv.Pg

Art FDM DM IDM
Grad 314|511 |2]3 3| 4
I D D
R1.IMFB.A18
Iss,HvDEws,sv. Tr
Art FDM DM IDM
Grad 314|511 |2]3 3| 4
| D
R1.IMFB.BO3
Iss,HvDEwB sv.Tr
Art FDM DM IDM
Grad 314 |5|1]2]3 3| 4
I D
115SM22
Iss,HvDEws,sv.ID
Art FDM DM IDM
Grad 314|511 |2]3 3| 4
I D D
115MB15
Ise,HvDws,svEHv.Ve.Bg
Art FDM DM IDM
Grad 314 |5|1)|2]|3 3| 4
I
R1.IMFB.B15
Iss,HvDwsE.ID
Art FDM DM IDM
Grad 314 |5|1]|2]|3 3| 4
I E E | D,
DD
R1.IMFB.A19
Iss,nvDws,svE.ClI
Art FDM DM IDM
Grad 3451|283 3| 4
| E
R1.IMFB.AQ7
lzg,HvDws,svE.Sz.Ve
Art FDM DM IDM
Grad 314 |5|1)|2]|3 3| 4
I E
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115CBO7

Iee,HvDwa,svEsv.ID.DD

Art FDM DM IDM
Grad 31| 4 511 2 3 5 3| 4 5
| D| E D
D
115MBO03
Ise,HvDws,svEsv.Ve.DD
Art FDM DM IDM
Grad 3|4 511 2 3 5 3| 4 5
| D| E
D
115CB06
Ise,HvDws,svEsv.Sasv
Art FDM DM IDM
Grad 31| 4 511 2 3 5 3| 4 5
| D
115CB18
Ise,HvDwB,svEsv.IDsv.DDsv
Art FDM DM IDM
Grad 31| 4 511 2 3 5 3| 4 5
| D E,
DD
115SM10
IeB,HvDwa,svEsv.R0Bs.DDsv
Art FDM DM IDM
Grad 3| 4 511 2 3 5 3| 4 5
| D, D
DD
I15VAQ05
Isg,HvDsvEws,sv.IDsv.DDsv
Art FDM DM IDM
Grad 3| 4 511 2 3 5 3| 4 5
I D,
DD
115SM01
Ise,HvDwe,svEws,sv.Cl
Art FDM DM IDM
Grad 3|4 511 2 3 5 3| 4 5
| D, D,
E E
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115VA09

Iss,HvDsB, HVEBB,HV.Pjws, Hv.Urws,Hv

Art FDM DM IDM
Grad 3 4 5 1 2 3 4 5 1 2 3 4
Iy Iy P]! PJ1
D, D, | Ur Ur
E E
R1.IMFB.A2
5
IsB,HvDHVE.Fwe.Grsv.Swe
Art FDM DM IDM
Grad 3 4 5 1 2 3 4 5 1 2 3
| D | D E F,
Gr,
S
115SM13
Iss,HvDBBEBB,sv.Jpsv.Laws.DDsv
Art FDM DM IDM
Grad 3 4 5 1 2 3 4 5 1 2 3 4
| D, | D, E,
E E Jp,
La,
DD
R1.IMFB.A20
Igg,HvDE.Fwsg,sv.ID.Ve
Art FDM DM IDM
Grad 3 4 5 1 2 3 4 5 1 2 3 4
| D, I D,
E E
R1.IMFB.B17
Iss,HvDE.Sws,sv. Tr
Art FDM DM IDM
Grad 3 4 5 1 2 3 4 5 1 2 3 4
| D, I D,
E E
R1.IMFB.B20
Iee,HvDEsv.F.S.Ruws.Ba
Art FDM DM IDM
Grad 3 4 5 1 2 3 4 5 1 2 3 4
| E | D, | Ru
FY
S
R1.IMFB.A11
Ie,HvDEwWB.Ssv
Art FDM DM IDM
Grad 3 4 5 1 2 3 4 5 1 2 3 4
| E | D E,
S

A addnio
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R1.IMFB.B04

Izg,HVDEsv.Swe.Tr

Art FDM DM IDM
Grad 3 4 5 1 2 3 3 4
I D E,
S
R1.IMFB.BO7
Ise,HvDEws.Lsv.Ve
Art FDM DM IDM
Grad 3 4 5 1 2 3 4 3 4
| E D E,
L
115SM16
Ise,HvDEsv.Laws
Art FDM DM IDM
Grad 3 4 5 1 2 3 4 3 4
| E D E,
La
115SM17
Isg,HvDEsv.Laws.ID
Art FDM DM IDM
Grad 3 4 5 1 2 3 4 3 4
I D E,
La
115SM12
Iss,HvDsvE.Al.Lawe.Ru
Art FDM DM IDM
Grad 3 4 5 1 2 3 4 3 4
| D E, D,
Al, | La
R
u
115VAO03
IeB,HVDsvE.Fwg,sv.RSsv.Sws
Art FDM DM IDM
Grad 3 4 5 1 2 3 4 3 4
I E D!
S!
Ru
115MB17
Ie,HvDwBEsv.Lsv.IDsv
Art FDM DM IDM
Grad 3 4 5 1 2 3 4 3 4
[ D, D,
E E,
L
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115MB10

Ise,HvDwBEsv.Alsv.DDhv

Art FDM DM IDM
Grad 3 4 5 1 2 3 4 2 3 4
| D, D D,
E D E!
Al
115MB16
Ie,HvDsvEwg,sv.Plsv.IDsv
Art FDM DM IDM
Grad 3 4 5 1 2 3 4 2 3 4
| D D,
Pl
115VAQ6
IeB,HvDwg,svEsv.Fsv.Ssv.Nasv
Art FDM DM IDM
Grad 3 4 5 1 2 3 4 2 3 4
I E7
F,
S
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R1.IMFB.A10

IsBHVvDEwWB,sv.S

Art FDM DM IDM
Grad 3114|5123 3
| D D,
S
R1.IMFB.A16
Iss,HvDEws,sv.S.Cl
Art FDM DM IDM
Grad 314 5 1 2 3 3
| D,
S
R1.IMFB.A21
IsB,HvDwB,sVE.S.Sznv
Art FDM DM IDM
Grad 314 5 1 2 3 3
| E E,
S
R1.IMFB.BO1
Is,HvDws,svE.S.Na.Ve
Art FDM DM IDM
Grad 3 4 5 1 2 3 3
| E,
S
R1.IMFB.B0O5
Iss,HvDws,svE.Ar.F.P}.S.Ur
Art FDM DM IDM
Grad 3114|5123 3
| E E,
Ar, F,
P, S,
Ur
115SM02
Is,HvDws,svE.F.S.Nass
Art FDM DM IDM
Grad 3114|5123 3
| E,
F,
S
115SM15
Iss,nvDwe, svE.F.Unws.ID
Art FDM DM IDM
Grad 3 4 5 1 2 3 3
I E,
F

IA @ddnio
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R1.IMFB.B12

Isg,HvDwa,svE.Ch

Art FDM DM IDM
Grad 3 4 5 1 2 3
| E
[15SMO03
Ie,HvDsvEws,sv.F.S.Clss.DD

Art FDM DM IDM

Grad 3 4 5 1 2 3
| F,
Sl
DD

R1.IMFB.A12

IeB,HVDsvEwB,sv.S
Art FDM DM IDM
Grad 3 4 5 1 2 3 3
| S

[15MB11

Iee,HvDwWBEWE,sVv.S
Art FDM DM IDM
Grad 3 4 5 1 2 3 3
| S
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115MB14

Iee,HVvDEsv.Unnv.Naws

Art FDM DM IDM
Grad 3 4 5 1 2 3 4 1 2 3 4
| E | Un | D E
115SM20
Iss,HvDws,svE.PjsB Hv.S
Art FDM DM IDM
Grad 3 4 5 1 2 3 4 1 2 3 4
| l, E,
Pj S
I15VAQ7
Ise,HvDws,svEBB,sv. Tknv
Art FDM DM IDM
Grad 3 4 5 1 2 3 4 1 2 3 4
| E | E, E
Tk
[15CB02
IeB,HvDsvEsv.Mzws, Hv
Art FDM DM IDM
Grad 3 4 5 1 2 3 4 1 2 3 4
| D, | Mz D,
E E,
Mz
15CB20
IeB,HVDsvEsv.Chwe,nv.DDsv
Art FDM DM IDM
Grad 3 4 5 1 2 3 4 1 2 3 4
| D, I | Ch D,
E E,
Ch
D
D
115CBO03
IsB,HvDwsEws,sv.Sss.ID
Art FDM DM IDM
Grad 3 4 5 1 2 3 4 1 2 3 4
| D | D
115CB16
Iz, HVDsvEwB,sv.SHv
Art FDM DM IDM
Grad 3 4 5 1 2 3 4 1 2 3 4
| D | S D

I\ @ddni9
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115CB19
IssDsB,svEsB,Hv.Urwe.Hisv
Art FDM DM IDM
Grad 3 4 5 1 2 3 |4 5 1 2 3 4 5
E l, D I, E,
D D Hi,
ur
R1.IMFB.AQ
1
IHvDesEws,sv
Art FDM DM IDM
Grad 3 5 1 2 3 415 1 2 3 4 5
l, E |
D
I15VA11
lhvDEws,sv.IDes
Art FDM DM IDM
Grad 3 5 1 2 3 415 1 2 3 4 5
| E | D
R1.IMFB.B1
4
IseDwBE.Clhv.Sz.DDsv 19
Art FDM DM IDM E
Grad 3 5 1] 2[3[4[5] 1 [2[3]4]5]|0
| D I | E | D, =
DD
I15VA14
IHvDsvEsv.R0Bs.Sz.DDws,sv
Art FDM DM IDM
Grad 3 5 1 2 3 415 1 2 3 4 5
| D, | D, | DD
E E
I15VA13
IssDBBEWB,sv.Sres.Bs
Art FDM DM IDM
Grad 3 5 1 2 3 415 1 2 3 4 5
l, I, | Bs
D D,
Sr
I15VAO1
lhvDEws,sv.MzgB,Hv.ID
Art FDM DM IDM
Grad 3 5 1 2 3 415 1 2 3 4 5
| D Mz | D E
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115MB01

IseBDEws,sv.Arnv.F.Tu

Art FDM DM IDM
Grad 3 4 5 1 2 3 4 1 2 3 4
[ AI 'E:’v
T T
115MB18
lnvDweEwe,sv.SregHv.S
Art FDM DM IDM
Grad 3 4 5 1 2 3 4 1 2 3 4
| D, Sr | S
E
115CB21
IssDsvEsv.Chss Hv.Sws
Art FDM DM IDM
Grad 3 4 5 1 2 3 4 1 2 3 4
| D, Ch | D,
E E,
S
115SM07
IeeDsvEws.Alnv
Art FDM DM IDM
Grad 3 4 5 1 2 3 4 1 2 3 4
| D, 1, D,
E Al E
115CBO05
IseDsvEsv.Arnv.Fws.Manv.DDsv
Art FDM DM IDM
Grad 3 4 5 1 2 3 4 1 2 3 4
I D, l D,
E Ar, E,
Ma F,
DD
115SM14
IseDws,svEsv.Kres.Ssv.Sres,Hv
Art FDM DM IDM
Grad 3 4 5 1 2 3 4 1 2 3 4
| Sr I, E,
Kr S
115SM19
IssDwa,svEsv.Alnv
Art FDM DM IDM
Grad 3 4 5 1 2 3 4 1 2 3 4
| E I, E
Al
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115SM21
Iss,svDws,svEBsBs,Hv.Arsv.Pjss,sv.Ures Hv
Art FDM DM IDM
Grad 3 5 1 2 3 4 1 2 3 4 5
E | | | E,Ur| | L,
Pj Pj,
Ar
R1.IMFB.AL
7
IDBB,HVE.Swa.IDsv.DDnv
Art FDM DM IDM
Grad 3 5 1 2 3 4 1 2 3 4 5
| D l, D DD I, S
E E
R1.IMFB.B1
9
IDEsv.Algs Hv
Art FDM DM IDM
Grad 3 5 1 2 3 4 1 2 3 4 5
| I, Al I, D
D
115VA02
IDEws,sv.Mzgg,Hv.ID
Art FDM DM IDM
Grad 3 5 1] 2 3 4 1 3 4 5
| I, D M I, D
z
R1.IMFB.B1
3
IDws,svE.SBB,HV
Art FDM DM IDM
Grad 3 5 1 2 3 4 1 2 3 4 5
| l, S l,
E E
R1.IMFB.B1
8
IDws,svE.Cles,Hv
Art FDM DM IDM
Grad 3 5 1 2 3 4 1 2 3 4 5
[ I, I, E
E
115SM09
IsvDws,svEsv.Am.Bles Hv.Mz.Ru.Sr
Art FDM DM IDM
Grad 3 5 1 2 3 4 1 2 3 4 5
I, Bl Am I,
E , E
Mz,
Ru,
Sr
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Anhang E

Abstract

Deutsche Fassung

In der hier vorgelegten Arbeit wird der Fragestellung nachgegangen, inwiefern die
bestehenden curricularen Voraussetzungen an italienischsprachigen Mittelschulen
Sudtirols fur den Miteinbezug von vielfaltigen Sprachenrepertoires geeignet sind. Im
Rahmen der beiden EURAC-Projekte Repertoire Plus und Sprachenvielfalt macht
Schule wurden Daten zu den Repertoires Sudtiroler Mittelschilerinnen erhoben. Teile
dieser Daten wurden in dieser Arbeit verwendet, um Aussagen Uuber die
Zusammensetzung von Repertoires an italienischsprachigen Mittelsprachen treffen zu
kénnen. Die Repertoires wurden anschlieRend auf ihren Miteinbezug im Curriculum
der Mittelschulen tberprift. Aufgrund der Heterogenitat der Repertoires haben sich
deutliche Unterschiede hinsichtlich des Miteinbezugs ergeben. Besonders deutlich
wurde dieser Unterschied, als nicht-erweiterte und erweiterte Repertoires einander
gegenubergestellt wurden. Erstere bestehen lediglich aus den Schulsprachen und
werden im Vergleich zu den erweiterten Repertoires deutlich besser miteinbezogen.
Bei den erweiterten Repertoires hat sich gezeigt, dass haufige Sprachverwendung und
hohe Sprachkompetenz in einer nicht unterrichteten Sprache mit einem geringeren
Miteinbezug im Curriculum einhergehen. Didaktische MaRnahmen, mit denen an
mehrsprachiger Kompetenz gearbeitet wird und somit erweiterte Repertoires
angemessen berucksichtigen, sind nicht ausreichend im Curriculum enthalten und

zudem hauptséchlich auf das Unterrichtsfach Deutsch als Zweitsprache beschrankt.

English Version

This thesis discusses, to which extent the existing curricular framework of Italian
middle schools in South Tyrol is adequate for multifaceted linguistic repertoires. Two
EURAC projects Repertoire Plus and Sprachenvielfalt macht Schule previously
collected data regarding the linguistic repertoires of South Tyrolian middle school
students. Parts of these data were used to understand the composition of students’

linguistic repertoires. The repertoires were later used to determine possible differences
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regarding the inclusion of said repertoires in the curricular framework. Due to the
heterogeneous character of the repertoires distinct differences were found. By
comparing extended and non-extended repertoires these differences became
especially clear. The latter consist simply of the languages of schooling —ltalian,
German and English — and are over all better included in the curricular framework.
Examining the extended repertoires showed that frequent usage and proficient
competence in languages other than the languages of schooling correlated with less
inclusion in the curricular framework. Educational measures, that work on plurilingual
competencies and therefore entaill a more appropriate inclusion of extended
repertoires, were included inadequately and largely confined to one specific subject,

namely German as a Second Language.
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