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1 Einleitung

In Osterreich besuchten im Schuljahr 2017/18 ldatiSik Austria 1.132.367 Kinder,
Jugendliche und junge Erwachsene eine Schule Gfgitistik Austria, 2019). 26%
dieser Schiiler_innémaben an, dass die von ihnen im Alltag am hauiggebrauchte
Sprache eine andere Sprache als Deutsch Wéotzdem findet sprachliche Forderung
in unseren Regelschulen noch immer fast ausscitle®h Deutschunterricht statt.
Wird den Schiler_innen ein grof3er sprachlicher &dredarf diagnostiziert, so kommt,
abhangig von den innerschulischen Mdglichkeitemfigéhoch eine additive Forderung
in Form von zuséatzlichen Deutschkursen hinzu. Doeime durchgangige
Sprachférderung, die die Schiler_innen auch innadederen Fachern sprachlich

unterstitzt, ist vergleichsweise selten anzutreffen

Dies ist jedoch nicht in erster Linie dem mangeideteresse der Fachlehrer_innen
oder deren fehlendem Wissen Uuber die Notwendigkpitachlicher Kompetenz
geschuldet. In vielen Fallen verfligen die Lehremem schlichtweg nicht Gber die
erforderlichen Mittel. Wahrend Deutschlehrer_innsich in ihrer universitaren
Ausbildung wiederkehrend mit sprachlicher Forderuaugseinandersetzen, woflr nicht
zuletzt die vorliegende Diplomarbeit ein Beispsl ifindet das Thema in den Curricula
vieler anderer Unterrichtsfacher keine Erwéhnungsdbhders bei Lehrpersonen, deren
Facher inhaltlich sehr wenig Bezug zu Sprache habere beispielsweise
naturwissenschaftliche Gegenstadnde, stol3t die FRorde nach sprachlicher
Unterstitzung aus diesen Grunden schnell auf AlbketanNicht unberechtig fuhlen
sich diese Lehrpersonen von dem Gedanken uberforsigrachliche Kompetenzen
fordern zu mussen. Wahrend sie einerseits nichspiachliche Forderung ausgebildet
werden, ist es fir sie andererseits haufig ohnétzlishe Aufgabengebiete schwierig
genug, allen Unterrichtsstoff zeitlich unterzubeng Wenn gleichzeitig noch eine
binnendifferenzierte Sprachférderung stattfindeh, sprengt dies gefuhlt schnell den

Rahmen des Mdéglichen.

Doch all diese Argumente werden nichtig, wenn man Bokus auf das Wesentliche
legt: die Aufgabe der Schule ist es, Schiler_innebilden. Und bei diesem Vorhaben
spielt Sprache eine tragende Rolle. Erst durch gawisses Mald an sprachlicher
Kompetenz ist es einem_r Schiler_in moglich, imddmtht Wissen zu erwerben und

! In Beriicksichtigung einer geschlechtergerechtea®e wird in dieser Arbeit fiir
Personenbezeichnungen der Unterstvietwendet, um auf eine Vielfalt bestehender Gesbit zu
verweisen und damit bindre Konstruktionen von Glesttt zu vermeiden.
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dieses in reproduzierenden, reflektierenden odeteram konstruktiven Prozessen
anzuwenden. Das gilt fir den Deutschunterrichtcieimalen wie fur den Kunst- oder
Chemieunterricht. Doch nicht nur innerschulischpndsn auch fir die Teilhabe an
Bildung, Wissen und Dialog innerhalb unserer Geshbhft ist das Beherrschen von
Sprache eine Voraussetzung. Um die dafur notwendgpeachlichen Fahigkeiten in
unterschiedlichen Situationen und Bereichen dessh&bzu entwickeln, reichen drei
oder vier Stunden Deutschunterricht pro Woche racist Aus diesem Grund sollte die
Unterstitzung der Schiler_innen bei der Verbesgehner sprachlichen Kompetenzen
fur jede Lehrperson eine Rolle spielen. Nicht zilgtrofitiert natirlich auch der

Fachunterricht selbst von sprachlicher Forderung, es den Schiler_innen mit
steigender sprachlicher Kompetenz leichter fait, Wnterricht Wissen zu erwerben.
Deshalb gilt:

,Leseforderung im Fach ist Aufgabe des Fachs, weié Fachlernen dabei
gewinnt. Sie sollte nicht als Ubernahme fremdergabken oder Zugestandnis an
andere Facher angesehen werden® (Leisen, 20171%. 1

Dies fuhrt nun zu der Frage, wie Lehrer_innen iroheaterricht vorgehen kénnen, um
Schiler_innen einerseits zeit- und aufwandsokondmoch gleichzeitig auch effektiv
fordern zu koénnen. Fur die vorliegende Arbeit stdbei der Blick speziell auf die
naturwissenschaftlichen Fécher gelegt werden, dali@sen, wie bereits erwahnt,
Sprache inhaltlich eine weniger grof3e Rolle s@kdtim Fremdsprachenunterricht oder
anderen geisteswissenschatftlichen Fachern. DersFdku Forderung wird auf3erdem
auf die Arbeit mit Sachtexten gelegt, da der Sagtht@ne Textform ist, die im
Unterricht haufig zum Einsatz kommt um Inhalte zarmitteln und weil viele

Schiler_innen bei der Rezeption von Texten auf Saigkeiten stolen.

Aus dieser Eingrenzung ergibt sich die forschungside Frage Inwiefern kénnen
DaZ-Schiler_innen mit sprachlichem Foérderbedarf Bezug auf die Arbeit mit
Sachtexten im naturwissenschaftlichen Unterrichtfogert werden? die im
theoretischen Teil dieser Arbeit untersucht wirdazD wird, ausgehend von einer
Diskussion der Bedeutung von Mehrsprachigkeit unohere Erklarung des
Spracherwerbs erlautert, welche Faktoren den slcheh Foérderbedarf und die Arbeit
mit Sachtexten im naturwissenschaftlichen Untetrieinflussen. Diese Erdrterungen
minden im letzten Abschnitt der Theorie in eine dBesibung der Maoglichkeiten,
Schiler_innen mit sprachlichem Foérderbedarf bei darseinandersetzung mit

naturwissenschaftlichen Fachtexten zu unterstiitzen.




Die Ergebnisse der Theorie werden im empirischehdee Arbeit schlief3lich auf ihren

Einsatz in der Praxis hin Uberprift. Unter der Ebusgsfrage Inwiefern wirken

Fordermalinahmen im Rahmen der Arbeit mit Sachtext€bhemieunterricht bei DaZ-
Schiler_innen mit sprachlichem Forderbedanfzrden drei Hypothesen aufgestellt,
die in einem Experiment mit Schulklassen Uberprisirden. Dabei kommen zwei
unterschiedliche FoérdermalRnahmen zur Anwendungniieinander verglichen und
hinsichtlich ihrer Auswirkung auf die Lesekompetevan Schiler_innen untersucht

werden.




Theorie

2 Sprache als Faktor fur den Bildungserfolg

~Sprache stellt einen zentralen Weg zur Erschligl3der Welt und eine wesentliche
Voraussetzung fur soziale, dkonomische und potiesdeilhabe dar® (Dirim &
Mecheril, 2010, S. 100). Beginnend beim Lesen vaorinationsmedien, Uber eine
erfolgreiche Kommunikation im Berufsalltag, bis taar Beziehungsarbeit im sozialen
Umfeld, ist sprachliche Kompetenz unerlasslich.i¢hliermal3en ist Sprachkompetenz
im deutschsprachigen Regelschulsystem nicht nuBidlungsziel sondern ebenso eine
wichtige Voraussetzung fur die erfolgreiche Teilmeham Unterricht. Der sichere
Umgang mit der Unterrichtssprache ist in vielenadrnthtssituationen die Basis fur den
Zugang zu Unterrichtsinhalten, sei es, um im Math#uanterricht die
Textanweisungen einer Aufgabe verstehen zu koninerBiologieunterricht auf eine
Frage antworten zu kénnen oder im Sportunterrignt Anweisungen der Lehrkraft
folgen zu kénnen. Somit stellt sich Sprachkompeteig malgeblich fir den

schulischen Erfolg dar.

Im Rahmen einer mehrsprachigen Gesellschaft kasrGadoot der Sprachfahigkeit zu
einer unterschiedlichen Ausganssituation fur Measahit Deutsch als Erstsprache und
Deutsch als Zweitsprache filhren. Ausgehend vorediBgrspektive herrscht in den
letzten Jahrzehnten ein reges gesellschaftlichasrekse an den sprachlichen
Kompetenzen von Kindern und Jugendlichen die Déutds Zweitsprache sprechen.
Bereits seit den 1970er Jahren wird der Sprachérwen Schiler_innen mit anderer
Erstsprache als Deutsch erforscht. Dabei wurde $fehchigkeft lange als Defizit im
Hinblick auf den Schulerfolg gesehen (vgl. Liedke Riehl, 2018, S. 18). Diese
Perspektive gilt heute als tberholt. Dennoch salereiSchiler_innen, die Deutsch als
Zweitsprache sprechen, in aktuellen Studien wie API&ler Deutsch Englisch
Schulerleistungen Internation@DESI) im Vergleich zu Schiler_innen mit Deutsth a
Erstsprache deutlich schlechter ab (vgl. Liedkei&hR 2018, S. 19).

Dabei ist festzuhalten, dass alleine der FaktouiBeh als Zweitsprache* nicht fir die
Unterschiede im sprachlichen Lernerfolg verantuartl ist. Diese werden

beispielsweise auch dadurch bedingt, welche Sprnache Elternhaus gesprochen
werden. Gleichermal3en hat der sozio-6konomischeisStier Familie, aus denen die

2 Auf die Verwendung von Begriffen zur Bezeichnurmg\Sprachformen innerhalb dieser Arbeit wird in
Kapitel 3.1 naher eingegangen.
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Schiler_innen stammen, einen grol3en Einfluss aufsgeachlichen Lernerfolg. Nicht
ausreichend erforscht wurden bisher der EinflugsSggachkompetenz der Eltern, des
Sprachgebrauchs innerhalb der Familie und der Kessde der Deutsch als
Zweitsprache-Schuler_innen in ihrer Erstsprache. chAuzum Einfluss der
Unterrichtsmethoden fehlen bisher aussagekréftiggetinisse (vgl. Liedke & Riehl,
2018, S. 19f).

Um das Thema Sprachférderung bei Schiler_innemeutsch als Zweitsprache in der
vorliegenden Arbeit empirisch untersuchen zu konnemuss zu Beginn eine
Auseinandersetzung mit der Bedeutung von Mehrspykelt, einerseits in unserer
Gesellschaft, andererseits im pédagogischen Ralstagtiinden. Dies soll aus einer
migrationspadagogischen Perspektive geschehendafséokus nicht auf die Sprache
legen, sondern auf die Menschen, die die Spraateelsgn (vgl. Dirim, 2016, S. 311).

2.1 Mehrsprachigkeit aus gesellschaftlicher Perspektir

Der Begriff ,Mehrsprachigkeit' ist nicht unprobletmsch zu sehen. Er wurde ausgehend
von der englischsprachigen Bilingualismus-Forschumggpragt, in der die
Zweisprachigkeit lange als Sonderfall vom Normalfainsprachigkeit abgegrenzt
wurde. Ausgeweitet wurde die Zweisprachigkeit teise auf den Begriff
,Trilingualismus’, um darauf hinzuweisen, dass &h $ei Mehrsprachigkeit auch um
mehr als zwei Sprachen handeln kann. Seit mehdabkren wird nun die Perspektive
hinterfragt, dass sich Sprachen tatséachlich klaneiwwnder abgrenzen lassen.
Sprachliche Vielfalt umfasst nicht nur die Standianeh einer Sprache, sondern auch
unterschiedliche schriftliche und mundliche Varietd Register, Akzente und Stile
dieser Sprache. Diese verschiedenen Sprechweiseiehbe sich wiederum auf
unterschiedliche Diskurse und Kontexte (vgl. Bugfi, 7, S. 8f).

Wahrend Mehrsprachigkeit im alltaglichen Gebrauchkistndas Sprechen mehrerer
unterschiedlicher Sprachen meint, kann man nacherandAnsicht auch von

Mehrsprachigkeit sprechen, wenn Personen im Allfaghrere Sprachen aktiv
gebrauchen, also beispielsweise sehr gute Frendsprienntnisse haben, die
regelmafig zum Einsatz kommen (vgl. Riehl, 2018278. Als eine weitere Form der
Mehrsprachigkeit, die auch alle einsprachigen Smednnen betrifft, lasst sich die
innere Mehrsprachigkeit betrachten. Innere Mehdpgkeit zeigt sich als sprachliche
Unterschiede in Abhangigkeit von Kommunikationssiton und -partner. So werden

beispielsweise unterschiedliche Varietdten gesgmoclivenn man sich mit anderen
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Erwachsenen unterhalt, als bei der Kommunikatioh kiginen Kindern. Hier zeigt
sich, dass sprachliche Heterogenitat nicht nur Sieecher_innen unterschiedlicher
Sprachen, sondern uns alle betrifft (vgl. Dirim &#&heril, 2010, S. 103f).

Oftmals entstehen aus der Mehrsprachigkeit im Midhdh Sprachvarietaten aus zwei
oder mehreren Sprachen, die als Ethnolekt bezeichexelen. Ein Beispiel hierflr ist
das Jiddische. Heute findet man in einigen Staatedeutschsprachigen Raum durch
den hohen Anteil tirkischsprachiger Menschen eidentsch-tirkischen Ethnolekt.
Dass sich keine klaren Grenzen zwischen Ein- unthrdfeachigkeit ziehen lassen,
wird unter anderem am Auftreten eines sekundarehtertiaren Ethnolekts deutlich.
Wahrend der sekundéare Ethnolekt das Vorkommen peacBvarietat in den Medien
bezeichnet, handelt es sich um tertiaren Ethnoledmn es sich bei den Sprecher_innen
nicht um mehrsprachige Personen handelt, die diec8pn aus denen sich der
Ethnolekt zusammensetzt, sprechen (vgl. Dirim & Med, 2010, S. 111f).

Verbindungen verschiedener Sprachen finden sichocjednicht nur in der
Mehrsprachigkeit. Auch jede monolinguale Sprachtha@h Spuren der Beziehungen
ihrer Sprecher_innen zu Sprecher_innen anderercBgma Dies wird zum Beispiel
sichtbar an den zahlreichen Spuren, die lateinjsgnechische oder franzésische
Einflusse im Lauf der Jahrhunderte im Vokabular @esitschen hinterlassen haben
(vgl. Dirim & Mecheril, 2010, S. 110f).

Mehrsprachigkeit als das Sprechen zweier oder mah8prachen ist ein dynamischer
Prozess. Im Laufe der Zeit kdnnen sich die Spratigatenzen einer Person immer
wieder verlagern und weiterentwickeln, wobei siaktEund Zweitsprache gegenseitig
beeinflussen (vgl. Riehl, 2018, S. 28). Dabei lasseh mehrsprachige Menschen nicht
mit einsprachigen vergleichen. Beispielsweise dieachlichen Kompetenzen einer
zweisprachigen Person, die Deutsch und Turkisclelgpmit einer Kombination der
Kompetenzen einer einsprachig deutschen und eimsprachig turkischen Person
gleichzusetzen ware falsch. Vielmehr verfigen nmlachige Personen Uber ein
dynamisches Sprachsystem und verwenden im Gegensatmsprachigen Personen
vielfaltige Praktiken des mehrsprachigen Sprecliegis Riehl, 2018, S. 29).

Um im Folgenden die verschiedenen Facetten des dhémehrsprachigkeit betrachten
zu konnen, muss ein Heraustreten aus der Perspektif Sprache als reines
Kommunikationsmittel stattfinden und ebenso beléetclverden, welche Rolle Sprache
in unserer Gesellschaft spielt. Der DiskussionstiedaFragen wie
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-Welche Sprachen und Sprechweisen gelten [...] algtitee Sprachen? [...]
Welche Sprachen und Sprachformen besitzen hohekhevesher geringes
Prestige?” (Dirim & Mecheril, 2010, S. 100)

verdeutlicht, dass Sprache weit mehr ist als reWerstandigungsmittel.

Wahrend mehrsprachig aufzuwachsen in vielen Regiater Welt die Regel und
Einsprachigkeit die Ausnahme ist, wird im deutsecaspigen Raum das Sprechen einer
anderen Erstsprache als Deutsch oftmals als DegBrdtanden (vgl. Riehl, 2018, S. 27).
Auch wenn die Forschung gezeigt hat, dass es kemairrlichen Nachteil durch
Mehrsprachigkeit gibt, ist diese Perspektive naéh weor haufig zu finden (vgl. Riehl,
2018, S. 31). Diese Ansicht, die auchralsnolingualer Habituvezeichnet wird, ist ein
historisches Erbe défereinsprachlichungus dem 18. und 19. Jahrhundert, das damals
zur Nationalstaatenbildung gedient hat (vgl. Ri€l18, nach Gogolin, 1994, S. 31).
Daraus resultierend herrscht auch heute noch dgchnvor, dass alle Schiler_innen
dieselben sprachlich-kulturellen Voraussetzungenbnmigen wirden. Einsprachige
Schiler_innen werden als die Norm betrachtet untrspeachige Schuler_innen an
dieser Norm gemessen. Wird der deutschsprachigeohguialismus zur Norm, so
fuhrt dies jedoch auch zwangslaufig zu einer Bilghbenachteiligung von
mehrsprachigen Kindern und Jugendlichen innerhalberes Bildungssystems (vgl.
Riehl, 2018, S. 31).

Ganz im Gegensatz zur Sichtweise demolingualen Habitubringt Mehrsprachigkeit
eine Reihe von Vorteilen mit sich. Mehrsprachigensthen verfliigen Uber eine héhere
interkulturelle Kompetenz, da sie mit den untersdhichen Sprachen auch einen
Einblick in die kommunikativen Praktiken untersallieher Kulturen gewinnen.
Dadurch zeichnen sie sich durch mehr Flexibilitat Perspektivenwechsel aus und
verfligen Uber die Mdglichkeit zwischen verschiedeKalturen zu vermitteln. Auch
fur das Erlernen weiterer Sprachen haben mehrsgechPersonen bessere
Voraussetzungen, da sie eine starkere Fahigkeifatmerksamkeitskontrolle und ein
hoheres kreatives Potential haben als Menschemutieeine Sprache sprechen (vgl.
Riehl, 2018, S. 28).

Mehrsprachigkeit stellt somit etwas sehr Forderuwg@as dar, wobei die Aufgabe der
Forderung im deutschsprachigen Raum grofdteils vordumysinstitutionen

Ubernommen wird (vgl. Riehl, 2018, S. 31). Um behier_innen das volle Potential
von Zweisprachigkeit auszuschdpfen, missen beidacBen geférdert werden. Dies
sollte bereits frih in der sprachlichen Entwicklungl regelmaflig tber einen langeren
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Zeitraum, bestenfalls Uber die gesamte schuliscghbahn hinweg, geschehen. Eine
Schwierigkeit stellt hier die sprachideologischdttiag dar, dass bestimmte Sprachen
als mehr oder weniger wertvoll betrachtet werderstdprachen, die mit Migration
assoziiert werden, wird oftmals ein geringerer |8telert zugeschrieben, weshalb
durch Migration bedingte Mehrsprachigkeit oft nietié sprachliches Kapital betrachtet
wird. Dadurch wird Sprachférderung rein als einegdédung der deutschen Sprache
gesehen und eine Forderung der Erstsprache fimttensstatt und wenn, dann meist
nicht im schulischen Rahmen. Ein weiteres Probletmnifi die ablehnende Haltung
gegenuber friher Mehrsprachigkeit. Durch sie findeine Férderung im
Vorschulbereich selten statt, obwohl diese, wieeit®rbeschrieben, optimal fir die
mehrsprachigen Schuler_innen ware (vgl. Riehl, 2G181f).

An der unterschiedlichen Gewichtung verschiedemea&en und der monolingualen
Ausrichtung, die Mehrsprachigkeit als Problem sielwird deutlich, dass
Mehrsprachigkeit haufig aus einer einseitig dewgpddichigen Perspektive betrachtet
wird.

In diesem Zusammenhang wurden in der jungeren Vigeageheit in der
migrationswissenschaftlichen Forschung haufigerbProe diskutiert, die durch die
Bildung asymmetrischer Beziehungen entstehen. Bieskdadurch bedingt, dass

.oftmals Etablierte Uber Aul3enseiter, Integriertdeti nicht (genigend)
Integrierte, Mehrheitszugehdorige tber Minderhejgrechen]” (Messerschmidt,
2011, S. 82).

Auch durch die begriffliche Einteilung in ,Deutschend ,Minderheiten’, bzw.
,Deutschsprachige’ und ,Anderssprachige* wird einallsmus konstruiert, der ein Wir
von einem Nicht-Wir unterscheidet.

Ein Konzept, das bestrebt ist, diese dualistiscirdeluing zu vermeiden, ist die
MigrationsgesellschafDiese umfasst einen Raum,

~der von Spaltungen und Diskriminierungen, aberdeigf auch von Beziehungen
in Differenz, Selbstverstandlichkeit von Vielfalt na von
,Mehrfachzugehoérigkeiten* gepragt ist und in dentetkulturalitat alltaglich
gelebt wird" (Messerschmidt, 2011, S. 84).

Der Begriff beschreibt demnach einen umfassendenseligehatftlichen
Wandlungsprozess, der sich nicht auf die Zuwandgmom Personen beschrankt. Der
Prozess betrifft die Gesellschaft als Ganzes, lims&tutionen und ihre Lebensweisen
und Wertvorstellungen (vgl. Liedke & Riehl, 2018,22).

14



Ein Aspekt, der im Rahmen dbfigrationsgesellschafberiicksichtigt werden muss, ist
die Verbindung von Sprache und Kultur. Mit dem Etweiner Sprache entsteht auch
immer eine Verbindung zum kulturellen Hintergruner dSprache. Mehrsprachigkeit
deshalb zwangslaufig mit Bikulturalitat gleichzusst ware jedoch falsch, da Personen
.nur dann als bikulturell betrachtet [werden kdnphemenn sie dies auch von sich
behaupte[n]* (Riehl, 2018, S. 29). Beispielsweisidt ges Menschen, die einer
ethnischen Minderheit angehoren, die Sprache diddarderheit jedoch nicht
beherrschen, andererseits kdnnen zweisprachigedidenssich auch mit nur einer der
zu den Sprachen gehérenden Kulturen identifiziévgh Riehl, 2018, S. 27). Trotzdem
sollte der Zusammenhang zwischen Kultur und Sprathier Auseinandersetzung mit
Mehrsprachigkeit berticksichtigt werden. Auch da #alturelle Hintergrund einer
Sprache bei der Identitatsstiftung eines Mensches wichtige Rolle spielt. Denn die
Sprache, die eine Person spricht, stellt immer aichZeichen der Zugehdrigkeit zu
einer Ethnie dar (vgl. Riehl, 2018, S. 27). Zwedghige Jugendliche mit
Migrationshintergrund mussen in diesem Kontext lggdie Erfahrung machen, dass sie
von den jugendlichen Kollektiven ihrer Herkunftgdién nicht als zugehdrig angesehen
werden (vgl. Penya, 2017, S. 62). Angesichts di€a&ache scheint es umso wichtiger,
diesen Jugendlichen zu vermitteln, dass sie sowat Mitglied der
herkunftssprachlichen, als auch als Mitglied deutsiehsprachigen Gemeinschaft

betrachtet und wertgeschéatzt werden.

In Bezug auf die personliche ldentitatsfindung wimdern und Jugendlichen sind
besonders zwei wichtige Phasen zu verzeichnen: Hietritt in die Sphare der

Mehrheitssprache und die Pubertat. Die Kinder wngkeddlichen erfahren in diesen
Phasen den Stellenwert, den die jeweiligen SprachEamilie und Gesellschaft haben.
Um zu einer tragbaren zweisprachigen Identitatizdeh, ist es hier also wichtig eine
positive Einstellung zu beiden Sprachen zu erlaubeh zu vermitteln (vgl. Bickes &

Pauli, 2009, S. 99). St6f3t die Erstsprache in ikheigebung auf Missbilligung, kann
dies das Selbstbewusstsein der Sprecher_innenaarlend bis zu einer Ablehnung
der emotional besetzten Erstsprache fuhren (vghlR2018, S. 27f).

Ein weiterer wichtiger Aspekt devligrationsgesellschafist der Zusammenhang von
Migration und Fluchterfahrung. Die Flucht ist alssbndere Form von Migration zu
betrachten, die auch eine Auswirkung auf den Zpwmsherwerb der migrierten
Menschen haben kann. Bei der Lernentwicklung imtBeherwerb lasst sich zwischen

Geflichteten und Zuwanderern mit anderem Migratioriergrund kein Unterschied
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erkennen. Dennoch sollte beim Spracherwerb gefiieht Menschen die oft
schwierigere Lebenssituation bericksichtigt werd&ftmals summieren sich eine
schwierige Wohnsituation, Traumata und andere ghwitiche Beschwerden im
Zusammenhang mit der Flucht, sowie UnsicherheiHinblick auf Asylverfahren. All
diese psychischen Belastungen kénnen eine Auswdrlauf den Erwerb der neuen
Sprache haben. Bei Kindern und Jugendlichen mitHgrfahrung kommt haufig noch
hinzu, dass die Bildungsbiographie fur langere 4eiterbrochen wurde oder im
Heimatland nur wenig schulische Bildung erhalterrdeu Lehrpersonen muissen im
Unterricht auf die geringe Lernerfahrung eingehegl. (Liedke & Riehl, 2018, S. 20f).
Weiters ist durch die traumatischen Erfahrungen @issoziatives Verhalten der
Schuiler_innen mdglich. Sie wirken abwesend, was Swhulalltag schnell als
Unaufmerksamkeit abgetan und negativ bewertet wekdan. Neben schulinternen
Angeboten kénnen Lehrpersonen in solchen Fallernstittzung bei Beratungsstellen
und Netzwerken fur traumatisierte Geflichtete ¢ema(vgl. Liedke & Riehl, 2018, S.
22).

2.2 Mehrsprachigkeit aus padagogischer Perspektive

Bleibt bei mehrsprachigen Personen der Bildungkerdos, so werden die Ursachen
haufig ,, ,in die Subjekte’, ihr soziokulturelles Miu oder ihre Eigenschaften, ihre
Ethnizitat verlegt® (Geier, 2016, S. 442). Ungldielten, deren Ursprung eigentlich
gesellschaftlich konstruiert ist, werden so alsith gegeben akzeptiert. Eine Schuld
auf Seite der Bildungssysteme und -einrichtungeml wugleich ausgeklammert (vgl.
Geier, 2016, S. 442)An diesem Punkt setzt das Konzept der Migrationagédik an.
Die Migrationspadagogik
.kann zum einen als einerziehungswissenschaftliche Perspektigzstanden
werden, mittels derer die migrationsgesellschdidic Wirklichkeit kritisch
untersucht wird [...] [und] stellt zum anderen eingalitischen Einsatzdar,
Ordnungen bzw. Strukturen der Migrationsgeselldcdahn verschieben bzw.

auflésen zu wollen, wenn diese Menschen daran hinde Leben in Wirde zu
bestreiten” (Geier, 2016, S. 434).

Migrationspadagogik stellt demnach gleichermal3ae 8etrachtungsweise und daraus

resultierende Handlungsweisen dar.

Betrachtet man Schule aus der erziehungswissenischerd Perspektive der
Migrationspadagogik, so ist es notwendig, das Marsdvon Schule und Gesellschaft
zu behandeln (vgl. Geier, 2016, S. 435). Die Schagteder Ort, an dem die
unterschiedlichen sprachlichen VoraussetzungenKutider und Jugendliche mit sich
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bringen, am starksten zum Tragen kommen. Dabei édnmesellschaftliche
Ungleichheiten abhangig von schulinternen Haltungger individuellem Verhalten der
Lehrpersonen reproduziert oder iberwunden werdgh Dirim & Mecheril, 2010, S.

105f).

Beispielsweise herrscht innerschulisch oft die teilhsng vor, dass, um eine

Leistungsbeurteilung zu erméglichen, homogene ®chiilnengruppen vorhanden sein
missen, die sich vergleichen lassen. Durch dieggestrebte Homogenitat von

Schuler_innen unterschiedlicher Herkunftsspracherden jedoch sprachliche Normen
konstruiert, denen einige Schuiler_innen entsprecheithrend andere sich ihnen
anpassen sollen (vgl. Geier, 2016, S. 439). So widen monolingualen Schulen des
deutschsprachigen Raums meist auf die Ausbildung Sfgachkompetenz in der

Standardsprache Deutsch Wert gelegt, wahrend areisteprachen ausgeklammert
werden (vgl. Dirim & Mecheril, 2010, S. 108). Durdirese Fokussierung entsteht eine
Unterscheidung in eine legitime Sprache, das Dhatsand illegitime Sprachen, die

anderen Erstsprachen der Schiler_innen, wie sid &éafig im gesellschaftlichen

Diskurs zu finden ist (vgl. Dirim & Mecheril, 2018, 108).

Ein weiteres Beispiel fir Reproduktion gesellsdicdfer Ungleichheiten betrifft den
Umgang mit Sprachvermischungen bei mehrsprachigearsoRen. Findet in
sprachlichen AuRerungen bei mehrsprachigen Schiifen keine klare Trennung
zwischen den einzelnen Sprachen statt, so wird lthefig als Defizit betrachtet und
den Schuiler_innen werden schlechtere Sprachkongestenals einsprachigen
Mitschuler_innen attestiert. Allerdings zeigen $brgermischungen haufig ausgepragte
sprachliche Kompetenzen an. Beispielsweise istHias und Herschalten zwischen
zwei Sprachen, das auch als Code-Switching bezetietind, kein sprachliches Defizit,
sondern funktionaler Sprachgebrauch, da die spnelehBerson auf alle ihr verfiigbaren
Sprachen und Varietaten zurtickgreift (vgl. DirimMecheril, 2010, S. 115). In vielen
Fallen befassen sich zweisprachige Kinder und Jigde aktiv mit diesen
Fahigkeiten der Sprachmischung und empfinden si@ateicherung und Erweiterung

ihres Sprachvermdgens (vgl. Penya, 2017, S. 63).

Eines der wichtigsten Themen innerhalb des FeldesMigrationspadagogik ist die
sprachliche Férderung von mehrsprachigen Schileenin Bereits seit den 1980er
Jahren gibt es Bemuihungen zweisprachige Schileamimsprachlich zu férdern.
Besonders die Ergebnisse der PISA Testungen hazngefihrt, dass in den Schulen
eine starkere sprachliche Forderung zum Einsatznkorda vermeintlich die Schuler
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mit Migrationshintergrund fur die schlechten Ergeke verantwortlich gemacht
wurden. Die aus den PISA-Ergebnissen resultier@mtachférderung wirkt bis heute
und zeichnet sich durch ein Ansetzen additiver &Gmél3inahmen in jungem Alter aus,
die ausschlieBlich die Zweitsprache Deutsch fordgml. Harr, Terrasi-Haufe, &
Woerfel, 2018, S. 183). Im Bereich der sprachlichedrderung ist es wichtig,
festzuhalten, dass bei Schiler_innen mit DeutsslZaleitsprache nicht zwangslaufig
auf einen Forderbedarf geschlossen werden darfichgienallen wie auch bei
Schiler_innen mit Deutsch als Erstsprache ein Fbedarf vorhanden sein kann.
Werden die Sprachkompetenzen der Schiler_innen ediuém Kontinuum von
ausgezeichneten bis minimalen Kenntnissen darjestelsind sowohl Schiler_innen
mit Deutsch als Erstsprache als auch Schiler_inmeDeutsch als Zweitsprache Uber
das ganze Spektrum verteilt zu finden (vgl. LiedX@18, S. 61). Aus diesem Grund ist
es vor dem Einsatz von sprachférdernden MaRRnahmelntigy den Forderbedarf der
Schiler_innen zu erheben. Ein Uberblick uber unkeeslliche diagnostische
Mdglichkeiten im Bereich der Lesekompetenz wirdampitel 6.1 gegeben.

Sprachférderung kann grundsatzlich additiv, alscEnganzung zum Regelunterricht
oder integrativ, also als Teil des Regelunterrichtgtfinden. Innerhalb der schulischen

Sprachférderung werden in der Literatur untersditikd Modelle beschrieben.

Harr et al. (2018) unterscheiden nach Massumi.eatied Modelle der Sprachférderung:
ein submersivesein integratives ein teilintegrativesund einparalleles Modell Das
submersive Modellbedeutet einen Spracherwerb rein durch den attagl
Sprachgebrauch ohne organisierte Forderung. Betegrativen Modellerfolgt die
Forderung in den Regelunterricht eingebunden odarchd additive Malinahmen
aul3erhalb des Regelunterrichtes. Auch eine Kombmatus Foérderung im und neben
dem Unterricht ist mdglich. In déeilintegrativenFérderung nehmen die Schuler_innen
zu Beginn nicht am Unterricht teil, sondern erwerbdes Zweitsprache ausschlie3lich in
getrennten Kursen. Nach und nach werden sie stibhe den Regelunterricht
uberfuhrt. Imparallelen Férdermodell findet diese Uberfihrung nicht statd der
Unterricht passiert Uber die gesamte SchullaufbachrKlassen mit ausschlie3lich
Deutsch als Zweitsprache-Schiiler_innen (vgl. Heerrasi-Haufe, & Woerfel, 2018, S.
183f, nach Massumi et al. 2015).

Zusatzlich zu diesen Modellen werden noch Falle chésben, in denen

Zweisprachigkeit berticksichtig wird, beispielswelsinguale Schulen, sowie Modelle,
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in denen eine Kombination aus Férderung von Enstt Zweitsprache stattfindet (vgl.
Harr, Terrasi-Haufe, & Woerfel, 2018, S. 183f, ndtassumi et al. 2015).

Bei Dirim und Mecheril (2010) werden drei Modellerdsprachlichen Bildung je nach
Anzahl der bericksichtigten Sprachen beschriebemerhalb der einsprachigen
Modelle wird ebenfalls die submersive Form besdlae in der die Schiler_innen die
Sprache innerhalb des einsprachigen Regeluntesrastaterben sollen. Hinzu kommen
immersive Modelle, bei denen die Schiler_innenDeititsch als Zweitsprache eigenen
Unterricht in der Schulsprache erhalten, der haufan selbst mehrsprachigen

Lehrkréften gehalten wird.

Zu den zweisprachigen Modellen zahlen dessitorische Mode]l das Language-
maintenance-Modelund dasTwo-way-immersion-ModellDas transitorische Modell
entspricht dem teilintegrativen Unterricht bei Mass et al., mit dem Unterschied, dass
die Schiler_innen zu Beginn auch in der Erstspragfhterrichtet werden. Es wird
demnach anfangs in sprachlich homogenen Grupperdein Erstsprache, dann
zunehmend auch in der Zweitsprache unterrichtetsahdieRlich folgt ein Ubertritt in
die Regelklasse, in der der Unterricht ausschieldlh der Zweitsprache stattfindet. Im
Language-maintenance-Modell wird  die  Erstsprache  einer  homogenen
Schuler_innengruppe als Fach unterrichtet und zligdt Gber die gesamte
Schullaufbahn hinweg als Medium fir die Vermittlunggn Unterrichtsinhalten
eingesetzt. Im Two-way-immersion-Modell werden  Schiler_innen  zweier
unterschiedlicher Erstsprachen lber die gesamteul&th gemeinsam in diesen
Sprachen unterrichtet.

Das dritte Modell der sprachlichen Bildung beziedghlie3lich mehr als zwei
unterschiedliche Erstsprachen mit ein und stelltmiso im Rahmen der
Migrationsgesellschaft die realitatsnaheste Form dar. Schiler_innen  mit
unterschiedlichen  Erstsprachen erhalten hier aditiForderung in der
Unterrichtssprache. Im besten Fall kommen Angelmie Weiterentwicklung der
Erstsprachen und Bezugnahme auf diese Spracheegeliterricht hinzu (vgl. Dirim

& Mecheril, 2010, S. 107).

Uber die Wirksamkeit unterschiedlicher Sprachfontgthoden im und um den
Unterricht gibt es bisher wenige aussagekraftigesdfangsergebnisse und die meisten
bestehenden beschranken sich auf den frihpadagegisBereich. Es deutet sich
jedoch an, dass gezielte Sprachférderung erfolgeeiist, wenn sie nicht im Konstrukt
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eines vom Alltag abgetrennten Forderunterrichteidem integriert in das alltagliche
Leben und Erleben passiert (vgl. Harr, Terrasi-ida&fWoerfel, 2018, S. 184f).

Bei der Auseinandersetzung mit FordermdglichkefianSchiler_innen, die Deutsch
als Zweitsprache sprechen, scheint die Frage nach Einflussfaktoren auf die
Zweitsprachkompetenz unentbehrlich. Bei der Untgrang dieser Faktoren handelt es
sich um ein komplexes Feld, das sich auf einer Ebewischen inner- und
aul3erschulischem Erwerb bewegt und auf sehr ingdliel Erwerbsverlaufe eingehen
muss. Schon im Verstandnis des Begriffs ,KompetenbDeutsch als Zweitsprache’
beginnen die Unterschiede innerhalb dieses Forgdfeldes (vgl. Kuhs, 2017, S. 581).
Bedingt durch diese Divergenzen lassen sich kauigerakine Feststellungen
hinsichtlich der Relevanz von Einflussfaktorenfeaf Neben dem Unterricht selbst mit
all seinen Kontextvariablen werden als mogliche té@dn diskutiert: die
Organisationsform des Unterrichts, sozialpsychsldgg und personenbezogene
Faktoren, der soziokulturelle und sozio6konomisehetergrund der Schiler_innen,
sowie die Beschulungsmodelle und institutionell&téigen des Bildungssystems (vgl.
Kuhs, 2017, S. 519).

Bisweilen kénnen innerschulisch keine Angebote sprachlichen Férderung gemacht
werden. In solchen Fallen ist es fur Lehrpersonemsai wichtiger, in sprachlich
heterogenen Klassen sprachbewusst zu agieren. Here&onzepte, die hier zum
Tragen kommen ist dienguage awarenes# einem Umfeld delanguage awareness

soll

»ein hoheres Interesse an und eine gréRere Sasmhinhg fir Sprache [an sich],
[verschiedene] Sprachen, sprachliche Phdnomenal@mdJmgang mit Sprache
[an sich] und [unterschiedlichen] Sprachen gewelbktv. die vorhandenen
metalinguistischen Fahigkeiten und Interessen efértverden” (Busch, 2017, S.
181).

Harr et al. (2018) fuhren Mdglichkeiten an, wie tigfafte die Erstsprache von Kindern
mit Deutsch als Zweitsprache in den Unterricht eméhen konnen. Beispielsweise
kénnen im Unterricht Sprachvergleiche gezogen wertlei denen die Schiler_innen
den Mitschiler_innen und der Lehrkraft gegentbsrEadpert_innen ihrer Erstsprache
auftreten (vgl. Harr, Liedke, & Riehl, 2018, S. 27Dies kann das Selbstbewusstsein
der Schuler_innen positiv beeinflussen und im Bdsoen fur Kinder und Jugendliche,
denen es sonst Uberwindung kostet, am Unterricktbgden teilzunehmen, eine
wichtige Rolle spielen (vgl. Liedke, 2018, S. 7R)e Mitschiler_innen erlangen durch
die metasprachliche Reflexion neues Wissen unakjiche Diversitat wird dadurch zu
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etwas Selbstverstandlichem und Interessantem (Harrasi-Haufe, & Woerfel, 2018,
S. 178). Eine weitere Moglichkeit, andere Erstspeacin den Unterricht einzubeziehen
sind Arbeitsgruppen mit Schiler_innen der gleickestsprache. So konnen fachliche
Inhalte multilingual besprochen werden, was auch \Werstandnisschwierigkeiten
hilfreich sein kann (vgl. Harr, Liedke, & Riehl, 28, S. 279).

Einen Schritt weiter als dianguage awarenesgeht das Konzept deritical language
awareness in dem auch Machtbeziehungen und Dominanzen dwmtachliche
Diversitat, wie sie bereits diskutiert wurden (sapK 2.1), thematisiert werden (vgl.
Busch, 2017, S. 181).

Zusammenfassend lasst sich sagen, dass fur Lebneersbeim Unterrichten
mehrsprachiger Klassen eine migrationspadagogiRebspektive aul3erst relevant ist.
Dies bedeutet zu Beginn eine Abwendung von der Ame dass kompetente
Monolingualitat die Norm darstellt. Im Gegenzugltsnl nach Méglichkeit integrative
Fordermallnahmen im Unterricht gesetzt werden. Idlesa wo sprachliche
Fordermalinahmen aufgrund von Ressourcenbeschramklarganderen Hindernissen
nicht zum Einsatz kommen kdnnen, sollte der Untbtreumindest hinsichtlich des
Konzeptes delanguage awarenesausgerichtet sein.

Einen Schritt weiter kann die Abwendung von dersinachigkeit als Norm gehen,
indem in Frage gestellt wird, ob so etwas wie HEiaspigkeit tatséchlich existiert.
Aufbauend auf das Konzept der inneren Mehrspraeitigkbnnte davon ausgegangen
werden, dass eine absolute Einsprachigkeit im meapgachgebrauch nicht existiert.
Weiters sollten Lehrpersonen beim Unterrichten msgetaichiger Klassen versuchen,
gegen die Konstruktion eines Wir und infolgedessi@es ausgrenzenden Nicht-Wir zu
arbeiten. Dazu muss eine Sensibilisierung fur 8donan entwickelt werden, in denen
Schiler_innen mit Deutsch als Zweitsprache einee@nd@ehandlung zukommt als
Schiler_innen mit Deutsch als Erstsprache. Dies lerch Situationen umfassen, die
auf den ersten Blick als positiv fir die Schilengan mit anderer Erstsprache
erscheinen. Plant die Lehrperson beispielsweismikbinterricht so, dass Schuler_innen
mit sprachlichem Férderbedarf von ihren Mitschilenen bei der Erarbeitung von
Unterrichtsinhalten unterstitzt werden, so weistdamit indirekt auf ein sprachliches

Defizit hin, dass diese Schuler_innen im Gegermaihren Mitschiler_innen haben.

Doch auch wenn einer ausgrenzenden Unterscheidumgsehtiler_innen mit Deutsch
als Erstsprache und als Zweitsprache vorgebeugtenesoll, sollten Lehrkréafte sich der
Tatsache bewusst sein, dass mehrsprachige Mensam&nhtlich ihrer sprachlichen
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Kompetenzen nicht mit einsprachigen Menschen wdrgh werden kdnnen. Dies kann
eine wichtige Erkenntnis flr das Unterrichten seala, unser Regelschulsystem dazu
tendiert, Schiler_innen standig Vergleichen audzase und somit auch deren
sprachliche Fahigkeiten oft in Relation zueinandetrachtet werden. Ein Vergleich
einsprachiger mit mehrsprachigen Schiler_innen idhitich ihrer sprachlichen
Fahigkeiten ist jedoch durch die beschriebenenrschedlichen Voraussetzungen der
Spracherwerbssituation und die Kompetenzen, dierspeachigkeit mit sich bringt,
nicht legitim.

Da die vorliegende Diplomarbeit im Zuge ihrer Wissehaftlichkeit den Anspruch
stellt, moglichst objektiv geschrieben zu werdenussr auch im Rahmen ihres
empirischen Teils auf die potentielle Konstruktionn Machtverhaltnissen in der
Forschung im Bereich der Mehrsprachigkeit Rucksggrtommen werden. Wie dies in

der vorliegenden Arbeit berticksichtig wird, wird Kapitel 7.5 naher erlautert.

3 Spracherwerb und Sprachformen

Das gesellschaftliche Bild von Sprachaneignung Igtufig vom schulischen

Spracherwerb, also in erster Linie dem Fremdspragtterricht gepragt. Dieser
umfasst meist das Aneignen der Grammatik und dasvAndiglernen von Vokabeln.

Einer der wichtigsten Faktoren um eine Sprachei¢htseh sprechen zu kdnnen, sind
jedoch die Kommunikationssituationen, wie in Kap&& dargelegt wird.

Um sich mit der Aneignung von Sprache und den sokeedlichen Sprachformen
beschaftigen zu konnen, ist zu Beginn eine Auseiegetzung mit den Begriffen
notwendig, die im wissenschaftlichen Diskurs in Bgauf die Sprachen, die Menschen
sprechen, verwendet werden. Dies wird im folgenKapitel 3.1 getan. Ankntpfend
daran wird in Kapitel 3.2 erklart, wie Spracherwérhktioniert, von welchen Faktoren
er beeinflusst wird und welche Unterschiede zwiadBest- und Zweitspracherwerb zu
finden sind. In Kapitel 3.3 wird auf unterschietiéicSprachformen eingegangen, wobei

schlie3lich ein Unterkapitel den Merkmalen von Fgrhche gewidmet ist.

3.1 Sprachbezeichnungen

Im Diskurs rund um Sprache in dédigrationsgesellschafttrifft man auf viele
unterschiedliche Bezeichnungen fir Sprachformen. Agéngigsten ist eine
Unterscheidung hinsichtlich Zeitpunkt und Art degpr&herwerbs, wobei meist

zwischen |Erstsprache’, ,Zweitsprache’ und ,Frenmdsbe' differenziert wird.
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Zuweilen werden fir den Erwerb weiterer Sprachechnder Zweitsprache auch die
Begriffe ,Drittsprache’, ,Viertsprache' und so forerwendet.

Im wissenschaftlichen Diskurs werden diese Bezeinoben teils sehr unterschiedlich
verstanden. Die Erstsprache bezeichnet meist Sgmadie vor dem vierten Lebensjahr
erworben werden (vgl. Bickes & Pauli, 2009, S. Mabei kann es sich bei einer
Person um eine oder mehrere Sprachen handelr_{ggke & Riehl, 2018, S. 10).

Wird mit dem Erwerb einer Sprache mit dem 4. Lefsmwsoder spater begonnen, so
kann sie als Zweitsprache oder Fremdsprache bewtieterden. Zur Unterscheidung
dieser beiden Sprachformen sind in der Literatusclgedene Ansatze zu finden. Fasst
man diese zusammen, so lassen sich Zweitsprachehbegsweise Fremdsprache
demnach nach folgenden Kategorien bestimmen: ,Bhutdés Fremdsprache' umfasst
einen gesteuerten Spracherwerb auRerhalb des dewtSprachraums, der in sprachlich
eher homogenen Gruppen in einem Mehrsprachigkeitekbstattfindet. Im Gegensatz
dazu kann Deutsch als die ,Zweitsprache‘ bezeiclwvextien, wenn ein ungesteuerter
Spracherwerb innerhalb des deutschen Sprachraunsprachlich eher heterogenen
Gruppen in einem Migrationskontext stattfindet (v8bpringsits 2012, S. 95). Diese
Beschreibungen durfen nicht als exakte Definitionggr Begriffe ,Deutsch als
Fremdsprache’ und ,Deutsch als Zweitsprache' vadsda werden. Vielmehr dient die
Unterscheidung in Zweitsprache und FremdsprachemeiAufzeigen unterschiedlicher
Erwerbskontexte, die auch verschiedene didaktistte#inahmen erfordern (vgl.
Ahrenholz, 2017, S. 11f). Eine vollstandige Trermputer Erwerbsarten Zweitsprache
und Fremdsprache ist nicht immer moglich. Beisprelse kbnnen die Sprechenden
auch beim Zweitspracherwerb metasprachliche Erken erhalten, sei es von anderen
Sprecher_innen oder innerhalb sprachférdernder Blafden. GleichermalRen hat auch
der Fremdspracherwerb Zige des Zweitspracherwetlvg, wenn Kommunikation mit
Erstsprecher_innen stattfindet (vgl. Bickes & Pa20i09, S. 92f).

Die Verwendung des Begriffs ,Dritt-* oder ,Tertignache’ analog zu ,Erst-* und
Zweitsprache' basiert auf der in der sprachwisskaftlichen Forschung untersuchten
Annahme, dass der Erwerb einer weiteren Sprachehdden bereits erfolgten
Zweitspracherwerb beeinflusst wird und somit and@eglingungen gelten als beim

ersten Zweitspracherwerb (vgl. Ahrenholz, 20177)S.

Ein weiterer Begriff, der alternativ fur Erstspractu finden ist, ist die ,Muttersprache’.
Bei dem Wort handelt es sich jedoch eher um eindtagasprachlichen als
sprachwissenschaftlichen Begriff, der im Gegensatz Bezeichnung ,Erstsprache’
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emotional behaftet scheint (vgl. Ahrenholz, 2017,4% Zu finden ist der Begriff
beispielsweise in Form der ,Muttersprachendidaktikim Diskurs um die
Mehrsprachigkeit wird Deutschdidaktik zuweilen aldduttersprachendidaktik’
bezeichnet. Dies ist problematisch, da fir einasrebgenden Anteil der Kinder Deutsch
die Zweitsprache oder eine von mehreren Erstspradaestellt. Teilweise wird auch
der Unterricht in der Herkunftssprache als ,Mutpeashenunterricht’ bezeichnet (vgl.
Ahrenholz, 2017, S. 4). Auch dies ist kritisch &trbchten, da durch die Bezeichnung
,Muttersprache’ die Spracherwerbssituation fals@rgdstellt wird. Ebenso wie die
Mitter, beeinflussen in den meisten Féllen aucteia@ndere Familienmitglieder und
das weitere Umfeld den Spracherwerb eines Kindgls I(ledke & Riehl, 2018, S. 7).

Auch wenn eine Unterscheidung in Erst- und Zwe#tspe sowohl aus padagogischer
Perspektive als auch fiir die wissenschaftliche Aaswlersetzung notwendig sein
kann, muss die Verwendung dieser Begriffe hintgtfreerden. Durch die Bezeichnung
einer Sprache als ,Erst-* oder ,Zweitsprache’, dieh zumeist auf den Zeitpunkt des
Erwerbbeginns bezieht, entsteht zugleich eine Rgjlder Sprachen. Diese kann dazu
fuhren, dass der Erstsprache ein hoherer Statgeressen wird und eine Hierarchie
konstruiert wird, in der die Erstsprache Deutscleribnderen Erstsprachen steht.
Deutsch wird zur Norm erklart, die von einer Mehttas erste Sprache gesprochen
wird und von einer Minderheit ,nur* als zweite Sgin@. Auch die Verwendung der

Abklrzungen L1 und L2 analog zu den Begriffen ,Enghd ,Zweitsprache* konstruiert

eine solche Reihung des Deutschen vor anderent@prac

Eine mogliche Alternativbezeichnung statt ,Deutsath Zweitsprache-Sprecher_innen
ware die der ,Sprecher_innen einer anderen Hergspifache als Deutsch’. Dies kann
aber insofern problematisch sein, als die Herkweift subjektives und emotional
besetztes Konzept ist, das nicht in Zusammenhamnglem eigenen Geburtsort oder

dem der Eltern stehen muss.

Eine weitere Schwierigkeit, die die Reihung derpgeshenen Sprachen nach dem
Zeitpunkt des Spracherwerbs mit sich bringt, issdsie impliziert, dass gesprochene
Sprachen klar voneinander abgrenzbar und somibaékind (vgl. Busch, 2017, S. 8).
Dies ist jedoch, wie bereits erklart (s. Kap. 2rdight immer der Fall. Auch wenn die
Differenzierung zwischen einzelnen Sprachen einhtier Ausgangspunkt fur die
Auseinandersetzung mit Mehrsprachigkeit ist, mugbadacht werden, dass Sprachen
die unterschiedlichsten Register, Varietaten, Akzeind Stile beinhalten, die nicht

immer eindeutig einem Sprachsystem zuzuordnen(sgidBusch, 2017, S. 8).
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Spricht nun eine Person verschiedene Sprachen, siarais zwei- oder mehrsprachig
bezeichnet werden. Eine Problematik des Begrifisejgprachig’ ist, dass er der
tatsachlichen Mehrsprachigkeit vieler Menschen tnggrecht wird. Im Diskurs um die
Mehrsprachigkeit werden Personen, die Deutsch aisitgprache sprechen, haufig als
,Zweisprachig' bezeichnet. Ob diese Sprecher_inedach eine, zwei oder gar mehrere
weitere Sprachen sprechen, wird aul3er Acht gelasSes diesem Grund ist dem
Begriff der Mehrsprachigkeit der Vorzug zu geben. Allgemeinen wird der Begriff
der Mehrsprachigkeit fir Sprecher_innen verwendd® durch Erwerb einer
Fremdsprache, Zweitsprache oder weiteren Erstspracbhrere Sprachen sprechen
konnen. Dabei kann ,Mehrsprachigkeit’ sowohl alz&ehnung fur die Sprachform,
die einer einzelnen Person eigen ist, als auch dig Beschreibung einer
gesellschaftlichen Mehrsprachigkeit verwendet wer¢lgl. Ahrenholz, 2017, S. 5).
Verfugt eine Person tber hohe sprachliche Kompeteimzzwei oder mehr Sprachen so
kann von kompetenter Mehrsprachigkeit’ gesprockesrden (vgl. Bickes & Pauli,
2009, S. 104).

Wahrend in der Vergangenheit meist versucht wudie, Unterscheidung zwischen
Einsprachigkeit und Mehrsprachigkeit an einem Mstdert der sprachlichen
Kompetenz in der Sprache festzumachen, wird in elleto Definitionen der
Mehrsprachigkeit der Fokus auf den funktionalenskin der Sprache gelegt (vgl.
Bickes & Pauli, 2009, S. 103). So wird MehrsprakRig heute beschrieben alder
regelmaRige Gebrauch von mehr als einer Sprachekaumunikativen Zweckén
(Bickes & Pauli, 2009, S. 103). Ausgeklammert werde dieser Definition somit
Sprecher_innen, die eine Fremdsprache zwar gutisehen, sie jedoch ausschlief3lich
im Kontext des Fremdsprachenunterrichts einsetPéese Tatsache grindet auf der

Annahme, dass Sprachen nur

.im alltdglichen Umgang [...] in der sozialen Spraehgeinschaft [...] mit all
ihren verbalen und non-verbalen Facetten erworbed gebraucht werden
[kbnnen]* (Bickes & Pauli, 2009, S. 103),

eine Perspektive, die diskutabel ist.

Eine weitere Bezeichnung fur die Mehrsprachigksitder Begriff ,Bilingualismus’.
Wahrend sich die Mehrsprachigkeit auf keinen bestiem zeitlichen Rahmen des
Spracherwerbs bezieht, wird der Begriff Bilingualiss in der Forschung haufig dann
verwendet, wenn mehrere Sprachen als Erstspraslobam werden (vgl. Ahrenholz,
2017, S. 5) (vgl. Liedke & Riehl, 2018, S. 7).
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Diese Klassifizierung der Mehrsprachigkeit einerddn als Bilingualismus ist nicht
immer eindeutig feststellbar. Wenn beispielswems®eutschland Kinder mit Turkisch
als Erstsprache in turkischgepragten Stadtteildwathsen und sich erst durch den
Eintritt in den Kindergarten oder die Schule regikig in einem deutschsprachigen
Umfeld aufhalten, kann nicht immer nachvollzogerrdea, ob sie Deutsch als weitere

Erstsprache oder als Zweitsprache erworben halggnLfedke & Riehl, 2018, S. 8).

Fur die Begriffsverwendung in der vorliegenden Arlvard, den Ergebnissen dieses
Kapitels folgend, die Bezeichnung ,Deutsch als Zsgriache’ bei Menschen
verwendet, die mit dem Erwerb der deutschen Sprabhldem 4. Lebensjahr, also mit 3
Jahren oder spater begonnen haben. Fur Personederm®n der Deutscherwerb zu
einem friheren Zeitpunkt angefangen hat, wird degrBf ,Deutsch als Erstsprache’
verwendet, unabhangig davon, ob sie mehrsprach&y ethsprachig aufgewachsen
sind. Personen mit mehreren Erstsprachen werdehilalgual® bezeichnet, der Begriff
.mehrsprachig’ kann sich auf bilinguale Personendden oder auch auf Menschen, die

weitere Sprachen als Zweit- oder Fremdsprache éeminaben.

Ist von Menschen mit ,anderer Erstsprache als [Rbttdie Rede, so schliel3t dies
sowohl Personen ein, die Deutsch als Zweitspraphecken, als auch Personen, die

bilingual mit Deutsch und einer anderen Erstspractigewachsen sind.

3.2 Spracherwerb

Sprache konnen wir taglich in den unterschiedlehstSituationen und durch

verschiedenste Medien in gesprochener und gesemeelf-orm antreffen. Jedoch wird
nur ein Teil dessen, was einer Person an spraenticinput begegnet, auch ins
Gedachtnis aufgenommen und gespeichert. Die Inlpal$sieren dabei drei wichtige
Filter: die Aufmerksamkeit der Person, die Adagedtin Bezug auf den Sprachstand
der Person, sowie den Grad, zu dem die Information Vorwissen der Person passt
(vgl. Leisen, 2017, S. 56).

Aus kognitionspsychologischer Perspektive findetaSperwerb dann statt, wenn zum
einen sprachliches Wissen aufgenommen und gespeiechel und zum anderen
prozedurales, also automatisch verfigbares Wisstgelaaut wird (vgl. Leisen, 2017,
S. 58). Erst durch letzteres ist ein Sprachgebrau@glich, bei dem Sprache eingesetzt
wird, ohne Uber Grammatik, Vokabel etc. nachdernkemissen. Um diesen Prozess
maoglich zu machen, also erlerntes Wissen, das akiimert werden muss, zu Inhalten

zu machen, die automatisch abgerufen werden, ishlind Wiederholen eine wichtige
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Methode. Dies alleine reicht jedoch nicht aus. Deifdte Stellenwert kommt hier der
Anwendung des sprachlichen Wissens in Kommunikasibnationen zu. Die
Kommunikationssituationen mussen dabei dem Denkd uBprachniveau der

Sprecher_innen angepasst sein (vgl. Leisen, 20158)S

Neben der kognitionspsychologischen Perspektivst laEh der Spracherwerb auch
unter einem grammatischen und lexikalischen Blickl betrachten. Ehlich (2012)
definiert hier acht Qualifikationen, die Lernendehszu eigen machen, wenn sie eine
Sprache erwerben. Zu diesen Basisqualifikation&hltzer die ,rezeptive und
produktive phonische Qualifikation’, die ,pragmati® Qualifikation’, die ,semantische
Qualifikation‘, die ,morphologisch-syntaktische Qifigation’, die ,diskursive
Qualifikation* und die literale Qualifikation‘, wioei die semantische und die literale
Qualifikation in zwei Teilbereiche gegliedert wendérgl. Ehlich, 2012, S. 2f). Diese
Basisqualifikationen sind miteinander stark verwohmd bedingen sich gegenseitig.
Beispielsweise ist die phonische Qualifikation eimghtige Voraussetzung fur die
Ausbildung der morphologisch-syntaktischen Quadifitn. Wenn ein Kind also
Schwierigkeiten mit der Lautbildung ,st* hat, wied ihm schwerfallen, die Rolle dieses
Lautclusters fur die Bildung der Verbform .kommsgti erkennen (vgl. Ehlich, 2012, S.
3). Werden die Basisqualifikationen in angemessénaise erworben, kann die
sprechende Person in unterschiedlichen Umgebundelgreich kommunizieren. Die
Bezugnahme auf diese Qualifikationen erlaubt dereleden Person einen analytischen
Zugang zu den sprachlichen Kompetenzen der lermerRErson und somit eine

genauere Erfassung der Sprachaneignung (vgl. El2@d2, S. 2).

Als Einflussfaktoren auf den Spracherwerb konnde gkychischen, sozialen und
kognitiven Faktoren betrachtet werden, die einesdétebetreffen. Da der Spracherwerb
jedoch ein dynamischer und nichtlinearer Prozeiskisnen keine allgemeingultigen
Ursache-Wirkungs-Zusammenhange festgestellt wenéchtig scheint in jedem Fall

die Motivation hinter dem Erlernen einer SpracheinB ersten Spracherwerb im
Kleinkindalter steht die Erflllung eines sozialeadBrfnisses als Motivator hinter dem
Spracherwerb. Beim Erwerb einer weiteren Sprachd hingegen ein externer Anreiz
bendtigt. Als Motivator im Bereich des Zweitsprachkerbs scheint der Wunsch nach
gesellschaftlicher Integration wirksam zu sein.|Sohe Mehrsprachigkeit erreicht
werden, so ist es an dieser Stelle wichtig, digsprache nicht zu vernachlassigen,
wenn die Zweitsprache beginnt, die sozialen undchpsipgischen Funktionen der
Erstsprache zu Ubernehmen (vgl. Bickes & Pauli92@ 98f). Soll die Zweitsprache
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jedoch auf erstsprachlichem Niveau beherrscht wersle scheint dies eher erreichbar
zu sein, wenn die Zweitsprache zur dominanten 3pragird und die Erstsprache
zunehmend weniger verwendet wird (vgl. Liedke &HRi2018, S. 12f).

Beim Erwerb von Erstsprache und Zweitsprache wendeler Sprachwissenschatft teils
deutliche Unterschiede und teils groBe Ahnlichkeiesehen. Wie bereits beschrieben
(s. Kap. 3.1), spricht man von einer Erstspracteynder Erwerb der Sprache vor dem
vierten Lebensjahr begonnen hat. Hat der Sprachbrweinen Anfang zu einem
spateren Zeitpunkt, so wird die Sprache je nachebrsart als Zweitsprache oder
Fremdsprache bezeichnet. Diese Unterteilung baseft einem Zusammenhang
zwischen dem biologischen Alter der Sprechendendemd Erfolg beim Spracherwerb
(vgl. Bickes & Pauli, 2009, S. 92f). Da in den erstrei Lebensjahren eines Menschen
die starkste kognitive Entwicklung stattfindet, kadies als die optimale Periode fir
den Erwerb der Erstsprache gesehen werden (vile8i& Pauli, 2009, S. 94f).

Erwirbt ein Kind in dieser Zeit zwei Erstsprachemichst es also bilingual auf, so
differenziert es zwischen zwei sprachlichen Systemdie mehr oder weniger
miteinander vermischt werden. Je weniger des sficheim Inputs durch die Eltern oder
andere Gesprachspartner aus Sprachvermischungehtheesto leichter fallt es auch
dem Kind, zwischen den sprachlichen Systemen zierdrizieren. Zu Beginn des
Spracherwerbs legt das Kind mehr Wert darauf, ieeeeichnungen fur Objekte und
Konzepte zu lernen, als sich Ubersetzungsaquivalanzueignen, weshalb auch der
Trennung zwischen den Sprachen weniger Bedeuturggrbessen wird. Wenn das
Vokabular schlief3lich so grof3 ist, dass keine Bniemgen aus der anderen Sprache
mehr notwendig sind, lassen auch die Sprachmis@mumngch (vgl. Liedke & Riehl,
2018, S. 10). Wahrend Sprachmischungen auf dereeden Wortwahl zu Beginn des
bilingualen Spracherwerbs héufig zu beobachten, snednen Kinder beim Sprechen
haufig schon die Grammatiken der beiden SprachiedeFein Transfer statt, so hat die
dominantere Sprache meist einen starkeren Einfauss die andere Erstsprache.
Grundsatzlich lasst sich jedoch festhalten, dassEistsprachen umso schneller und
besser erworben werden, je ahnlicher die Struktdegrbeiden Sprachen einander sind
und je eindeutiger die Bildung eines Phanomensiesed Sprache definiert ist (vgl.
Liedke & Riehl, 2018, S. 11).

Beginnt der Erwerb einer Sprache nach dem Endeddien Lebensjahres, so kann
dieser bereits auf das gefestigte Sprachsystergmd&prache aufbauen und sich an ihr

orientieren. Dass mit zunehmendem Alter die Gesuotigkeit des Spracherwerbs
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trotzdem abnimmt, hangt nicht nur mit der kognitivEntwicklung eines Menschen
zusammen, sondern wird auch durch soziopsychologjscsoziokulturelle,
neurologische Aspekte und Umwelteinflisse bedingl. (Bickes & Pauli, 2009, S.
94f).

Zum Ablauf des Zweitspracherwerbs finden sich im déeratur unterschiedliche
Theorien. Zu den wichtigsten zéhlen die kontrastiypothese, die Identitatshypothese,
die kreative Konstruktionstheorie und die Interakihypothese. Die kontrastive
Hypothese, die jedoch heute als obsolet gilt, gielvion aus, dass die Charakteristika
der Erst- und Zweitsprache miteinander interferiel@ort wo die beiden Sprachen
einander ahneln, ist der Erwerb der Zweitsprachéaeher, bei Unterschieden ist er
schwieriger. Die Identitdtshypothese besagt, daes Hrwerbsprozess bei der
Zweitsprache gleich ablauft wie beim Erwerb dert§msaache. Wahrend des Erwerbs
findet kein Ruckgriff auf die Erstsprache als Hsbgllung statt. Die kreative
Konstruktionstheorie beschreibt sowohl Erst- alsha@weitspracherwerb als einen
Prozess ,bei dem der Lerner aus den zur Verfuguesteliten Sprachdaten das
Sprachsystem der neuen Sprache konstruiert* (Leig@h7, S. 59). Diese Theorie
wurde stark kritisiert, beinhaltet aber dennoch ékdp, die beim Spracherwerb wichtig
scheinen. So ist der Spracherwerb tatsachlich eionsiuktionsprozess, der
hauptsachlich von der Person selbst durchgefihrd. wbie Interaktionshypothese
versucht zu erkléaren, wie der sprachliche Inpugebéut sein muss um bei einer Person
zur Konstruktion einer Sprache zu fuhren. Eine wgeh Rolle wird dabei der
Interaktion mit Erstsprecher_innen zugeschriebene Modifikationen, die die
Lernenden vornehmen muissen, um den sprachlicharnt s solchen Interaktionen
verstandlich zu machen, fordern gleichzeitig dieséibsprozesse (vgl. Leisen, 2017, S.
59).

Die Grundlage fur die aktuelle Praxis des Zweitsplernens wurde von Cummins
gelegt, der den Einfluss untersuchte, den Modifikegn in der Kommunikation
zwischen Sprecher_innen unterschiedlicher Sprachérdie Erwerbsprozesse haben.
Dabei unterschied eBasic Interpersonal Communicative Sk{BICS) undCognitive
Academic Language Profiencf{CALP). BICS stehen fir die grundlegenden
Kommunikationsfahigkeiten einer Person, umfasseo alie Alltagskommunikation
und beschreiben vor allem Sprachfahigkeiten im rpgesonalen Bereich. CALP
wiederum sind schulbezogene kognitive Sprachkessgnibeziehen sich also eher auf
Bildungssprache und die Sprachfahigkeiten im kognstkademischen Bereich. In
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dieser Unterscheidung stehen BICS fir die spraobtic Fahigkeiten in der
Mundlichkeit und CALP fur jene in der Schriftlichkgvgl. Leisen, 2017, S. 59f).

Beim Zweitspracherwerb suchen die Lernenden unindiigh nach Regeln fur das
sprachliche System. Diese eignen sie sich entwsidreh aktives Lernen der Regeln der
jeweiligen Sprache, beispielsweise durch Erlernen @rammatik, an oder aber sie
konstruieren eigene Regeln, indem sie Regeln aukmésprache auf die Zweitsprache
Ubertragen. Dabei kann es zur Erstellung von Regatnmen, die nicht mit jenen der
Zweitsprache ubereinstimmen und die demnach aldeFeahrgenommen werden.
Durch eine anregende Umgebung kdnnen die erworbénteite jedoch Uber einen
langen Zeitraum hinweg formbar und veranderlichibgle. Fehlt diese Art der
Umgebung jedoch und hat die Person bereits ausraichprachliches Kénnen, um den
kommunikativen Bedurfnissen gerecht zu werden,tagnsert der Spracherwerb oder
entwickelt sich sogar auf friihere Stadien zuricke Dun entstanden&ossilierte
Lernersprachest sehr resistent gegeniiber Weiterentwicklung. Deoh ist eine frih
ansetzende und durchgehend weitergefuhrte sprhehkérderung im CALP-Bereich
beim Zweitspracherwerb unabdinglich (vgl. Leisedl 2, S. 67).

3.3 Sprachformen

Soll nun eine sprachliche Foérderung im UnterrickdttBnden, so ist es fur die
Lehrperson wichtig, sich der unterschiedlichen Femmron Sprache bewusst zu sein,
die den Schiler_innen begegnen konnen. Wahrend dechGroliteil des Lebens
aul3erhalb des Unterrichts im Feld der Alltagsspgaaibspielt, sind sowohl im privaten
Alltag als auch im Schulalltag andere Sprachformerfinden. Schmolzer-Eibinger et
al. (2013) unterscheiden Bildungssprache, Schuthpraund Fachsprache (vgl.
Schmolzer-Eibinger, Dorner, Langer, & Helten-Pach@013, S. 14f). Diese
Sprachformen sind grof3teils durch ihre Schriftspiiabkeit gepréagt, weisen also
sowohl in  muindlicher als auch in schrifticher Formbestimmte
Kommunikationsbedingungen und Versprachlichungssjran auf. Beispielsweise
handelt es sich bei einem Vortrag um eine mediahdhche, jedoch konzeptuell
schriftliche Form (vgl. Schmolzer-Eibinger et 013, S. 15f).

Schulsprache ist exklusiv in der Schule zu findere wird durch die Schule
hervorgebracht, in der Schule verwendet und fliulssathe Zwecke eingesetzt. Ein
Beispiel hierfur ist die Textform der Erérterunge dm Deutschunterricht zum Einsatz

kommt, um die Kompetenz im Erdrtern zu schulenpgbdaul3erhalb des schulischen
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Rahmens nicht existiert. Da die Schulsprache vanSdhule selbst geschaffen wird,
setzt diese damit auch sprachliche Normen und &tdedest, die bestimmen, welchen
Zugang zu schulischem Wissen und welche ChanceSauflerfolg die Schiler_innen
haben (vgl. Schmolzer-Eibinger et al., 2013, S).1@fe Bildungssprache kommt nicht
nur in Schulen zum Einsatz, sondern in jedem Biglkontext. Sie o6ffnet den
Sprechenden den Zugang zu gesellschaftlichen Chandent aber auch der
Vermittlung zwischen Alltagssprache und Wissendcligifdungssprache ist notwendig
um an allen Bereichen der Gesellschaft teilhabekérmen, weshalb es auch Aufgabe
aller schulischen Facher ist, sie den Schiler_innenvermitteln (vgl. Schmélzer-
Eibinger et al., 2013, S. 14). Besonders Eltern anmitlerer Erstsprache als Deutsch
haben oft nicht die Mdglichkeit, ihre Kinder beinmerb der Bildungssprache, die in
der Schule zum Einsatz kommt, zu unterstitzen, auehn sie im Alltag gute
sprachliche Kompetenzen aufweisen. In Hinblick duér muss die Schule also
zusatzlich unterstutzend eingreifen (vgl. Dirim &ebheril, 2010, S. 108f). Auf die
Spezifika von Fachsprache soll nun im folgendenit€hpéaher eingegangen werden.

3.3.1 Merkmale von Fachsprache

Bei der Vermittlung von Inhalten im Fachunterrichhden fur die jeweiligen
Fachbereiche spezifische Fachsprachen ihre Anwendumerhalb der jeweiligen
Fachgebiete kommen diesen Fachsprachen mehrerédnarkzu:

.[Sie] spiegeln Denkstrukturen wider, die durch diethoden des jeweiligen
Faches bestimmt sind, weisen Mitteilungsstrukturanf, die durch das
Erkenntnis- bzw. Forschungsinteresse des Fachetsmbdssind, dienen der
Kommunikation Uber Fachinhalte und benutzen daeusgrachlich kirzeste und
praziseste Form, namlich den Fachterminus® (Krisck@15, S. 50).

Im Bereich des Schriftlichen zeichnet sich Fachdmeavor allem durch bestimmte
sprachliche Merkmale aus. Die Beschreibung in dieratur unterscheidet meist
zwischen Merkmalen auf der Wortebene, der Satzehgwk der Textebene (vgl.
Prechtl, 2014, S. 91) (vgl. Ohm, Kuhn, & Funk, 2087 149ff) (vgl. Beese, Benholz,
Chlosta, & Girsoy, 2014, S. 96). Ohm et al. (20flé)en eine detaillierte Beschreibung

dieser Merkmale, auf die im Folgenden naher einggga werden soll.

Auf Wortebene unterscheiden sich Fachwdrter von t@i6r aus dem
Allgemeinwortschatz hinsichtlich ihrer Quantitat, ugitat und Systematik. Im
Fachsprachgebrauch trifft man regelmafig auf erbB8aye Menge neuer Worter als im
alltaglichen Sprachgebrauch. Weiters muss bei di€sehbegriffen im Gegensatz zu

anderen Wortern meist eine genaue Definition geerden, um mit ihnen umgehen
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zu konnen. Oft reicht es auch nicht aus, die Wabhéungen zu lernen. Stattdessen
missen die Worter innerhalb des sprachlichen Systendem sie verwendet werden,
verstanden werden (Ohm, Kuhn, & Funk, 2007, S.f49f

Eine Gemeinsamkeit der Fachbegriffe unterschiedti@ereiche sind drei Funktionen,
die sie zu erflillen haben: die exakte Benennungiogen, die Charakterisierung der
Eigenschaften dieser Dinge und die Darstellung Wmmgangen und Handlungen.
Sollen diese Funktionen jeweils einer Wortart zugaet werden, so entsprache die
Benennung von Gegenstdnden in etwa dem Nomen, d@rakterisierung von
Eigenschaften dem Adjektiv und die Darstellung vdnaufen dem Verb (vgl. Ohm,
Kuhn, & Funk, 2007, S. 150).

Benennende Fachbegriffe, werden haufig durch Wsazumensetzungen, wie
beispielsweise das Wort ,Stielkamm’ aus den Wortetel' und ,Kamm’, oder
Wortableitungen mithilfe von Prafixen oder Suffixeme ,die Abmessung' vom Wort
,messen’ gebildet. Oft handelt es sich bei benedeenFachwoértern auch um
Fremdworter (vgl. Ohm, Kuhn, & Funk, 2007, S. 14%@pch auch durch Kombination
von Nomen mit Adjektiven beziehungsweise Partizigiénnen solche fachsprachliche
Bedeutungseinheiten konstruiert werden. So kann derm Wort ,Pinzette’ der
Fachbegriff ,anatomische Pinzette* werden (vgl. Qinhn, & Funk, 2007, S. 152).
Eine weitere Mdglichkeit der Konstruktion von Faebbffen zur Benennung von
Gegenstanden oder Werkstoffen besteht in numensémgaben und Abkirzungen
(vgl. Ohm, Kuhn, & Funk, 2007, S. 153).

Fachbegriffe, die zur Charakterisierung von Eigba$ien dienen, sind zu einem
Grolteil Adjektive. Hier lasst sich zwischen eirffan Adjektiven, abgeleiteten und
zusammengesetzten Begriffen unterscheiden. Einfaahjektive, wie beispielsweise
Jhart’ oder ,elastisch’, sind Wérter, die auch ierdmgangssprache vorkommen. In
den meisten Fallen kbnnen zu solchen Adjektivern &lmmen gebildet werden, die die
charakterisierte Eigenschaft losgel6st von Gegedstd benennen. So lasst sich mit
dem Wort ,Harte' beschreiben, wie hart oder weich &egenstand ist (vgl. Ohm,
Kuhn, & Funk, 2007, S. 155). Abgeleitete Adjektiwerden, wie auch die abgeleiteten
Nomen unter den benennenden Fachbegriffen, durdiigdn eines Prafixes oder
Suffixes gebildet. Die Suffixe lassen sich hiereustheiden in solche mit allgemeiner
Bedeutung, beispielsweise ,-reich’ oder ,-frei’ unein grammatikalische wie ,-isch’
oder ,-0s* (vgl. Ohm, Kuhn, & Funk, 2007, S. 158pn diesen abgeleiteten Adjektiven
oft nicht leicht zu unterscheiden sind die zusangesatzten Adjektive. Wie auch die
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Wortzusammensetzungen unter den benennenden Fafte@pegverden sie durch
Kombination zweier bedeutungstragender Begriffeildety wobei der eine Begriff
durch den anderen naher beschrieben wird. Beiggede konnen die Woérter ,schrag’
und ,Verzahnung' zum Adjektiv ,schragverzahnt’ zonsaengesetzt werden, wobei das
Wort ,schrag’, die Art der Verzahnung naher bestinivgl. Ohm, Kuhn, & Funk, 2007,
S. 160).

Fachbegriffe, die der Darstellung von Vorgangen tiashdlungen dienen, sind meist
Verben. Eine Besonderheit hierbei ist, dass Hamponin der Fachsprache, im

Gegensatz zur Alltagssprache, haufig losgelost @en handelnden Person benannt
werden. Dabei werden die darstellenden Verben aftinalisiert. Dies kann entweder

als nominalisierter Infinitiv geschehen, wie bed&giveise bei ,kleben' — ,das Kleben’,

durch direkte Ableitung, wie bei ,einsetzen’ — ,dBinsatz' oder durch Ableitung

mittels eines Suffixes, zum Beispiel bei ,erzeugendie Stahlerzeugung' (vgl. Ohm,

Kuhn, & Funk, 2007, S. 161). Um die Art und Weiseee Handlung genauer zu

beschreiben kdnnen in der Fachsprache Verb-Nomeardmensetzungen, wie zum
Beispiel ,das Schutzgasschweil3en gebildet werdeohei es sich hierbei um sehr
komplexe Konstrukte handelt, die im Unterricht érkhd zerlegt werden sollten. Um
den Verben, die einen Vorgang beschreiben, einelichdy spezielle Bedeutung zu

geben, kbnnen diese mit einem Prafix abgeleitederer So kann aus ,drehen’ etwa
,abdrehen’, jaufdrehen’, ,eindrehen’ oder ,iberdzeh werden. Da die gleichen

Vorsilben bei unterschiedlichen Verben verschied&seleutungen haben kdnnen,
missen solche Fachbegriffe einzeln gelernt werdgin ©Qhm, Kuhn, & Funk, 2007, S.

164f).

Nach den beschriebenen Merkmalen von FachspradhdeaWortebene, beschreiben
Ohm et al. (2007) die Merkmale auf Satzebene. Dssd eng verknupft mit den
Funktionen, die ein Fachtext hat. Die wichtigstemi&ionen sind nach Ohm et al. die
Zweckhaftigkeit bzw. Sachbezogenheit des Textes @&ormelhaftigkeit und
Standardisierung, die Textokonomie sowie die pgiziaformationsvermittlung.
Letztere wird vor allem durch den Fachwortschateieht. Die Zweckhaftigkeit der
Fachsprache driuckt sich vor allem durch den Gebralges Passivs aus und die
Standardisierung der Séatze findet sich im Gebrawmh Infinitiven als Imperativ
wieder. Der Anspruch der Fachsprache mdglichst ékosch im Sprachgebrauch zu
sein, zeigt sich in haufigen Verkurzungen, beispweise in der Verwendung von
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Attributen, Attributen mit Partizip oder zu Nomehgewandelten Verben (vgl. Ohm,
Kuhn, & Funk, 2007, S. 166).

Zu den schwierigsten Formen der Attribute zahlea @enitiv-Attribute und die
Partizipialattribute. Die Schwierigkeit beim Gewitttribut ist darauf zurtickzufihren,
dass es unterschiedliche Beziehungen zwischen dimbuA und seinem Bezugswort
herstellen kann. Beispielsweise findet sich hirdex Erreger der Pocken' ein Ursache-
Wirkungs-Verhaltnis, hinter ,die Symptome der Patkeine Eigenschaft und hinter
,die Behandlung der Pocken‘ versteckt sich eineeiérschweigung, da hier die
behandelnde Person nicht genannt wird. Zwei weN&iglichkeiten beim Vorkommen
des Genitiv-Attributs sind mehrere nebengeordndtebite, die sich auf das gleiche
Nomen beziehen, zum Beispiel ,die Gewichtskrafte Bersonen, der Bauteile und
anderer Gegenstande’, sowie Satze mit mehrereibéitiBezugswort-Teilen, die durch
Prapositionen miteinander verbunden sind, beispate ,Die Erklarung des
Verhaltens durch die Untersuchung der Mechanismeh eine historische
Fragestellung.” In beiden Fallen muss von den Leseen entschlisselt werden,
welche Attribute welchen Bezugswortern zuzuordned $vgl. Ohm, Kuhn, & Funk,
2007, S. 167). Partizipialattribute werden mit d@artizip | oder Il gebildet. Sie
ersetzen meist Nebensatze, die durch die Partizguistruktion kiirzer werden. Da es
fur diese Verkiirzung jedoch in vielen anderen Speadkein Aquivalent gibt, fihrt sie
bei Leser_innen mit anderer Zweitsprache als Dautsaifig zu Schwierigkeiten (vgl.
Ohm, Kuhn, & Funk, 2007, S. 168).

Das Passiv findet sich haufig in Sachtexten, darthalte dadurch weniger personlich
erscheinen und verallgemeinert werden kann. AulBerkienn vermieden werden, die
handelnde Person wiederholt zu nennen, wodurch auwh grol3ere Textokonomie
herrscht. Neben den Formen des Vorgangs- und Zisgassiv kbnnen auch Sétze,
deren grammatische Form das Aktiv ist, von ihrerd&agung her dem Passiv
entsprechen. Dies geschieht beispielsweise dursiAdat ,man‘ in ,man wendet die
Methode an‘ oder bestimmte Verben, wie das Verbmgen® in ,die Methode kommt
zur Anwendung’ (vgl. Ohm, Kuhn, & Funk, 2007, S91f.

Zuletzt lassen sich in der Fachsprache auf Sateeleufig Imperative finden,

beispielsweise in der Form von Aufforderungen ddeweisen. Neben Verben in der
Form des Imperativs gibt es in Fachtexten jedodah alfendungen, die der Form des
Imperativs entsprechen, wie beispielsweise Satzedem Modalverben ,missen‘ oder

,sollen' beziehungsweise andere Wendungen, die hoetben, unter welchen
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Umstanden etwas geschehen soll. Auch bestimmtekihdgewie ,erforderlich' oder
,notwendig’ kbnnen den Charakter eines Imperativvaisen. Eine mogliche Quelle
fur Verwechslungen stellt die Form ,zu‘ + Infinitdar, da sie durch das Hinzufiigen der
Hilfsverben ,sein' oder ,haben’ ebenfalls einen fanflerungscharakter erhalt (vgl.
Ohm, Kuhn, & Funk, 2007, S. 172f).

Auf Textebene schliel3lich ist es fur die Leser_mbesonders wichtig, den Textaufbau
erkennen zu kdnnen. Fachtexte sind meist in eiez&bschnitte gegliedert, die jeweils
einen Teilaspekt behandeln. Die Zusammenhange zensden einzelnen Abschnitten
konnen entweder durch sprachliche Anknipfung héefiesverden, oder aber sie
missen von den Leser_innen durch Ruckgriff auf \les@n rekonstruiert werden. Eine
Moglichkeit der sprachlichen Verknlipfung von Tektitten besteht im Einsatz von
Pronomen, die auf bereits genannte Begriffe vemweislier missen die Leser_innen
also sicher in der Anwendung der Artikel sein, wnhadie Pronomen richtig zuordnen
zu koénnen. Neben den Pronomen kdénnen auch Sigralwaiuf logische Beziehungen
hinweisen. So verweisen beispielsweise die Woner' .+ ,zu‘ auf einen Zweck und
die Worter ,je' + ,desto’ auf ein Verhaltnis (vgDhm, Kuhn, & Funk, 2007, S. 174ff).
Da es Signalworter gibt, die mehrere Funktionerrridgfgmen kdnnen, sollten diese mit
den Schiler_innen besprochen und geubt werden.dWgge im Unterricht geschehen
kann, sowie andere Moglichkeiten, Schiler_innen de Auseinandersetzung mit
Fachsprache zu unterstttzen wird in Kapitel 6.&<pbochen.

Eine weitere Besonderheit von Fachsprachen sindsgezifische nichtsprachliche
Charakteristika. Beispielsweise treffen Schileremnim Chemieunterricht auf
Formeln, die Eigenschaften von Stoffen beschreib&hin keiner anderen Fachsprache
vorkommen. Diese spezifischen Teile dieser Faclkbpraniissen den Schiiler_innen im
Fachunterricht vermittelt und gleichermalRen geldtden. Dementsprechend muss im
Chemieunterricht erlernt und trainiert werden, Bimt und Summenformeln zu
decodieren und selbst zu gebrauchen. Eine weiteraudforderung in diesem Bereich
ist fur die Schiler_innen der Wechsel zwischen Bimm- und Modellebene.
Besonders in der naturwissenschaftlichen Fachsprastrden haufig Fachbegriffe
verwendet, die nichtbeobachtbare Phanomene umbehrebie Schiler_innen missen
hier erst lernen, sich in einer sprachlichen Weltbewegen, in der geistige Modelle
gebildet werden mussen, um Uber Inhalte kommumigiezu kdnnen. Eine weitere
Schwierigkeit besteht dabei darin, dass haufig Eégnkeiten aus der beobachtbaren

Welt verwendet werden, die zu Missverstandnissen der Vorstellung der
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Schiler_innen fuhren kénnen. Beispielsweise konvesdriicke wie ,die Elektronen
springen auf ein hoéheres Energieniveau’ oder ,dienfe wollen den glnstigsten
Zustand erreichen® zur falschen Vorstellung fulde, Elektronen oder Atome héatten

eine gewisse Handlungsfreiheit (vgl. Parchmann &nBelt, 2013, S. 242f).

In Bezug auf die Arbeit mit Sprache in der Schuleesnt es flr Lehrpersonen wichtig,
sich der unterschiedlichen Sprachformen bewusssein, denen Schiler_innen im
Rahmen des Unterrichts begegnen, und dementspiechanh ihre sprachliche
Forderung auf Bildungssprache, Schulsprache undallem die Fachsprache hin

auszurichten.

Um die Basis flr eine Auseinandersetzung mit spicwr Férderung im Bereich der
Fachsprache zu legen, wird nun im folgenden Kapiegh Blick auf jene

Rahmenbedingungen geworfen, unter denen die Faaigpim schulischen Unterricht
hauptsachlich auftritt. Dabei handelt es sich aeiés um den Fachunterricht als
Unterrichtsformat und andererseits um Sachtextel@svorrangigen Sprachtrager von

Fachsprache im Unterricht.

4  Arbeit mit Sachtexten im naturwissenschaftlichen
Fachunterricht

Es wurde bereits erklart (s. Kap. 2), dass Spratipletenz eine wichtige Voraussetzung
fur eine erfolgreiche Teilnahme am Unterricht unémg fir allgemeinen

Bildungserfolg darstellt. Teil dieser Sprachkompetest sowohl die rezeptive als auch
produktive Auseinandersetzung mit Texten. Da solteete, im Besonderen jene, die
die eben beschriebene Fachsprache enthalten, mucichtsprachlichen Fachunterricht
zum Einsatz kommen, sollte auch in diesen Facheiria sprachliche Forderung der
Schiler_innen eingegangen werden. Durch welcheoFaktdiese Forderung bedingt
wird und wie sie in der Praxis aussehen kann, valgend in den Kapiteln 4, 5 und 6

erlautert.

In Kapitel 4.1 wird auf den Sprachbezug innerhakes chaturwissenschaftlichen
Fachunterrichts eingegangen. Dabei wird erklartchessprachlichen Kompetenzen im
Fachunterricht relevant sind. Weiters wird beleathdus welchen Grinden ein Fokus
auf sprachliche Foérderung im Fachunterricht ofhhistattfindet. Schlie3lich wird der
sprachsensible Fachunterrichmorgestellt, ein Konzept, das zur Sprachférderung
Fachunterricht eingesetzt werden kann.

36



Im zweiten Unterkapitel 4.2 wird der Sachtext alg&srichtsinhalt behandelt. Es wird
definiert, was ein Sachtext ist und auf die Unteiesste zwischen wissenschatftlichen

Fachtexten und Schulbuchtexten eingegangen.

4.1 Der naturwissenschaftliche Fachunterricht und sein

sprachlichen Anforderungen

Schmodlzer-Eibinger et al. (2013) beschreiben fijgnashliche Kompetenzbereiche, die
im Fachunterricht relevant sind, um Bildungserfatg haben. Auf drei dieser
Kompetenzbereiche, die Bildungssprache, die Schadhe und die Fachsprache
wurde bereits eingegangen (s. Kap. 3). Weiters erer8chmolzer-Eibinger et al. die
Textkompetenz, die in Kapitel 5 besprochen wird, wiso die Literale
Handlungskompetenz. Letztere umfasst einen routémeSprachgebrauch, der bei
sprachlichen Handlungen, beispielsweise beim Egklé&der Argumentieren notwendig
ist (vgl. Schmolzer-Eibinger et al., 2013, S. 20).

Im Fachunterricht unserer Regelschulen wird derusgkdoch naturlicherweise nicht
auf den Umgang mit Sprache, sondern auf ausreiehddiferenziertheit und

Richtigkeit in Bezug auf Fachinhalte gelegt (vgkid€her, 2015, S. 48f). Dabei wird
vom naturwissenschaftlichen Fachunterricht einemassenschaftliche Grundbildung
gefordert, die Uber reine Inhaltsvermittlung hirgelg. Tragend ist hier das Konzept
der Scientific Literacy(vgl. Prechtl, 2014, S. 97). Diesem Konzept zufolgird das

Verstehen der Arbeits- und Denkweisen von Natumvisshaft und Technik als
Voraussetzung fur die Teilhabe an unserer Gesealisadesehen. Demnach sollten

Birger_innen heutiger Wissensgesellschaften unidgram

.2aber naturwissenschaftliches Wissen beim Probleani6 sowie in
gesellschaftlich relevanten Anwendungsfragen verfiig die Reichweite
naturwissenschatftlicher Methoden und Erkenntnisséesdie damit verbundenen
Chancen und Risiken kennen [und den Naturwisseftechaeine kritische
Haltung und zugleich positive Einstellung [...] erdge bringen* (Prechtl, 2014,
S. 971).

Doch ebenso wie die Naturwissenschaften nicht bansind von der Arbeit mit und an
Texten, ist auch Erwerb vd®cientific Literacyan das Lesen und Schreiben von Texten
gebunden (vgl. Prechtl, 2014, S. 98).

% Schmolzer-Eibinger et al. erweitern diesen Beguiff diekognitiv-akademische Sprachfahigkeiten
(CALP).
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Obwohl der Auseinandersetzung mit Sprache demnacthaturwissenschaftlichen
Fachunterricht eine wichtige Rolle zukommt, wirdesk in der Ausbildung der
Lehrkrafte oftmals nicht berlcksichtigt. Beispietsge ist es zwar ein Studienziel des

Curriculums fur den MA Unterrichtsfach Chemie, ddssStudierenden:

~-umfassende Kompetenzen [erwerben sollen], um fgeziéermittlungs-, Lern-
und Bildungsprozesse im Fach Chemie zu gestalterj, [so dass alle
Schilerinnen und Schuler auf Basis ihrer indivitkrelVoraussetzungen ein
Grundverstandnis von Chemie erwerben kénnen, agemheBasis sachorientierte
Meinungsbildung und Mitentscheidung sowie ggf. et fachspezifische
Qualifizierungen maglich sind“ (Schramm, 2015, 821f).

Obwohl ein Eingehen auf die individuellen Voraugsagen der Schiler_innen auch
eine Berilcksichtigung des sprachlichen Forderbsdbedeuten sollte, finden sich
jedoch weder im Curriculum fir den Bachelor- noéin len Masterstudiengang des
Unterrichtsfachs Chemie Lehrveranstaltungen, inedesprachliche Diversitat oder
Sprachférderung thematisiert werden. (vgl. Schrar2@d,5, S. 102ff) (vgl. Schramm,
2014, S. 181ff)

Einerseits wird also im naturwissenschaftlichen Heaterricht der Fokus auf die
Vermittlung naturwissenschaftlicher und technischiehalte und die kritische
Auseinandersetzung mit diesen Inhalten gelegt ureht nauf die sprachlichen
Kompetenzen der Schiler_innen. Andererseits venfidje Lehrkrafte haufig nicht
uber das notwendige Wissen zur Bertcksichtigungspvachlichen Forderbedurfnissen
der Schuler_innen. Trotzdem sind sprachliche Koempmen ein wichtiger Faktor fir

den Fachunterricht.

Als mdgliche Losung dieser Problematik schlagt €ei§2017) zur Sprachférderung im
Fachunterricht das Konzept dgsrachsensiblen Fachunterrichisr. Dieses beschreibt
er als ,[den] bewusste[n] Umgang mit Sprache beielren und Lernen im Fach®
(Leisen, 2017, S. 3). Der Leitgedanke hinter diedéonzept ist, dass ein sensibler
Umgang mit den Sprachen der Lernenden und den I8grades Unterrichts auch zu
einem sensiblen Umgang mit den Menschen fihrt (kglsen, 2017, S. 6). Beim
sprachsensiblen Unterricht entsteht SprachlernsrdauSituation heraus und in Bezug
auf die Fachinhalte. Ziel ist dabei die Forderupgashschwacher Lerner_innen beim
Sprechen, Lesen und Schreiben unabhangig von destsprachen. Als Grundthesen
des sprachsensiblen Unterrichts nennt Leisen, dassLerner_innen in ,fachlich
authentische, aber bewaltigbare Sprachsituatiogelorfcht werden]” (Leisen, 2017, S.
6), wobei die Sprachanforderungen ,knapp Uber dedividuellen Sprachvermdgen
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[liegen]* (Leisen, 2017, S. 6) und die Lerner_inn@® wenige Sprachhilfen wie
maoglich [erhalten], aber so viele, wie individuelim erfolgreichen Bewaéltigen der
Sprachsituationen nétig“ (Leisen, 2017, S. 6).

Im Sinne des sprachsensiblen Fachunterrichtpladiert Leisen daflr, dass
Grammatiklernen im Fachunterricht niemals Selbstkweerden darf. Es soll vielmehr
nur dann zur Anwendung kommen, wenn es fur dassfaelehliche Verstandnis
tatsachlich gebraucht wird und klarend wirkt. Im edfelsfall sollte jedoch darauf
verzichtet werden, da es nicht zum urspringlichefgAbenbereich der Fachlehrkraft
gehdort und diese dafur, wie bereits beschriebemstmieht ausgebildet ist (vgl. Leisen,
2017, S. 56).

Im Rahmen dessprachsensiblen Fachunterrichtgeigt Leisen unterschiedliche
Moglichkeiten auf, Schiler_innen hinsichtlich ih&prachkompetenz zu férdern. Diese
und weitere Fordermdoglichkeiten im naturwissendtibhén Fachunterricht werden in

Kapitel 6.3 beschrieben.

4.2 Der Sachtext

Als eines der wichtigsten inhaltsvermittelnden Medim Fachunterricht, muss bei
einer Auseinandersetzung mit dem Thema der spchani Forderung im
Fachunterricht auch auf den Sachtext eingegangedeweDas Wort Text leitet sich
vom lateinischen Begrifftextuni ab, der urspriinglich Gewebe bedeutete. Dies weist
bereits sehr gut darauf hin, dass ein Text mehalsseine Reihe von Satzen. Vielmehr
sind die einzelnen Teile eines Textes durch Bezugeinander verwoben um ein in

sich geschlossenes inhaltliches Konstrukt zu eryélogl. Beese et al., 2014, S. 45).

Sachtexte kdnnen, je nach Fachbereich in dem gies@delt sind, gro3e Unterschiede
zueinander aufweisen. Diese Unterschiede bezigblemeben dem Inhalt vor allem auf
die vorherrschenden Darstellungsformen. Wahrend grgéische Texte héaufig
Kartenmaterial, Statistiken oder Tabellen beinmalfenden sich in Philosophietexten
eher Ausziige aus Originalschriften und Bilder (vdleisen, 2017, S. 116).
Nichtsdestoweniger lassen sich in einem Grof3teit @&achtexte strukturelle

Gemeinsamkeiten finden. So haben die meisten dieseae

.einen ahnlichen Aufbau; fast immer deskriptivendusnalytischen Charakter;
haufig eine ahnliche kommunikative Funktion [...] \jge] einen grof3en
Uberlappungsbereich in den verwendeten Darstelfongen. Zudem sind sie
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haufig sprachlich verdichtet und verwenden &hnligpeachliche Strukturen®
(Leisen, 2017, S. 116).

Viele dieser Gemeinsamkeiten ergeben sich durcartbigiten der Fachsprache, wie sie

in Kapitel 3.3.1 erlautert wurden.

Ein weiteres Merkmal von Sachtexten sind diskonéiriche Textformen. Dabei
handelt es sich um alle Textformen, die nicht &utknd geschrieben, also
kontinuierlich sind, sondern sich aus unterschobdin Elementen zusammensetzen. Zu
den diskontinuierlichen Textformen zadhlen beispweise Tabellen, Diagramme oder
Schaubilder. Sie kénnen jedoch auch so weit gelashyollig auf Text zu verzichten,
wie beispielsweise logische Bilder in BauanleitumgeDas Decodieren solcher
diskontinuierlicher Texte stellt fur viele Schileamen eine Herausforderung dar und

muss somit bei der Arbeit mit Sachtexten gelbt erir@gl. Beese et al., 2014, S. 49).

Beim Grof3teil der im Unterricht behandelten Sadatekandelt es sich um
Schulbuchtexte. Diese unterscheiden sich von Fésdiaen vor allem hinsichtlich ihrer
fachlichen Spezialisierung und ihrer TextbaupldmeGegensatz zu wissenschaftlichen
Fachtexten werden wissenschaftliche Methoden in ulBakhtexten weniger
ausfuhrlich, dafir jedoch anschaulicher dargestéllich kritische Diskussionen von
Forschungsergebnissen finden sich in Texten ausliSathern eher selten. Stattdessen
werden Ergebnisse hauptsachlich beschrieben urdrterbies fuhrt dazu, dass die
vermittelten Inhalte von den Schiler_innen vielfadls objektiv entdeckt,
abgeschlossen und gesichert verstanden werden gchtl, 2014, S. 96).
Lehrpersonen sollten dementsprechend darauf achtex, der Arbeit mit
Schulbuchtexten zu thematisieren, dass viele dedell® auf (inter)subjektiven
Theorien aufbauen und kulturabhangig sind und drauf aufbauenden Konzepte somit
auch eher theoretischen Modellcharakter als Watsdnespruch haben (vgl. Prechtl,
2014, S. 96).

Darauf, wie Sachtexte fur den Unterricht ausgewadlnidl im Unterricht eingesetzt
werden konnen, wird an spaterer Stelle eingegarigeikap. 6.3.1 und 6.3.2). Um
jedoch die Bedingungen fiur sprachliche ForderundgJmerricht verstehen zu kénnen,
muss zuerst ausgehend vom Sachtext noch eine Ebé&regegangen werden und der
Prozess des Lesens naher betrachtet werden. Bielsigiat nun im folgenden Kapitel.
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5 Das Lesen

Die Kompetenz Texte zu verstehen und zu nutzemigtt nur fir den schulischen
Erfolg relevant, sondern eine bedeutsame VoraussgtAlr die Teilnahme am
gesellschaftlichen Leben. Ein erheblicher Teil fwth und sozial relevanter
Informationen und Inhalte wird in Textform vermltiesei es Uber Printmedien oder
Artikel und Beitrage im Internet. Obwohl der FahegkTexte zu rezipieren diese hohe
Bedeutung zukommt, ist der Anteil der Personen, dlieht Uber ausreichende
Lesekompetenz verfiigen, vergleichsweise hoch. Wahréir Osterreich keine
aussagekraftigen Daten zur Verfigung stehen, @rhbleutschland die LEO-Studie im
Jahr 2018 die Lese- und Schreibkompetenz der Bewmdilgy. Die Studie ergab, dass
12,1% der Bevolkerung auf einem niedrigen Kompeaieeau schreiben und lesen
(vgl. Grotlischen, Buddeberg, Dutz, Heilmann, & rtaer, 2019, S. 5). Dass im
Rahmen der Studie nur Personen befragt wurdenndestschkenntnisse fur die
Befragung ausreichend waren (vgl. Grotlischen.e@ll9, S. 9), lasst zudem auf eine
noch héhere Zahl an Personen mit geringer Lesekimmpein der Landessprache

schlief3en.

Weiters ist ein bedeutender Unterschied in der k@spetenz festzustellen, zwischen
Schiler_innen, die Deutsch als Zweitsprache sprealred Schiler_innen, fir die
Deutsch die Erstsprache ist. Die Ergebnisse deteleigroRen Lesekompetenzerhebung
durch Pisa im Jahr 2018 werden im Dezember 20I®eirsen und sind zum Zeitpunkt
des Einreichens dieser Arbeit noch nicht verfliigBai.der vorangegangenen Erhebung
im Jahr 2009 zahlte Osterreich jedoch mit einemetschied von 68 Punkten zwischen
den Schiler_innen mit und jenen ohne Migrationgngrund zu den drei OECD-
Landern mit den grofRten Leistungsunterschieden @idle, 2019). Diese Ergebnisse
sprechen deutlich fur eine Férderung der Lesekoemaah allen Unterrichtsfachern.

In den folgenden Kapiteln findet sich eine Einfiigun den Bereich des Lesens. Es
wird erklart, was unter dem Begriftesekompeterizverstanden werden kann und wie

der Prozess des Lesens ablauft.
5.1 Lesen als Kompetenz

Die Begriffe ,Lesekompetenz ,Leseversteheénund , Textkompetenz werden in der
Literatur haufig synonym verwendet. Von Bedeutusighierbei jedoch, dass edie

Lesekompetenz als einheitliche Fahigkeit nicht ,giltondern sie sich auf
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unterschiedlichen Ebenen entwickelt und sich dutah Beeinflussung zahlreicher
Faktoren in vielfaltiger Form zeigen kann (vgl. ¢e&m, 2017, S. 129). In diesem
Unterkapitel werden unterschiedliche Definitionem\Lesekompetenz beschrieben und

die Begriffsverwendung fir die vorliegende Arbe&stgelegt.

Eine international gultige Definition flr den BeffjriLesekompeterizbietet die OECD.
Im Rahmen der PISA-Studien definiert sie Lesekoemetls ,die Fahigkeit relevante
Informationen aus Texten zu lokalisieren, Texteretstehen, sie zu bewerten und tber
sie zu reflektieren® (TU Miuinchen). Im Rahmen derSRIStudien wurde die
Lesekompetenz in drei Kompetenzbereiche unterteiiherhalb derer je drei
Kompetenzstufen beschrieben werden kénnen. Die ktengbereiche umfassen das
Ermitteln von Informationen, das textbezogene pritieren und das Reflektieren und
Bewerten. In diesen Bereichen kann durch die uchérdlichen Kompetenzstufen
ausgedriuckt werden, wie schwierig ein bestimmtett Tér einzelne Leser_innen ist.
Dieser Schwierigkeitsgrad wird bestimmt durch dienlexitdt des Textes, die
Vertrautheit mit dem Textthema und die Deutlichkeit der relevante Informationen
im Text zu finden sind (vgl. Leisen, 2017, S. 112f)

Durch Kombination dieser Kompetenzbereiche und festulasst sich eine
Lesekompetenzmatrix (vgl. Tab. 1) darstellen, déarpersonen als Instrument dienen
kann um einerseits , ,passende’ MalRhahmen zur HezieUnterstitzung und
Weiterentwicklung zu ergreifen* (Leisen, 2017, $3Lund andererseits ,eine gezielte
Analyse und Diagnose des (Fach-)Textes" (Leiser,72(. 113) hinsichtlich der
Geeignetheit fur den Unterricht zu stellen. Auf dgnsatz der Matrix bei der Textwahl

wird in Kapitel 6.3.1 eingegangen.
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Kompetenzbereiche

Kompetenzstufen

A B C
. . textbezogenes Reflektieren und
Informationen vermitteln =
Interpretieren Bewerten

unabhéngige, aber
ausdriicklich angegebene
Informationen lokalisieren

den Hauptgedanken des
Textes oder die Intention
des Autors erkennen,
wenn das Thema bekannt
ist

eine einfache Verbindung
zwischen
Textinformationen und
Alltagswissen herstellen

Einzelinformationen
heraussuchen und
Beziehungen beachten

Aussagen in
verschiedenen Textteilen
bertucksichtigen und
integrieren

Vergleiche ziehen und
Verbindungen herstellen,
Erklarungen geben und
Merkmale bewerten

tief eingebettete
Informationen lokalisieren
und geordnet wiedergeben

einen unbekannten Text in
den Details verstehen

einen Text kritisch
bewerten und unter
Nutzung von speziellem
Wissen Hypothesen

formulieren
Tabelle 1: Lesekompetenzmatrix, vgl. Leisen (2017)

Leisen (2017) unterscheidet bei seinem Begriff dessens die Bereiche des
Lesenkoénnens, des Leseverstehens und der Lesel@mpé@as Lesenkdnnen ist ein
verstehendes Lesen als eine erweiterte Form deigk&ity Textteile erkennen und
aussprechen zu konnen. Das Leseverstehen besadfieeibihigkeit Wortbedeutungen
und Sinneinheiten erfassen und verstehen zu kémiern.esekompetenz ist bei Leisen
die Kompetenz, die eine ,Person dazu befahigt, ilesie Arten von text- und

lesebezogenen Anforderungen erfolgreich zu bevedtigleisen, 2017, S. 112).

Auch bei Ohm et al. (2007) findet eine ahnlichet&iang in drei Teilprozesse des
Lesevorgangs statt. Auf der untersten Ebene eriolgmzesse des Erkennens von
Wortern oder Wortteilen sowie des Erfassens vontlédeutungen. Auf der zweiten
Ebene passieren Prozesse der Relationsherstelluisghen Satzen. Auf der dritten
Ebene findet die Integration von Satzen in Ubefgneile Bedeutungseinheiten und die
Produktion mentaler Reprasentationen(vgl. Kap. 5.2) von Textabschnitten
beziehungsweise von ganzen Texten statt (vgl. Qfuwhn, & Funk, 2007, S. 137f).
Unter dem Begriff,Lesekompeterizverstehen Ohm et al. die Fahigkeit zur aktiven
Auseinandersetzung mit Texten. Das Textversteheschbeiben sie als eine
Konstruktionsleistung des Individuums. Das Lesemdwsomit nicht nur als reine
Informationsentnahme aus Texten, sondern als Rakidtisn der Textbedeutung und
Verknupfung der Inhalte mit bestehendem Wissentgasévgl. Ohm, Kuhn, & Funk,

2007, S. 137).

Schmolzer-Eibinger (2008) sieht die Lesekompetemg mit der Schreibkompetenz
verbunden und fasst diese unter dem Uberbegiitixtkompetenz zusammen.
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Innerhalb der Textkompetenz verortet sie neun antrTeilkomponenten: die
Koharenzkompetenz, also ,die Fahigkeit, inhaltlighesammenhange im Bezug auf die
Tiefenstruktur eines Textes zu erkennen“ (Schmékbkmnger, 2008, S. 52), die
Kontextualisierungskompetenz, also ,die Fahigkedm eigenen Kontextwissen zu
abstrahieren und Bedeutungen im Bezug auf tex@malevKontexte zu konstruieren®
(Schmaolzer-Eibinger, 2008, S. 52), sowie die Komikatonskompetenz, die als
.Fahigkeit, die kommunikative Funktion von Texteru zrkennen bzw. Texte
entsprechend den eigenen Textintentionen adregsamint auszurichten* (Schmolzer-
Eibinger, 2008, S. 52) beschrieben wird. Die sgistthe Kompetenz umfasst ,die
Fahigkeit, Texte anhand eines vielfaltigen Repegtoan Lese- und Schreibstrategien
zu erschliel3en, zu verarbeiten, zu gestalten urgtralturieren* (Schmoélzer-Eibinger,
2008, S. 52). Die Textmusterkompetenz beschreita Eéhigkeit, konventionalisierte,
kulturspezifisch ausgepragte Aufbauprinzipien eifestes zu erkennen bzw. selbst zu
befolgen®  (Schmdlzer-Eibinger, 2008, S. 53). Waiter werden die
Textoptimierungskompetenz, die Formulierungskompuete die
Textgestaltungskompetenz und die Stilkompetenzmgendie jedoch eher dem Bereich
der Textproduktion als der Textrezeption zuzuordeew (vgl. Schmdlzer-Eibinger,
2008, S. 52f). Fasst man die fur das Lesen relemaneilkompetenzen zusammen, ist
beim Rezipieren eines Textes entscheidend, wiedgutLesenden den Inhalt, die
Funktion und den Aufbau des Textes erkennen unarlveiten konnen, wie erfolgreich
sie dabei Strategien einsetzen und wie die Verlmgdzum eigenen Kontextwissen

hergestellt wird.

Eine synonyme Verwendung der Begrifteeseverstehenund, Lesekompeterizindet
bei Beese et al. (2014) statt. Sie beschreiber-diegkeit des Lesens als durch zwei
Faktoren bedingt: den_die Schiler_in und den Té&ts. schiler_innenabhéngige
Merkmale nennen Beese et al. (2014) das Arbeiteiai&, die Intelligenz, die
Dekodierfahigkeit, das sprachliche und inhaltlidfmwissen, die Motivation bzw. das
Leseinteresse, das Selbstkonzept und die Lesepématder jeweiligen Person. Durch
die Faktoren Motivation und Selbstkonzept wird H&tese et al. (2014) eine
Begriffsbestimmung gegeben, die sich im Gegensaiden weiter oben beschriebenen
Definitionen von ausschlief3lich messbaren kognitik@higkeiten wegbewegt und auch
die Selbstwahrnehmung der Leser_innen in die Lespktenz miteinbezieht.
Motivation und Selbstkonzept der Schiler_innen dassich, beispielsweise durch

ermutigendes Korrekturverhalten der Lehrenden, wefrgleichsweise geringem
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Aufwand fordern und stellen somit fur die Forderwmgn Lesekompetenz wesentliche
Faktoren dar (vgl. Beese et al., 2014, S. 46f).

Fur die vorliegende Arbeit werden die Begrifteesekompeterizund,Leseverstehén
synonym verwendet. Sie umschreiben die Kompetedeeheser_innen, die sie bei der
Rezeption eines Textes in Bezug auf den Text sawidhre individuellen kognitiven
und selbstreflexiven Fahigkeiten entwickeln konriger Begriff, Textkompetenzwird

im Sinne von Schmolzer-Eibinger (2008) als ein Wleeriff fur die rezeptiven und

produktiven Fahigkeiten bei der Textarbeit gebrauch
5.2 Der Leseprozess

Um Lesekompetenz erfolgreich férdern zu kdnnen,eise Auseinandersetzung mit
dem Ablauf des Leseprozesses, der dem Erlangeiamepetenz als Vorgang zugrunde

liegt, unerlasslich.

Bezogen auf das Textverstehen lasst sich das lasedrei Ebenen beschreiben. Auf
der ,Wortebene werden einzelne Buchstaben wahrgenommen und fidesti
Anschlie3end wird ihre Bedeutung aus dem Gedachbgsrufen. Auf derSatzeberte
wird durch syntaktische und semantische Analyse Bkeleutung von Wortfolgen
festgestellt. Auf derTextebene werden schlussendlich die Inhalte mehrerer Satze i

Bezug zueinander gestellt (vgl. Beese et al., 28145f).

Zum Ablauf des Leseprozesses existieren in derdtite, ebenso wie bei der Definition

der Lesekompetenz, zahlreiche Modelle.

Einigkeit besteht in neueren Modellen darlber, diss Vorwissen der Leser_innen
eine grol3e Rolle spielt. Wird das Vorwissen in deseprozesses miteinbezogen, so
findet ein doppelt zyklischer Prozess statt. Eiegsswird Information aus dem Text
herausgelesen und an das bestehende Vorwissen népffek Andererseits wird
vorhandenes Vorwissen in den Text hineingelesedenn die Leser_innen ihre
Vorstellungen am Text Uberprifen und diese gegetiale an die neuen Erkenntnisse

anpassen (vgl. Leisen, 2017, S. 113).

Schmolzer-Eibinger (2008) beschreibt als Bedinguiig die Verknipfung von

Vorwissen mit Textinhalten dimentale Reprasentation

.Lernen anhand von Texten kann nur stattfinden,nv@ss zu Lernende von den
Lernenden selbst in einen Sinnzusammenhang gestalit mit vorhandenem
Wissen verknupft werden kann. Dies bedeutet fir Wéssenserwerb in der
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Schule, dass die in Texten konstituierten Sinnzasanmange von den Lernenden
erkannt und auf Grundlage komplexer mentaler Reptasonen (re)konstruiert
werden miussen” (Schmolzer-Eibinger, 2008, S. 63).

Der Begriff ,mentale Reprasentatioriewird hier analog zum Begriff dementalen
Modelle nach Rickheit/Sichelschmidt/Strohner verwentiétntale Modelleverden als
.ganzheitliche, interne Reprasentationen von exier®bjekten, Sachverhalten und
Ereignissen” (Schmdlzer-Eibinger, 2008, S. B8%chrieben. Die Leser_innen missen
im Leseprozess demnach fahig sein, die im , Texidweh bzw. zu versprachlichenden
Informationen als koh&rente Sinngebilde beim Lezen erkennen® (Schmolzer-
Eibinger, 2008, S. 61) und diese Sinngebilde muissemt bestehenden
Wissensbestanden verknupft werden* (Schmolzer-Bdrin 2008, S. 61). Bei der
Anknupfung der Textinhalte an bestehendes Wissemmken komplexe kognitive
Prozesse zum Tragen. Das Vorwissen wird zur Sirstkation der neuen Inhalte
herangezogen. Es wird neu geordnet und mit nedermmationen verknupft oder auch
durch neue Informationen getilgt oder ersetzt. Nalseauch alte Wissensstrukturen
kénnen auf hohere Ebenen der Abstraktheit und Allgagiltigkeit gehoben werden.
Schliel3lich sind die Leser_innen fahig, aufgrundtbleenden Wissens nicht explizit
genannte Informationen aus dem Text zu erschli€gin Schmdlzer-Eibinger, 2008,
S. 61f).

Beeinflusst wird der Leseprozess nach Leisen (20ddich vier Faktoren: die
,Merkmale der Leser_innen die ,Aktivitaten der Leser_innén die
,Leseanforderungenund die ,Beschaffenheit des TextesNeben dem Vorwissen
umfassen die Merkmale der Leser_innen noch derertséhatz, Lernstrategiewissen
und deren lexikalischen Zugriff. Der lexikalischegfiff umschreibt ,die Zuordnung
von Bedeutungen zu visuell wahrgenommenen Buchstalgen® (Leisen, 2017, S.
114). Er erlaubt es den Leser_innen, Buchstabeeriaib eines Wortes schneller zu
identifizieren, da sie auch eine Aktivierung auf Mébene auslosen. Die Aktivitaten der
Leser_innen enthalten beispielsweise den Einsata lesestrategien oder die
Selbstregulation. Unter den Bereich der Textbesehheéit fallen zum Beispiel die
Strukturierung und Darstellung der Textinhalte. Dieseanforderungen umfassen
schlie8lich die unterschiedlichen Formen des Lesetsr lasst sich zwischen vier
Arten unterscheiden. Beim verstehenden Lesen wedlextinformation sinnorientiert
verarbeitet. Dabei wird ,ein mentales Modell aufget) in dem leserseitiges Vorwissen
und textseitige Informationen in einer neuen kdgert Konstruktion

zusammengebracht werden® (Leisen, 2017, S. 115s Witische Lesen bezieht sich
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vor allem auf den Kompetenzbereich des Reflekterend Bewertens. Es umfasst
zahlreiche Fertigkeiten, wie die Analyse von Argumte®, das Formulieren von
klarenden Fragen zum Text oder das Beurteilen trul@virdigkeit der Textquelle. Im
Bereich des reflexiven Lesens werden Bezige zu neige Erfahrungen,
Handlungskompetenzen und Aspekten der Personlisekewicklung hergestellt.
Durch das involvierte Lesen werden emotionale urdivationale Aspekte aktiviert.
Diese Form des Lesens erfolgt, wenn die lesendsoReBeflihlserlebnisse mit dem
Gelesenen verbindet, die Lesesituation geniel3t emeiKonnensbewusstsein aufbaut
(vgl. Leisen, 2017, S. 114f).

Abhangig von der Lesesituation kann sich die Artd Weise, wie ein Text gelesen
wird, unterscheiden. Beese et al. (2014) benenimEnunterschiedliche Lesestile, die
abhéangig vom Leseziel, das die Leser_innen venfiplgmgesetzt werden. Soll ein Text
genau verstanden werden und ist jedes Wort vonBedg, so findet ein detailliertes
oder totales Lesen statt. Suchen die Leser_innegegen nur nach einer bestimmten
Information innerhalb des Textes, so wird selektder selegierend gelesen. Mdchte
man sich einen Eindruck vom Text als Ganzem vefgamaspricht von vom globalen
oder kursorischen Lesen. Wenn aus einem Text digtdassage gefiltert werden soll
oder innerhalb des Textes Wesentliches von Unwigsegin unterschieden werden
soll, so findet das sortierende oder orientierdnelen seine Anwendung (vgl. Beese et
al., 2014, S. 47).

Bedingt durch die Komplexitat der kognitiven Prasesdie dem Leseprozess zugrunde
liegen, lauft dieser bei schwachen und starkenrL@s®en sehr unterschiedlich ab. Ein
zusatzlicher Faktor fur die Komplexitat des Lesepsses ist die Verortung der internen
Prozesse in unterschiedlichen Gedéachtnissystememhraid im deklarativen
Metagedachtnis bewusstes, verbalisierbares Wisben das Vorgehen beim Lesen
gespeichert ist, ist das prozedurale MetagedacHtinisdas Uberwachen und die
Steuerung aktueller Leseprozesse verantwortlicherimlb beider Gedachtnissysteme
ist erst in der spaten Kindheit beziehungsweisdriiben Jugend eine Verbesserung zu
verzeichnen. Ein Training der Lesekompetenz auhEler Metakognition, wie sie in
Kapitel 3.1.3 beschrieben wird, ist somit ein etlodler Bestandteil der Forderung von
Lesekompetenz (vgl. Leisen, 2017, S. 129).

In den vorangegangenen Theoriekapiteln wurden nuin der Beschreibung von
Spracherwerb, den Merkmalen von Fachsprache, Faanight und Sachtexten, sowie

des Leseprozesses alle wichtigen Einflussfaktovénlia sprachliche Férderung bei der
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Arbeit mit Sachtexten im Fachunterricht behanddufbauend darauf wird im
folgenden abschlieBenden Kapitel des Theorieteiigesed Arbeit nun auf
praxisorientierter Ebene auf die forschungsleiteRdgge vom Beginn dieser Arbeit
eingegangen:nwiefern kénnerDaZ-Schiler_innen mit sprachlichem Forderbedarf in
Bezug auf die Arbeit mit Sachtexten im naturwisseaffichen Unterricht gefordert

werden?

6 Sprachliche Forderung beim Einsatz von Sachtextenm
naturwissenschatftlichen Fachunterricht

So zahlreich die Einflussfaktoren und damit die pragungen von Lesekompetenz
sind, so unterschiedlich sind auch die Mdglichkeiterer Forderung. Es wurde bereits
beschrieben (s. Kap. 5.1), dass das Leseverstewerhsdurch die lesende Person als
auch durch den zu lesenden Text bedingt ist. Ebkssen sich bei der Leseforderung
im Unterricht zwei Methoden unterscheiden: eingésséiann eine Anpassung der
Leser_innef an den Text und andererseits eine Anpassung dasesTen die
Leser_innen stattfinden. Bei der Anpassung der rLas@en wird das Textverstehen
durch die Anwendung von Strategien verbessert.eBar Anpassung des Textes wird
dieser durch Eingriffe leichter verstandlich gentacBoll die Lesefahigkeit der
Schiler_innen jedoch bestmdglich und nachhaltigrgeit werden, so ist ein Training
der Lesekompetenz einer Textvereinfachung vorzendhgl. Nitthaus-Weis, 2013, S.
70).

Welche textbezogenen Fordermal3nahmen im Untezigit Einsatz kommen kénnen,
wird in den Kapiteln 6.3.1 und 6.3.2 besprochendén Kapiteln 6.2.1 und 6.2.2. wird

ein Uberblick Uber die Forderansatze im Bereich Hdesens und der Fachsprache
gegeben. Daran ankniupfend werden in den Kapiteédi3aund 6.3.4 Beispiele fur

leseférdernde Malinahmen im Unterricht besprochen.

Um diese Fordermalinahmen in der Praxis bestmdgiicbetzen zu kdnnen, ist zu
Beginn eine Diagnose des sprachlichen Forderbedemfisoll. Mogliche diagnostische
Mittel, die im Unterricht zur Anwendung kommen k&my werden in Kapitel 6.1

besprochen.

“ Der Begriff ,Anpassung' wurde hier mangels andgrassender Ausdriicke gewahlt, soll jedoch nicht
bedeuten, dass die Leser_innen gleich dem Textrgefwerden kénnen. Vielmehr ist damit eine
Forderung der Leser_innen gemeint, die deren Texpledenz verbessert.
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6.1 Diagnose von sprachlichem Forderbedarf

Um das Leseverstehen von Schiller_innen erfolgiféictern zu kénnen, ist zu Beginn
eine Feststellung des sprachlichen Forderbedanfis gro3er Bedeutung. Zu diesem
Zweck wurden und werden Testinstrumente entwickele den Sprachstand von
Schuler_innen diagnostizieren. Je nach Einsatznkatim dabei zwischen explorativen
oder evaluativen Sprachstandsdiagnosen gewahlt ewerdVahrend explorative
Diagnoseverfahren  erkundend untersuchen, wo  Schiiem in  ihrer
Sprachentwicklung stehen und wo individuelle Foudegr im besten Fall ansetzen
sollte, bewerten evaluative Verfahren die Ergelanigsn Unterricht und Férderung
(vgl. Schwippert, 2007, S. 32).

Evaluative Diagnoseinstrumente lassen sich hingbhihres Einsatzzeitraums und der
durchfihrenden Personen unterscheiden. Wird einacBgtandsfeststellung punktuell,
beispielsweise zu Beginn und am Ende des Einsatieser Fordermal3nahme
durchgefuhrt, spricht man von einer summativen t$oiehung. Im Gegensatz dazu
werden die Daten bei einer formativen Untersuchbegleitend Uber einen langeren
Zeitraum hinweg erhoben. Wird der Sprachstand dumtie Fordergruppe
beziehungsweise die Lehrperson selbst erhoberetfeide interne Evaluation, bei einer
Erhebung durch eine andere Person eine externeudiial statt (vgl. Schwippert,
2007, S. 32).

Eine Schwierigkeit bei der Erhebung der Sprachkdernzestellt die Komplexitat der

Sprachaneignung dar:

.~Je eher ein Unterrichtsfach eineindeutige L&sunfienbestimmte Aufgaben
anzubieten in der Lage ist, umso wahrscheinlicls¢éres, dass die von der
Testtheorie verlangte Umsetzung in statistisch rbeitbare Daten gelingt.
Komplexe Phanomene wie die Sprache und ihre Aneggprozesse sind nicht
von dieser Art. FUr die Zwecke der Testerstellurgydegn Reduktionen dieser
Komplexitat vorgenommen. Je mehr reduziert wirdsarhoher wird aber auch
die Wahrscheinlichkeit, dass die Erfassung de@&thigchen Sprachaneignung,
um die es ja eigentlich geht, dadurch verfehlt tEhlich, 2012, S. 8).

Um die Sprachkompetenz der Schiler_innen zu testeltten also Verfahren zur
Anwendung kommen, die einerseits reliabel und actsead ©konomisch fur den

Unterricht sind, andererseits aber auch der Koniialiester Sprache gerecht werden.

Beim Angebot an unterschiedlichen Diagnoseinstriuerenzur Erhebung des
Sprachstandes lasst sich zwischen SchatzverfaBemiachtungen, Profilanalysen und

Tests unterscheiden. Beim Schatzverfahren findete eBelbsteinschatzung der
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Sprachkompetenz durch die Schiler_innen oder emeendreinschatzung durch die
Lehrkraft statt. Kritisch zu sehen ist hierbei djoRe Subjektivitdt der Ergebnisse,
weshalb diese Methode eher fur eine Reflexion Udem Lernfortschritt als zur

Diagnose des Sprachstands geeignet ist (vgl. Si@®&3, S. 2f). Beobachtungen
mittels eines sprachstandsdiagnostischen Beobagditiogens sind ebenfalls sehr
subjektiv, ermdglichen jedoch durch den Beobachdbogen einen Vergleich der
erhobenen Ergebnisse (vgl. Siems, 2013, S. 3)eiBer Profilanalyse wird ein Schreib-
oder Audioprodukt der Schuler_innen einer umfassendgprachlichen Analyse

unterzogen. Die so gewonnenen Informationen Ubersgirachlichen Kompetenzen
eigenen sich gut fur den Einsatz von FérdermalRnahmests erheben schliel3lich
mithilfe von Testaufgaben ,empirisch abgrenzbarerkvale [...], die Rickschlisse

Uber den Grad der individuellen Merkmalsauspraggelgen sollen* (Siems, 2013, S.
4). Sie sind meist standardisiert, normiert unatiegeleitet, wodurch sie sich gut dafir
eignen, verlassliche Informationen Uber den Foreldalf der Schiler_innen zu erhalten
(vgl. Siems, 2013, S. 2f).

Eine Schwierigkeit, die Schéatzverfahren, Beobadmanund Profilanalysen mit sich
bringen, ist die, dass Lehrpersonen Uber gramnmagssand sprachdidaktische Wissen
verfigen mussen, um die sprachlichen Kompetenzersdeiler_innen beurteilen zu
konnen. Ausgearbeitete Testverfahren bringen heer \dorteil mit sich, dass sie oft
auch ohne fundierte Kenntnisse und somit von Facéta, die nicht tber das Wissen

einer Deutschlehrkraft verfiigen, eingesetzt wekdiemen.

Die grol3en kostenpflichtigen Testungsverfahren prachkompetenz, wie ddrest
Deutsch als Fremdsprach@estDaF) oder da®sterreichische Sprachdiplom Deutsch
(OSD) sind fir junge Erwachsene und Erwachsene igi@mgz die meisten
Testverfahren  fir  Schuiler_innen, wie beispielsweisdie Linguistische
Sprachstandserhebung — Deutsch als Zweitsprdtige-DaZ), sind dagegen auf die
Primarstufe ausgelegt (vgl. Dirim, 2015, S. 91)I(&lems, 2013, S. 1). Ein groR3er Teil
der Diagnoseinstrumente sind zudem kostenpflichiigl somit fur eine einmalige
Erhebung der Lesekompetenz innerhalb des Schutiahtisr weniger geeignet. Zwei
Testinstrumente, die sich fir diesen Zweck eigrsémg derBaukasten Lesediagnose

sowie das Verfahren des C-Tests.

C-Tests sind schriftliche Tests, die aus vier bief kurzen Texten bestehen. Die Texte
sind nach dem klassischen Tilgungsprinzip beschadaglass die zweite Halfte jedes

zweiten Wortes geldscht ist. Die Texte mussen \amleéstperson rekonstruiert und die

50



Licken somit gefullt werden. Die Losung dieser $désst auf die Sprachkompetenz
im Bereich des Lesens und Schreibens schliel3endiendErgebnisse haben sich in
Untersuchungen im Vergleich zu aufwandigeren Spesth als sehr reliabel gezeigt.
Einer der grof3en Vorteile fur die Anwendung im Untdt ist der geringe zeitliche und

organisatorische Durchfihrungsaufwand (vgl. Baug@&ggin, 2017, S. 561f).

Eine weitere Méglichkeit fir Lehrpersonen die Les®etenz ihrer Schiler_innen zu
diagnostizieren, ist der ursprunglich fur die bechke Bildung konzipierteBaukasten
LesediagnoseEr wurde im Rahmen des hessischen Modellversdohational literacy

- methodische und sprachliche Kompetenzen in deuflllnen Bildung (VOLI)
entwickelt und diagnostiziert die vorhandenen Lesabetenzen. Der Baukasten hat
den Vorteil, dass er sich auf aktuelle Forschungzstund sich amGemeinsamen
Europaischen Referenzrahmen fir Sprac&ER) orientiert. Mit ihm lassen sich
Lesekompetenzen sowohl im standard- als auch immsfaachlichen Bereich erheben.
Weiters testet er die Fahigkeit der Leser_innersekategien zu nutzen. Zusatzlich
bietet der Baukasten Lesediagnos®laterialien fir unterschiedliche Tests auf
verschiedenen Niveaustufen an (vgl. Leisen, 201738).

Wahrend in einigen Bereichen bereits ein groeseBagan Diagnoseinstrumenten zu
finden ist, herrscht an anderer Stelle noch Entlwiuisbedarf. So ist das Angebot an
umfassenden Diagnoseinstrumenten der Lesekompéiendie Sekundarstufe noch
eher eingeschrankt (vgl. Dirim, 2015, S. 91) (\&puvignier, 2013, S. 156). Aufgrund
dieses Mangels haben einige Schulen eigene Tealtwerf entwickelt, die jedoch meist
nur schulintern zuganglich sind. Sie haben jedoeh &orteil, dass auch andere
unterrichtsrelevante sprachliche Kompetenzen ernolerden kénnen (vgl. Dirim,
2015, S. 91f).

Eine weitere Forschungslicke zeigt sich bei Insemt®n, die die Effekte von
Forderung evaluieren. Im Gegensatz zu Diagnosemsinten, die den Sprachstand der
Schuler_innen messen, sind diese nicht auf indeliduSprachentwicklungsprozesse
fokussiert, sondern konzentrieren sich auf den Nathder allgemeinen Wirksamkeit
einer Fordermal3nahme oder

-methode. Die Schwierigkeit besteht hier darin, dasammenhang zwischen
Kompetenzzuwachsen und der jeweiligen Forderintgiwe nachweisen zu kénnen.
Dabei ist es unerlasslich, potentielle Drittvar@ablzu kontrollieren, um keine falschen

Ergebnisse zu erhalten. Diagnoseinstrumente iredidBereich missen also unbedingt
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den methodischen Standards der Testpsychologiprenten (vgl. Webersik, 2013, S.
219f).

Sollen nun Testinstrumente fur die Planung und @at@n von FoOrderung im
Unterricht  eingesetzt  werden, zahlt  far Lehrpersone haufig die
Durchfiihrungsdkonomie. Jedoch sollte auch auf bwiee psychometrische Gite des
Testverfahrens geachtet werden. Hier haben sichondess Konzepte der
Lernverlaufsdiagnostik als Uberlegen gezeigt (@guvignier, 2013, S. 162). Bei der
Wahl des geeigneten Diagnoseverfahrens ist eketinpersonen aul3erdem wichtig, zu
bertcksichtigen, dass Sprachstandsdiagnosen nieisiestimmte Bereiche entworfen
wurden und auch immer nur fur diese Bereiche vadidd. Auch wenn das Testformat
eventuell durch seine Objektivitdt als zuverlassigghrgenommen wird als die
subjektive Beurteilung durch die Lehrperson, soldes nicht dazu verleiten,
Testinstrumente unkritisch fur andere Bereiche wseizen als jene fur die sie
entwickelt wurden (vgl. Webersik, 2013, S. 205).

6.2 FordermalRnahmen in der Theorie

Hat nun eine Erhebung des Forderbedarfs der Samiger stattgefunden, kann die
Ausarbeitung der Fordermallnahmen  beginnen. Wobaif Leseférderung und
fachsprachlicher Forderung in der Theorie geachiden muss, wird in den zwel

folgenden Unterkapiteln beschrieben.
6.2.1 Theorie der Lesefoérderung

Leisen (2017) sieht Leseforderungsmdaglichkeitenfanf Ebenen angesiedelt: auf der
,Ebene der Metakognition und Verstehensiberwachusgf der,Wort-, Satz- und
Textebeng auf der,Ebene der Motivation auf der,Ebene der Anschluss- und
Begleitkommunikationund auf derStrategieebendvgl. Leisen, 2017, S. 129).

Die kognitiven Vorgénge im Metagedachtnis wurderelte erlautert (s. Kap. 5.2). Eine
Mdoglichkeit, den Fokus bei der Leseférderung aekdiVorgange zu richten, bietet das
metakognitive Training. Dabei werden die Leser_immirch gezielte Instruktionen
dazu angeleitet, Uber ihren Leseprozess zu refkekti Sie vergewissern sich somit
standig, ob sie den Text tatsachlich verstandererhabldgliche daraus resultierende
Fehleinschatzungen konnen durch Verstandnisfrageluziert werden. Neben der
Reflexion Uber das individuelle Leseverstehen firdigch das metakognitive Training

auch eine Verknupfung mit Vorwissen statt, wodwlah Leser_innen tben, Analogien
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zu bilden und ihr Wissen zu organisieren. Wichsighieim metakognitiven Training die
Einbindung in einen inhaltlichen Zusammenhang. Bésonders wirksam haben sich
dabei Aufgabenstellungen erwiesen, die sowohl thtlaé, als auch metakognitive
Fragen beinhalten. Von Fragen, die metakognitived unhaltliche Elemente
kombinieren, sollte jedoch eher abgesehen werderdiese die Leser_innen zumeist
Uberfordern (vgl. Leisen, 2017, S. 138ff). Welcheaden im Rahmen des
metakognitiven Trainings gestellt werden kénnemgwn Kapitel 6.3.3 erklart.

Auf Wort-, Satz- und Textebene beinhalten Sachtegpezifische sprachliche
Herausforderungen fir die Leser_innen. Auf einigecth wird in Kapitel 3.3.1 sowie in
Kapitel 6.2.2 eingegangen. Ein weiteres Phanomas,nicht spezifisch fir Sachtexte
ist, wird im Folgenden beschrieben: die Prowoiiieese stellen besonders flr Personen
mit Deutsch als Zweitsprache und Forderbedarf &obwierigkeit dar. Der Grund
hierfir ist, dass Prowdrter keine eigene inhaldidBezugskraft haben, sondern als
Ersatzworter dienen. Aus diesem Grund missen diecBer_innen entschlisseln, auf
welches Wort beziehungsweise welche Wortgruppe sichProwort bezieht, um den
Satz verstehen zu konnen, der das Prowort beinh&8&spielsweise muss bei den
Satzen ,Die Schiler_innen haben viele Fragen. Eimgirden schon beantwortet’
erkannt werden, dass das Wort ,einige‘ sich autlegziFragen’ bezieht, um den Inhalt
des zweiten Satzes zu verstehen. In den haufigsi#en sind Proworter Pronomen,
jedoch kénnen auch Prapositionen, Adverbien diektam eines Prowortes haben (vgl.
Litke, 2015, S. 137f).

Der Stellenwert von Motivation als Faktor bei dematbeitung von Lesekompetenz
wurde bereits in Kapitel 5.1 erortert. Ein Grund diie fehlende Motivation beim Lesen
kénnen wiederkehrende Misserfolge bei der Auseieess®lzung mit Texten sein. Die
Leser_innen entwickeln dadurch ein schwaches elbaept und gehen mit der
Erwartung an den Text, mit diesem nicht umgeherk@nen (vgl. Ohm, Kuhn, &

Funk, 2007, S. 142). Um hingegen ein positives Kiishewusstsein zu entwickeln,
missen Schiler_innen Erfolge innerhalb des Lesepses haben. Die Lehrperson
sollte dazu sicherstellen, dass die Leseaufgabenuf ,@em passenden

Anforderungsniveau ansetzen, Interesse wecken umndenz ein passendes
Problempotenzial entfalten“ (Leisen, 2017, S. 1Fhe zusatzliche Relevanz fir die
Leseforderung erhalten Motivation und Selbstkonziguturch, ,dass sich diese beiden
Faktoren durch didaktische bzw. padagogische Mafiaaheher verdndern lassen als
bspw. die kognitive Grundfahigkeit [von Schiler enii* (Beese et al., 2014, S. 47).
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Eine Forderung der Leser_innen auf der Motivatibege kann somit aus
Lehrer_innensicht nicht nur wirksam sondern auctndknischer als die Férderung auf

anderen Ebenen sein.

Die Anschluss- und Begleitkommunikation umfas& @ixtbezogene Kommunikation
zwischen Schiler_innen oder Lehrperson und Schilleen. Im Unterricht hat sie
primar das Ziel, das Textverstehen bei den Schiileen zu Uberwachen, weiters
unterstitzt sie die Leser_innen beim VerstehengggzKommt der Kommunikation
zusatzlich ein unterhaltender Aspekt zu, kann gieiger Férderung der Lesemotivation
beitragen. In der Unterrichtspraxis wird die Betilemmunikation jedoch meist als
fragendes, inhalterarbeitendes Unterrichtsgespm@efiihrt, wodurch sie nicht nur
lehrer_innen- und nicht lerner_innenzentriert ss&tndern auch verstarkt leistungsstarke

Schuler_innen anspricht (vgl. Leisen, 2017, S. 134f

Die grol3te Bedeutung fur die Leseférderung schriediden (2017) der Strategieebene
zu, die im Folgenden erklart wird. ,Untersuchungeriolge [...] bauen Lerner beim

Lernen zunachst spezifischemhaltliches Wissen und erst danach ein [...]
Strategiewisserauf* (Leisen, 2017, S. 129). Vollends genutzt veerkodnnen diese

Strategien jedoch erst, wenn sie wiederholt in nscteedlichen Kontexten zur

Anwendung kommen. Nicht aul3er Acht gelassen werhah dabei, dass trotz des
Einsatzes von Lesestrategien der eigentliche Tedtdie Aufgabenstellung vor ihrem

Einsatz auf Geeignetheit Uberprift werden missesoBders bei Schiler_innen, die
Deutsch als Zweitsprache lernen und bei denen @idefbedarf gegeben ist, kann eine
Vorentlastung notwendig sein, um die Lesestrateggevinnbringend einsetzen zu
kénnen (vgl. Leisen, 2017, S. 129f).

Bei der Wahl der Lesestrategien sollte die Lehtksafvohl die,Leseprinzipien als
auch die,didaktischen Prinzipienbertcksichtigen. Die Leseprinzipien beziehen sich
auf die Leser_innen des Textes. Mithilfe der gewgihlLesestrategie sollen diese den
Text eigenstandig bearbeiten und dabei ein Lesegtpdbeispielsweise eine andere
Darstellungsform des Textes, erstellen. Die Art Aaftrage, anhand derer der Text
bearbeitet wird, soll immer wieder unterschiedlggstaltet sein. Die Texterschliel3ung
selbst soll von den Inhalten ausgehen, die von ldeser_innen bereits verstanden
wurden. Weiters sollen die Entwicklungen im Texst&ndnis von der Lehrperson
durch anschlieBende Kommunikation Uberwacht undeliey werden (vgl. Leisen,
2017, S. 132f). Die didaktischen Prinzipien, diee dBeachtung der Lehrperson
verdienen, beziehen sich auf ihr Verhalten beimtdiesatz im Unterricht. Sie besagen,
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dass der Textinhalt sinnvoll in den Unterrichtskextt eingebunden werden und
Vorwissen der Leser_innen vor der Auseinandersgtaktiviert werden soll. Bei der

Erstrezeption sollen die Lerner_innen dazu angdlewerden, Verstandenes zu
verbalisieren und weitere Rezeption soll durch geziLesesauftrage begleitet sein.
SchlieBlich soll die Lehrperson das Verstandnis deerner_innen durch

kommunikativen Austausch Uberprifen, den Textiniraltelevante Kontexte setzen
und die Leser_innen dazu motivieren, anknupfencregTexte zu erstellen (vgl.
Leisen, 2017, S. 134).

Weitere Ansatze zur Leseforderung lassen sich ahhder Einflussfaktoren des
Leseprozesses ableiten. Im Bereich Leser_innennadeknwurden bereits vier
Einzelmerkmale festgestellt (s. Kap. 5.2): das keategiewissen, die Ankntpfung an
Vorwissen, der Wortschatz und der lexikalische #&tigr

Das Lernstrategiewissen bezeichnet ein Wissen dieeStruktur und den Aufbau von
Sachtexten. Es unterstitzt die Leser_innen daberwigsen zu aktivieren und
Koharenzliicken im Text zu schlieRen. Auf Mdglichkai der Vorwissensaktivierung

wird in Kapitel 6.3.2 eingegangen.

Der lexikalische Zugriff, also die Identifikatiorom Buchstaben innerhalb eines Wortes,
kann durch Viellesen verbessert werden (vgl. Leis2@l7, S. 114). Um die
Leser_innenmerkmale zu fordern, sollten Lehrpens@mnit im Unterricht regelmalig
Leseeinheiten einbauen, den Schiler_innen Wissen Téxtstruktur vermitteln, den
Wortschatz bevorzugt implizit erarbeiten lassen uadder Bearbeitung eines Textes

vorhandenes Wissen der Schiiler_innen aktiviererauffdschen.

Die Erarbeitung des (Fach-)Wortschatzes schliel3isthbesonders bei Sachtexten
relevant um Inhalte innerhalb des Textes versteherkonnen. Die Schuler_innen
mussen jedoch nicht alle Wortbedeutungen verstalmargen Text erfassen zu kdnnen.
Oft kdnnen sie Wortbedeutungen im Textkontext $edbschlieRen. Da sich Wortschatz
und Lesefahigkeit gegenseitig bedingen, fordes diesatzlich die Lesekompetenz (vgl.
Leisen, 2017, S. 114). Somit stellt es eine gewimglende Madglichkeit fir den

Unterricht dar, den relevanten Fachwortschatz kldesn und den Rest mithilfe von
Strategien erarbeiten zu lassen. Weitere Inhalt@ kimgang mit Fachsprache im

Unterricht sind im folgenden Kapitel, sowie in Keghi6.3.4 zu finden.
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6.2.2 Theorie der fachsprachlichen Férderung

Um die Inhalte im fachsprachlichen Unterricht vengin zu konnen, muissen
Schuler_innen, wie beschrieben (s. Kap. 3), neleerJdterrichtssprache, Schulsprache
und Bildungssprache auch fachsprachliche Elemeetgerbschen. Fachsprache ist
dementsprechend nicht nur als VermittlungsmediumFaichinhalte, sondern auch als
eigener Lerngegenstand zu betrachten (vgl. Pre2@fl4, S. 91). Dementsprechend
muss der Umgang mit ihr im Unterricht getbt werdetur Vermittlung von

Fachsprache im Unterricht sind in der Literatursebiedene Ansétze zu finden.

Rosch (2015) schlagt beim Erwerb von Fachsprache lmwvussten Einsatz der
Alltagssprache vor, da diese besser geeignet epiEtdwerbsprozess der Fachsprache

auf langere Sicht hinweg zu begleiten. Dies bededéss Lehrkrafte

.Kurze  Satzteile [und] Adjektiv- statt Passivformenverwenden,
Nominalisierungen und Satzschachtelungen vermei8atzglieder mit wichtiger
Bedeutung mehrfach wiederholen und auf allzu gfefdgnanz verzichten [und]
schwierige Fachwdrter und Symbolisierung im Aufgabgt reduzieren, den Text
aber auch grafisch gestalten“ (Rdsch, 2015, S. 89f)

sollen.

Zwei weitere Maoglichkeiten, die Fachsprache mit t#&dssprache zu verknipfen
entstehen durch das Anregen zu lautem Denken hbeiSidhiler_innen und zum
Wechsel von Symbolisierungsformen. Werden Schiileen dazu angeregt, ihre
Gedanken zu fachsprachlichen Inhalten zu auRRerneden fachsprachlichen Text in
eine andere Symbolisierungsform zu bringen, soetirgleichzeitig ein Transfer von
Fachsprache in Alltagssprache oder Bildungsspratat. Beim lauten Denken der
Schiler_innen kommt positiv hinzu, dass der Inbaltnicht nur ausschlie3lich durch
die Lehrperson vermittelt, sondern von den Schileen mitkonstruiert wird (vgl.

RoOsch, 2015, S. 90).

Krischer (2015) pladiert dafir, im Fachunterricbhiglergemaf zu formulieren und die
Schiler_innen gleichzeitig beim Erwerb der Fachdpeazu begleiten. Um dies moglich
zu machen, sollen Lehrpersonen finf Prinzipien deightigen: Bei den

Schiler_innen sollte eine konstruktive Lernhaltungn Fach und zur Fachsprache
gefordert werden und grundlegende Elemente der dpaabhe sollten vermittelt

werden, ohne dabei die Problemorientierung des dsachi vernachlassigen. Weiters
sollte den Schiler_innen der im Fach ubliche Diskugwusst gemacht werden, also

typische Denk- und Mitteilungsstrukturen vermitt@ierden und in der Textarbeit
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sollten die Unterschiede zwischen den einzelnen idomkationsverfahren vermittelt
werden. Schlie3lich sollten Fachlehrer_innen die rngewohnheiten ihrer
Schiler_innen reflektieren und im Unterricht demspréchende Lerntechniken
vermitteln (vgl. Krischer, 2015, S. 51f).

6.3 FordermalRnahmen in der Praxis

Leisen (2017) beschreibt vier Mdglichkeiten, dieséleompetenz von Schiler_innen
durch den Einsatz von Sachtexten zu fordern: dieidtachung und Optimierung des
Textes, die eigenstandige ErschlieRung des Tediedntegration des Sachtextes in den
Unterricht, sowie die Eintbung von Lesestrategiegl. (Leisen, 2017, S. 141). Wie
Texte vereinfacht beziehungsweise vorentlastet everklbnnen, wird im folgenden
Kapitel 6.3.1 beschrieben. Unter der eigenstandigeschlielBung des Sachtextes
versteht Leisen, den Schiler_innen das notwendigerk¥ug in Form von
Lesestrategien oder Aufgabenstellungen zu geberdamextinhalt ohne begleitenden
Unterricht selbst erschlieBen zu kénnen. Im Gederdazu wird der Leseprozess bei
der Integration in den Unterricht vor allem durcie d.ehrperson gesteuert und es
werden keine weiteren Lesehilfen gegeben (vgl. drei®017, S. 141). Diese beiden
Formen des Texteinsatzes werden unter anderem pitek®.3.2 behandelt. Auf die

Ubung von Lesestrategien und Lesekompetenzen wikapitel 6.3.3 eingegangen.

AnschlieBend an diese FoérdermalRnahmen wird in &afit3.4 beschrieben, wie
Schiler_innen im Unterricht bei der Arbeit mit Faglrache gefordert werden kdnnen.

6.3.1 Textauswahl und Textvorentlastung

Die Auswahl eines Textes fur den Unterricht ist figiwlurch den Schulbucheinsatz
bestimmt. Hat eine Lehrperson ein Lehrbuch, dasdén Unterricht angemessen
erscheint und das im Unterricht regelmal3ig zur liskiarmittlung verwendet wird, so
wird bei der Wahl von Fachtexten im Unterricht aulcherster Linie dieses Lehrwerk
herangezogen. Doch alleine die Tatsache, dassesinsich in einem Lehrbuch fir den
schulischen Unterricht einer bestimmten Schulsbefiendet, bedeutet nicht, dass dieser
auch fir den Einsatz in allen Klassen dieser Stlfelgjeeignet ist. Noch weniger kann
darauf geschlossen werden, dass der Text den $iphmch Bedurfnissen aller
Schiler_innen gerecht wird. Aus diesem Grund solBachtexte, die im Unterricht
bearbeitet werden, hinsichtlich ihrer Eignung zuhest kritisch betrachtet, im besten

Fall Gberpruft werden.

57



In der Literatur finden sich unterschiedliche Enipémgen fir die Auswahl von
Unterrichtstexten. Leisen (2017) nennt beispielse@ier Anforderungen, denen Texte
entsprechen mussen, um auch fir sprachschwachdeGghiien passend zu sein.
Demnach sollten Texte die Lernenden als Dialogparénnst nehmen. Das sprachliche
und inhaltliche Niveau der Texte sollte fir die Sleln_innen angemessen sein und sie
einerseits nicht abschrecken, andererseits abausferdern. Weiters sollte der Text
auch nicht durch Lange und Detailreichtum Uberford@uletzt sollte der Sprachstil
des Textes nicht zu kinstlich und somit abstoRerkew (vgl. Leisen, 2017, S. 153).

Ohm et al. (2007) nennen ebenfalls vier Anspriicine d@n Text ohne deren
Vorhandensein eine Bearbeitung im Unterricht selbei Einsatz von
Verstehensstrategien nicht sinnvoll ist: Die Zaét dnbekannten Worter im Text sollte
nicht dber 25% liegen, da die Motivation der Schillmmen bei Nichtverstehen des
Textes sinkt. Weiters dirfen die Satzgefiige desteBexicht zu kompliziert sein.
Drittens durfen Textvorentlastungen nicht vollkonnmdehlen. Diese kdnnen
beispielsweise auch durch Grafiken oder die Glienigrdes Textes gegeben sein. Die
vierte Anforderung bezieht sich schlief3lich aufs d@rwissen der Schuiler_innen. Der
Text sollte ihrem Weltwissen und Fachwissen angeasesn, um fur eine Bearbeitung
im Unterricht infrage zu kommen (vgl. Ohm, KuhnR&nk, 2007, S. 119f).

Rosch (2015) erstellt zur Textwahl eine Checklisterch die fachsprachliche Texte
hinsichtlich potentieller sprachlicher Schwierigksi fir Schiler_innen untersucht
werden konnen. (vgl. Tab. 2) Mithilfe dieser Chestied konnen die Texte einerseits vor
dem Einsatz im Unterricht analysiert werden, andeits kbnnen diese Fragen auch
gezielt bei einzelnen Schiler_innen im Unterridghgesetzt werden, um zu tberprifen,

wie diese den Umgang mit der Fachsprache bewaliggnRosch, 2015, S. 90).

Checkliste zur Uberpriifung des Verstandnisses fachs prachlicher Texte

1. Verstehen die Schiiler_innen die Fremdwdrter und weitere au3ergewohnliche und/oder
komplizierte Worter im Text?

2. Verstehen die Schiller_innen die verschachtelten Satze?

3. Verstehen die Schiller_innen die komplizierten Verbformen?

4. Verstehen die Schiler_innen die Nominalisierungen?

5. Verstehen die Schiler_innen die Abkirzungen?

6. Verstehen die Schiler_innen die Genitiv- und Préapositionalattribute?

7. Verstehen die Schiler_innen die Passivkonstruktionen und die anderen unpersdnlichen
Formulierungen?

8. Verstehen die Schiler_innen die Ersatzformen?

9. Verstehen die Schiller_innen die typografischen Besonderheiten?

Tabelle 2: Checkliste fachsprachliche Texte, vgl. Rdsch (2015)
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Auch die Lesekompetenzmatrix (vgfabelle 1 Kap. 5.1) kann Lehrpersonen dabei
helfen, einen potentiellen Text hinsichtlich dergiiing fir den Unterricht zu

analysieren. Hier findet die Analyse jedoch nicbt dem Unterrichtseinsatz, sondern in
Anbetracht der Unterrichtsergebnisse statt. Je deanh mit welchem Erfolg die

Schiler_innen die auf den unterschiedlichen Kommzstifen angesiedelten
Unterrichtsaufgaben bearbeiten, kann die LehrpeiRdokschlisse hinsichtlich des
Schwierigkeitsgrades, Sprachstandes und der erfariden Lesekompetenzen ziehen
(vgl. Leisen, 2017, S. 112f).

Auch die Repréasentationsformen des Textes mussedebelextwahl berticksichtigt
werden. Wahrend der Umgang mit Formaten wie Diagramoder Tabellen mit den
Schuler_innen getibt werden muss und auch das Hemsten Verbindungen zwischen
Text und solchen Darstellungsformen Schwierigkeitbareiten kann, konnen
beispielsweise Grafiken das Textverstandnis fiér Schiler_innen erleichtern (vgl.
Prechtl, 2014, S. 95).

Liegt der Lehrperson nun ein Text vor, der fir démterricht verwendet werden soll,
jedoch aus verschiedenen Grinden zu Schwierigkditerdie Lerner_innen flhren
konnte, so besteht die Moglichkeit der TextentlagiuDies bedeutet, den Text so zu
verandern, beziehungsweise im Unterricht auf eineuAd Weise zu behandeln, dass

den Schiler_innen das Textverstandnis und der Ughggindem Text leichter fallen.

Soll ein Text bereits vor dem Einsatz im Unterriéint die Schiler_innen passender
gemacht werden, so ist vorab festzuhalten, dasse diéalRnahme nicht zu stark und
nicht durchgehend eingesetzt werden sollte. EinextvEeeinfachung oder

Textoptimierung sollte vor allem dann vorgenommegrden, wenn der vorliegende
Text das sprachliche Vorwissen der Schuler_innearkstiberfordert. Soll die

Lesefahigkeit der Schiler_innen bestmdglich gefidraeerden, so ist, wie bereits
erwahnt (s. Kap. 6.2.1), ein Training der Lesekommpz der Textvereinfachung in
jedem Fall vorzuziehen (vgl. Nitthaus-Weis, 20137@).

Findet jedoch eine Textentlastung statt, so kaesedsowohl bei einem ganzen Text,
als auch bei Textabschnitten oder einzelnen Sataegenommen werden. Dabei ist es
einerseits maoglich, den Text zu kirzen und andeitsrsine sprachliche Entlastung auf
Wort-, Satz- oder Textebene vorzunehmen (vgl. HittaWeis, 2013, S. 97ff).

Bei der sprachlichen Entlastung auf Wortebene keen Text so umgeschrieben

werden, dass er weniger verschiedene, wenigeriéit@ser_innen neue oder weniger
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seltene Worter enthalt. Eine weitere Mdoglichkeit, ig/orterklarungen in den Text
einzubauen. Auf Satzebene werden grammatisch sgbeie beziehungsweise
seltenere Formen durch andere ersetzt. Beispiedsvikéinnen statt dem Konjunktiv der
Indikativ, statt dem Passiv das Aktiv, statt demrmi®e der Dativ oder statt Pronomen
Nomen eingeflugt werden. Séatze in der indirekteneRledhnen in die direkte Rede
gestellt werden, Gliedsatze zu Satzreihen umgesmdmi und lange Satze durch kirzere
ersetzt werden. Eine sprachliche Entlastung aute®ane kann umgesetzt werden,
indem bekannte Satzmuster im Text wiederholt, Bdertt eindeutig miteinander
verknlpft und Springe in der inhaltlichen Arguméptavermieden werden. Werden
im Text Pronomen verwendet, so sollten die Bezugen®ir die Leser_innen deutlich
gemacht werden (vgl. Nitthaus-Weis, 2013, S. 99f).

Eine Textkirzung wiederum sollte vor allem bei s&mgen und unverstandlichen
Texten zur Anwendung kommen. Meist findet bei dieddethode der Textentlastung

gleichzeitig auch eine sprachliche Entlastung $taft Nitthaus-Weis, 2013, S. 98).

Eine Mdglichkeit der textbezogenen Entlastung intddmcht ist die Aktivierung von
Vorwissen bei den Schiler_innen. Auf diese Methosteyie andere textbezogene

Fordermalinahmen im Unterricht wird im folgendemika eingegangen.
6.3.2 TexterschlieRung im Unterricht

Die ErschlieBung von Inhalten aus Texten kann imukschen Unterricht entweder
gemeinsam mit der Lehrkraft oder aber eigenstaddigh die Schiler_innen passieren.
Den Sachtext dabei ohne weitere Vorbereitung vesan oder von Schiler_innen
vorlesen zu lassen, ist dabei wenig sinnvoll. Dengentration ist in solchen Fallen so
stark auf den Leseprozess selbst gerichtet, dasmlo@tliche Sinn des Textes nicht
erfasst werden kann (vgl. Ohm, Kuhn, & Funk, 2087,114).Textbearbeitung muss
demnach immer vorbereitet werden und durch Strategider Anleitung unterstltzt
werden, unabhangig davon, ob die Lehrkraft die Arben Text begleitet oder die

Schuler_innen diese alleine bestreiten.

Findet nun eine Integration des Textes in den Uictdr also eine gemeinsame
Erarbeitung durch Lehrkraft und Schiler_innen stat schlagt Leisen (2017) eine
Textbearbeitung in acht Stufen vor, die auf den reibe beschriebenen sieben
didaktischen Prinzipien (s. Kap. 6.2.1) beruht. Daeht Stufen umfassen die

Einfuhrung, die Vorwissensaktivierung, die Erstygian, das Wirkungsgesprach, die
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Detailrezeption, die Verstandnistberprifung, diesé&nusskommunikation und die
Textproduktion. In der ersten Phase sollte die peftson die Schiler_innen tber den
Leseprozess vorinformieren. AnschlieRend wird Vesgn zum Thema aktiviert. In der
dritten Phase wird der Text ein erstes Mal rezipiaodurch ein Uberblick fur die
spatere Detailrezeption geschaffen wird. Daran aptend findet in der vierten Phase
ein Austausch Uber den Text statt. Die Lehrpersannksich dabei ein Bild vom
Textverstandnis der Schiler_innen machen und deteree Umgang mit dem Text
darauf abstimmen. Dann folgt eine weitere Phasdrdeeption, bei der die Details des
Textes erschlossen werden. Dabei kommt eine pasdesgikstrategie zur Anwendung.
In der sechsten Phase koénnen die Schiler_inneneoffgagen stellen, die von den
Mitschuler_innen beantwortet werden, wobei die penson nur dann eingreift, wenn
die Schiler_innen Unterstitzung bei der Beantwgrtbenétigen. In der folgenden
Phase der Anschlusskommunikation wird ein Bezugsaen Text und Eigen-
beziehungsweise Fremderfahrung hergestellt und eber in weitere Kontexte gesetzt.
Die achte Phase der Textproduktion sieht Leisemowoat Hier kann eventuell ein
eigener Text in Bezug auf den vorliegenden Sachteatgestellt werden. Die
Lehrperson sollte sich jedoch bewusst sein, dass Textproduktion fir die

Schiler_innen deutlich schwieriger ist als die Tezeption (vgl. Leisen, 2017, S. 136).

Der zweiten Stufe in Leisens gestuftem Vorgehem, Aldivierung des Vorwissens,
wird in den meisten MalRnahmen zur Leseforderung @ichtige Rolle zugeschrieben.
Wie bereits beschrieben (s. Kap. 5.2), kann durehAdttivierung von Vorwissen vor
dem Leseprozess auf der einen Seite Informationdans Text an das bestehende
Vorwissen angeknupft und andererseits der Textintialbestehenden Vorstellungen
Uberprift werden. Je weniger Vorwissen zu einemt Tl den Schiler_innen
vorhanden ist, desto wichtiger ist es, dieses Wissg dem Lesen zu aktivieren (vgl.
Nittnaus-Weis, 2013, S. 98).

Eine Aktivierung von Vorwissen kann im Unterrichurdh zahlreiche Methoden
stattfinden. Betrifft der Text ein Thema, das imtéincht noch nicht behandelt wurde,
kann durch das Erstellen einer Mind-Map an der [Taféer ein Brainstorming in
Kleingruppen in die Thematik eingefihrt werden. RAucein vorbereitendes
Unterrichtsgesprach kann die Hinfuhrung an den Temterstitzen, wobei hier
Gegenstande oder Bilder genutzt werden kénnen urddmelernenden Assoziationen
oder Erinnerungen hervorzurufen (vgl. Ohm, Kuhn,F&nk, 2007, S. 115). Eine
weitere Mdglichkeit ist, die Schiler_innen Leseetwagen oder Fragen an das Thema

formulieren zu lassen. Finden sich im Text vielehWvadrter oder unbekannte Worter,
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kann als Vorwissensaktivierung auch eine Erklarumgn Fachbegriffen oder
Bereitstellung von Worterlisten stattfinden. Sinéhrsprachige Schiler_innen in der
Klasse, ist dementsprechend auch eine Voraktivgesam Wissen in anderen Sprachen
maoglich (vgl. Nittnaus-Weis, 2013, S. 98).

Sollen die Schiler_innen einen Text eigenstandsghdieRen, so muss ihnen von der
Lehrperson das geeignete Werkzeug zur Verfligungljeserden. Dabei kann es sich
um Lesestrategien, Verstehensstrategien oder argEggnete Aufgabenstellungen
handeln. Auf mogliche MalRBhahmen in diesen Bereiciwed im né&chsten Kapitel

eingegangen.

6.3.3 Lesetraining und Lesestrategien

Bevor ein Einsatz von Strategien fur die Textbeidwmbg stattfindet, sollte die
Lehrperson festlegen, was das Ziel der Arbeit neindText ist. Soll der Fokus auf
Forderung der Lesekompetenz gerichtet sein, soetbisich der Einsatz von
Lesestrategien an. Ist hingegen eine inhaltlichexlidieRung des Textes vorrangig, so
sind eher Leselibungen geeignet, die zwar mit drenioder den selben Strategien im
Bereich des Lesens arbeiten, jedoch nicht so adsgvoll sind, dass ihr Einsatz
trainiert werden muss und sie somit ungelibte Schileen vom Inhalt des Textes
ablenken konnten (vgl. Leisen, 2017, S. 145).

Findet eine inhaltsfokussierte Auseinandersetzuritydem Text statt, so kann die
Lehrperson aus einer Reihe von Leselbungen wabh&ginnend mit sehr einfachen,
wie beispielsweise dem Suchen von Wortern, dem uMaesi von Licken, dem
Beschriften von Zeichnungen oder dem Zuordnen vdrer§thriften bis hin zu
anspruchsvollen Ubungen wie zum Beispiel dem Vérlgén verschiedener Texte oder

dem Berichtigen inkorrekter Satze (vgl. Leisen, 2(8. 145f).

Soll der Fokus hingegen auf die Forderung der Lasgletenz gelegt werden, so kann
die Lehrperson ebenso aus einer Vielzahl von Sfietannerhalb der fachdidaktischen
Literatur wahlen. Die Wahl der passenden Lesesfi@atsollte dabei abhangig von der
Lesekompetenz der Schiler_innen, der didaktischHesicAt des Unterrichts sowie der
Schwierigkeit des Textes getroffen werden (vgl.seei 2017, S. 141). Eine Strategie,
die beispielsweise gut fur das Training der Texdption eingesetzt werden kann, ist die
Funf-Schritte-Lesemethode. Dabei werden in 5 aafederfolgenden Phasen
verschiedene Lesetechniken angewendet, die didechinen im Umgang mit Texten

schulen. In der ersten Phase, dem Uberfliegen deded, werden zur groben
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Orientierung Uberschriften, hervorgehobene Woigkizzen und Tabellen des Textes
gelesen und etwaige Besonderheiten festgestelttetreweiten Phase folgt ein grobes
Verstehen des Textes, indem die Schuler_innen stichwortartig notieren, welche
Fragen der Text beantwortet. Erst im anschlieBerdtégiten Schritt wird der Text
Abschnitt fur Abschnitt gelesen, wobei Schlussetetomarkiert werden. In der vierten
Phase fassen die Schiler_innen die Textinhaltaftichr zusammen. In der flnften
Phase werden schlie3lich samtliche Informationes deam Text und Gedanken zum
Text nochmals wiederholt und mundlich oder ebesfalthriftlich festgehalten (vgl.
Nittnaus-Weis, 2013, S. 80f).

Eine weitere Moglichkeit der Forderung in Bezug dah Leseprozess ist das bereits
beschriebene metakognitive Training (s. Kap. 6.2D8Bbei werden die Schiler_innen
durch gezielte Fragen dazu angeleitet, ihre Aufsmrikeit auf den eigenen
Leseprozess zu richten. Es lassen sich hier vieenAvon Fragen unterscheiden:
Verstandnisfragen fordern die Schiler_innen aufreflektieren, ob sie die zentralen
Begriffe und Aufgabenstellungen verstanden habesrkMipfungsfragen untersuchen,
wo bereits &hnliche Informationen erworben wurdead unit welchem vorhandenen
Wissen das Gelesene in Verbindung gebracht werden. IStrategiefragen erkundigen
sich nach der besten Lesestrategie fur die Eramigpitles vorliegenden Textes und
Reflexionsfragen erdrtern, ob das personliche ¥Yabtis des Textes plausibel ist und
welche Bedeutung dem Text in einem grol3eren Zusawamg zukommt (vgl. Leisen,
2017, S. 138ff).

6.3.4 Fachsprachliche Leseforderung

Der letzte Abschnitt Uber die Férdermal3nahmen eeidbeit mit Sachtexten soll sich
nun auf die sprachliche Besonderheit konzentrieden diese Textform bestimmt: die
Fachsprache.

Analog zu den Merkmalen der Fachsprache (s. Kap.l)3werden im Folgenden
maogliche férdernde MalRnahmen ebenfalls auf der Wdsatz- und Textebene

beschrieben.

Ziel der fachsprachlichen Férderung auf Wortebeigeses sein,

.den Lernenden die Bildungsweisen der einzelnenhWwéader ersichtlich zu
machen, sie damit in die Lage zu versetzen, diee@®thg der Fachworter
eigenstandig erschlie3en zu kdnnen, den Zusammgnirahdie wechselseitigen
Abhangigkeiten der einzelnen Fachworter im gesamértfeld deutlich zu
machen [...] und die Lernenden somit zu befahigea,Fdichwdrter im richtigen
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Kontext und mit der exakten Bedeutung zu verwend@tim, Kuhn, & Funk,
2007, S. 154).

Der Erwerb von Fachbegriffen sollte im besten Feafigebettet in den Prozess der
Begriffsbildung stattfinden. Die Schiler_innen il also ,neue Begriffe aus dem
Fachkontext heraus aktiv erschlielRen und gegenchbagae Fach- und Alltagsbegriffe
abgrenzen lernen* (Rauschendorf, 2015, S. 190)omkss bei Schiler_innen mit
Deutsch als Zweitsprache ist eine begriffsbildenfidbeit mit Fachtermini zu
empfehlen, ebenso wie Beispiele fur neue Fachlfegrif geben (vgl. Résch, 2015, S.
89).

Da auf der Wortebene von Fachsprache zusammentge$®trter einen erheblichen
Anteil des Fachwortschatzes ausmachen, ist esigjchése Form der Wortbildung im
Unterricht zu erklaren. Bei der Thematisierung Wamposita sollte erlautert werden,
dass die Nominalkomposita aus einem Grund- undiBegingswort bestehen, wobei
das Grundwort durch das Bestimmungswort naher biebem wird. Verdeutlicht
werden kann der Unterschied zwischen Grundwort Bestimmungswort durch den
Bedeutungsunterschied von Wortern wistielkamm und ,Kammstiel. Bei der
Konstruktion von Nominalkomposita sollte auch deezBg des Artikels auf das
Grundwort erklart werden (vgl. Ohm, Kuhn, & Funk0Z, S. 151). Die Systematik von
abgeleiteten Nomen ist haufig fachspezifisch urllesden Schiler_innen in jedem Fall
transparent gemacht werden. Fir den Chemieuntebrazteutet dies beispielsweise zu
erlautern, das bestimmte Suffixe wigid‘, ,-it* und,-at auf festgelegte Eigenschaften
einer Verbindung schliel3en lassen (vgl. Ohm, Ki&hRunk, 2007, S. 154).

Bei der Bildung von Nomen zu charakterisierendenjektiven missen den

Schiler_innen die unterschiedlichen Formen der iAlsigsendungen erklart werden.
Weiters muss erklart werden, dass zu manchen Adpaidren nur ein Nomen

vorhanden ist, mit dem sich die Eigenschaft losgelibm Gegenstand beschreiben
l&sst. So lassen sich beispielswesEhe oder,sprode Gegenstande, hinsichtlich ihrer
,Zahigkeit und ,Sprddigkeit beschreiben,harte oder,weiche Gegenstande jedoch

nur hinsichtlich ihrerHarte (vgl. Ohm, Kuhn, & Funk, 2007, S. 155f).

Bei der Bildung abgeleiteter Fachbegriffe sollten @chiler_innen die Bildungsweise
der Worter erklart werden und trainiert werden,cBel Fachworter in Texten zu
identifizieren und von bekannten Bedeutungen awf wbrliegende Bedeutung zu
schlieen (vgl. Ohm, Kuhn, & Funk, 2007, S. 156)es@nders bei von

tatigkeitsbeschreibenden Verben abgeleiteten Noriergine sehr komplexe Form der
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Fachbegriffe darstellen, missen die Schiler_inre¥st@hen, von welchen Verben die
Nomen abgeleitet werden, welche Tatigkeit dieseb®erbeschreiben und was diese
Tatigkeit bedeutet. Beim WorAntragsteller muss beispielsweise zuerst entschltsselt
werden, dass es sich voginen Antrag stellénableitet, dann verstanden werden, was
das Verb,stellern in Verbindung mit,Antrag bedeutet und schliel3lich begriffen
werden, was die Tatigkeit des Antragstellens aubim@gl. Ohm, Kuhn, & Funk, 2007,

S. 163).

Nicht weniger komplex und deshalb dringend bei B&derung von Fachsprache zu
thematisieren sind Verb-Nomen-ZusammensetzungeniteWivie das beschriebene
,SchutzgasschweilRelfs. Kap. 3.3.1) sollten mit den Schiiler_innen eggirlund diese
Zerlegung auch eigenstandig trainiert werden (@4im, Kuhn, & Funk, 2007, S. 164).
Wie bereits erlautert, lasst sich bei Verben, didets Prafix abgeleitet werden, nicht
von der Vorsilbe auf die Bedeutung schlieRen. Aissam Grund sollten solche
Fachbegriffe immer wieder hervorgehoben und dieeBagthg einzeln erklart werden
(vgl. Ohm, Kuhn, & Funk, 2007, S. 165).

Bei der Forderung von Fachsprache auf Satzebebe,egi zwei haufig auftretende
Phanomene, die mit den Schiler_innen getbt werdéters Attribute und Passiv-
Konstruktionen.

Oftmals trifit man in fachsprachlichen Texten auftZ: mit mehreren Genitiv-
Attributen, die durch Prapositionen miteinanderbueden sind. Solche Satze missen
im Unterricht einerseits zerlegt werden, damit &ehuiler_innen sie entschlisseln
kénnen, andererseits muss jedoch auch die jewddlegkeutung geklart werden, die die
Phrasen durch die Prapositionen erlangen. Auchdolte im Bereich der Grammatik
jedoch nur so viel wie nétig erklart werden, um 8hiler_innen nicht zu tGberfordern.
Auch das Erkennen und Entschliisseln von Partiapiduten sollte gelbt werden.
Haben Schiler_innen das Grundgerist aus Artikettizigaalattribut und Nomen
verstanden, bietet es sich an, durch Weglassettigbute zu Uberprifen, ob diese
korrekt identifiziert wurden. In diesem Fall soltler Satz noch immer Sinn ergeben. So
kann beispielsweise in dem SatZine Drehbewegung der Mutter durch das am
Schraubenschlissel wirkende Drehmoment fuhrt zardehnung das Attribut,am
Schraubenschlissel wirkendaeggelassen werden und der Satz ist noch immer
grammatikalisch korrekt (vgl. Ohm, Kuhn, & Funk,(20 S. 167f).
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Beim Umgang mit dem Passiv treffen Schiler_innethesgr Erstsprachen haufig auf
zwei Herausforderungen: Durch das Passiv fehlt mtz ®in Handlungstrager, der
inhaltlich ergdnz werden muss. Aul3erdem bestehGeiahr, das Passiv mit anderen
grammatischen Formen, beispielsweise der Zukunit,verwechseln. Sind sich
Lehrerinnen dieser spezifischen Problemquellen Bstyu kdnnen potentielle
Problemquellen in fachsprachlichen Texten schnelidentifiziert und darauf
eingegangen werden (vgl. Ohm, Kuhn, & Funk, 2007,65f).

Auf Textebene ist es vor allem wichtig, mit den &eh innen das Erkennen von
Signalwortern, die auf logische Beziehungen zwiacBatzteilen hinweisen, und deren
Bedeutung zu tben. Wie bereits erwahnt (s. Kap1BKbnnen solche Signalworter, je
nach Satzinhalt, oft mehrere Bedeutungen haben.BEispiel hierfir ist das Wort
,und’, das sowohl eine Aufzahlung bedeuten kans,aaich die Folge einer Handlung
umschreiben kann, wie im Satz ,Du baust die Siamgmin, und schon funktioniert die
Kiste wieder." Auf diese unterschiedlichen Bedegem muss hingewiesen werden und
ihr Erkennen im Unterricht trainiert werden (vghi@, Kuhn, & Funk, 2007, S. 176ff).

6.4 Fazit fur den empirischen Teil dieser Arbeit

Betrachtet man die im theoretischen Abschnitt diesdeit beschriebenen Kapitel,

wird deutlich, dass es sich bei sprachlicher Fandgrum ein komplexes Thema
handelt, das von den kognitiven Merkmalen der Sohiiinen, Gber die Anforderungen
des Unterrichtsgegenstandes bis hin zu klassendgolaem Prozessen von zahlreichen

Faktoren beeinflusst wird.

FUr Lehrpersonen im naturwissenschaftlichen Fadntoht muss dies jedoch nicht
bedeuten, dass eine sprachliche Forderung deré&cimilen zu kompliziert ist, um sich
im Unterricht neben der Inhaltsvermittlung zusé&tzldarauf zu konzentrieren. In den
vorangegangenen Kapiteln konnte gezeigt werderg dadereits durch sehr einfache
und zeitsparende MalRnahmen, wie beispielsweise E@satz einer schlichten
Leselbung oder der mindlichen Anknipfung an daswMsen der Schiler_innen

maoglich ist, diese bei der Arbeit mit Texten zud@&m.

Dementsprechend soll nun mit der Empirie ein Wekclwsedie Unterrichtspraxis
stattfinden. Wie der Einsatz zweier beschriebengdérmalRinahmen in der Praxis
stattfinden kann und wie die sprachliche Férderang rezeptiver Ebene tatséchlich
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dazu beitragen kann, die Lesekompetenz der Sclvihem zu verbessern, wird im

Folgenden untersucht.
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Empirie

In der sprachdidaktischen Literatur werden zahhei@/ege aufgezeigt, Schiler_innen
mit Deutsch als Zweitsprache auf rezeptiver Ebanédrdern. Daraus ergibt sich die
logische Frage nach der Umsetzung dieser MethoddnMaRRnahmen im Unterricht.

Demzufolge wird im zweiten Teil dieser Arbeit eirmmpirische Untersuchung

hinsichtlich der Einsatzmdglichkeiten von rezegprachlichen FérdermalRnahmen im

naturwissenschaftlichen Fachunterricht stattfinden.

7 Forschungsdesign

Im folgenden Teil wird das Forschungsdesign deliegpenden Arbeit beschrieben.
Dabei wird zunéchst auf die Problemstellung einggga, auf der die vorliegende
Untersuchung basiert. Anschlieend wird das Forsg$ziel beschrieben und das
Erkenntnisinteresse der vorliegenden Arbeit defini2arauf aufbauend wird in Kapitel
7.3. eine Forschungsfrage formuliert, die den Rahdieser Arbeit bestimmt. An dieser
Stelle finden sich auch die Hypothesen, die es ahriRen der empirischen Arbeit zu
verifizieren oder falsifizieren galt. In Kapitel 47.und 7.6 werden die Methoden
beschrieben, die bei der empirischen Arbeit veneéendvurden, sowie der

Versuchsrahmen, innerhalb dessen die Untersuchurghgefiihrt wurde. In Kapitel

7.5 wird schlie3lich der forschungsethische Ansprdier Arbeit festgelegt.

Die Ausarbeitung und Durchfihrung des empirischesilsTwerden in Kapitel 8
beschrieben. Die Darstellung und Interpretationklgrebnisse folgen in Kapitel 9 und
10.

7.1 Problemdefinition

Im Fachunterricht kommen zur Inhaltsvermittlung rséliufig Texte zum Einsatz.
Jedoch zeigen Schuiler_innen oftmals Schwierigkeiten der Rezeption von
Sachtexten, wodurch ihre Mdglichkeiten, auf dierdanthaltenen Inhalte zuzugreifen,

eingeschrankt sind.

Besonders Schuler_innen, die Deutsch als Zweithpraprechen und gegebenenfalls
im Vergleich zu anderen Schiler_innen weniger rait@eutschen Sprache in Kontakt
sind, treffen im Fachunterricht auf spezifischeasptiche Herausforderungen, die

durch Fachsprache und die Form des Sachtextesdbegili. Dies spricht daflr, auch
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im Fachunterricht auf die sprachlichen Schwieriggeeider Schiler_innen einzugehen.
Bedenkt man aul3erdem, dass Fachsprache viele Bemethalt, die typisch fir den
jeweiligen Fachbereich sind, scheint eine Auseiresetzung mit dieser Sprachform im
Fachunterricht weitaus forderlicher, als im Sprathrricht den Fokus auf Fachsprache
zu legen. Wenn man jedoch einen Blick in die Cutdader Universitatsausbildungen
zu naturwissenschaftlichen Unterrichtsfachern wirlvird deutlich, dass der
naturwissenschaftliche Fachunterricht nicht diredarauf ausgelegt ist, die

Schiler_innen bei sprachlichen Problemen zu uritzest.

Trotzdem muss eine durchgangige Leseforderunglém &tachern stattfinden, wenn
Schuler_innen langerfristig ihre Lesekompetenz @ssbrn sollen. Dies bedeutet nicht,
dass die anderen Facher die Aufgaben des Deutsthants tUbernehmen sollen,
sondern einen regelméafRigen Einsatz von unkomgplier sprachférdernden
Mallnahmen im Unterricht, um den Schuler_innen digglMhkeit zu geben, ihre

sprachlichen Kompetenzen kontinuierlich zu verbesse

Fur die sprachdidaktische Forschung entsteht sommittelbar die Notwendigkeit,
Moglichkeiten der Sprachférderung aufzuzeigen undke dNirksamkeit von

Sprachférdermal3nahmen zu untersuchen.

7.2 Forschungsziel und Erkenntnisinteresse

Es kann also festgehalten werden, dass Schulen inme anderer Erstsprache als
Deutsch oftmals sprachlichen Foérderbedarf haben wiads Lehrer_innen im
Fachunterricht von universitarer und bildungspsditier Seite haufig nicht die
Werkzeuge erhalten, um sprachliche Foérderung ienihtnterricht integrieren zu
kénnen. Ausgehend von dieser Problemstellung soil im empirischen Teil dieser
Arbeit untersucht werden, inwieweit Fordermalinahnmannaturwissenschaftlichen
Fachunterricht beim Lesen von Sachtexten eingeseterden koénnen, um

Schiler_innen mit Deutsch als Zweitsprache, beedesin Forderbedarf vorliegt, zu
unterstitzen. Dabei soll entsprechend der im vagaggenen Kapitel erlauterten
Probleme Dbertcksichtigt werden, dass Fachlehregninnim Bereich der

Naturwissenschaften moglicherweise (ber sehr geringenntnisse in der

Sprachférderung verfugen.

In Kapitel 6 des theoretischen Teils dieser Arbeiurden unterschiedliche
Fordermalinahmen beschrieben, die Fachlehrer_innennaturwissenschaftlichen
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Fachunterricht einsetzen kénnen, um Schiler_inrerdér Arbeit mit Sachtexten zu

fordern. Dabei wurden einerseits Ansatze beschmielgge primér die Text- und

Lesekompetenz fordern und andererseits Malinahmen,sidh auf sprachliche

Besonderheiten der Fachsprache konzentrieren. Ipirisohen Teil der vorliegenden

Arbeit soll nun untersucht werden, ob der Einsaim ¥0rdermaflinahmen aus diesen
beiden Bereichen Schuler_innen mit anderer Ersthpraals Deutsch, die einen
sprachlichen Foérderbedarf aufweisen, tatséchlicheid&elfen kann, Textinhalte zu

verstehen und somit fachspezifische Inhalte ausht8sien filtern zu kénnen. Da

fachsprachenbezogene FordermalRnahmen haufig bastigrammatische Phanomene
fordern, stellt sich zudem die Frage, ob der Emssblcher FdrdermalRnahmen
wirkungsvoller als eine reine Forderung der Lesgk@i@nz ist.

Die beiden sprachférdernden Mal3nahmen, die zu rdieBe/eck néher betrachtet
werden sollen, sind einerseits eine leseforderndddridhme, die im Rahmen des
gestuften Vorgehens nach Leisen (s. Kap. 6.3.2) #&insatz kommen soll und
andererseits eine Forderung im Bereich der Prow(st&ap. 6.2.1).

Diese beiden Fordermethoden werden innerhalb vortertichtseinheiten im
naturwissenschaftlichen Unterricht eingesetzt. walchem Rahmen und mithilfe
welcher Methode dies geschient und um welche Farsggfrage die vorliegende
Forschung aufgebaut ist, wird in den folgenden kdipierlautert.

7.3 Forschungsfrage

Wie im vorangegangenen Kapitel beschrieben, solempirischen Teil dieser Arbeit

untersucht werden, ob der Einsatz sprachlicher dftnvdthoden Schiler_innen im
naturwissenschaftlichen Unterricht beim Verstehen $achtexten unterstitzen kann.
Bei der untersuchten Gruppe soll es sich zudem cmil&r_innen handeln, die Deutsch
als Zweitsprache sprechen und im Bereich der Skomsphetenz einen Forderbedarf

aufweisen.
Um dies untersuchen zu kdnnen, wird die folgendsdfmngsfrage formuliert:

F.: , Inwiefern wirken Foérdermalihahmen im Rahmen der ifrbg Sachtexten im
Chemieunterricht bei DaZ-Schiiler_innen mit spradidim Forderbedarf?

Mit der im vorangegangenen Kapitel beschriebenestlégung auf eine Forderung

mithilfe des gestuften Vorgehens nach Leisen bengéweise einer Forderung im
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Bereich der Prowoérter und der Frage, ob eine Fardpigrammatischer Phanomene,
also in diesem Fall der Prowdrter, zu besseren laigsen fuhrt, ergeben sich zur
Forschungsfrage die folgenden drei Hypothesenjndi&xperiment Uberpriuft werden

sollen:

Hi: Schiler_innen, die eine Férderung mithilfe destyfgen Vorgehens nach
Leisen erhalten, schneiden beim Posttest durchsiatini besser ab als

Schiler_innen, die keine Forderung erhalten.

H,: Schiler_innen, die eine Forderung im BereichRtewdrter erhalten,
schneiden beim Posttest durchschnittlich bessatsaBchuler_innen, die keine

Forderung erhalten.

Hs: Schiler_innen, die die grammatische FordermalReahlso die Férderung im
Bereich der Proworter erhalten, schneiden beimt@ssdurchschnittlich besser
ab als Schiler_innen, die die reine Leseforderalsg, die Forderung mithilfe des

gestuften Vorgehens erhalten.

7.4 Methoden

Der Forschungsgegenstand des Lehrens und Lerness d$ich auf drei Ebenen
beschreiben: als beobachtbarer Prozess, als Predokbeobachtbaren Prozessen und
als Produkt von nicht-beobachtbaren Prozessen 8dajimelter, 2014, S. 34). Im Fall
dieser Arbeit handelt es sich bei Ersterem um daterdchtsgeschehen, das in der
Klasse beobachten werden kann, und bei den bei@¢rieken um die Ergebnisse
meiner Forschung. Diese kdnnen beeinflusst seiohdeobachtbare Prozesse, wie die
vermittelten Inhalte oder nicht-beobachtbare Prezewie die Klassendynamik oder die

Auswirkung meiner Anwesenheit.

Die grol3e Herausforderung bei der Erforschung adsdns und Lernens ist demnach
die hohe Anzahl vielfaltiger Faktoren, die die Letand Lernprozesse beeinflussen. Der
Unterricht findet in einem bestimmten soziokultieel Umfeld und in spezifisch

gepragten Institutionen statt, die untersuchtenn®im&ne werden durch mehrere
Variablen gleichzeitig beeinflusst und die Prozesstbst sind dynamisch, instabil,
individuell und teilweise nicht beobachtbar. All ede Faktoren machen die
Unterrichtsforschung zu einem komplexen Feld undidi®nh teilweise schwer

operationalisierbar (vgl. Riemer, 2014, S. 24f).
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Bedingt durch das komplexe Zusammenspiel zahlreichterschiedlicher Faktoren ist

es bei Forschungsprojekten im Bereich des Lehradd.arnens notwendig, den Fokus
auf einzelne Aspekte zu legen, die genauer bettalgrden sollen. Aus der Festlegung
dieser Faktoren ergibt sich die Tauglichkeit versdéner Forschungsansatze und -
methoden (vgl. Schmelter, 2014, S. 34f).

Durch die festgelegte Forschungsfrage und die fbemten Hypothesen liegt der Fokus
innerhalb meiner Forschung auf der Auswirkung, sfieachférdernde Malinahmen auf
die Lesekompetenz der Schuiler_innen haben. Darsmivelbrich empfehlen fir die
Untersuchung kausaler Auswirkungen von Sprachfordger das Experiment
beziehungsweise das Quasi-Experiment (vgl. Darsdvelbrich, 2014, S. 229). Dabei
wird die Hypothese Uberprift, ob sich eine dur@hkbrschenden variierte unabhangige
Variable (UV) auf eine abhangige Variable (AV) airkiv Untersucht werden eine oder
mehrere Experimentalgruppen, aul3erdem gibt es leeila® eine Kontrollgruppe.
Wahrend die Experimentalgruppen éieatmenterhalten, also bei ihnen eine UV zum
Einsatz kommt, ist dies bei der Kontrollgruppe nidbr Fall. Um die Auswirkung des
treatmentamessen zu kdnnen, finden vor, beziehungsweise diaskm ein Pratest und
ein Posttest statt, die in der Regel quantitatszawerten sind. Um ein valides Ergebnis
zu erhalten, ist es weiters wichtig, Storvariabhadglichst zu minimieren und eine
Randomisierung, also eine zuféllige Zusammenstgltler Testgruppen, vorzunehmen.
Ist eine Randomisierung nicht méglich, so handsltsieh um ein Quasi-Experiment
(vgl. Darsow & Feldbrich, 2014, S. 237). Dies istder vorliegenden Arbeit der Fall, da
Schulklassen im Regelunterricht beforscht werded diese nicht aufgeldst werden
konnen. Das Experiment wird somit insofern in seMaliditat eingeschrankt, als dass
personenbezogene Storvariablen nicht eliminiert deer kénnen, wodurch
Alternativerklarungen fur Befunde nicht ausgescédoswerden kénnen (vgl. Darsow &
Feldbrich, 2014, S. 238).

7.4.1 Aufbau des Quasi-Experiments

Die UV innerhalb des Quasi-Experiments ist die es®jzte Fordermallnahme im
Unterricht, die AV ist die Lesekompetenz der Schitmen. Innerhalb des
Experiments wird es, bedingt durch die Mdglichkeiges Forschungsrahmens, zwei
Experimentalgruppen geben, bei denen je eine Fda@gmahme zur Anwendung

kommt, sowie eine Kontrollgruppe, die keine besoadd-6rdermal3nahmen erhalt.
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Vor und nach dem Einsatz der FordermaRnahme winé &ra- beziehungsweise
Posttestung vorgenommen, deren quantitative Auswgrtdie Ergebnisse des
Experiments hervorbringen wird. Beim Pra- und Rsstvird kein direkter Vergleich
von sprachlichen Kompetenzen angestrebt, da eitgeidie Ergebnisse innerhalb des
Unterrichts von zu vielen Variablen beeinflusst d@er und dadurch schwer
operationalisierbar sind und andererseits fiur diel€ung nur ein sehr kurzer Zeitraum
zur Verfugung steht. Ein direkter Vergleich der Kmetenzen vor und nach der
Forderung ware sinnvoll, wenn das Experiment digeBnisse sprachférdernder
MalRnahmen Uber einen langeren Zeitraum hinweg sutken wirde. Dies wirde
jedoch den Rahmen dieser Diplomarbeit Uberschref&att eines direkten Vergleichs
sollen die Ergebnisse der Posttestung unter Bemtiglia Préatestleistungen analysiert
werden, wie dies auch bei Darsow/Felbrich vorgespnh wird (vgl. Darsow &
Feldbrich, 2014, S. 234).

Innerhalb des vorliegenden Experiments soll derteBtazwei Funktionen erfillen:
einerseits soll durch ihn aus den drei beforschidassen die tatsachlichen
Versuchsgruppen gefiltert werden, also jene Schiileen die Deutsch als
Zweitsprache sprechen und Uber einen Forderbedaftigen, andererseits soll als
Bezugspunkt fir die Ergebnisauswertung der Postigstlie sprachliche Kompetenz

der Schuiler_innen erhoben werden.

Zu diesem Zweck wurde ein Testinstrument gewahds dkonomisch ist, reliable
Ergebnisse produziert und sowohl die rezeptiveaath die produktive Textkompetenz
der Schuler_innen messen konnte. Die Wahl fiel daloé den C-Test, da dieser
kostengiinstig und sowohl in der Vorbereitung alschaun der Umsetzung
zeitokonomisch ist und dabei trotzdem eine hohe rédation mit weitaus
aufwandigeren rezeptiven und produktiven Testfoemaaufweist (vgl. Harsch &
Schroder, 2014, S. 315f). C-Tests finden in der a8pdidaktik allgemeine
Anerkennung und sind in den vergangenen Jahreahinezchen Anwendungsbereichen
zum Einsatz gekommen, darunter Studien zum Bildwmogstoring, im
Unterrichtsmaterial unterschiedlicher Verlage, er @&instufungstestung von Deutsch
als Fremdsprache-Instituten und nicht zuletzt meeiReihe von Foérderprojekten fur
Deutsch als Zweitsprache (vgl. Grotjahn, 2014, $. Auch in Bezug auf die
Ergebnisauswertung hat der C-Test einen gro3ereNiowahrend bei vielen anderen
statistischen Analyseverfahren der Transfer derelngse auf die schulische Ebene

sehr schwierig ist, lassen sich die ErgebnisseCd@&ests in Kompetenzstufen gliedern,
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die beispielsweise an den GER orientiert sein kar(agl. Harsch & Schréder, 2014, S.
319).

Bei einem C-Test werden in mehreren kurzen Texteortédlle getilgt. Von der
Fahigkeit der getesteten Personen, die entstandaieken korrekt zu ergéanzen, kann
auf deren sprachliche Kompetenz im rezeptiven und produktiven Bereich
geschlossen werden. Der C-Test arbeitet dabei mmh dPrinzip der reduzierten
Redundanz. Das Konzept der Redundanz stammt ausnfdemationstheorie. Eine
Nachricht ist dann redundant, wenn sie mehr Inftionan enthalt, als zu ihrem
Verstandnis notwendig sind. Dadurch kdnnen Naclkeithbei denen Teile fehlen,
trotzdem aus den verbleibenden Teilen rekonstrwertden. Ausschlaggebend fir den
Erfolg bei der Rekonstruktion solcher Licken im €sT ist die Kompetenz in der
jeweiligen Sprache (vgl. Raatz, 2019).

~Je kompetenter [also] die Lerner in einer Fremdspe sind, desto besser
kdnnen sie im Zuge einer konstruktiven und antimpschen Verarbeitung von
Sprache Gebrauch von der natirlichen Redundang &mdes machen und desto
besser kdnnen sie den C-Test I6sen” (Grotjahn, ,1992).

Die Details der Ausarbeitung, Durchfiihrung und Aegwng der C-Tests werden in
Kapitel 8.1 beschrieben.

Zwei Wochen nach der Auswertung des C-Tests komdier-6rdermalRnahmen im
Unterricht zum Einsatz, wobei sowohl fur die beideqperimentalgruppen als auch fir
die Kontrollgruppe Unterrichtseinheiten von mir gearbeitet und von der
Chemielehrerin durchgefuhrt werden. Auf die genAusarbeitung und Durchfiihrung
dieser Einheiten wird in Kapitel 8.2 bis 8.4 eiggegen.

Jeweils am Ende dieser Unterrichtseinheiten be@ralie Schiler_innen schlief3lich
den Posttest. Wie bereits im theoretischen TesatiéArbeit erwahnt, zeigt sich der
Forschungsstand bei den Instrumenten, die die teffen Férderung evaluieren noch
lickenhaft (s. Kap. 6.1). Fur das vorliegende Eixpent ist es von Bedeutung, die
direkte Auswirkung der FérdermalRnahmen auf denlgrier Schiler_innen bei der
Rezeption des Textes zu messen. Nachdem das Adtidsatzes von Sachtexten im
Fachunterricht vorrangig der Wissenserwerb von Itehaist, soll zudem getestet
werden, ob die Schiler_innen relevante Inhalte daerm Text filtern kdnnen. Auch

sollen die Schuiler_innen bei diesem Posttest kamsfuhrlichen Schreibprodukte

erstellen missen, da sonst der Faktor der proderkiiextkompetenz die Ergebnisse zu
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stark beeinflussen wirde. Der Test besteht demmma@iner Sammlung von Fragen
zum Text, die stichwortartig beziehungsweise inz3&n beantwortet werden sollen
(vgl. Anh.). Dabei handelt es sich teilweise umdéra rein reproduktiver Natur, bei

denen die Schuiler_innen nur im Text nach den Artemosuchen missen und teilweise
um komplexere Fragen, die von den Schuler_innensfeahandlungen fordern. Diese
Form der Posttestung hat zudem den Vorteil, das€diebnisse eindeutig in korrekte
und nicht korrekte Antworten geteilt werden und goguantitativ verglichen werden

kdnnen.

7.5 Forschungsethischer Anspruch der Arbeit

Ein wesentliches Gutekriterium innerhalb der ensphien Forschung ist die Einhaltung
ethischer Standards (vgl. Caspari, 2016, S. 18). diinischen Gesichtspunkte, die im
Rahmen des vorliegenden Experiments relevant smdl Berticksichtigung finden
sollen, werden im Folgenden naher beschrieben.

Eine zentrale ethische Verantwortung meinerseitsstebé gegentber den
Forschungsteilnehmer_innen (vgl. Legutke & Schrar@@16, S. 112), in diesem Fall
also gegenuber den teilnehmenden Schiler_innenb¥sonderer Bedeutung sind hier
vier Aspekte: der Datenschutz, die FreiwilligkeierdTeilnahme, eine potentielle
Tauschung der Schiler_innen und schlie3lich diesadte, dass es sich bei den
Teilnehmer_innen um Minderjahrige handelt.

Grundsatzlich muss bei der Teilnahme von mindeig&nr Schiler_innen an
Experimenten die Einverstandniserklarung der Eleangeholt werden. Da es sich beim
vorliegenden Experiment jedoch um eine unterstilzdrdrdermal3nahme handelt, die
die Lehrerin selbst im Unterricht anwendet, gabDieektor der Schule seine Erlaubnis
fur die Durchfuhrung ohne vorherige Zustimmung dgtern. Um die Daten der
Schiler_innen den ethischen Standards entsprectmndschitzen, wird eine
Pseudonymisierung der Personen vorgenommen. Im rSage zu einer
Anonymisierung, bei der gar keine Zuordnung voneDatu einer Person moglich ist,
kann bei der Pseudonymisierung eine anonyme Zuagddar Ergebnisse des Posttests
zu jenen des Pratests stattfinden (vgl. Legutkec&r&@nm, 2016, S. 113). Zu diesem
Zweck konstruiert jede teilnehmende Person ein &iiidas es mir unmdoglich macht,
die Daten auf eine bestimmte Person zuruckzufuhiéfeiters werden in der
vorliegenden Arbeit keine Hinweise darauf gegelsem welche Schule es sich bei dem
Experiment handelt, um keine Ruckschlisse auf dimehmenden Schiler_innen

zuzulassen.
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Die Freiwilligkeit der Teilnahme ist bei empirisech&tudien ein wichtiges ethisches
Kriterium, das jedoch beim vorliegenden Experimant bedingt berticksichtigt werden
kann. Da die Fordermalinahme im Rahmen des Regelahts eingesetzt wird und die

Inhalte des bearbeiteten Textes unterrichtsrelesiant kénnen die Schiler_innen, wie
dies auch in anderen Unterrichtsstunden der Fallnisht selbst entscheiden, ob sie
teilnehmen wollen. Jedoch werden die Schiler_inimediesem Experiment keinen

Stimuli ausgesetzt, die nicht dem reguléren Urdktsrahmen entsprechen. Weiters
wird, ebenso wie in anderen Unterrichtseinheiteaind r der Schiler_innen zur
Teilnahme gezwungen, sollte diese verweigert werdem eine potentielle

Verweigerung der Teilnahme am Experiment aussadie®s kdonnen, ist es jedoch
umso wichtiger, die Schiler_innen bei der Durchdiigr der Datenerhebung sowie der
Fordermalinahme nicht zu tduschen. Sie sollen sidklaren darliber sein, wer ich bin
und wieso beziehungsweise in welcher Form ich am leiden Unterrichtsstunden
beteiligt bin. Die Lehrerin stellt mich den Schilemen deshalb in der ersten
Unterrichtseinheit als Studentin der Uni Wien vdre ihr dabei helfen wird, die

Schiler_innen bei der Arbeit mit Texten im Untdntiooch besser zu unterstiitzen. Bei
der Durchfuhrung der C-Tests wird den Schiler_nnmétgeteilt, dass es sich um eine
Leselibung handelte, deren Zweck es ist, zu erhel®isje noch Hilfe beim Arbeiten

mit Texten brauchen. Das Waqitest wird hier absichtlich nicht verwendet, da es im
schulischen Kontext mit Benotung assoziiert wirdl wteshalb bei den Schiler_innen
eventuell zu Stress oder zu Verwirrung fuhren kénmia die Inhalte des Tests im
Unterricht aktuell nicht behandelt worden sind uhd Testung nicht vorangekindigt
worden ist. Bei der Durchfiihrung der Férdermal3natuing den Schiler_innen gesagt,
dass ich nur am Rand sitzen und der Lehrerin bemertdchten zusehen werde und
dass es am Schluss der Unterrichtsstunde eine uwfgab® geben wird, die von mir

ausgearbeitet worden ist.

Neben der Verantwortung gegenuber den Forschutrggteier_innen habe ich durch
den Rahmen der Diplomarbeit an der Uni Wien aunk ¥ierantwortung gegentber der
scientific community(vgl. Legutke & Schramm, 2016, S. 112). Ein sehchtiges
Gutekriterium empirischer Forschung, das hier zuag@&n kommt, ist die Objektivitat.
Das Arbeitsfeld Schule ist, besonders aus der Bkiisp von Lehrenden ein Raum, in
dem eine objektive Sicht schwerfallen kann. Eingskommen bei der Arbeit mit
Menschen, dementsprechend auch bei der Arbeit ahitil&r_innen, immer subjektive
Ansichten zum Tragen. So ist einem im Unterricht_ei Schiler_in sympathischer als

ein_e andere_r oder der Umgang mit einem_r Schill&illt einem leichter als der mit
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einem_r anderen. Andererseits ist der Unterrichégpljedoch auch stark durch
Erwartungen bestimmt. Bedingt durch Benotung findetUnterrichtsrahmen schnell
ein Vergleich zwischen einzelnen Schiler_innen t,stader mit steigender
Unterrichtserfahrung unvermeidbar auch zu bestimniievartungen gegenuber den
Leistungen und dem Verhalten bestimmter Schileenrfihrt.

Beim empirischen Forschen ein vollstandig objeldivebeiten zu erreichen ist kaum
maoglich. Messerschmidt (2011) lehnt sich an dedwibstheoretiker Ernest Jouhy an,
wenn sie sagt, dass Forschende beim NachgehenAhveit mit Macht ausgestattet
werden um innerhalb der Wissensgesellschaft mdglietiolgreich positioniert werden
konnen (vgl. Messerschmidt, 2011, S. 93). Dadunctt die Forschenden zwangslaufig
in die Machtprozesse verstrickt und gebrauchen ddien erwarteten Formen von
Subjektivierung. Um gegen diese forschungsimman&utiejektivierung zu arbeiten,
lege ich fiur mich als Forschende einige Perspektfest, die einen objektiveren Blick
ermoglichen sollen und im Rahmen des vorliegendepefiments stets mitgedacht
wurden.

Dazu zahlt zundchst der Zusammenhang zwischen dstspEache und dem
Vorhandensein von Forderbedarf. Um die Unterrialoidpkte von Schiler_innen mit
mehreren Erstsprachen beziehungsweise anderepfadie als Deutsch objektiv zu
betrachten zu konnen, ist es wichtig zu bedenkass deutsch als Zweisprache nicht
unwillktirlich  bedeutet, dass die jeweiligen Schiienen einen sprachlichen
Forderbedarf haben. Gleichermalen lasst Deutsch Ead¢sprache nicht darauf
schlief3en, dass bei jenen Schiler_innen kein Haedarf vorhanden ist.

Weiters muss ich mir als Forscherin der potentell&konstruktion von
Machtverhaltnissen, wie sie in Kapitel 2 beschnebairden, bewusst sein. Wenn ich
zwischen mir als forschender Person und den Schiileen als Beforschten, wenn auch
nur unbewusst, eine asymmetrische Beziehung koestfuhabe ich auch gleichzeitig
keinen objektiven Blick mehr auf die Forschungsbrggse. Eine kritische
Untersuchung mdoglicher Machtbeziehungen im Rahmen Arbeit ist deshalb
unumganglich. Durch meine Position im Experimenhtlas Auftreten zweier Arten von
Machtbeziehungen denkbar. Zum einen entsteht ddieetAnsiedelung der Arbeit im
Bereich ,Deutsch als Zweitspracheund mich als Autorin, flir die Deutsch die
Erstsprache darstellt, potentiell ein Machtverhéjtrdas mich als ,Expertin‘ im
Gegensatz zu den Schiler_innen dlsoch)-nicht-Experten darstellt. Zum anderen
stehe ich auch durch meine Rolle als Lehrerin ur@innfachspezifisches Wissen
gegeniber den Schiler_innen in einer mdglichen Myaziehung, in der ich mich
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leicht in einer hierarchisch Gbergeordnete Posisieimen kann. Eine Mdglichkeit, dieser
Hierarchisierung entgegenzuwirken, ist eine Abwemggdwon der in der Theorie

beschriebenen Defizit-Perspektive (s. Kap. 2). Despechend sehe ich den
sprachlichen Forderbedarf der Schiler_innen nishiiangel. Stattdessen betrachte ich
die Schiler_innen mit Deutsch als Zweitsprachensdevie mich und alle anderen
Deutschsprechenden als in einem sprachlichen Lezeps befindlich, der ein Leben
lang andauert.

7.6 Rahmen des Quasi-Experiments

Abschlielend missen die Rahmenbedingungen des ibgpes beschrieben werden,
da dessen genauer Aufbau letztendlich durch Faktere die Teilnehmer_innen und

deren Regelunterricht bedingt ist.

Da naturwissenschaftliche Facher im 0OsterreichisdRegelschulsystem vor allem in
der Sekundarstufe unterrichtet werden, und in @kuBdarstufe 1 als Pflichtfacher von
allen Schuler_innen besucht werden missen, wurdenSdhulstufen 5 bis 8 als

maoglicher Experimentsrahmen gewabhilt.

Es wurde nach einiger Suche eine Lehrerin gefundierbereit ist, an dem Experiment
teilzunehmen. Sie unterrichtet in einer Mittelsehdtei Klassen der achten Schulstufe
in Chemie, die fur ein vergleichendes Experimenitgpeignet sind. Die Lehrerin halt in
den drei Klassen meist dieselben Unterrichtseiehe#ib und erarbeitet Inhalte haufig
durch den Einsatz von Sachtexten, die meist aus 8ehulbuch stammen. Die
Lehrkraft hat selbst zwar noch keine Sprachstahébemng in der Klasse durchgefuhrt,
nach ihrer Beschreibung von sprachlichen Schwierigh der Schiler_innen im
Unterricht ist jedoch davon auszugehen, dass einigdnehmer_innen einen
sprachlichen Férderbedarf haben.

Da es das Ziel des Experiments ist, die Forderntafiea im Rahmen eines mdglichst
authentischen Unterrichts einzusetzen, um auch wisprechende Ergebnisse zu
erhalten, missen sowohl die Erhebung des Fordeteala auch die Férderung und
Produktion der Testergebnisse innerhalb des fur Sahiler_innen gewohnten
Unterrichtsrahmens  stattfinden. Dies bedeutet, ,dasssonders wahrend der
Fordereinheiten, die Lehrperson den Unterricht Bpdhingegen ich die Rolle der

Beobachterin einnehme. Fir den Einsatz von foraerridalinahmen im Experiment
bedeutet der Anspruch auf authentischen Unterridas die Kontrollgruppe im

Gegensatz zu den beiden Versuchsgruppen keine reddien Férdermal3hahmen
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erhalten soll. Jedoch unterstitzt die Lehrerinkse sprachlichen Schwierigkeiten in

derselben Form, in der sie dies im Regelunteriithinderen Fallen auch tun wirde.

Zumal im Rahmen des Experiments die Forderung \amil8r_innen mit Deutsch als
Zweitsprache und Foérderbedarf untersucht werdeln woll, wie bereits beschrieben,
mittels eines C-Tests erhoben, auf welche Schiieen der drei Klassen diese
Faktoren zutreffen. Wahrend die Unterrichtsstunaeit allen Schiler_innen der
Klassen stattfinden, kbnnen nur die erhobenen Bigeb jener Schiler_innen bei der
Auswertung berucksichtigt werden, die Deutsch aleiBprache sprechen und einen
Forderbedarf aufweisen. Um die Bestimmung der \drsgruppen treffen zu kénnen,
muss fur das vorliegende Experiment definiert weydeas die KriterienDeutsch als
Zweitsprache und ,Forderbedaff genau bedeuten. Beim FaktgDeutsch als
Zweitsprache findet ein Bezug auf die gangige Meinung in der
Spracherwerbsforschung statt, die bereits in degofia beschrieben wurde (s. Kap.
3.1). Demnach kann von Deutsch als ZweitspracheR#ide sein, wenn mit dem
Erwerb der deutschen Sprache mit 3 Jahren odeerspagonnen wurde. Fiur die
Festlegung des sprachlichen Foérderbedarfs werdeirdiebnisse des C-Tests, die auf
die sprachliche Kompetenz der Schiler_innen sofid@ssen, mithilfe des GER in
unterschiedliche Kompetenzbereiche geteilt. Dur@h FEkstlegung eines bestimmten
Wertes lasst sich somit auf das Vorhandensein diigderbedarfs schliel3en. Das

genaue Vorgehen bei der Auswertung der C-Testsiwikapitel 8.1.3 erklart.

8 Fordermallinahme

Im Rahmen des empirischen Teils dieser Arbeit wardemnach in Kooperation mit
einer Chemielehrerin zwei vierte Klassen einer &Msithule bei der Arbeit mit
Sachtexten im Chemieunterricht geférdert. Als Veidisgruppe diente eine weitere
vierte Klasse, die dieselben Texte und Arbeitsaudgazur Bearbeitung bekam, jedoch
keine zusatzliche Forderung erhielt. Der Einfachimgilber werden die Klassen im
Folgenden mit den Buchstaben A, B und C bezeichmnehei die Klasse A keine
spezifische sprachliche Foérderung erhalten hat, Kliasse B die leseférdernde
Maflinahme innerhalb des gestuften Vorgehens undKkdisse C die Forderung im
Bereich der Prowdrter. Aus Grinden des Datenschutamtsprechen die
Buchstabenbezeichnungen nicht den tatséchlichess&tdezeichnungen innerhalb der
Schule. Bevor eine Foérderung stattfinden konnterdeuder Pratest durchgefihrt,
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mittels dessen der Forderbedarf und die sprachieeeogDaten der Schuler_innen der
drei Klassen erhoben wurden und ein Bezugspunkt diér Ergebnisauswertung

geschaffen wurde.

8.1 Erhebung des Forderbedarfs

Wie bereits beschrieben (s. Kap. 7.4.1) wurde ztebkung des Forderbedarfs ein C-
Test eingesetzt. Dieser wurde nach Richtlinien Baur et al. erstellt (vgl. Baur,
Goggin, & Wrede-Jackes, 2013) (vgl. Baur & Gogdi6.17). Im Folgenden wird die
Erstellung der Texte innerhalb des Testes erlgutiket Durchfiihrung der Erhebung
beschrieben, sowie auf die Ergebnisse der Testuntf die daraus resultierenden

Informationen Uber den Férderbedarf der Schileenrgingegangen.
8.1.1 Ausarbeitung des C-Tests

Am Beginn der Ausarbeitung des C-Tests stand dagdsrob fiur die Zwecke der
empirischen Arbeit ein klassischer C-Test oderTaiifertigkeitstest (TF-Test) besser
geeignet ware. Baur et al. (2013) fuhren den TR-&lksseine mdgliche Variante ein, die
im Gegensatz zum klassischen C-Test keine allgemeBprachkompetenzen testet,
sondern einzelne Teilfertigkeiten der Testpersotersncht. Beispielsweise lasst sich
durch eine Tilgung der ersten Worthalfte von Faghiffen der Fachwortschatz

untersuchen, durch eine Tilgung bestimmter Endun@ssen sich die Kompetenzen in
einzelnen grammatikalischen Teilbereichen erhebagh Baur, Goggin, & Wrede-

Jackes, 2013, S. 14). Ein solcher TF-Test wirdé &iesonders anbieten, wenn
innerhalb der Forderung ein bestimmtes grammatsséi&inomen geférdert werden
soll. Mit TF-Tests kdnnte man hier den Ausgangsst@er Testpersonen festhalten und
gegebenenfalls nach Setzen der Férdermal3nhahme @beeprifen. Da im Rahmen der
vorliegenden Arbeit jedoch, wie bereits erlautest Kap. 7.4), eine umfassendere
Forderung stattfinden soll, eignet sich ein kladss C-Test zur Erhebung des

Forderbedarfs am besten.

Baur et al. (2013) beschreiben fur die Erstellumgn \C-Tests im Rahmen des
Unterrichts in der Sekundarstufe 1 einige Richgimidie sich von jenen fur C-Tests
innerhalb der Erwachsenenbildung unterscheiden. révdhin klassischen C-Tests
haufig mehr Texte zur Erhebung herangezogen wemsidniagen Bauer et al. fur die
Sekundarstufe 1 den Einsatz von vier Texten vok @gur, Goggin, & Wrede-Jackes,
2013, S. 4). So wurden auch im Rahmen der Erhehiundie vorliegende Arbeit vier
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Texte gewahlt, die den Testpersonen zur BearbeNongelegt wurden. In C-Tests fir
die Erwachsenenbildung findet meist eine 2er-Tifgggtatt. Die Testpersonen mussen
also die hintere Halfte jedes zweiten Wortes ergénzZ=ur die Sekundarstufe 1
empfiehlt Baur hingegen eine Tilgung bei jedem teinit Wort, da gezeigt werden
konnte, dass eine 2er-Tilung fur Schiler_innenati&chulstufe haufig zu schwierig ist
(vgl. Baur, Goggin, & Wrede-Jackes, 2013, S. 3)wkode auch in den vorliegenden
C-Tests die hintere Halfte jedes dritten Wortesilgfet Anstelle der getilgten
Worthélften wurden, wie bei einem Lickentext, Steceingefligt, auf die die
Schiler_innen die zu erganzenden Buchstaben sehrsiilten. Dabei wurde nicht ein
Strich pro getilgtem Buchstaben eingeflgt, da dR8ckschlisse auf die zu
erganzenden Teile zugelassen hatte, sondern envhgihende Linie, die bei allen
Licken innerhalb der Teiltests einheitlich lang wAuch bei der Konstruktion der
Licken wurde der C-Test nach den Vorgaben von Batworfen (vgl. Baur, Goggin,
& Wrede-Jackes, 2013, S. 3). War die Anzahl an Btadken in den zu tilgenden
Wortern ungerade, so wurde ein Buchstabe mehrggetligennamen, Zahlen und
Abklrzungen wurden bei der Tilgung Ubersprungenndetie es sich bei den zu
tilgenden Wortern um Komposita, so wurde nur dieeitsv Halfte der letzten
bedeutungstragenden Einheit getilgt. Der erste latmle Satz innerhalb jeden Textes
wurden vollstandig gelassen, um eine inhaltlichen®iigkeit des Textes gewahrleisten

zu kdénnen.

Als Ausgangstexte empfehlen Baur et al. Texte auwsnm dUnterricht des
vorangegangenen Schuljahres, da die Schiler_iniese tereits behandelt haben und
bei der Losung keine Schwierigkeiten durch unbetetmhalte entstehen sollten (vgl.
Baur & Goggin, 2017, S. 562). Zur Erhebung im Rahrdeeser Arbeit wurden Texte
aus dem Chemieunterricht des vergangenen Jahreendgt, die von der Lehrerin
Ubermittelt wurden. Bei der Wahl der Texte wurdadbeet, dass eine Erstellung von
20-25 Items moglich ist. Um ausreichend Items, gistiigte Einheiten zu erhalten, und
um sicherzustellen, dass nicht zu haufig das géeMfort getilgt wird, wurden die
Ausgangstexte, wie dies auch bei Baur vorgeschlageh) leicht abgeandert. Passende
Uberschriften waren bei drei der vier Texte bergitshanden, fir den vierten Text

wurde eine formuliert.

Baur et al. empfehlen, die Texte an erwachsenemsgecher_innen prezutesten.
StoRen diese bei der Beantwortung bereits auf geri@chwierigkeiten, ist davon

auszugehen, dass die Texte fur DaZ-Schiuler_innerschwierig sind (vgl. Baur,
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Goggin, & Wrede-Jackes, 2013, S. 4). Warum eing¢eBeng an Erwachsenen einer
Pretestung an Schiler_innen mit Erstsprache Dewts@uziehen ist, ist bei Baur et al.
nicht vollstandig ersichtlich. Grundsatzlich empftesich eine Pretestung innerhalb der
Personengruppe, fur die die Testung vorgesehdrgbktGrotjahn, 1992, S. 5). Da fur
die vorliegende Arbeit jedoch keine Schiler_innam Pretestung zur Verfigung

standen, wurde der C-Test wie bei Baur et al. ehlpfozehn Erwachsenen vorgelegt.

Im Rahmen der Pretestung wurden drei Textstellsithatich, bei denen manche der
erwachsenen Erstsprecher_innen Schwierigkeiterrhaiiese wurden in Folge fur die
eigentliche Testung vereinfacht. Es handelte satedum den vorletzten Satz im Text

Lebenswichtiges Wassdieser lautete:

Manche Schadsto im Wasser kon von Migesosmen abge

werden.

Das letzte Item,abgebaut konnte nicht von allen Erstsprecher_innen idenéfi

werden. Durch das Einfigen des zusatzlichen Woatest wurde der Satz zu:

Manche Schadsto im Wasser kon aber vokroMpan
abgebaut werden.

Durch diese Einfiigung entstand inhaltlich keinelRgrdnderung und das schwierige
Wort konnte umgangen werden. Eine weitere Stolpkestand sich im drittletzten Satz

im TextSchadstoffe in der LufRieser lautete:

I Industrieanlagen und du das Verbrenren fossilen
Brennstoffen w Kohle, Erdgas od Erdol stehen

Schwefelverbin

Das vierte Iltemwie' konnte nicht von allen Erstsprecher_innen idenéft werden.
Durch das Andern des Wortgsie' in ,z.B' entstand eine Abkiirzung, die tibergangen
werden konnte. In der Folge verschoben sich digufden in diesem und den zwei
darauffolgenden Satzen. Da jedoch die neuen ltertls sehr gut passten, wurde diese
Anderung in Kauf genommen. Weiters gab es eine Amdpim TextUberdiingung

schadet Gewassebeim folgenden Satz:

Insgesamt ste die Menge a organischerariglatda auf den
Bo sinkt.
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Einige der Erstsprecher_innen hatten Schwierigkeitie ersten beiden Itemsteigt
und,an zu identifizierenEinige auf3erten auch, dass der Sattogisch oder,seltsam
klingt. Aus diesem Grund wurde der ganze Satz umddiert in:

Durch die Pflanzenfre gibt es me orghesdMaterial a dem

Grund d Gewasser.

Um durch die Anderung nicht die nachfolgenden Tilgen in weniger passende
umandern zu mussen, wurde im vorhergehenden SeW/dg, stetig entfernt.

Infolge dieser Anderungen entstanden vier TexteAsh.), die schlieRlich fir die
Testung des Forderbedarfs zum Einsatz kamen. Edeharsich dabei um drei Texte
mit jeweils 21 Items und einen Text mit 22 ltemsraws sich eine Gesamtzahl von 85
zu erganzenden Licken ergab. Fir die Testung wuldeiexte im Format A5 quer
auf einzelne Seiten gedruckt und zusammengeh8fietSchrift und der Zeilenabstand
wurden etwas gréf3er gewahlt, um sicher zu gehess, dia Schiler_innen die Texte gut
lesen konnten und genug Platz fir das Ausfillenldeken hatten. Hinzu kam ein
Deckblatt, auf dem personenbezogene Daten der &clvithen erhoben wurden. Dabei
handelte es sich um ein pseudonymisiertes Schitegnkirzel, Informationen zu den
gesprochenen Sprachen und das Alter bei BeginnDiegscherwerbs. Von einer
Erhebung des Geschlechts der Schiler_innen wurglesaben, da dieses im Rahmen
des Experiments keine Relevanz hatte. Bei den Aemgalr Sprache wurde zwischen
allen Sprachen die im Alltag gesprochen werdemrrsnhieden, sowie den Sprachen
die jeweils Uberwiegend mit Eltern, Freund_inned,sofern vorhanden, Geschwistern
gesprochen werden. Das Schuler_innenktirzel wurdeben, um die Ergebnisse des
Pratests jenen des Posttests zuordnen zu kénnerD&en zur Sprachgeschichte der
Schiler_innen dienten einem spateren Vergleictsgesichkompetenzen in Verbindung
mit Sprechverhalten und Spracherwerbszeitraum.uba Zeitpunkt der Erhebung nicht
bertcksichtigt worden war, dass das Alter der Szhiinen zwischen 13 und 16 Jahren
liegen konnte und somit die Erhebung des Alter8eginn des Deutscherwerbs nicht
ausreichte, um auf die Dauer des Deutschsprechesshtiel3en, wurden die Daten um
das Geburtsjahr der Schiler_innen erweitert. Brésgte durch eine Abgleichung der
Schiler_innen-Kirzel mit der Klassenliste und wuglemeinsam mit der Lehrerin
durchgefuhrt. Da die Daten ausschlief3lich fur defderin und mich einsehbar waren,

lag dies im Rahmen der festgelegten ethischen Stdad
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8.1.2Einsatz des C-Tests

Die Unterrichtseinheiten, innerhalb derer die Ct$eirchgefuhrt wurden, leitete ich in
Zusammenarbeit mit der Chemielehrerin an. Wie baurBet al. (2013) empfohlen,

wurde den Schiiler_innen fir die Bearbeitung dessTes Zeitrahmen von 20 Minuten

gegeben, fur die Erhebung jedoch insgesamt eirle Uriterrichtsstunde eingeplant, da
die vorbereitenden Erklarungen sowie das Ausflilbes Deckblatts einige Zeit in

Anspruch nehmen wirden (vgl. Baur, Goggin, & Wrddekes, 2013, S. 6).

Die Tests wurden den Schiiler_innen als Ubung veetiesdie der Chemielehrerin

helfen wirde, sie in Zukunft bei sprachlichen Peofén im Unterricht besser

unterstitzen zu konnen. Den Schuler_innen wurdiéngrklass die Tests nicht benotet
werden wirden und das Ausfillen pseudonymisiettfisiden wirde. Zusatzlich wurde

knapp erlautert, was eine Pseudonymisierung ist. &xhiler_innen wurden weiters
angewiesen, nicht von den Sitznachbar_innen abeibeim, da ein Schummeln dazu
fuhren wirde, dass die Lehrerin nicht erkennen t&rnmo sie Unterstlitzung bendtigten
und ihnen so nicht ausreichend helfen konnte.

Zur Einfuhrung in das Testformat wurde den Schimeren der Aufbau eines Heftes
gezeigt und erklart, wie die Licken auszufillereseiDazu wurden die Beispielsatze
.Claudia lernt seit ei_ Jahr Gitarre. S___ htgeur Musiksch___ und zu
Ha  musssieje Tageine Stu___ uBadr & Goggin, 2017, S. 563)
aus dem Artikel von Baur et al. an die Tafel geistlen und gemeinsam geldst. Weiters
wurde den Schiler_innen erklart, dass es bei mantchieken auch mehrere richtige

Loésungen geben konnte und sie in solchen Féallen@ption auswahlen konnten.

Die Schuler_innen wurden angewiesen, mit Fillfextisr Kugelschreiber zu schreiben
und Fehler deutlich auszubessern. AufRerdem wurdeenih empfohlen, bei
Unsicherheiten nicht zu lange bei einer Licke zuweden, sondern weiter zu
schreiben und sich den Text spater nochmals duleten. Die Bearbeitungszeit von 20
Minuten wurde angekiindigt und erklart, dass im Abdtvon 5 Minuten ein Hinweis
auf die verbleibende Zeit gegeben werden wirde.n\dea Schiler_innen vor Ablauf
der Zeit fertig werden wirden, so sollten sie silth Texte erneut durchlesen und

aul3erdem still sitzen bleiben um die Mitschuleremmnicht zu storen.

Bei der ersten Erhebung tauchten vonseiten derl&clrinen noch einige Fragen auf,
die danach in die Anweisungen fur die beiden weitdflassen miteinbezogen wurden.

So wurde den Schuler_innen erklart, dass die ltammssschlieBlich aus deutschen
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Wortern bestehen wirden. Die weiteren Fragen legtrdie zu erhebenden Daten zum

Sprachverhalten der Schuler_innen.

Im Anschluss an diese Erklarungen wurde das DettkinlaPlenum ausgefillt, wobei
ich den Schiler_innen mittels eines Beispiels anTdéel erklarte, wie sich das Kirzel
zusammensetzte. Dann begann der eigentliche CDesburchfiihrung dauerte in den
unterschiedlichen Klassen zwischen 16 und 20 Mmutal lief problemlos ab. Manche
der Schuler_innen begannen gegen Ende der Erhelmnagnander abzuschauen, was

durch die Lehrerin und mich jedoch grof3teils gugethngen werden konnte.

8.1.3 Auswertung der C-Tests

Nach Durchfihrung der Testung in den drei Klassemden die Texthefte handisch
ausgewertet. Die Ergebnisse wurden gemeinsam mitki@zel der Schiler_innen und

den erhobenen Schiler_innendaten in Excel-Tabfdktgehalten (s. Abb. 1).

D. seit|D. seit
Kiirzel | Alltagssprache(n)| mitEltern | mit Geschwistern| mit Freunden i ||saties R/F | WE | % R/F |% WE |Diff.|% Diff.
AA20 |Deutsch, Turkisch |Turkisch Tarkisch Deutsch, Turkisch 4 11 46 55 54% | 65% | 9 16%
DRO1 |Deutsch, Serbisch [Serbisch, Serbisch Deutsch, Serbisch | 14 1 23 37 27% | 44% | 14 | 38%
Slowakisch,
Ungarisch
FGO2 |Arabisch, Deutsch|Arabisch Deutsch Deutsch 13 1 27 41 32% | 48% | 14 | 34%
SAO01 |Arabisch, Deutsch|Arabisch Deutsch Deutsch 14 1 36 53 42% | 62% | 17 | 32%
DA30 |Deutsch, Serbisch [Serbisch Serbisch Deutsch, Serbisch | 11 3 54 63 64% | 74% | 9 14%
MM11 |Deutsch, Serbisch Deutsch Deutsch 12 2 69 77 81% |[91% | 8 10%
Englisch, Serbisch
NE29 |Deutsch, Deutsch, Serbisch Deutsch 13 2 62 73 73% | 86% | 11 | 15%
Englisch, Serbisch |Serbisch

Abbildung 1: Ausschnitt Excel C-Test

Fur die Auswertung von C-Tests zur Erhebung desidfbedarfs kennen Baur et al.
(2013) zwei relevante Werte. Zum einen wird derhRgiFalsch-Wert (R/F-Wert)
errechnet, zum anderen der Worterkennungswert (VE)Wvgl. Baur, Goggin, &
Wrede-Jackes, 2013, S. 7). Einen R/F-Punkt bekadienSchiler_innen fur jede
Lucke, die orthographisch, grammatikalisch und s#iseh korrekt erganzt wurde. Ein
WE-Punkt wurde vergeben, wenn das zu erganzendedfensichtlich erkannt wurde,
unabhangig davon, ob es bei der Realisierung zuhographischen oder
morphologischen Fehlern kam. Ein weiterer Fall,dem ein WE-Punkt vergeben
wurde, war die Realisierung eines Artikels, unalgngidavon, ob es sich um das

richtige Genus und den richtigen Kasus handeltehW§ ist bei der Auswertung, dass
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der RF-Wert und der WE-Wert nicht addiert werdemmdern der Errechnung eines
Vergleichswertes mit Aussagekraft dienen. Die Sshithnen konnten im vorliegenden
C-Test somit einen maximalen R/F-Wert sowie ein@xximalen WE-Wert von jeweils
85 Punkten erreichen. Aus den errechneten Wedsseh sich nach Baur zwei
Informationen ablesen, die fur die Férderung dériBar_innen relevant sind. Einerseits
lasst sich aus dem R/F-Wert die allgemeine spretollKompetenz der Schiler_innen
im Lesen und Schreiben ablesen. Andererseits tssWE-Wert lauf die rezeptive
sprachliche Kompetenz der Schiiler_innen schlieBaraus folgend lasst sich aus der
Differenz der beiden Werte ein weiterer Wert erresh der auf das Verhaltnis
zwischen produktiven und rezeptiven Fahigkeiteria@bn lasst (vgl. Baur & Goggin,
2017, S. 564f). Aus diesem lasst sich im Rahmesediérbeit auch erkennen, bei

welchen Schiler_innen ein Férderbedarf auf progiektitbene besteht.

Eine weitere wichtige Information, die Uber die Glen _innendaten zum

Sprachverhalten erhoben wurde, war die Informatitmer Deutsch als Erst- oder
Zweitsprache. All jene Schuler_innen, die bei dexgé, seit welchem Alter sie Deutsch
sprechen, 3 oder eine hohere Zahl angaben, wurdemlen DaZ-Schiiler_innen

gerechnet, die im Rahmen der empirischen Arbeit \&ssuchspersonen in Frage
kamen. Das Zustandekommen von falschen Angaberh ddissverstandnisse ist an
dieser Stelle relativ unwahrscheinlich. Die Fragemrden gemeinsam mit den
Schiler_innen im Plenum beantwortet und dabei wergkirt, dass der Spracherwerb
bereits ab der Geburt beginnt, auch wenn zu diegeitpunkt noch nicht selbst

gesprochen wird. Wenn einzelne Schiler_innen zwessten, dass sie im Kindergarten
oder der Volksschule Deutsch gesprochen hattemcledinsicher waren, ob bereits
davor im familiaren Rahmen mit ihnen Deutsch gedpea wurde, so wurde ihnen
empfohlen, davon auszugehen, dass das enge Urefeldrer Geburt jene Sprache mit
ithnen spricht, in der sie auch zum aktuellen Zeikpukommunizieren. Manche der
Schiler_innen machten beim Beginn des Deutschspnaerbs eine von-bis Angabe
mit zwei Zahlen, beispielsweis8-4 Jahre Da fir den Vergleich innerhalb der Studie
ganze Zahlen bendtigt wurden, wurde in solchereRédlie kleinere der beiden Zahlen

gewahlt.

Bereits vor der Pretestung der C-Tests war zu vermudass es flr einige der Items
mehrere richtige Varianten geben kann. Fir diedkber Erganzung dieser Varianten
wurden, wie bei Baur et al. angewiesen (vgl. B&oggin, & Wrede-Jackes, 2013, S.
7), bei der Auswertung ebenfalls R/F- und WE-Punkezgeben. Innerhalb der
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Ausarbeitung und auch im Rahmen der Pretests wudenTexte hinsichtlich
maoglicher unterschiedlicher Varianten Uberpruft udi@ése festgehalten. Trotzdem
ergaben sich innerhalb der Testung noch zwei weritehtige Varianten. Alle vom Text
abweichenden Antwortmdglichkeiten wurden mit derhiegin abgesprochen, um
sicherzustellen, dass diese auch inhaltlich zigassiren. So gab es beispielsweise im
Satz,Dabei verbrauchen sie [Anm. Mikroorganismen] sebkt 8auerstoff. bei einem
Schuler die VarianteDabei verbrennen sie sehr viel SauerstoBies wurde in
Absprache mit der Lehrerin als nicht korrekt geegrtda es sich bei diesem Vorgang

nicht um eine Verbrennung im eigentlichen Sinnededtn

Fur die Ausarbeitung der Férdermal3hahme musst&Veih gewahlt werden, an dem
der Forderbedarf festgemacht werden konnte. DaFdrelerung die Lesekompetenz
betrifft, wurde als Richtwert fir den Foérderbeddeir WE-Wert gewahlt, der Gber die
rezeptive sprachliche Kompetenz Auskunft gibt. \&fsitwar das Festlegen einer
Grenze notwendig, ab der ein Forderbedarf bestéath Harsch/Schréoder kénnen
Ergebnisse von C-Tests in Bezug auf den GER in Kaenzstufen eingeteilt werden
(vgl. Harsch & Schroder, 2014, S. 319). Diese Humg bietet sich an, da der GER
allgemein anerkannt ist und die Ergebnisse so amchspateren Verlauf des
Experiments operationalisiert werden kénnen. Um Higebnisse des C-Tests den
Stufen des GER zuordnen zu kénnen, braucht es Westey sogenannteut-scores
(vgl. Eckes, 2014, S. 146). Diese zeigen an, bisvelchem Wert ein Testergebnis
einem bestimmten Kompetenzbereich, in diesem Fallschs Sprachniveaustufen des
GER, entspricht. Nachdem keine vergleichbaren Enhgén von Forderbedarf mittels
C-Test im schulischen Bereich vorlagen, an denea @rientierung stattfinden konnte,
wurde auf die Punktevergabe fiir die Einstufung aF{Bursen mittels C-Test der
Humboldt-Universitat Berlin Bezug genommen (vgl.rioldt Universitat zu Berlin,
2019). Hier werden C-Test Punkte bis zu einer Makoahl von 100 den
Sprachniveaustufen zugeordnet (vgl. Tab. 3), sodaistels dieser Einteilung eine

Operationalisierung der Ergebnisse des vorliegei@aests in Prozentpunkte méglich

ist.
Sprachniveaustufe Al A2 B1 B2 C1 C2
Ergebnis C-Test in % 0-30 31-40 41-60 61-80 81-90 91-100

Tabelle 3:Einstufung C-Test Ergebnisse nach GER
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Um nun den Forderbedarf fur das vorliegende Expamnirfestzulegen, wurde Bezug auf
die Beschreibung der Sprachkompetenz innerhalb @&R genommen. Da
Sprecher_innen der Stufen C1 und C2 des GER eorapktente Sprachverwendung’
zugeschrieben wird, wurden diese von einem Fordarbe ausgenommen.
Dementsprechend konnte flir Sprecher_innen eineitgwache auf den Stufen A1-B2
ein Forderbedarf angenommen werden (vgl. e-trafidg dercut-scorevon B2 zu C1
bei 80% liegt, wird der Forderbedarf fir das vagyéade Experiment auf eine WE-Wert
von 80% oder weniger festgelegt. Es zahlen son&t2dhiler_innen, die Deutsch seit
einem Alter von drei Jahren oder kirzer spreched beim C-Test ein WE-Wert

Ergebnis bis 80% erreicht haben, zu den Versuchpgrudes Experiments.
8.1.4 Ergebnisse des C-Tests und Auswirkung auf die FordealRnahme

Wie bereits erlautert, wurden beim C-Test einess#ig sprachlichen Kompetenzen und
andererseits sprachbezogene Daten der Schiler_arheben. An dieser Stelle wird

auf die Ergebnisse eingegangen, die fir die Auswdahl Versuchsgruppen relevant
sind. Die weiteren erhobenen Daten werden im Kbhfiteeschrieben und in Kapitel 10

diskutiert.

An der Testung mit dem C-Test nahmen in der Klas£2, in den Klassen B und C
jeweils 21 Schuler_innen teil. Von diesen Schilamen sprachen in der Klasse A 16,
in der Klasse B 12 und in der Klasse C 18 DeutdshZaveitsprache. Von diesen
Schiler_innen wiederum hatten in der Klasse A 9ufchinnen, in der Klasse B 7
Schiler_innen und in der Klasse C 16 Schiler_irgiaen Forderbedarf und kamen

somit als Teilnehmer_innen am Experiment infragg. (&bb. 2).

Teilnehmer_innenfindung fiir Experiment

B Teilnehmer_innen C-Test

H Teilnehmer_innen mit DaZ

Teilnehmer_innen mit DaZ und
Forderbedarf

KI. A KI. B KI.C

Abbildung 2: Teilnehmer_innenfindung fir das Experiment
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8.2 Konzept der Fordermal3inahmen

Im den beiden folgenden Kapiteln wird nun die Abs#ung der Unterrichtseinheiten
beschrieben, die mit den drei Versuchsgruppen zungaEz kamen. Dazu wird zuerst in
Ruckbezug auf den theoretischen Abschnitt diesebeifr erlautert, welche
Fordermallnahmen zum Einsatz kommen sollen und lafsehd die eigentliche

Planung dargelegt.

8.2.1 Theoretische Basis

Wie bereits erklart, wurden innerhalb des Experitwebei der Arbeit mit einem

Sachtext zwei unterschiedliche FordermalRnahmen #Hinsatz gebracht, deren
Wirkung jeweils am Ende der Unterrichtseinheitent minem Test, bei dem die
Schiler_innen Informationen aus dem Sachtext fili@ussten, UGberprift wurde. Die
Kontrollgruppe bekam den gleichen Text und dencgken Schlusstest, jedoch keine

spezifische sprachliche Férderung.

Es wurde bereits erlautert, dass bei der Foérderdigy,innerhalb des Experiments
durchgefuhrt wurde, einerseits ein allgemein lesgketenzfordernder Ansatz zum
Einsatz kommen sollte und andererseits eine MalReadm sich auf ein bestimmtes
sprachliches Phanomen konzentriert (s. Kap. 7.2guDwvurden zwei Fordermethoden
ausgewahlt, die bereits in der Theorie Erwdhnungéda: das gestufte Vorgehen bei der
Sachtextbearbeitung und eine Forderung im BereschPdowdrter. Auf den Mehrwert

dieser FérdermalRnahmen fur die sprachliche Kompetien Schiler_innen wird im

Folgenden eingegangen.

Die Textbearbeitung in Stufen, wie Leisen (201@)lsschreibt, beinhaltet acht Phasen:
die Einfuhrung, die Vorwissensaktivierung, die Egséption, das Wirkungsgesprach,
die Detailrezeption, die Verstandnistberprifungge dinschlusskommunikation und
optional die Textproduktion. Eine Einfiihrung vordd®n der Textbearbeitung dient der
Vorbereitung der Schiler_innen. Wenn diese wisslass ein Sachtext zum Einsatz
kommen wird und verstehen, warum dieser behandeltd, wergibt die
Auseinandersetzung mit dem Text innerhalb des Wakes fiir sie mehr Sinn. Diese
Sinnstiftung kann sich positiv auf die Motivationerd Schiler_innen, den Text
tatsachlich verstehen zu wollen, auswirken. Die chins3ende Aktivierung von
Vorwissen fuhrt dazu, dass bereits vor dem Leses Textes die Mdglichkeit
geschaffen wird, die neu zu erwerbenden Inhaltelgndich mit bereits vorhandenem

Wissen zu verbinden. Je weniger Vorwissen die ®chiiinen zu einem Thema haben,
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desto wichtiger ist es zudem, dieses Wissen vor desen ins Bewusstsein zu rufen.
AnschlieRend findet eine Erstrezeption statt. Diessnnung in ein erstes Uberfliegen
des Textes und das eigentliche detaillierte Les#ndbn Sinn, dass die Schuler_innen
sich einen Uberblick tiber Aufbau und Inhalt schaffé@nnen, der innen spater hilft,
den Text schneller und besser zu verstehen. BeedRhase kann es hilfreich sein, den
Schuler_innen eine Zeitbegrenzung zu setzen, damitatsachlich bei einer ersten
knappen Rezeption bleibt. Das anschliel3end folg&Matkungsgespréach, bei dem die
Schiler_innen verbalisieren, was sie schon verstarithben, dient der Lehrperson
dazu, das weitere Vorgehen in Bezug auf den Textistbnmen. Beispielsweise kann
sie zusatzliche Informationen geben, die den Schiilleen bei der Detailrezeption zu
einem besseren Verstehen verhelfen. Wenn sich isn#®unefall abzeichnen sollte,
dass die Schuler_innen den Text Uberhaupt nichsteteen, so kann durch das
Wirkungsgesprach auch verhindert werden, dass wekknteine gesamte
Unterrichtseinheit vergeht, ohne dass die Schiileen inhaltlich etwas gelernt haben.
Neben diesem Vorteil fur die Lehrperson unterstdietPhase des Wirkungsgesprachs
auch die Schiler_innen in der Auseinandersetzunhglem Text, da sie die Textinhalte
assoziativ zusammentragen und zusatzlichen Input waaderen Schiler_innen

bekommen.

Bei der folgenden Detailrezeption sollte es den UBshinnen dank der
vorangegangenen Stufen mdglich sein, den Text yalkommen eigenstandig zu
erschlielen. Hilfreich kann es sein, fur die eiregelere Beschaftigung mit dem Text
eine Lesestrategie oder Leseilibung anzubieten. dgerfde Verstandnisiberprifung
dient dazu, moégliche Verstehensschwierigkeiten Seniler_innen aufzudecken, da
diese ungefragt haufig nicht artikuliert werden. B Schiler_innen sich dabel
gegenseitig helfen sollen und die Lehrperson nurBselarf unterstitzend eingreift,
werden wiederum verknipfende Prozesse angeregt.lieQath folgt die
Anschlusskommunikation, bei der die Schiler_innierere Bezug zwischen dem Text
und ihrer personlichen Erfahrung herstellen, bamesweise der Text in weitere
Kontexte gesetzt wird. Hier wird noch einmal deratehensprozess durch neuen Input
angeregt und unterstitzt. Zuletzt kann eine Texigkton folgen, bei der eine
Auseinandersetzung mit dem Text auf reflexiver weproduktiver Ebene stattfindet
(vgl. Leisen, 2017, S. 148).

Im theoretischen Teil dieser Arbeit wurde bereitsehnfach erklart, dass
Schwierigkeiten bei der Textbearbeitung mit der kewitat der Sachtexte und der
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Fachsprache in Zusammenhang stehen kénnen. EinéhliewMorgehensweise fur

Lehrer_innen ist deshalb, herausfordernde Kongrukt Text zu suchen und deren
Komplexitat zu reduzieren, was auch das Ziel deeitem Foérdereinheit darstellte.
Prowoérter eignen sich an dieser Stelle zur Fordgrsehr gut, da sie besonders fir
Sprecher_innen mit Deutsch als Zweitsprache ein8eHerausforderung darstellen
kénnen. Dies hat damit zu tun, dass Prowdrter sddbme inhaltliche Bedeutung

aufweisen, sondern als Ersatzworter immer eineu@exf ein anderes Wort oder eine
Wortgruppe haben. Die Sprecher_innen muissen deshatbchlisseln, welche

Bezugsworter jeweils zu den Prowoértern gehérendigse und damit auch den Satz, in
dem sie vorkommen, inhaltlich verstehen zu kénhehrpersonen sollten demnach im
Unterricht mit den Schuler_innen uben, Prowdrter identifizieren und deren

Bezugsworter zu finden. Wenn Schuler_innen im Unggant den Prowdrtern noch

weniger geubt sind, kann sich auch anbieten, dewénter bereits im Text zu

markieren und die Ubung zu Beginn auf die Iderdifitn der Bezugsworter zu

beschranken (vgl. Lutke, 2015, S. 137ff).

8.2.2 Ausarbeitung

Zur Ausarbeitung bekam ich von der Lehrerin denuBukchtext (vgl. Monyk &
Kaiblinger, 2017, S. 95ff) zur Verfigung gestedlen sie in den Unterrichtsstunden der
Forderung einsetzen wollte. Da auf den jeweiligezited des Schulbuches auch
Grafiken, Infoboxen und andere Zusatzinformatiomerkamen, die nicht Teil des zu
behandelnden Unterrichtsinhaltes waren, wurde dehnulSuchtext nicht in der
vorliegenden Form aus dem Schulbuch zum Einsatzagbty sondern in einer
abgetippten und ausgedruckten Version. (s. AnmgiSeits konnten die Schuiler_innen
so bei der Bearbeitung nicht von diesen zusatatich#halten abgelenkt werden,
andererseits wurde damit vermieden, dass dieséaniffir das Experiment relevanten
Inhalten interferieren und so die Ergebnisse bkeisén. Textrelevante Grafiken
wurden in der Version jedoch beibehalten, da, waeeibs beschrieben, Grafiken das
Textverstandnis erleichtern kénnen (s. Kap. 6.3ALch die Formatierung des Textes,
beispielsweise waren wichtige Woérter fett gedruektirde gleich belassen, da diese

zum Textverstandnis beitragen konnten.

Der Rahmen der Unterrichtseinheiten sollte in allezi Klassen derselbe sein, um die
Ergebnisse des Experiments nicht zu beeinflusseteiclzeitig sollte der
Stundenaufbau auch so konzipiert sein, wie ihn Latbrerin normalerweise planen

wirde, um Authentizitat im Experiment und den folden Ergebnissen zu schaffen.
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Dies bedeutete, dass zu Beginn eine Begrif3ung claile® innen eingeplant war,
sowie eine kurze Erinnerung daran, was in der vagae Unterrichtsstunde behandelt
worden war. Anschliel3end unterschied sich der dérter Unterrichtsstunde je nach
Versuchsgruppe, wie im Folgenden naher beschrielérd. Die jeweiligen
Stundenbilder zZu den vorbereiteten Unterrichtsstund  inklusive

Unterrichtsanweisungen fir die Lehrerin sind im Ang dieser Arbeit einzusehen.

In Klasse A, also der Klasse, die keine spezifisgrachliche Férderung erhalten hat,
erklarte die Lehrerin nach der Begruf3ung kurz, dasser Unterrichtsstunde ein Text
gelesen werden und Fragen dazu beantwortet weddkéens AnschlieRend wurden die
Schulbuchtexte ausgeteilt und die Schiler_innetehaehn Minuten Zeit, den Text in
Einzelarbeit zu lesen. Im Anschluss bekamen sieRtesttest, flir dessen Beantwortung
sie, wiederum in Einzelarbeit, 15 Minuten Zeit batt Zusatzlich wurde der Hinweis
gegeben, dass alle Antworten auf die Fragen imt8gchu finden seien. Dass es sich
bei der Beantwortung der Fragen um eine Testungdin wurde den Schiiler_innen
nicht gesagt, um nicht durch eine TestsituatiorsStauszulésen, der das Ergebnis hatte
verfalschen kdnnen. Um eine Zuordnung der Ergebniks Posttests zu denen des
Pratests zu ermdglichen, sollten die Schiler_irngndem Posttest erneut das Kirzel
angeben, dass sie bereits beim C-Test verwendenh&tach Ablauf der 15 Minuten
sammelten die Lehrerin und ich die Testbdgen eiir. die verbleibende Zeit der
Unterrichtsstunde wurden Inhalte behandelt, dientnim Zusammenhang mit dem

Experiment standen.

In der Klasse B, also der Klasse, in der das gesiidrgehen der Textbearbeitung zum
Einsatz kam, begann die Unterrichtseinheit nachettdeitenden Erklarung durch die
Lehrerin mit einer Aktivierung des Vorwissens deth@er_innen. Dazu wurden die
folgenden Fragen an die Tafel geschrieb&Mie viele Bindungen kann Kohlenstoff
eingehen und woran liegt das®ie zeichnet man (Elektronenpaar-)Bindungen®ie
lauten die Zeichen fur Kohlenstoff und Wasserstpiiftd , Wie viele Elektronen sind in
einer Bindung? Die Fragen waren relevant fir das VerstandnisTaedinhaltes und
betrafen Unterrichtsstoff, der bereits in vorangegaen Einheiten erarbeitet worden
war. Die Schuler_innen sollten kurz mit ihren Saghbar_innen mégliche Antworten
diskutieren. AnschlieRend wurden die Fragen im u@ftererneut aufgegriffen und
Erklarungen gesammelt, um allen Schiler_innen eWwewissensaktivierung zu
ermdoglichen. Fur die Erstrezeption bekamen die Bchiinnen den Text und hatten funf
Minuten Zeit, diesen in Einzelarbeit zu lesen. Ansflend fand ein Gesprach im
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Plenum statt, bei dem die Schuler_innen erzahlétespwas sie sich bereits gemerkt
hatten. Dafur sollten sie die Arbeitsblatter um@rehdamit das Gelesene wieder
bewusst wurde und sie eigene Gedanken formulienbehnicht nur Inhalte vom Blatt
ablasen. Wichtig war an dieser Stelle aul3erdens dash keine Diskussion tber nicht
verstandene Textteile oder Worter stattfand, sondere reine Sammlung von Wissen
Uber den Textinhalt. Im Anschluss folgte der gré3&€eil der Detailrezeption. Die
Schiler_innen bekamen zur Rezeption der Textinhalkeierlei Hilfestellungen
angeboten. Einerseits sollten sie bei der Rezep¥orter und Satze im Text markieren,
die sie nicht verstanden hatten. Dies sollte ihd&pei helfen, nicht zu lange bei einer
komplizierten Textstelle zu verweilen und bei derséhlieRenden Kommunikation
Verstandnisfragen klaren zu kénnen. Andererseikaien sie eine Leseaufgabe, die
ihnen helfen sollte, den Text zu verstehen. Dabeliten die Schiler_innen
Uberschriften inhaltlich passend den jeweiligen &stten des Textes zuordnen.
Sowohl die Formulierung dieser Uberschriften (sbikhung 3), die den Schiiler_innen
auf einem Arbeitsblatt (s. Anh.) zur Verfligung @#istvurden, als auch die Gliederung
des Textes in Sinnabschnitte war bereits vorgenamwerden. Die Schiler_innen
mussten also nur die korrekte Zuordnung vornehi@nZuordnung der Uberschriften
zu den inhaltlich passenden Absétzen sollte denil&chnnen zu einem besseren

Verstandnis der Textgliederung helfen.

2. Ordne die Uberschriften den Abschnitten im Text zu und schreibe die richtige
Nummer in die Box

1.| Was sind Alkane und welche Eigenschaften haben sie

2.| Wie entsteht Methan und wo kommt es vor

Abbildung 3: Ausschnitt Arbeitsblatt Klasse B

Zur Durchfihrung dieses Arbeitsauftrags befandech sauf dem Textblatt der
Schiler_innen der Klasse B, im Gegensatz zu detefader beiden anderen Klassen,
neben den inhaltlich zusammengehdrigen Abschnittammern mit kleinen Kastchen,
in die Zahlen fur die Zuordnung eingefuigt werdeliteso. (s. Abb. 4). Im Anschluss an
die Bearbeitung des Arbeitsauftrages in Einzelariseilten die Schiler_innen in
Vierergruppen die Antworten vergleichen und ansffénd gemeinsam die als unklar
markierten Textstellen besprechen. In der folgerfelease der Verstandnistberprifung
konnten Fragen, die noch offen geblieben warerRlemum besprochen werden. Dann
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bekamen die Schiler_innen den abschlieRenden &odits dem das Vorgehen das

gleiche wie bei der Klasse A war.

Atomen eine Bindung eingehen. Eine der einfachsten Verbindungen, die Kohlenstoff eingeht, ist
das Methan. In dieser Verbindung sind vier Wasserstoffatome durch Elektronenpaarbindung

{ Kohlenstoff ist ein vierwertiges Element. Ein Kohlenstoffatom kann also mit vier anderen
an ein Kohlenstoffatom gebunden.

Abbildung 4: Ausschnitt Schulbuchtext Klasse B

Bei der Klasse C, die die Forderung im Bereich Rleworter erhielt, war der Ablauf
der Unterrichtsstunde &hnlich gestaltet. Anstelbe Worwissensaktivierung und der
Leselbung bei der Detailrezeption erfolgte jeddnle Eb6rderung zum Verstandnis von

Prowortern.

Nach der einleitenden Begrufung fand also nichtorsoflas Rezipieren des
Schulbuchtextes statt, sondern zuerst eine Uburdgmuwlarin enthaltenen Prowortern.
Dazu bekamen die Schuler_innen ein ArbeitsblattA(gh.), auf dem Satze aus dem
Schulbuchtext zu finden waren (vgl. Abb. 5). Alleesk Satze und Satzgruppen
beinhalteten Prowoérter. Aufgabe der Schiler_innesr ws, diese Prowoérter den
richtigen Bezugswoértern zuzuordnen, um somit demgmaltliche Bedeutung zu
erfassen. Dabei wurde den Schuler_innen nicht mrkidass es sich um Prowoérter
handelte, beziehungsweise, dass eine grammatisbhegUstattfand, da, wie in der
Theorie beschrieben, Grammatik im Fachunterricht num Zweck des besseren
Verstandnisses zum Einsatz kommen und das granumatirnen nie im Vordergrund
stehen sollte. Stattdessen wurde den Schiler_igeeagt, dass das Arbeitsblatt als
Vorbereitung auf den folgenden Text diene. Es wulsten erklart, dass jeweils ein
Wort in einem Kastchen steht und man versuchemesgdnes Wort im Satz davor zu
finden, auf das sich dieses Wort bezieht. Die Enuéily grammatischer Begriffe wurde
in der Erklarung, aus oben genanntem Grund, edenfatmieden. Bei den markierten
Wortern handelte es sich teilweise auch um dierges&Vortgruppe, in der das Prowort
vorkam, da es fiur die Schiler_innen so einfacherdeju das Bezugswort zu
identifizieren. Beispielsweise war im Satz ,Soléterbindungen erhalten die Endung -
in“ nicht nur das Wort ,solche’, sondern ,solcheeMindungen‘ markiert. Als
zusatzliche Hilfestellung war das Bezugswort in densten Beispielen ebenfalls
markiert. AuRerdem wurden die Schiler_innen beind&n der Bezugsworter dadurch
unterstitzt, dass als Zwischenschritt ein Satz ddiert werden sollte, der die
Verbindung zwischen Prowort und Bezugswort hetstelVgl. Abbildung 5). Diese

Satze waren in den ersten Beispielen ebenfallsomoriliert. Zu Beginn wurden ein
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paar Beispiele gemeinsam im Plenum besprochen, inddee erste und das zweite
Beispiel sehr ausfuhrlich erklart wurden. Anschéie@ sollten die Schiler_innen die
verbliebenen Beispiele selbst in Partnerarbeit No9dit zunehmender Anzahl an
Ubungsbeispielen fielen Teile der HilfestellungeagwDie Schiiler_innen sollten dann
selbst das Bezugswort finden und spater auch s&ibslig die Fragesatze formulieren.

Diese chemische Verbindung nennt man Ethan, Summenformel ist CoHs.

ihre -> Wessen Summenformel ?->

Abbildung 5: Ausschnitt Arbeitsblatt Klasse C

Im Anschluss an die Ubung wurden die Lésungen iemih besprochen. Dann hatten
die Schiler_innen Zeit, den eigentlichen SachtaxEinzelarbeit zu lesen. In einer
anschlielBenden Verstandnisuberprifung sollten dibul8r_innen im Plenum die

wichtigsten Textinhalte zusammenfassen, wodurchh aentstandene Fragen und
Unklarheiten geklart werden konnten. Schliellicktdradie Schiler_innen der Klasse
C ebenso wie jene der Klassen A und B 15 Minuteit, Aee Fragen des Posttests zu

beantworten.

Fur die Ausarbeitung des Posttests (s. Anh.) wuréidnFragen formuliert, deren
Antworten inhaltlich im Text zu finden waren. Dalbe@indelte es sich um 11 Fragen, die
durch Einsetzen eines, zweier oder dreier Wortdseantworten waren, eine Frage, die
durch einen Satz zu beantworten war und eine Fiagjeder eine Strukturformel zu
zeichnen war, etwas das die Schuler_innen im Cherteeicht bereits mehrmals geubt
hatten. Die Fragen wurden vor dem Einsatz im Uitlermit der Lehrerin hinsichtlich
ihrer Sinnhaftigkeit und ihrer Relevanz fir den fiexalt abgeglichen, um den
Schiler_innen keine Fragen zu stellen, die furmsat beantwortbar oder fur den

Unterricht irrelevant waren.

8.3 Einsatz der Fordermallinahmen

Der Ablauf der ausgearbeiteten Unterrichtseinheuterief grof3teils wie geplant. Die
gro3te Schwierigkeit zeigte sich in der Motivatioler Schiler_innen und deren
Bereitschaft an der Textbearbeitung teilzunehmem MNergleich zu den
Unterrichtseinheiten, in denen der ForderbedarteisitC-Test erhoben worden war,
waren die Schiler_innen in den drei Unterrichtseitem, in denen die
Fordermallinahmen und der Posttest zum Einsatz kadearlich lauter und die

Klassendynamik unkontrollierter. Fir den Stundeaablselbst hatte dies keinen
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gewichtigen negativen Einfluss. Besonders in Beaufgdie Ergebnisse des Posttests ist

die fehlende Motivation jedoch als Storvariablezeiveziehen.

Eine Mdglichkeit, durch die Klassendynamik entstetes Storvariablen zu eliminieren,
wére es gewesen, das Experiment nicht innerhalbrestgriaren Unterrichtseinheiten
durchzufihren, sondern in einem kontrollierten Udhfemit randomisierten

Schiler_innengruppen, Jedoch ware dadurch auch Aighentizitat der

Unterrichtssituationen verloren gegangen, was siwbéderum auf die Ergebnisse
ausgewirkt hatte. Da es das Ziel des Experiments dia Fordermdglichkeiten zu
untersuchen, die Fachlehrer_innen im naturwissetigichhen Unterricht haben,
mussten auch die Auswirkungen der Forderung in dibsar Unterrichtssituation

gemessen werden.

8.4 Auswertung der Ergebnisse der FordermalRinahmen

Zur Auswertung des Posttests nach dem Einsatz dedefmalinahme wurden
Richtlinien festgelegt, die im Folgenden beschnewerden.

Im Allgemeinen wurde fir jeden korrekt erganztetzeSeeziehungsweise jede inhaltlich
korrekt realisierte Aufgabe ein Punkt vergebeneEhusnahme stellte Punkt 8 dar, wo
die Schiler_innen die Strukturformel von Properzakiren sollten (s. Anh.). Um diese
Aufgabe erfolgreich umsetzen zu kdénnen, musstemsiezwei Inhalte aus dem Text
schlie3en: Einerseits musste durch den Textinhatt der Vorsilbe,Prop: auf die
richtige Anzahl an Kohlenstoffatomen geschlossemdesm, andererseits mussten die
Schiler_innen in der Skizze die Doppelbindung Kdregnzeichnen. Der Aufbau einer
Doppelbindung wurde ebenfalls im Text beschrielinsich die beiden Informationen
an unterschiedlichen Stellen im Text befanden, wdiot die korrekte Umsetzung der
einzelnen Inhalte jeweils ein Punkt vergeben. eesch nur unter der Voraussetzung,
dass der grundsétzliche Aufbau einer Strukturforrogitig skizziert wurde und keine

Bindungselektronen vergessen wurden.

Bei den Fragen 3 und 9 waren mehrere Licken augzuftiier wurde jeweils nur dann
ein Punkt vergeben, wenn alle Licken inhaltlichr&kt erganzt worden waren. Bei der
Frage 10,Wie entsteht Methan?waren im FlieBtext des Arbeitsblattes zwei
unterschiedliche korrekte Antwortmdéglichkeiten zden:,durch die Zersetzung von
Bestandteilen von Lebewesen unter Luftabschlsswie,durch die Umwandlung von
Pflanzen zu Kohte Hier wurde maximal ein Punkt vergeben, sowohl nveme der

beiden, als auch wenn beide Antworten im Text géénn und am Testblatt
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wiedergegeben worden waren. Eine weitere inhaltkolrekte Antwortmoglichkeit,
namlich ,durch die Verbindung von einem Kohlenstoffatom miier
Wasserstoffatomen konnte aus dem Text hergeleitet werden. Auch digse
komplexere Transferleistung wurde, sowohl in Komalitn mit einer der beiden
anderen Antworten oder aber als einzige Antworthkstens ein Punkt vergeben. Somit

waren bei insgesamt 13 Fragen maximal 14 Punkesreichen.

Fur die Ergebnisse des Experiments war es relevramtefern die Schuler_innen mit
oder ohne Unterstitzung durch eine Fordermal3nalesenimte Informationen aus
dem Sachtext filtern konnten und diese in einer n3ierleistung korrekt zur
Beantwortung des Posttests verwenden konnten. Aaserd Grund wurden bei der

Auswertung der Priufaufgaben folgende Punkte unksiciatigt gelassen:

Bei Antworten, die Fehler in der Orthographie a@fsd@n, jedoch inhaltlich richtig
waren, wurden die Punkte vergeben. Dies war jedocht der Fall, wenn es sich
potentiell um einen inhaltlichen Fehler handeln riden Hatten die Schuiler_innen
beispielsweise stattOktin® ,Oktari geschrieben oder statflkane ,Alkine’ oder

,Alkene, wurde kein Punkt vergeben, da hier davon ausgggawerden musste, dass
sie die Kohlenwasserstoffe verwechselt hatten, digch ihre unterschiedlichen
Wortendungen auf verschiedene Bindungen hinweigdyenfalls unbericksichtigt
gelassen wurden Fehler in der Interpunktion undfelakende Tiefersetzen der Zahlen

innerhalb von Summenformeln.

Bei der Frage 10 (s. Anh.) mussten die Schilernngieen Satz formulieren oder
zumindest inhaltlich zusammenhangend in Stichwordatworten. Waren bei der
Beantwortung Grammatikfehler entstanden, wurdesedm@cht beachtet, sondern nur

der Inhalt beurteilt, sofern dieser verstandlictnfoliert war.

Bei Frage 12 (s. Anh.) lautete die korrekte Antw@oppelbindung Da auch hier fur
die Auswertung relevant war, dass die Schuler_irdierAntwort aus dem Text filtern
konnten, wurde ebenso das Wdbbppelverbindungals korrekte Antwort akzeptiert,
obwohl dies im chemischen Sinne eine andere Bedguhat. Hier wurde jedoch
beriicksichtigt, dass Schuler_innen mit anderersprathe und Forderbedarf sich

verlesen konnten, weil das WoYterbindung ihnen gelaufiger ist al8indung.

Bei Frage 7 (s. Anh.) lautete die korrekte Antwes7 °C. Wenn in der Antwort das

Minuszeichen, das Gradzeichen oder das C fir Gelshlte, wurde trotzdem ein Punkt
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fur die Antwort vergeben, da auch an dieser Stdftensichtlich die korrekte Losung im

Inhalt des Textes gefunden werden konnte.

Fur den Ergebnisvergleich der Schiler_innen, die &6rdermalinahme zur Verfigung
gestellt bekamen und derer, die die Aufgabe ohneldfing zu bewaéltigen hatten,
sollte der zuvor mittels C-Test erhobene Foérdertiellerticksichtigt werden. Hierzu
mussten die Testblatter durch den Vergleich dewiekelten Kirzel den jeweiligen C-
Tests zugeordnet werden. Teilweise waren Kirzeélar der beiden Testungen falsch
realisiert worden. Durch einen Schriftvergleich kten die Texte jedoch meist
eindeutig identifiziert werden, war dies nicht deall, wurden die Daten bei der

Auswertung nicht beriicksichtigt.

Innerhalb der Ergebnisse wurden also alle Schiileen berlcksichtigt, die sowohl bei
der Erhebung des Forderbedarfs als auch bei deerfighitseinheit zur Forderung
teilgenommen hatten und deren Posttests eindeunemeC-Test zuzuordnen waren.
Aus dieser Gruppe wurden fur den Vergleich der Bngese zwischen der Schulklasse
ohne spezifische sprachliche Férderung, der Scmaskl mit der Forderung im gestuften
Vorgehen und der Schulklasse mit der FérderundgPdeworter all jene Schiler_innen
bertcksichtigt, fur die beim C-Test der Faki®reutsch als Zweitsprachesowie ein
Forderbedarf auf rezeptiver Ebene festgestellt emndar.

Durch die Zuordnung der im C-Test erhobenen rezeptKompetenzen zu den sechs
Stufen des GER, konnten die Ergebnisse des Pastteistien Sprachkompetenzen der
Schiler_innen in Beziehung gestellt werden und scemich zwischen den drei
Versuchsgruppen verglichen werden. Dazu wurde pasg€ in jeder der vier Stufen
der durchschnittiche Wert des Forderbedarfs eethitDie Werte der drei Klassen

konnten anschlieRend untereinander verglichen werde

Den Hypothesen gemall war zu erwarten, dass Scimilen mit gleicher
Sprachniveaustufe in der Klasse B beim Posttesehbesschnitten als in der Klasse A

und jene in der Klasse C besser als in der Klasse B

Die Auswertung selbst wurde, wie die Auswertung @efests, in dem Programm

Excel vorgenommen (s. Anh.).

9 Ergebnisse

An der Testung nahmen in der Klasse A 23, in dasg¢ B 21 und in der Klasse C 20
Schiler_innen teil. Ein Teil der Testergebnisse nkennicht in die Auswertung
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miteinbezogen werden, da die Schiler_innen beime§i-hicht anwesend gewesen
waren oder die Testbdgen nicht eindeutig einem §-FZageordnet werden konnten.
Ausgewertet wurden schlief3lich in Klasse A 20 Tég#n, in Klasse B 19 und Klasse C
18.

Von den 57 Schuler_innen sprachen 50 im Alltag Rrigund_innen oder mit der

Familie andere Sprachen als Deutsch. Die Schileeningaben neben Deutsch 20
weitere Erst- und Zweitsprachen an. (vgl. Abb.An haufigsten vertreten waren dabei
Tarkisch mit 19 und Serbisch mit 14 Erwahnungen.

Sprachverteilung

Abbildung 6: Sprachverteilung

Von den 50 Schuler_innen, die angaben, im Alltaghnee Sprachen zu sprechen,
sprach 1 Person mit den Eltern Gberwiegend Deutsch42 lberwiegend eine oder
mehrere andere Sprachen. 7 gaben an, zu gleichiem $ewohl Deutsch als auch eine

andere Sprache mit den Eltern zu sprechen.

45 der Schiler_innen, die mit ihren Eltern Ubererety Deutsch und eine andere
Sprache oder nur eine andere Sprache sprachemen h@gschwister. Von diesen
Schiler_innen machten 20 die Angabe, mit den Geastdwv Uberwiegend andere
Sprachen zu sprechen, 16 sprachen ulberwiegend dbeutst ihnen und 9 der

Schiler_innen sprachen sowohl Deutsch als auchagidere Sprache mit ihnen (vgl.
Abb. 7).

Von den 49 Schiler_innen, die mit ihren Eltern whegend auch andere Sprachen als

Deutsch sprachen, auf3erten 21, mit inren Freundnisowohl Deutsch als auch andere
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Sprachen zu sprechen. 22 gaben an, tUberwiegenddbeund 6 Uberwiegend andere
Sprachen als Deutsch mit ihren Freund_innen zwcbpre(vgl. Abbildung 7).

mit Freunden gesprochene mit Geschwistern gesprochene

Sprachen Sprachen
M (iberwiegend Deutsch

M (berwiegende andere
Sprache(n)

¥ zu gleichen Teilen
Deutsch und andere
Sprache(n)

M keine Geschwister

Abbildung 7: Sprachverwendung mehrsprachiger Schuler_innen maitrfél_innen und Geschwistern

Bei 3 der 50 Schuler_innen, die mit Freund_inneer ddeschwistern andere Sprachen
als Deutsch sprachen, waren dies Sprachen, digcsiemit inren Eltern sprachen.

Fir 38 der 50 mehrsprachigen Schiler_innen, didienAuswertung miteinbezogen
werden konnten, war Deutsch eine Zweitsprache. d@sen Schiler_innen, die
zwischen 14 und 17 Jahren alt waren, hatten 6 naxem Jahr zuvor mit dem
Deutscherwerb begonnen, 8 zwei Jahre zuvor uncesees drei bis finf Jahre zuvor
(vgl. Abbildung 8).

Jahre seit Beginn des Deutscherwerbs
10
9
8
7
z 6
85
< 4 -
3 -
2 .
1 -
0 .
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15
Jahre

Abbildung 8: Jahre seit Beginn des Deutschspracherwerbs bespralehigen Schiler_innen

14 der 38 mehrsprachigen Schuler_innen, fur digdabdueine Zweitsprache war, hatten
mit dem Deutscherwerb bereits im Alter von 3 odéaliren begonnen (vgl. Abb. 9).
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Von den 12 mehrsprachigen Schiler_innen, fur dieitéd® eine Erstsprache war,
hatten 7 bereits von Geburt an mit dem Erwerb destégzhen begonnen, 1 mit einem
Jahr und 4 mit zwei Jahren. Bei den mehrsprachi&sniler_innen, flr die Deutsch
eine Zweitsprache war, war das meistgenannte Ali@r den Beginn des
Deutscherwerbs 3 Jahre mit 11 Erwahnungen (vgbildbng 9).

3 Schuler_innen, die ausschliel3lich Deutsch spraaeben an, mit dem Spracherwerb
des Deutschen noch nicht von Geburt an begonnéalzen. Bei 2 Schiler_innen hatte
der Erwerb des Deutschen im Alter von einem Jagoiween zu haben, bei 1 im Alter

von vier.

Alter zu Beginn des Deutscherwerbs

| M Deutsch als Erstsprache
| I M Deutsch als Zweitsprache
0 1 2 3 4 5 6 7 8 9

10 11 12 13 14

el
WO N

Anzahl

O NWAEUVON®

Alter

Abbildung 9: Alter zu Beginn des Deutschspracherwerbs bei medchmen Schiiler_innen

Die Zuordnung der erhobenen Werte des rezeptivemdeHgedarfs zu den
Sprachniveaustufen des GER (vgl. Tabelle 3, 85Bekgaben 1 Schiler_in in der Stufe
Al, 2 Schiler_innen in der Stufe A2, 10 Schileremrin der Stufe B1 und 21
Schuler_innen in der Stufe B2. Innerhalb der beidaderen Stufen, die nicht zum
Forderbedarf gerechnet wurden, lagen 12 Schilezninn der Stufe C1 und 11
Schiler_innen in der Stufe C2 (vgl. Abbildung 10).

Von den 34 Schiler_innen, bei denen ein Forderbexthoben wurde, sprachen 27
Deutsch als Zweitsprache, 5 waren mehrsprachigachpn jedoch Deutsch als
Erstsprache. 2 der Schuler_innen mit Forderbedarem einsprachig. Unter den 23
Schuler_innen, die keinen Forderbedarf hatten, avaPeSchuler_innen, die Deutsch als
Zweitsprache sprachen, 7 mehrsprachige Schileminmé Deutsch als Erstsprache

und 4 einsprachig deutschsprechende Schiler_innen.
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Anzahl der Schiiler_innen pro GER-Stufe

22
20
18
16
14

12
| I I
A2 B1 B2 C1 Cc2

Al

O N b OO X

Abbildung 10: Zuordnung der Schiller_innen zu den GER-Stufen IniN&E-Wert

Die Verteilung des Zusammenhangs zwischen der Bkoatpetenz der Schiler_innen,
errechnet mittels R/F-Wert im C-Test, und den Jalseit Beginn des Deutscherwerbs
wird aus Abb. 11 ersichtlich.

39 der Schiler_innen, deren Daten erhoben wurdgmaclsen Deutsch als

Zweitsprache. Davon waren 14 in der Klasse A, 1@einKlasse B und 15 in der Klasse
C. Von diesen Schiler_innen wiesen in der Klass® énen Forderbedarf auf, in der
Klasse B 5 und in der Klasse C 14.

Betrachtet man die Zuteilung dieser Schuler_innenden Stufen des GER nach ihrem
rezeptiven Forderbedarf, so ergibt sich die folgeWérteilung: In der Klasse A gab es
je eine_n Schuler_in auf Sprachniveaustufe A1 u@duAd je drei Schiler_innen auf
Sprachniveaustufe B1 und B2. In der Klasse B gibtzevei Schiler_innen auf

Sprachniveaustufe B1 und drei auf Stufe B2der Klasse C gibt es schliel3lich eine_n
Schiler_in auf Sprachniveaustufe A2, finf Schileren auf B1 und 8 Schiler_innen
auf Stufe B2 (vgl. Abbildung 12).
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Zusammenhang Sprachkompetenz und Jahre

des Deutscherwerbs

100%

90% — ]
* . $ b
80%
*

70%
e £60% = hd
g é // : b ‘
2 550%
L3 L d
£ 240% * ¢ R/F-Wert

&

30%

20%

10%

0%

0 1 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16
Deutsch seit Jahren
Abbildung 11: Zusammenhang Sprachkompetenz und Jahre des Dewsdbe
Anzahl der Schiiler_innen in den
Sprachniveaustufen pro Klasse

9
8
7 —
6 I
5 _ mKLA
4 —  ®EKLB
3 —  mKL.C
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1 - |
. | 1l l |
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A2 B1 B2

Abbildung 12: Anzahl der DaZ-Schiler_innen mit Forderbedarf in 8prachniveaustufen pro Klasse

Ermittelt man aus der Summe der Posttest-Werter jedjgrachniveaustufe den
Durchschnitt,
Niveaustufe Al erreichten beim Posttest in Klassguichschnittlich 36%, in Klasse B

so ergeben sich die folgenden Proze: Schiler_innen der

und C gab es in diesen Stufen keine Schiler_inwedurch keine Daten fiur einen

Vergleich existieren. In Niveaustufe A2 erreichtéie Schuler_innen der Klasse A

durchschnittlich 29% und die der Klasse C 50%. Klasse B existieren wiederum

keine Daten. Innerhalb der Stufe Bl hatten die EBchinnen der Klasse A einen
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durchschnittliches Posttestergebnis von 48%, diektkesse B 32% und die der Klasse
C 57%. In der Niveaustufe B2 erreichten die Schimeren der Klasse A wiederum
64%, jene der Klasse B 52% und in der Klasse C @@fto Abbildung 13).

Durchschnittsergebnisse des Posttests
100%
90%
80%
70%

60% mKI. A
>0% mK.B
40% mKILC
30% - '
20% -
10% -
0% - : :

Al A2 B1 B2

Abbildung 13: Durchschnitt der Ergebnisse des Posttests pro Klasd Sprachniveaustufe

Die einzelnen Werte, die die Schiler_innen der dl@ssen je nach Sprachniveaustufe
beim Posttest erreichten, sind in Abbildung 14 dargjlit.

Ergebnisse Posttest Klasse A Ergebnisse Posttest Klasse B
1 1
0,9 09
038 71% 038
07 64% 07

57% 57% 57% 57%

0,6
05
0,4

36%
29% 29%
03
0,2
0,1
0
Al A2

06 50% 50% 50%

B1 B2 Al A2 B2

Ergebnisse Posttest Klasse C

059
08
0,7

0,6 50%
05
04
03
0,2
01

Al A2

Abbildung 14: Einzelergebnisse des Posttests pro Klasse undi8jvaaustufe
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10 Interpretation der Ergebnisse

Im Folgenden werden nun die Ergebnisse des Expetamdiskutiert. Dabei wird
Uberprift, ob die aufgestellten Hypothesen begtatgrden konnten, mogliche
Schwachstellen des Experiments werden erdrterwism@edeutung der Ergebnisse fur
die sprachliche Forderung von Deutsch als Zweitdmeschiler_innen im

naturwissenschaftlichen Unterricht erlautert.

10.1Ergebnisse zum Sprachgebrauch der Schiler_innen

Eine potentielle Schwierigkeit, die die Erhebung &prachverhaltens mit sich brachte,
war die Einschrankung, welche Sprachen beim Gehramit den Eltern, den
Geschwistern und den Freund_innen genannt werddtensoDie Schuler_innen
wurden angewiesen, anzugeben, welche Sprachétmeviegendmit den jeweiligen
Personen sprachen. Diese Einschrankung wurde fgetraim Ruckschlisse auf den
tatsachlichen Sprachgebrauch der Schiler_innenfetrezu kénnen. Da auch
Mehrfachnennungen mdglich waren, gab es keine Rias&ung, falls Schiler_innen
tatsachlich mehrere Sprachen zu gleichen Teilerragehten. Andererseits gingen
durch diese Einschréankung jedoch auch teilweis@rimhtionen zu gesprochenen
Sprachen verloren, wie sich aus dem Vergleich aeeryAlltagssprache genannten
Sprachen mit den Sprachen der anderen Kategoriggt. Z€ine Erhebung aller
gesprochenen Sprachen inklusive der Haufigkeit desl Rahmens ihrer Verwendung
wére in Bezug auf die Ergebnisauswertung die aldsskeichste Option gewesen.
Jedoch ware fiur solch eine Erhebung ein groRerlegigs Experiment notwendig

gewesen, den Rahmen der vorliegenden Arbeit hétesprengt.

Bei den Angaben zum Sprachgebrauch war auffalléask es einerseits eine sehr grof3e
Anzahl unterschiedlicher gesprochener Sprachen galdoch auch deutlich
vorherrschende Sprachen. Wahrend 19 Mal angegebetieydass jemand Turkisch
sprach, 14 Mal Serbisch und 8 Mal Arabisch, wuradk@ anderen 17 Sprachen
insgesamt nur 29 Mal genannt. Dies spiegelt aueh Bivolkerung in Osterreich
wieder, da nach Personen mit deutscher Staatskidlgdt serbische und tiurkische
Staatsbirger die zweit- und drittgro3ten Gruppeslaadischer Staatsangehérigen
bilden (vgl. Klimont, Knittler, Kytir, Marik-Lebeck& Wisbauer, 2018, S. 9). Wéahrend
die meisten mehrsprachigen Schiler_innen angabebenn Deutsch eine weitere
Sprache zu sprechen, gab es auch einige Schilen,idie im Alltag drei oder sogar

vier Sprachen einsetzten. Haufig wurde dabei inKkegorie, Alltagsspracheneine
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Sprache genannt, die jedoch weder mit der Famitiehnmit den Freund_innen
vorwiegend gesprochen wurde. Hier kann davon aasggm werden, dass es sich um
Sprachen handelt, die im familiaren oder freundgltizen Umfeld regelmalig
gesprochen werden, jedoch nicht zu den Sprachedrgghmit denen sich der_die

Sprecher_in einen grofRen Teil der Zeit auseinaet#rs

Einige Schiler_innen hatten angegeben, dass Englsc ihren Alltagssprachen
gehorte. Bei den Sprachen, die diese Schiler_irnvmewiegend mit ihren Eltern,
Geschwistern und Freund_innen sprachen, war Ehglisdoch in keinem Fall
angefuhrt. Es ist demnach mdglich, dass sich digaBa von Englisch auf den
Englischunterricht in der Schule bezog. Beim Allsefiides C-Tests war erklart
worden, dass bei den Alltagssprachen nur jene Bpragemeint waren, die die
Schiler_innen im Umgang mit ihrer Familie oder Fekunnen haufig verwendeten.
Fremdsprachen, die sie meist nur in der Schule ema@ten, sollten nicht dazuzahlen.
Es lasst sich hier also nicht mit Sicherheit sagbndiese Schuiler_innen die Daten beim
C-Test nicht korrekt angegeben haben oder ob $sédalich regelméafiig Englisch,
beispielsweise bei Online-Computerspielen, sprachen

Abgesehen von einer Person sprachen alle mehrsgeaclschiler_innen mit ihren
Eltern entweder Deutsch und eine andere Sprache adschliel3lich eine andere
Sprache. Dies lasst darauf schliel3en, dass Efi@raje Deutsch die Zweitsprache ist,

mit ihren Kindern eher ihre Erstsprache(n) sprechen

Mit ihren Geschwistern sprachen mehrsprachige ®chiiinen gleich haufig Deutsch
wie andere Sprachen. Viele der Schiler_innen spraetso mit ihren Geschwistern
Uberwiegend Deutsch, wahrend sie, und vermutlicth adie Geschwister, mit den
Eltern 0berwiegend eine andere Sprache sprachenes Dkbnnte damit
zusammenhangen, dass die Schiler_innen und ihreh®ister sich haufiger
gemeinsam an Orten aufhalten, wo vor allem Deutgelsprochen wird, wie
beispielsweise in der Schule. Ein weiterer moglicund konnte sein, dass die
Schiler_innen und ihre Geschwister Deutsch besdesrischen als die andere Sprache
beziehungsweise, dass die Eltern Deutsch nichtutobgherrschen wie die andere
Sprache. Bei den Sprachen, die im Umgang mit Freandn eingesetzt werden, wurde
Deutsch etwas ofter als andere Sprachen genanng jedoch auch damit

zusammenhangen kann, dass einige der Freund_iehmE sicht mehrsprachig sind.
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Ein interessantes Detail beim Sprachgebrauch mitdeund_innen, war die Angabe
zweier Schuler_innen, mit ihren Freund_innen Tiotkisder Serbisch zu sprechen,
obwohl diese Sprachen nicht zu ihren Alltagsspradehorten und auch nicht mit
Eltern oder Geschwistern gesprochen wurden. Das &emnHinweis darauf sein, dass
die Schuler_innen die beiden Sprachen nicht agneinmgangssprachlichen Niveau
erworben hatten, sondern einzelne Vokabeln undkElogler Sprache im Umgang mit
turkisch- oder serbischsprachigen Freund_inneretaten. Dies |lasst darauf schliel3en,
dass der Mehrsprachigkeit im alltadglichen Umganggden Freund_innen fir diese
Schiler_innen ein wichtiger Wert zukommt und dasmpeerschulische
Sprachgemeinschaften gibt, an deren Teilhabe acichl€ _innen interessiert sind, die
diese Sprachen sonst nicht sprechen.

Bei der Dauer des Deutscherwerbs bei den mehrsgeacischiler_innen zeigte sich
eine interessante Verteilung: Es gab eine deutiMabrheit von Schiiler_innen, fur die
der Erwerb der deutschen Sprache vor mehr als Hi@ddegonnen hatte, jedoch auch
Uberdurchschnittlich viele Schiler_innen, die @nstlen vergangenen zwei Jahren mit
dem Spracherwerb begonnen hatten. Im Vergleich dhatten sehr wenige
Schiler_innen drei bis neun Jahre vor dem Expetimmeit dem Spracherwerb
begonnen. Eine mogliche Erklarung fur eine steigeAdzahl an Schiler_innen, die
mit dem Deutscherwerb beginnen, kdnnte im starkestidg zugewanderter Personen
durch die Migrationsbewegung ab 2015 liegen. Jedath diese hoheren Zahlen den
Jahren 2017 und 2018 zuzuordnen. Da Kinder asybmeidr Menschen in Osterreich
bereits vor einem positiven Asylbescheid zur Tdima am Unterricht berechtigt sind
(vgl. Bildung, Bundesministerium fur, 2017, S. 43g¢heint es also unwahrscheinlich,
dass Kinder mit Fluchthintergrund, die 2015 nackefsich gekommen sind, erst zwei
oder drei Jahre spater mit dem Deutscherwerb begonaben.

Eine wichtige Perspektive fur den Unterricht wudidech die Daten Uber das Alter zu
Beginn des Deutscherwerbs bekraftigt. Uber ein teligfller mehrsprachigen Kinder
hatte Deutsch bereits vor dem Alter von drei Jahaso als Erstsprache erworben. Dies
zeigt, dass es von grof3er Wichtigkeit ist, Mehrsipigkeit nicht mit Deutsch als
Zweitsprache gleichzusetzen, da dies in vieleneRalhicht zutrifft und nicht der

Sprachrealitat der Schiler_innen gerecht wird.

Fast ein Drittel der Schiler_innen mit Deutschzalitsprache sagten aus, dass fir sie
der Deutscherwerb mit drei Jahren begonnen hatdiBse Schiler_innen, mit zwei

Ausnahmen, auch angegeben hatten, mit ihren Bliemniegend eine andere Sprache
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als Deutsch zu sprechen, kann dies als Indiz dgéirommen werden, dass diese
Schiler_innen in ihren ersten Lebensjahren zuhawseiner anderen Sprache als
Deutsch sprechen lernten und der Deutscherwerlsiélierst mit dem Eintritt in den

Kindergarten begonnen hat.

Etwas uneindeutig waren die Angaben dreier Schiileen, die ausschlief3lich Deutsch
sprachen, jedoch mit dem Erwerb der Sprache, igener Aussage, nicht von Geburt
an begonnen hatten. Zwei dieser Schiuler_innen gafemit dem Spracherwerb erst im
Alter von einem Jahr begonnen zu haben. Eine whansiiche Erklarung hierfir
konnte sein, dass diese, trotz anderer ErklarungUinterricht, den Beginn des
Spracherwerbs mit dem Zeitpunkt des ersten Sprechleichgesetzt haben. Eventuell
wére es auch mdoglich, dass das Umfeld dieser Sclihen im ersten Lebensjahr eine
andere Sprache mit ihnen gesprochen hat, was jedbeh unwahrscheinlich ist.
Denkbarer ist dies bei einer weiteren Person, digala, nur Deutsch zu sprechen,
jedoch erst mit vier Jahren mit dem Deutscherwerphnen zu haben. In diesem Fall
kbnnte es tatsachlich so sein, dass vor diesenr Altee andere Sprache gesprochen
wurde, die jetzt nicht mehr oder deutlich seltealsr Deutsch verwendet wird. Eine
maogliche Erklarung ware beispielsweise eine Migimain den deutschsprachigen Raum
in diesem Alter, infolge derer die Eltern begannait,dem Kind vorwiegend Deutsch

Zu sprechen.

10.2Ergebnisse zur Sprachkompetenz der Schiler_innen

Durch die Einteilung der Schiler_innen in die Sphrageaustufen des GER nach ihrem
rezeptiven Forderbedarf lassen sich einige aussditigke Zusammenhange erkennen.
Knapp 40% aller Schiler_innen waren auf der StufeaBgesiedelt. Innerhalb der
Stufen B1, C1 und C2 befanden sich jeweils etwa #@¥Schtler_innen. Nur drei der
57 befragten Schuler_innen hatten einen sehr hodmeptiven Forderbedarf und eine
Zuordnung zu den Stufen Al und A2. Dies war einelBrgs, das zu erwarten war, da
der Grof3teil der Schiler_innen bereits mehrereeJBeutsch sprach und in dieser Zeit

vermutlich eine Regelschule in Osterreich besualteh

Besonders wichtig war hier die Bestatigung, dash &chuler_innen, die Deutsch als
Erstsprache sprechen, einen sprachlichen Fordefblealben konnen und der Faktor
,Deutsch als Zweitsprachaicht gleichzeitig einen sprachlichen Foérderbetadeutet.

Unter den Schuler_innen mit rezeptivem Forderbeddsb jenen, die durch ihre WE-

Werte auf einer A- oder B-Stufe angesiedelt walefanden sich fiinf mehrsprachige
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Schiler_innen, fur die Deutsch eine Erstsprachewvdrsogar zwei Schiler_innen, die
einsprachig waren. Auf der anderen Seite gab &chler_innen, fir die Deutsch eine
Zweitsprache war und die keinen sprachlichen Foetarf auf rezeptiver Ebene
aufwiesen. Dies zeigt wiederum, wie wichtig es fighrpersonen ist, nicht vom
Sprachgebrauch der Schiler_innen auf das Vorhaemtersnes Forderbedarfs zu

schlielRen.

Wie aus Abb. 11 (s. Kap. 9) ersichtlich wird, lasgth ein Zusammenhang zwischen
der Dauer des Deutscherwerbs und der allgemeingacl@mmpetenz erkennen.

Besonders unter den Schiler_innen, die Deutsclseitsein bis zwei Jahren sprechen,
lassen sich jedoch grol3e Unterschiede erkenneselBehiler_innen erreichten beim
C-Test R/F-Werte von knapp unter 20% bis Uber 8Mier gab es also eine

Schwankungsbreite von Uber 60%. Bei den Schileenindie Deutsch seit 10 Jahren
oder langer sprachen, gab es hingegen nur einemmalax Unterschied von etwa 40%
bei den R/F-Werten. Dies zeigt, dass sich sprauohli€ompetenzen besonders in den
ersten Jahren des Spracherwerbs sehr unterschiediiiwickeln kénnen, wahrend bei

Schiler_innen, die Deutsch bereits seit lAngeremackpn, geringere Unterschiede in

der Sprachkompetenz zu sehen sind.

10.3Ergebnisse zu den sprachférdernden Mal3nhahmen

Betrachten wir nun die erhobenen Daten pro Klasseeigt sich, dass die Anteile von
Deutsch als Zweitsprache-Schiler_innen in jederssda mehr als die Halfte
ausmachten, jedoch zwischen den Klassen nichtmédied) verteilt waren. Wéahrend in
Klasse B nur 53% der Schuler_innen Deutsch als Bmeiche sprachen, waren es in
Klasse C 83%. Wie durch den beschriebenen Zusamangnhwischen Dauer des
Deutscherwerbs und Forderbedarf zu erwarten wadefa sich dementsprechend in der

Klasse C auch die meisten Schuler_innen mit FOsdkis.

Urspringlich hatten am C-Test 64 Schiler_innengeéebmmen. Da einzelne
Schiler_innen beim Posttest fehlten und bei einigen Faktoren,Deutsch als
Zweitsprache und ,Fdrderbedaff nicht gegeben waren, wurde diese Zahl auf
insgesamt 27 Schiiler_innen dezimiert, deren Pésttebnisse fur die Uberprifung
der Hypothesen beriicksichtigt werden konnten. Zliskt befanden sich durch die
erwéhnte ungleiche Verteilung der Schuler_innenFarderbedarf auf die drei Klassen,
im Klassenvergleich auch unterschiedlich viele $mhinnen in den einzelnen

Sprachniveaustufen. Dies fiihrte wiederum dazu, dass der Stufe Al keine Werte
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aus der Klasse B und C gab und in der Stufe A2ekairs der Klasse B. Das bedeutet
eine Einschrankung fir die Uberpriifung der Hypaghesmoglich ist diese jedoch

trotzdem.

Bei der H wurde ein Vergleich zwischen Klasse A und Klassgehacht, dieser war
auf zwei der vier Sprachniveaustufen mdglich. Beiwdirden die Klassen A und C
verglichen, was auf drei der vier Stufen stattfim#tennte. Bei Hwurden die Klassen B

und C miteinander verglichen, dies war wiederumzavdi der vier Stufen maglich.

Die erste Hypothese lautet&chuiler_innen, die eine Forderung mithilfe desge=t
Vorgehens nach Leisen erhalten, schneiden beimeBbsiurchschnittlich besser ab als
Schiler_innen, die keine Foérderung erhalterVergleicht man nun die
durchschnittlichen Werte, die die Klasse A, ohnedefung, und die Klasse B, mit
Forderung durch das gestufte Vorgehen, bei dentd3tsterreicht haben, so zeigt sich,
dass die Klasse B auf beiden Stufen schlechtersabgéten hat (vgl. Abbildung 15).
H, konnte demnach nicht bestéatigt werden. Eine mbgli€rklarung, warum die
Schiler_innen, die eine Férderung erhalten habeutlich schlechter abschnitten als
jene ohne férdernde MalRnahmen, liegt in der Formadsgewerteten Daten. Durch die
Einteilung der Werte in die Stufen des GER, diedi@ Operationalisierung der Daten
notwendig ist, gehen bei der Auswertung die tatg@wn Prozentwerte verloren.
Bertucksichtigt man diese in Hinblick auf die Ergelse, bietet sich jedoch eine
maogliche Erklarung dafur, dass die Klasse B traizdErmal3hahme schlechter als die
Klasse A ohne Férderung abgeschnitten hat: Die I8chiinen der Klasse B wiesen in
beiden vergleichbaren GER-Bereichen B1 und B2 dwfuhittlich einen hdheren
Forderbedarf auf (s. Anh.). Zuséatzlich gab es inEdgperimentalgruppe der Klasse B
sehr wenige Schuler_innen, wodurch die Ergebnisseiger Aussagekraft haben als

jene der Klasse A.
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Ergebnisvergleich Klasse A und B
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Abbildung 15: Ergebnisvergleich Durchschnittswerte Klasse A und B

Die zweite Hypothese lautete: ,Schiler_innen, diee eForderung im Bereich der
Proworter erhalten, schneiden beim Posttest dunciittech besser ab als
Schiler_innen, die keine Forderung erhalten’, \@cgit man die Ergebnisse des
Posttests zwischen den Klassen A und C, so haldsse C in zwei der drei Stufen
besser abgeschnitten als die Klasse A. In der Rdfdatte jedoch die Klasse A das
bessere Ergebnis (vgl. Abbildung 16). Dig kbnnte also teilweise bestatigt werden.
Bei einem Blick auf die einzelnen Ergebnisse in &ufe B2 lasst sich zudem
erkennen, dass die Werte der Schuler_innen in e@ateb Klassen sehr ahnlich sind
und vor allem ein einziges deutlich besseres Engebnder Klasse A fur das bessere
Durchschnittsergebnis verantwortlich ist (vgl. Aldlong 14 Kap. 9). Einen weiteren
moglichen Einfluss auf die Ergebnisse der Klasse Wergleich zu jenen der Klasse A
konnte es durch den Zeitpunkt geben, zu dem daeriExent in der jeweiligen Klasse
stattgefunden hat. Das Experiment wurde rund um Zistpunkt des Notenschlusses
vor Zeugnisvergabe durchgefuhrt und im GegensatKlasse A fand es in der Klasse
C bereits nach Notenschluss statt. Eine Auswirkdieger Tatsache auf die Motivation
der Schuler_innen und somit auch auf die ErgebrdsseF6rdermal3nahme l&sst sich

nicht ausschliefRen.
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Ergebnisvergleich Klasse A und C
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Abbildung 16: Ergebnisvergleich Durchschnittswerte Klasse A und C

Beim Vergleich der Klassen B und C kann festgehalterden, dass die Klasse C in
beiden vergleichbaren Stufen besser abgeschnitierfvgl. Abbildung 17), wodurch
Hs: ,Schiler_innen, die die grammatische Férdermaffreahalso die Forderung im
Bereich der Prowdrter erhalten, schneiden beimt@&sistlurchschnittlich besser ab als
Schiler_innen, die die reine Lesefdorderung, alsoRdirderung mithilfe des gestuften

Vorgehens erhalten’ bestatigt werden konnte.

Ergebnisvergleich Klasse B und C
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Abbildung 17: Ergebnisvergleich Durchschnittswerte Klasse B und C

In Bezug auf die Forschungsfragénwiefern wirken Fordermaflinahmen im Rahmen
der Arbeit mit Sachtexten im Chemieunterricht beaZEschiler_innen mit
sprachlichem Forderbedarf?konnte also belegt werden, dass der Einsatz von
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sprachférdernden MalRnahmen bei der Arbeit mit Sxtbw durchaus zu einer
Verbesserung der Lesekompetenz fuhren kann. Fir deeaxis im
naturwissenschaftlichen Unterricht sollte der Einsaner sprachlichen Forderung von

Fachlehrkraften somit in Betracht gezogen werden.

11 Fazit fur die Sprachférderung im Fachunterricht und
Ausblick

Am Anfang dieser Arbeit stand die Frage danach,lwierer_innen ihre Schiler_innen
im Fachunterricht beim Aufbau von Sprachkompetemznstitzen kbnnen, sodass die
Forderung einerseits zeit- und aufwandstkonomissty doch gleichzeitig die
Schiler_innen effektiv unterstitzt. Anhand der ¢brsgsleitenden Frage ,Inwiefern
kénnenDaZ-Schiler_innen mit sprachlichem ForderbedarBerug auf die Arbeit mit
Sachtexten im naturwissenschatftlichen Unterrichtoigkert werden? wurde diese

Thematik im theoretischen Teil der Arbeit unterduch

Dabei wurde deutlich, dass Sprachforderung beim &mggmit Sachtexten im

Unterricht sehr vielfaltig sein kann. Beginnend mér Diagnose des Fdrderbedarfs,
uber die Textwahl und Vorbereitung der Texte, biszum Einsatz von Lesestrategien
und FérdermalRnahmen hinsichtlich der im Text etghah Fachsprache gibt es viele

Ansatzpunkte fur Fachlehrer_innen, die ihre Schimeen untersttitzen wollen.

Auch der Stellenwert von Mehrsprachigkeit in unsé&@esellschaft und im schulischen
Rahmen wurde im theoretischen Kapitel beschrieldabei konnte gezeigt werden,
dass fur Lehrpersonen beim Unterrichten mehrspgachi Klassen eine

migrationspadagogische Perspektive aul3erst relevant Das bedeutet, dass
Monolingualitat nicht als Norm verstanden wird, dem sich die Lehrkrafte bewusst
sind, dass Mehrsprachigkeit in vielfaltiger Fornftath und jeden betrifft. Auch ein

Bewusstsein fiur die unterschiedlichen Formen vorra@pe, die im Unterricht

Anwendung finden, sowie ein sensibler Umgang mithMprachigkeit, haben einen
hohen Stellenwert fiir das Unterrichten mehrsprastidassen.

Ankniupfend an die Theorie wurde im empirischen TDegser Arbeit ein Experiment
durchgefuhrt, das die erdrterten Fordermethodendeei Arbeit mit Sachtexten im
Praxiseinsatz untersuchte. Dabei wurden zwei sfiseddrnde MalRnahmen im
Chemieunterricht mit vierten Klassen einer Mittblgle zum Einsatz gebracht und
deren Wirkung auf die Lesekompetenz der Schileennantersucht. Zum einen
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handelte es sich um eine Fordermethode, die eibeitAmit dem Sachtext in mehreren
Stufen anleitete und dabei eine Leselibung zum &itsachte. Zum anderen fand eine
grammatische Forderung statt, die sich auf dasdthén der Pro-Wdrter konzentrierte.
In diesem Experiment konnte belegt werden, dasgrdimmatische Férderung der Pro-
Worter durchschnittlich zu einer Verbesserung desdkompetenz von Deutsch als
Zweitsprache-Schuler_innen mit Forderbedarf fuhrtd auch wirksamer war, als eine
reine Forderung in Bezug auf den Umgang mit dent®at Die FordermalRnahme, die
den Fokus auf den Sachtext legte, zeigte jedochnekeVerbesserung der
Lesekompetenz. Die Schiler_innen, die diese Fonderarhielten, schnitten im
Durchschnitt weniger gut ab, als jene Schiler_innéie keine spezifischen
sprachférdernden Mal3nahmen erhielten. Dies kanntdanZusammenhang stehen,
dass durch die Operationalisierung der Daten, leeiain Durchschnitt aller Werte
ermittelt wurde, eine Berucksichtigung einzelnegdimisse nicht mehr moglich war.
Die Tatsache, dass die Schuler_innen mit der Fara@@nahme im Einzelnen einen
hoheren Forderbedarf hatten, konnte dadurch nichéinberechnet werden. Das
schlechtere Abschneiden konnte jedoch auch auf tsntitbare Faktoren
zurtckzufihren sein, die Forschungsergebnisse interticht beeinflussen, wie

beispielsweise klassendynamische Prozesse.

Durch die engen zeitlichen und inhaltlichen Rahneeimigungen dieser Diplomarbeit
erfuhr die Erhebung gewisse Limitationen. Zum einan die Schiler_innenzahl in den
Versuchsgruppen vergleichsweise klein, wodurchDdigen insgesamt an Aussagekraft
verlieren. Zum anderen war auch eine langerfristiggleitung der Schiler_innen
durch foérdernde Malinahmen nicht moglich. Stattdesseirde eine punktuelle

Forderung in einer Unterrichtsstunde durchgefiWére eine Forderung Uber den
Zeitraum mehrerer Wochen oder Monate moglich gewese héatten die Ergebnisse der
Fordermallnahmen auch eine deutlich hdhere AussdHtelgehabt, da fir die

Schiler_innen die Méglichkeit bestanden hatte, gigfee sprachliche Kompetenzen

aufzubauen.

Ein Aspekt innerhalb der Literatur zur Sprachfotohgy, der in Anbetracht des
durchgefuhrten Experiments kritisch betrachtet werdnuss, ist der optimale
Unterrichtsrahmen, von dem sehr haufig ausgegangenh Meist werden in der
Literatur fir den Einsatz von sprachférdernden Mdidmen Schiler_innen
vorausgesetzt, die lernoffen, interessiert und adfsam sind. Nur teilweise wird

darauf eingegangen, dass es Schiler_innen an Lawatan fehlen kann. Disziplindre
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Schwierigkeiten werden vollig ausgeklammert. Dietédnchtsrealitdt, die mir im

Rahmen der Erhebung begegnet ist, zeigte jedocénebetrachtlichen Anteil an
Schiler_innen die von vorn herein wenig Interesse W@nterrichtsgeschehen und
Motivation zur Auseinandersetzung mit dem Text t&#g Auch wenn eine solche
Unterrichtsvoraussetzung ein Faktor ist, der im rRam sprachlicher Forderung nicht
beriicksichtigt werden kann, kann sie trotzdem eewichtige Auswirkung auf die

Moglichkeiten der sprachlichen Forderung von Sahiheen haben.

Weiters gab es in den Klassen mehrere Schiler_jmiemrst seit ein oder zwei Jahren
Deutsch sprachen und einen grofRen sprachlicherefb@darf aufwiesen. Fiur diese
Schiler_innen waren die Férdermal3Bnahmen, derenatZinisn Fachunterricht im

maoglichen Rahmen liegt, vermutlich auch nicht aigkiend. Vielmehr brauchte es hier
zusatzliche Sprachlehrer, die die Schuler_innerFaohunterricht begleiten oder eine

additive Forderung aul3erhalb des Fachunterrichts.

Trotz dieser Einschrankungen bei der Durchfihrumg @&Experiments, leistet die
vorliegende Arbeit einen relevanten Beitrag zuraspdidaktischen Forschung. Im
Rahmen der Theorie konnten wichtige Erkenntnissespuachlichen Forderung von
Schiler_innen mit Deutsch als Zweitsprache im matgenschaftlichen Fachunterricht
diskutiert werden. Zudem wurden der Chemielehredi®e mit ihren Klassen am
Experiment teilnahm durch den Einsatz der Fordenmabfen Maoglichkeiten
aufgezeigt, ihre Schiler_innen in Zukunft bei debdit mit Sachtexten zu fordern.
Durch die Erhebung mittels des C-Testes konnteasigerdem erfahren, welche ihrer
Schuler_innen besonders sprachlicher Forderungteed

Ausgehend von den Ergebnissen der vorliegendenitAlgsen sich abschlie3end
einige Bereiche zeigen, in denen zukinftige Fomsghansetzen kann: Im Rahmen
dieser Arbeit wurde der Fokus auf die rezeptivenmidetenzen der Schiler_innen
gelegt. Doch auch die produktive Auseinandersetzumg Sprache spielt im

naturwissenschaftlichen Fachunterricht eine groBkeRDies stellt demnach ebenso
einen Bereich dar, der in zukinftiger Forschungersuicht werden kann. Zwei grol3e
Lucken, die sich in Bezug auf den Forschungsstamd Sprachférderung zeigten,
betreffen die Erhebung rund um die Forderung. Beies konnte festgehalten werden,
dass es speziell fur den Bereich der Sekundarstafege Diagnoseinstrumente gibt,
um die Sprachkompetenz von Schiler_innen zu messien.befindet sich also ein

Feld, das in Zukunft noch deutlich weiterentwickekrden kann. Ebenso verhalt es
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sich mit den vorhandenen Instrumenten zur Wirksainvm FordermalRnahmen. Auch

hier besteht noch ein grol3er Bedarf an Weiterektwng.

Fur die Unterrichtspraxis im Fachunterricht mit msgnachigen Schiler_innen l&sst
sich festhalten, dass einerseits wichtige MalRnahgesetzt werden konnen, um
sprachliche Férderung im Fachunterricht méglichnmachen, andererseits jedoch auch
Veranderungsbedarf besteht, wenn eine Forderundichégemacht werden soll, die
den Ansprichen der Unterrichtsrealitat gerecht exesbll. Ein Umdenken in Richtung
einer ganzheitlichen Sprachforderung musste bemeitder Lehrer_innenausbildung
beginnen. Auch wenn ein Fokus auf Grammatikveromtyl nicht Ziel des
naturwissenschaftlichen Fachunterrichts und demaach nicht Teil des universitaren
Curriculums sein kann, geht ein Studienplan géhzlohine Berlcksichtigung des
sprachlichen Forderbedarfs, der bei vielen Schiileen vorhanden ist, an der
Unterrichtsrealitat vorbei. Doch auch ohne groRéofReen ist eine Berticksichtigung
des sprachlichen Forderbedarfs im Fachunterrichglicit Dabei ist es fur die
Lehrpersonen in erster Linie wichtig, sich der spl@hen Voraussetzungen und
Bedurfnisse ihrer Schiler_innen bewusst zu seilbhsSaenn die Rahmenbedingungen
einen starken Fokus auf Sprachférderung nicht gatassollten die Lehrer_innen auf
die Sprachen der Schiler_innen eingehen und d&atschatzung entgegen bringen.
Bereits dieser Schritt weg von der Perspektives dasutsch als Zweitsprache zu
sprechen ein Defizit bedeutet, kann der erste 8c¢hrRichtung einer Verbesserung der

sprachlichen Situation fiir Schiler_innen im Fachuritht sein.
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Abstract

Die vorliegende Diplomarbeit untersucht die Mogkehen der Forderung von DaZ-
Schuler_innen bei der Arbeit mit Sachtexten im naissenschaftlichen Unterricht. Um
eine theoretische Basis zu schaffen, wird zu Beguindie gesellschaftliche Rolle von
Mehrsprachigkeit sowie den Spracherwerb und denepregess eingegangen.
Anschlieend werden die Merkmale von Sachtexten kachsprache erlautert und
unterschiedliche Férdermoglichkeiten diskutiert.rddes folgend wird im empirischen
Teil der Arbeit ein Experiment durchgefihrt, dag @rorterten Férdermethoden im
Praxiseinsatz untersucht. Bei den eingesetzteneRtainahmen handelt es sich zum
einen um eine Fordermethode, die eine Arbeit mm dgachtext in mehreren Stufen
anleitet und dabei eine Leselbung in den Untereatttindet. Zum anderen findet eine
grammatische Forderung statt, die sich auf dasd?hén der Pro-Worter konzentriert.
Die FordermalRnahmen werden im Rahmen des Expesnm@nChemieunterricht mit
Schuler_innen einer 8. Schulstufe zum Einsatz ghlbraum die Wirkung auf die

Lesekompetenz der Schiler_innen zu untersuchen.
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Anhang

Anhang 1: C-Test

Lebenswichtiges Wasser

Wasser ist kostbar. Viele Millionen Mens haben keinen Zug zu Wasser.

Des muss man spa damit umgehen. We man das Was von
samtlichen Oze , Seen und Flu der Erdoberflache i eine Kugel pac
wiirde, hatte di Kugel einen Rad von nur 700 Kilomet . Auch das
SuRwas ist sehr kn . Nur ein kle Teil des weltwe vorkommenden
Wassers i Trinkwasser. Manche Schadsto im Wasser kén aber von
Mikroorgan abgebaut werden. Verschmutztes Wasser kann so in einer Klaranlage

gereinigt werden.
Uberdiingung schadet Gewissern

Manchmal wird in der Landwirtschaft zu viel Diingemittel verwendet. Dieses gelangt m

dem Regeni Flusse, in Se und in d Grundwasser. Ind Gewadssern

vermehren si dadurch die Wasserpfla und Algen. | der Folge ni

auch die Anz an Pflanzenfressern z . Durch die Pflanzenfre gibt es

me organisches Material a dem Grund d Gewasser. Mikroorganismen

ba dieses organische Mate ab. Dabei verbr sie sehr vi Sauerstoff.

Der Sauerstoffgeh in den Gewa nimmt ab. Dadurch verschwinden viele Pflanzen
und Fische.

Energiegewinn aus Wasser

Friiher wurde Wasser fiir Produktionsbetriebe, zum Beispiel Mihlen, verwendet. Heute dient
e der Stromerzeugung du Wasserkraftwerke. Daflir wer heute
Laufwasserkraftwerke, Speicherkraftwe , Pumpspeicherkraftwerke, Gletscherkraftwerke
u Wellenkraftwerke gebaut. Sol Kraftwerke haben au immer
Auswirkungen a Landschaft, Wasserqual und Menschen. Du das
Kihlwasser wer Flisse erwarmt, Abfallprod werden in FlU , Seen und

d Meer abgeleitet. J mehr Strom w verbrauchen, desto me

Kraftwerke werden geb und umso gro sind die Einf auf Menschen,

Lands und Wasserqualitat. Es lohnt sich also, Giber den Verbrauch von Energie
nachzudenken.



Schadstoffe in der Luft

Schadstoffe sind gefahrlich fiir den Menschen und die Umwelt. Sie entstehen z Beispiel
durch d Verkehr, die Landwirts oder die Indu . Giftig sind
Stickstoffox , Kohlendioxid und Kohlenmon . Diese fordern d Bildung von
Sm und den Treibhauseff . Sie reizen ab auch unsere Atemwe
Geschadigt wird au die Ozonschicht, d die Erdoberflache v UV-Strahlen
schitzt. | Industrieanlagen und du das Verbrennen foss Brennstoffe, z.B.
Kohle, Erd oder Erddl, ents Schwefelverbindungen. Als sau Regen kdénnen
S auf die Er fallen. So beschadigen sie Pflanzen und Boden.

Klrzel:

1. Welche Sprache/Sprachen sprichst du im Alltag:

2. Welche Sprache sprichst du am meisten mit deinen Eltern:

3. Welche Sprache sprichst du am meisten mit deinen Geschwistern:

4. Welche Sprache sprichst du am meisten mit deinen Freunden:

5. Seit welchem Alter sprichst du Deutsch:

Anhang 2: Stundenvorbereitung C-Test
Anweisungen:

1. Leselibung —keine Note, kein Name drauf (dh Fr. ___ und ich wissen nicht, von wem welcher
Zettel ist)
nicht zum Nachbarn schauen — gibt Plus wenn es gut klappt
Zettel herzeigen — 4 Liickentexte, in denen man Licken ausfillen muss (Bsp. Tafel ,Ich bin
e____ Schiler.” — nur fehlende Buchstaben erginzen)



4. Wenn ihr euch bei einer Licke nicht sicher seid/was Falsches reinschreibt, macht das nichts.
Einfach so ausfillen wie ihr glaubt, dass das richtig ist. (eh kein Name drauf)

5. nur deutsche Woérter einzufillen, teilw. passen 2/3 verschiedene Wérter -> alle richtig gewertet

6. mit Kuli/Fullfeder (kein Bleistift/Buntstift/Fineliner/Filzstift) — hat jeder Kuli/Fullfeder?

7. wenn ihr etwas ausbessert, dann so, dass man es gut lesen kann — nicht draufschreiben, sondern
dartiber oder killern/radieren (an Tafel zeigen)

8. teile jetzt gleich aus —ihr lasst den Zettel noch so liegen, wie wir ihn austeilen, nicht aufmachen;
wir fillen dann gemeinsam die 1. Seite aus und danach habt ihr 20 Minuten Zeit fir die
Lickentexte —ich sage immer, wenn 5 Min vorbei sind;

9. wenn ihr friher fertig seid — still sitzen bleiben/nochmal durchlesen (fiir die Ubung ganz wichtig,
dass alle leise sind, bis die 20 Min vorbei sind)

Daten 1. Seite:
Kirzel: 1. Buchstabe Vorname, 1. Buchstabe Nachname, Tag an dem du Geburtstag hast
Ayse Deniz, 23. Juli— AD23 3. Juli-03

1. Die Sprachen, die du mit Familie/Freunden normalerweise sprichst. (also wenn du zB Englisch in der
Schule gelernt hast, dich aber nicht mit Familie/Freunden jeden Tag auf Englisch unterhéltst, dann NICHT
aufschreiben)

2./3./4. was du AM MEISTEN sprichst — wenn du ein bisschen Deutsch, aber meistens Turkisch sprichst —
Turkisch aufschreiben; (wenn du mehrere Sprachen genau gleich viel sprichst, dann beide aufschreiben)

5. seit wann —wenn du seit der Geburt Deutsch sprichst ,,0 Jahre” aufschreiben; wenn du seit du
2/3/6/10 bist, Deutsch sprichst, das aufschreiben

Anhang 3: Losung C-Test
Lebenswichtiges Wasser

Wasser ist kostbar. Viele Millionen Menschen haben keinen Zugang zu Wasser. Deshalb [Deswegen]
muss man sparsam [sparend] damit umgehen. Wenn man das Wasser von samtlichen Ozeanen, Seen
und Fliissen der Erdoberflache in eine Kugel packen wiirde, hatte diese [die] Kugel einen Radius von nur
700 Kilometern. Auch das SiiBwasser ist sehr knapp. Nur ein kleiner Teil des weltweit vorkommenden
Wassers ist Trinkwasser. Manche Schadstoffe im Wasser konnen aber von Mikroorganismen abgebaut
werden. Verschmutztes Wasser kann so in einer Klaranlage gereinigt werden.



Energiegewinn aus Wasser

Friher wurde Wasser fiir Produktionsbetriebe, zum Beispiel Miihlen, verwendet. Heute dient es der
Stromerzeugung durch Wasserkraftwerke. Dafiir werden heute Laufwasserkraftwerke,
Speicherkraftwerke, Pumpspeicherkraftwerke, Gletscherkraftwerke und Wellenkraftwerke gebaut.
Solche Kraftwerke haben auch immer Auswirkungen auf Landschaft, Wasserqualitdat und Menschen.
Durch das Kiihlwasser werden Fliisse erwdarmt, Abfallprodukte werden in Fliisse, Seen und das Meer
abgeleitet. Je mehr Strom wir verbrauchen, desto mehr Kraftwerke werden gebaut [gebraucht] und
umso groBer [grésser] sind die Einfliisse auf Menschen, Landschaft und Wasserqualitat. Es lohnt sich
also, Uber den Verbrauch von Energie nachzudenken.

Uberdiingung schadet Gewissern

Manchmal wird in der Landwirtschaft zu viel Diingemittel verwendet. Dieses gelangt mit dem Regen in
Flisse, in Seen und in das Grundwasser. In den Gewdssern vermehren sich dadurch die Wasserpflanzen
und Algen. In der Folge nimmt auch die Anzahl an Pflanzenfressern zu. Durch die Pflanzenfresser gibt es
mehr [meist] organisches Material auf [an] dem Grund der Gewadsser. Mikroorganismen bauen dieses
organische Material ab. Dabei verbrauchen [verbrennen??] sie sehr viel Sauerstoff. Der
Sauerstoffgehalt in den Gewdssern nimmt ab. Dadurch verschwinden viele Pflanzen und Fische aus den
Gewassern.

Schadstoffe in der Luft

Schadstoffe sind gefahrlich fir den Menschen und die Umwelt. Sie entstehen zum Beispiel durch den
Verkehr, die Landwirtschaft oder die Industrie. Giftig sind Stickstoffoxide [-oxid], Kohlendioxid und
Kohlenmonoxid. Diese fordern die Bildung von Smog und den Treibhauseffekt. Sie reizen aber auch
unsere Atemwege. Geschadigt wird auch die Ozonschicht, die die Erdoberflache vor UV-Strahlen schiitzt.
In Industrieanlagen und durch das Verbrennen fossiler Brennstoffe, z.B. Kohle, Erdgas oder Erdol,
entstehen Schwefelverbindungen. Als saurer Regen kdnnen sie auf die Erde fallen. So beschadigen sie
Pflanzen und Boden.



Anhang 4: Ergebnisse C-Test Klasse A

Kiirzel | Alltagssprache Eltern Geschwister Freunde seit | Gebj. | D.seit | R/F | WE % % Diff. %
Lj. Jahren R/F | WE Diff.
AA20 | Deutsch Deutsch Deutsch Deutsch 1 2004 13 59 | 66 | 69% | 78% 7 11%
AU18 | Deutsch, Tiirkisch Tarkisch Deutsch, Tirkisch | Deutsch, Turkisch 3 2005 10 65 | 72 | 76% | 85% 7 10%
BA12 Deutsch, Turkisch Tarkisch Deutsch, Tirkisch | Deutsch, Turkisch 2004 11 61 | 70 | 72% | 82% 9 13%
EB18 Deutsch, Persisch Persisch Persisch Deutsch 13 2004 1 48 | 57 | 56% | 67% 9 16%
EG20 | Deutsch, Tilrkisch Turkisch Deutsch, Tlirkisch 13 2004 1 34 | 50 | 40% | 59% 16 32%
ET16 Deutsch, Turkisch Deutsch, Tirkisch Deutsch Deutsch 6 2002 10 55 | 65 | 65% | 76% 10 15%
GM21 | Deutsch, Rumanisch Rumanisch Rumanisch Deutsch, 11 2003 4 65 | 77 | 76% | 91% 12 16%
Rumanisch
HA29 | Deutsch, Arabisch Arabisch Deutsch Deutsch 4 2003 11 15 | 28 | 18% | 33% 13 46%
HG14 | Deutsch, Englisch, Tarkisch Deutsch, Tirkisch | Deutsch, Turkisch 2004 9 50 | 65 | 59% | 76% 15 23%
Tarkisch
1214 Deutsch, Serbisch Serbisch Deutsch, Serbisch | Deutsch, Serbisch 3 2005 10 71 | 76 | 84% | 89% 5 7%
MA15 | Deutsch, Arabisch Arabisch Deutsch Deutsch, Arabisch 13 2003 2 24 | 37 | 28% | 44% 13 35%
MK25 | Deutsch, Arabisch Arabisch Deutsch Deutsch 13 2003 2 36 | 49 | 42% | 58% 13 27%
MLO8 | Deutsch, Englisch, Deutsch, Deutsch Deutsch 0 2004 14 71 | 79 | 84% | 93% 8 10%
Rumanisch Rumanisch
MO28 | Deutsch, Serbisch Deutsch, Serbisch Deutsch Deutsch 0 2004 14 54 | 68 | 64% | 80% 14 21%
MS18 | Deutsch, Tilrkisch Turkisch Tlirkisch Tlirkisch 2004 11 76 | 80 | 89% | 94% 4 5%
PSO8 Deutsch, Mazedonisch Mazedonisch Deutsch 10 2003 5 65 | 75 | 76% | 88% 10 13%
Jugoslawisch,
Tarkisch
SS01 Deutsch, Mazedonisch Mazedonisch Deutsch 11 2005 2 22 | 28 | 26% | 33% 6 21%
Mazedonisch
SS25 Deutsch, Serbisch Serbisch Deutsch Deutsch 2005 9 72 | 79 | 85% | 93% 7 9%
TA20 | Deutsch Deutsch Deutsch Deutsch 2004 14 68 | 78 | 80% | 92% 10 13%
VS07 Deutsch, Slowakisch Deutsch Deutsch Deutsch 2004 14 58 | 73 | 68% | 86% 15 21%
YS01 Arabisch, Deutsch Arabisch Arabisch Arabisch 11 2005 2 15 | 22 | 18% | 26% 7 32%
ZP29 Deutsch, Turkisch Turkisch Deutsch, Tlirkisch 0 2004 14 56 | 66 | 66% | 78% 10 15%




Anhang 5: Ergebnisse C-Test Klasse B

Kiirzel | Alltagssprache Eltern Geschwister Freunde seit | Gebj. | D.seit | R/F | WE % % Diff. %
Lj. Jahren R/F | WE Diff.

AA20 Deutsch, Turkisch Turkisch Tarkisch Deutsch, Turkisch 4 2003 11 46 | 55 | 54% | 65% 9 16%

AC10 Deutsch Deutsch Deutsch Deutsch 2004 13 62 | 73 | 73% | 86% 11 15%

ANO6 Deutsch, Serbisch, Mazedonisch Deutsch, Deutsch 2 2005 11 65 | 73 | 76% | 86% 8 11%
Mazedonisch Mazedonisch

AV17 Albanisch, Deutsch Albanisch, Deutsch | Deutsch Deutsch 3 2002 13 71 | 78 | 84% | 92% 9%

DA30 Deutsch, Serbisch Serbisch Serbisch Deutsch, Serbisch 11 2004 3 54 | 63 | 64% | 74% 14%

DDO09 Deutsch Deutsch Deutsch Deutsch 0 2004 14 62 | 72 | 73% | 85% 10 14%

DP26 Deutsch, Polnisch, Polnisch Deutsch, Polnisch 2004 9 46 | 58 | 54% | 68% 12 21%
Serbisch

DRO1 Deutsch, Serbisch Serbisch, Slo- Serbisch Deutsch, Serbisch 14 2003 1 23 | 37 | 27% | 44% 14 38%

wakisch, Ungarisch

FGO02 Arabisch, Deutsch Arabisch Deutsch Deutsch 13 2004 1 27 | 41 | 32% | 48% 14 34%

HAO08 Arabisch, Deutsch Arabisch Deutsch Deutsch 2004 12 54 | 63 | 64% | 74% 9 14%

HP12 Deutsch, Turkisch Turkisch Tarkisch Deutsch, Turkisch 3 2004 11 58 | 69 | 68% | 81% 11 16%

1528 Deutsch, Rumaénisch, | Rumanisch Deutsch Deutsch, Serbisch 1 2005 12 73 | 79 | 86% | 93% 6 8%
Serbisch

IM28 Deutsch, Serbisch Deutsch, Serbisch Deutsch Deutsch 2 2004 12 55 | 64 | 65% | 75% 14%

MM11 | Deutsch, Englisch, Serbisch Deutsch Deutsch 12 2004 2 69 | 77 | 81% | 91% 10%
Serbisch

MP25 | Deutsch, Serbisch Serbisch Deutsch, Serbisch 2 2005 11 52 | 63 | 61% | 74% 11 17%

NE29 Deutsch, Englisch, Deutsch, Serbisch Serbisch Deutsch 13 2003 2 62 | 73 | 73% | 86% 11 15%
Serbisch

SAO01 Arabisch, Deutsch Arabisch Deutsch Deutsch 14 2003 1 36 | 53 | 42% | 62% 17 32%

SZ05 Deutsch Deutsch Deutsch 2004 14 78 | 82 | 92% | 96% 5%

UMO5 | Armenisch, Deutsch, | Armenisch Deutsch, Deutsch 2004 10 49 | 55 | 58% | 65% 11%
Englisch, Kurdisch Armenisch

UP17 Deutsch, Turkisch Turkisch Tarkisch Deutsch, Turkisch 2004 11 61 | 71 | 72% | 84% 10 14%

VS22 Deutsch Deutsch Deutsch Deutsch 0 2004 14 57 | 62 | 67% | 73% 5 8%




Anhang 6: Ergebnisse C-Test Klasse C

Kiirzel | Alltagssprachen Eltern Geschwister Freunde seit | Gebj. | D.seit | R/F | WE % % Diff. %
Lj. Jahren R/F | WE Diff.
EB28 Deutsch, Turkisch Tarkisch Deutsch Tarkisch 2004 14 71 | 75 | 84% | 88% 5%
D08 Bosnisch, Deutsch, Bosnisch Bosnisch Bosnisch, Deutsch 2005 13 67 | 71 | 79% | 84% 4 6%
Kroatisch
KDO08 Deutsch, Englisch, Tarkisch Turkisch Deutsch 0 2003 15 76 | 81 | 89% | 95% 5 6%
Tirkisch
MM?21 | Deutsch, Serbisch Serbisch Deutsch Deutsch, Serbisch 3 2004 11 70 | 75 | 82% | 88% 5 7%
CAO03 Deutsch, Tirkisch Turkisch Tlrkisch Tlirkisch 3 2003 12 48 | 60 | 56% | 71% 12 20%
KC02 Deutsch, Tirkisch Turkisch Deutsch, Tlrkisch | Deutsch, Turkisch 3 2004 11 49 | 59 | 58% | 69% 10 17%
MKO01 | Deutsch, Tirkisch Tarkisch Turkisch Deutsch, Turkisch 3 2004 11 73 | 79 | 86% | 93% 8%
SC31 Deutsch, Tirkisch Deutsch, Tirkisch Deutsch Deutsch 3 2004 11 41 | 50 | 48% | 59% 18%
TT18 Deutsch, Turkisch Tarkisch Turkisch Deutsch, Tirkisch 3 2004 11 54 | 67 | 64% | 79% 13 19%
DP15 Deutsch, Turkisch Tarkisch Deutsch, Turkisch | Deutsch 4 2004 10 49 | 63 | 58% | 74% 14 22%
MM16 | Deutsch Deutsch Deutsch Deutsch 4 2004 10 59 | 66 | 69% | 78% 7 11%
0s12 Deutsch, Tirkisch Tlirkisch Tirkisch Deutsch 4 2003 11 50 | 65 | 59% | 76% 15 23%
MNO3 | Deutsch, Serbisch Serbisch Spanisch Serbisch 6 2004 8 38 | 53 | 45% | 62% 15 28%
MPO08 | Afghanisch, Deutsch | Afghanisch Deutsch Deutsch 8 2004 52 | 61 | 61% | 72% 9 15%
TR22 Arabisch, Deutsch Arabisch Arabisch, Deutsch | Arabisch, Deutsch, 8 2003 7 33 | 44 | 39% | 52% 11 25%
Serbisch??,
Tarkisch??
IJNO4 Deutsch, Polnisch Polnisch Polnisch Deutsch 11 2004 48 | 63 | 56% | 74% 15 24%
KD25 Deutsch, Englisch, Serbisch Deutsch Deutsch, Serbisch 11 2003 4 31 | 43 | 36% | 51% 12 28%
Serbisch
127 Deutsch, Mongolisch | Mongolisch Mongolisch Deutsch 12 2003 3 50 | 65 | 59% | 76% 15 23%
MKO5 | Arabisch, Deutsch Arabisch Arabisch Arabisch, Deutsch 13 2003 2 34 | 41 | 40% | 48% 7 17%
NG10 Punjabi Deutsch, Punjabi Deutsch, Punjabi 13 2003 2 35 | 45 | 41% | 53% 10 22%
VD29 Bulgarisch, Deutsch, Bulgarisch, Tlrkisch Bulgarisch, Tlrkisch 14 2003 1 16 | 30 | 19% | 35% 14 47%
Tirkisch Tiarkisch




Anhang 7: Schulbuchtext Klasse A und C

Kohlenwasserstoffe

Kohlenstoff ist ein vierwertiges Element. Ein Kohlenstoffatom kann also mit vier anderen
Atomen eine Bindung eingehen. Eine der einfachsten Verbindungen, die Kohlenstoff eingeht, ist
das Methan . In dieser Verbindung sind vier Wasserstoffatome durch Elektronenpaarbindung

an ein Kohlenstoffatom gebunden.

Methan, der einfachste Kohlenwasserstoff

Methan (CH,) ist ein farb- und geruchloses Gas , das mit dem Sauerstoff der Luft leicht
reagiert. Es ist leicht entztindlich und verbrennt mit blaulicher Flamme . Dabei entstehen CO,
und Wasserdampf.

CH4 + 20, -> CO;, + 2H,0

Das Methanmolekil ist wie ein Tetraeder aufgebaut. In der Mitte des
Tetraeders befindet sich das Kohlenstoffatom, die vier Wasserstoffatome
liegen an den Ecken des Tetraeders. Auf diese Weise haben die
Wasserstoffatome den gréRtmoglichen Abstand voneinander.

Methan entsteht, wenn Bestandteile von Lebewesen , die Kohlenstoff )
enthalten unter Luftabschluss zersetzt werden. So bildet es sich in )
Sumpfen oder Milldeponien, aber auch beim Verdauen in den Magen von )

Tieren. Methanmodell

Erdgas besteht vorwiegend aus Methan. Es wird zum Grof3teil als Brennmaterial fiir das
Heizen oder Kochen verwendet. Ein geringer Teil des weltweit geférderten Methangases wird
auch in der chemischen Industrie zu anderen Produkten verarbeitet.

Methan entsteht jedoch auch bei der Umwandlung von Pflanzen zu Kohle. Daher ist haufig auch
in Kohlebergwerken Methangas zu finden. Dort wird es ,Grubengas “ genannt. Da es
gemeinsam mit Luft ein hochexplosives Gemisch ergibt, treten immer wieder schwere Unfélle in
Bergwerken auf.

Methan hat einen Siedepunkt von -162 °C. Sein Schmelzpunkt liegt bei -182 °C. Methangas
ist leichter als Luft und wird mit einem Druck von 200 bar in Stahlflaschen abgeftillt. Um z. B.
auf Schiffen groRe Mengen von Methan zu transportieren, wird dieses jedoch auf unter -162 °C
gekihlt und so verflussigt.



Kohlenstoff bildet Ketten

Bei Methanmolekiilen sind die vier ,Bindungsarme “ mit Wasserstoffatomen besetzt. Es ist
jedoch auch moglich, dass einer der Bindungsarme zu einem weiteren Kohlenstoffatom  fiihrt.
In diesem Fall sind zwei Kohlenstoffatome aneinander gebunden. Zuséatzlich bleibt Platz fur
sechs Wasserstoffatome. Diese chemische Verbindung nennt man Ethan, ihre Summenformel ist
CHe.

Mehrere Kohlenstoffatome kénnen eine Kette bilden, deren freie Bindungen von
Wasserstoffatomen besetzt sind. Man spricht daher von einem Kettenmolekul .

Den aus drei Kohlenstoffatomen gebildeten Kohlenwasserstoff nennt man Propan, den aus vier
gebildeten Butan . Die Namen der Kohlenwasserstoffe mit noch mehr Kohlenstoffatomen leiten
sich von den griechischen Zahlen ab (pente = 5, hex = 6, hepta = 7, okto = 8).

Die Namen, Summen- und Strukturformeln sowie die Schmelz- und Siedetemperaturen der
wichtigsten Kohlenwasserstoffe findest du in dieser Tabelle:

Name und Schmelz - Siede-
Strukturformel
Summenformel temperatur temperatur
H
Methan I
H—C—H -182°C -162 °C
CH, I
H
Ethan T l|*
CoHe H—?—?_H -183°C -89 °C
H H
p T
ropan
P H—C—C—C—H -188 °C -42°C
CsHg [
H H H
5 Ty
vian H—C—C—C—C—H -138°C -1°C
CsH1o [ I
HHHH
Pentan 'T' T F1' F|| 'T'
c H—?—$—?—?—$—H -130 °C - 36 °C
sH12 HHHHH
H trr T
exan
H—C—C—C—C—C—C—H -95°C -69 °C
CeHaia U T Y N
H HHHHH
Hept v
eptan H—C—C—C—C—C—C—C—H -90°C -98 °C
CrHs6 1R T A A
H HHHHHH
Ok H H H H H H H H
1 Y E E B T T
tan H—-C—C—C—C—C—C—C—C—H -57°C -126 °C
CgHys R
H H H H H H H

Es gibt auch noch Kohlenwasserstoffe, die wesentlich mehr Kohlenstoffatome enthalten als
Oktan. Je langer das Kettenmolekiil ist, desto héher sind die Schmelz und die Siedetemperatur
des Stoffes.



Alkane, Alkene und Alkine

Die Kohlenwasserstoffe, die du bisher kennengelernt hast, sind als einfache Ketten aufgebaut.
Ihre Namen enden jeweils auf die Silbe ,-an“. Diese Gruppe der Kohlenwasserstoffe nennt man
Alkane .

Jedes zusatzliche Kohlenstoffatom erhdht die Anzahl der Wasserstoffatome im Kettenmolekdil
um zwei. Die allgemeine Formel von Alkanen lautet daher C,H,n+,. Im Allgemeinen sind sie sehr
reaktionstrage , allerdings reagieren sie leicht mit Sauerstoff. Sie sind brennbar und sind sehr
gute Losungsmittel flir  Fette. Sie haben eine geringere Dichte als Wasser und schwimmen
daher an der Wasseroberflache , ohne sich mit Wasser zu vermischen.

Bei Kohlenwasserstoffmolektlen kann innerhalb der Kohlenstoffkette auch eine
Doppelbindung vorliegen. Kohlenwasserstoffe mit solchen Molekilketten nennt man Alkene .
Durch eine Doppelbindung andert sich der Name des Kohlenwasserstoffes. Er erhalt die neue
Endung ,-en“. So wird also z. B. aus dem Ethan das Ethen. Die doppelte
Elektronenpaarbindung macht Alkene zu sehr reaktiven Stoffen . Daher werden sie als
Grundstoffe fur die chemische Industrie eingesetzt.

HH H H
|| \
H—C—C—H C=C H—C=C—H
o H H
Ethan (C,Hg) Ethen (C,H,) Ethin (C,H,)

Zwischen den Kohlenstoffatomen in Kohlenwasserstoffketten sind auch Dreifachbindungen
mdglich. Solche Verbindungen erhalten die Endung ,-in“, gemeinsam bilden sie die Gruppe der
Alkine . Das wichtigste Alkin ist das Ethin, das auch unter dem Namen Acetylen bekannt ist.
Da bei seiner Verbrennung sehr hohe Temperaturen entstehen, wird es zum Schneiden und
Schweil’en verwendet.

Bei Alkanmolekiilen sind samtliche mégliche Bindungen mit Wasserstoffatomen besetzt. Daher
werden Alkane als ,gesattigte Kohlenwasserstoffe “ bezeichnet. Gibt es innerhalb der
Kohlenstoffkette Mehrfachbindungen , wird die Zahl der Wasserstoffatome geringer. Man nennt
daher Alkene und Alkine ,ungesattigte Kohlenwasserstoffe  “.

Viele ungesattigte Kohlenwasserstoffe haben selbst keine grol3e Bedeutung, sind aber wichtige
Ausgangsstoffe flr die Herstellung anderer chemischer Verbindungen

Anhang 8: Schulbuchtext Klasse B



Kohlenwasserstoffe

Kohlenstoff ist ein vierwertiges Element. Ein Kohlenstoffatom kann also mit vier anderen
Atomen eine Bindung eingehen. Eine der einfachsten Verbindungen, die Kohlenstoff eingeht, ist
das Methan . In dieser Verbindung sind vier Wasserstoffatome durch Elektronenpaarbindung

an ein Kohlenstoffatom gebunden.

Methan, der einfachste Kohlenwasserstoff

Methan (CH,) ist ein farb- und geruchloses Gas , das mit dem Sauerstoff der Luft leicht
reagiert. Es ist leicht entztindlich und verbrennt mit blaulicher Flamme . Dabei entstehen CO,
und Wasserdampf.

CH4 + 20, -> CO;, + 2H,0

Das Methanmolekil ist wie ein Tetraeder aufgebaut. In der Mitte des
Tetraeders befindet sich das Kohlenstoffatom, die vier Wasserstoffatome
liegen an den Ecken des Tetraeders. Auf diese Weise haben die
Wasserstoffatome den grétmdoglichen Abstand voneinander.

Methan entsteht, wenn Bestandteile von Lebewesen , die Kohlenstoff

enthalten unter Luftabschluss zersetzt werden. So bildet es sich in
Sumpfen oder Mulldeponien, aber auch beim Verdauen in den Magen von )
Tieren.

Methanmodell

Erdgas besteht vorwiegend aus Methan. Es wird zum Grof3teil als Brennmaterial fiir das
Heizen oder Kochen verwendet. Ein geringer Teil des weltweit geférderten Methangases wird
auch in der chemischen Industrie zu anderen Produkten verarbeitet.

Methan entsteht jedoch auch bei der Umwandlung von Pflanzen zu Kohle. Daher ist haufig auch
in Kohlebergwerken Methangas zu finden. Dort wird es ,Grubengas “ genannt. Da es
gemeinsam mit Luft ein hochexplosives Gemisch ergibt, treten immer wieder schwere Unfélle in
Bergwerken auf.

Methan hat einen Siedepunkt von -162 °C. Sein Schmelzpunkt liegt bei -182 °C. Methangas
ist leichter als Luft und wird mit einem Druck von 200 bar in Stahlflaschen abgefillt. Um z. B.
auf Schiffen groRe Mengen von Methan zu transportieren, wird dieses jedoch auf unter -162 °C
gekuhlt und so verflussigt.



Kohlenstoff bildet Ketten

J—

Bei Methanmolekiilen sind die vier ,Bindungsarme “ mit Wasserstoffatomen besetzt. Es ist
jedoch auch moglich, dass einer der Bindungsarme zu einem weiteren Kohlenstoffatom  fiihrt.
In diesem Fall sind zwei Kohlenstoffatome aneinander gebunden. Zuséatzlich bleibt Platz fur
sechs Wasserstoffatome. Diese chemische Verbindung nennt man Ethan, ihre Summenformel ist
CHe.

Mehrere Kohlenstoffatome kénnen eine Kette bilden, deren freie Bindungen von
Wasserstoffatomen besetzt sind. Man spricht daher von einem Kettenmolekul .

Den aus drei Kohlenstoffatomen gebildeten Kohlenwasserstoff nennt man Propan, den aus vier
gebildeten Butan . Die Namen der Kohlenwasserstoffe mit noch mehr Kohlenstoffatomen leiten
sich von den griechischen Zahlen ab (pente = 5, hex = 6, hepta = 7, okto = 8).

Die Namen, Summen- und Strukturformeln sowie die Schmelz- und Siedetemperaturen der
wichtigsten Kohlenwasserstoffe findest du in dieser Tabelle:

Name und Schmelz - Siede-
Strukturformel
Summenformel temperatur temperatur
H
Methan I
H—C—H -182°C -162 °C
CH, I
H
Ethan T l-li
CoHs H—?—?_H -183°C -89 °C
H H
p T
ropan
P H—C—C—C—H -188 °C -42°C
CsHg [
H H H
B Ty
vian H—C—C—C—C—H -138°C -1°C
CsH1o [ I
HHHH
n Pentan 'T' 'l'I F|| F|| 'T'
o H—?—?—?—?—?—H -130 °C - 36 °C
5z HHHHH
H trr T
exan
H—C—C—C—C—C—C—H -95°C -69 °C
CeHaia TR N A A
H HHHHH
Hept v
eptan H—C—C—C—C—C—C—C—H -90°C -98 °C
C7Hye 1R T A A
H HHHHHH
Ok H H H H H H H H
1 Y E E B T T
tan H—-C—C—C—C—C—C—C—C—H -57°C -126 °C
CgHys R
H H H H H H H

Es gibt auch noch Kohlenwasserstoffe, die wesentlich mehr Kohlenstoffatome enthalten als
Oktan. Je langer das Kettenmolekiil ist, desto héher sind die Schmelz und die Siedetemperatur
. des Stoffes.




Alkane, Alkene und Alkine

Die Kohlenwasserstoffe, die du bisher kennengelernt hast, sind als einfache Ketten aufgebaut.
Ihre Namen enden jeweils auf die Silbe ,-an“. Diese Gruppe der Kohlenwasserstoffe nennt man
Alkane .

Jedes zusatzliche Kohlenstoffatom erhdht die Anzahl der Wasserstoffatome im Kettenmolekdil
um zwei. Die allgemeine Formel von Alkanen lautet daher C,H,n+,. Im Allgemeinen sind sie sehr
reaktionstrage , allerdings reagieren sie leicht mit Sauerstoff. Sie sind brennbar und sind sehr
gute Losungsmittel flir  Fette. Sie haben eine geringere Dichte als Wasser und schwimmen
daher an der Wasseroberflache , ohne sich mit Wasser zu vermischen.

Bei Kohlenwasserstoffmolektlen kann innerhalb der Kohlenstoffkette auch eine
Doppelbindung vorliegen. Kohlenwasserstoffe mit solchen Molekilketten nennt man Alkene .
Durch eine Doppelbindung andert sich der Name des Kohlenwasserstoffes. Er erhalt die neue
Endung ,-en“. So wird also z. B. aus dem Ethan das Ethen. Die doppelte
Elektronenpaarbindung macht Alkene zu sehr reaktiven Stoffen . Daher werden sie als
Grundstoffe flur die chemische Industrie eingesetzt.

H H H H
|| \
H—C—C—H C=C H—C=C—H
o H H
Ethan (C,Hg) Ethen (C,H,) Ethin (C,H,)

Zwischen den Kohlenstoffatomen in Kohlenwasserstoffketten sind auch Dreifachbindungen
mdglich. Solche Verbindungen erhalten die Endung ,-in“, gemeinsam bilden sie die Gruppe der
Alkine . Das wichtigste Alkin ist das Ethin, das auch unter dem Namen Acetylen bekannt ist.
Da bei seiner Verbrennung sehr hohe Temperaturen entstehen, wird es zum Schneiden und
Schweil’en verwendet.

Bei Alkanmolekiilen sind samtliche mégliche Bindungen mit Wasserstoffatomen besetzt. Daher
werden Alkane als ,gesattigte Kohlenwasserstoffe “ bezeichnet. Gibt es innerhalb der
Kohlenstoffkette Mehrfachbindungen , wird die Zahl der Wasserstoffatome geringer. Man nennt
daher Alkene und Alkine ,ungesattigte Kohlenwasserstoffe  “.

Viele ungesattigte Kohlenwasserstoffe haben selbst keine grol3e Bedeutung, sind aber wichtige
Ausgangsstoffe flr die Herstellung anderer chemischer Verbindungen

Anhang 9: Stundenvorbereitung Klasse A



Stundenbild:

Zeit | Abschnitt Inhalt Form Material

5 BegriiBung und einleitende Erklarung durch L LSG (Lehrer-
Einfiihrung SuS-Gesprach)

10 | Rezeption SuS lesen Text ohne weitere Bearbeitung EA (Einzel- Schulbuchtext

arbeit)

15 | Vergleichs- SuS beantworten Fragen zum Text EA Schulbuchtext,
testung Prifblatt

20° | andere

Unterrichtsinhalte

Lehrermoderation:

BegriiRung und Einfiihrung:

wir haben letztes Mal XY gemacht; bearbeiten heute Text zu Kohlenwasserstoffen
dazu werden wir einen Text lesen und Aufgaben dazu bearbeiten

Erstrezeption

teile euch jetzt einen Text aus, lest ihn euch leise durch

Schulbuchtext austeilen, SuS lesen (10 min)

Prifblatt

ich teile euch jetzt ein Arbeitsblatt mit Fragen aus, die ihr bitte alleine beantwortet; den Text, den

ihr gelesen habt, diirft ihr als Hilfe verwenden
im Eckt rechts oben fiillt ihr bitte wieder euer Kiirzel ein, dass wir bei den Liickentexten vor zwei
Wochen aufgeschrieben haben (Erinnerung: 1. Buchstabe VN, 1. Buchstabe NN, Geburtstag)

mit dem Text kénnt ihr alle Fragen beantworten;
ihr habt 15 Min Zeit; wenn ihr friiher fertig seid, dreh das Blatt um, dann sammeln wir es ab

Prifblatt austeilen

SuS bearbeiten Prifblatt (15 min)

Anhang 10: Stundenvorbereitung Klasse B




Stundenbild:

Zeit | Abschnitt Inhalt Form Material
5 BegriiBung und einleitende Erklarung durch L LSG (Lehrer-
Einfiihrung SuS-Gesprach)
5 Vorwissens- SuS erarbeiten fragenangeleitet bereits PA (Partner- Tafel
aktivierung vorhandenes Wissen; Ideen zu Fragen arbeit), LSG
werden kurz im Plenum besprochen
5 Erstrezeption SuS lesen Text ohne weitere Bearbeitung EA (Einzel- Schulbuchtext
arbeit)
5 Wirkungsgesprach | SuS erzihlen, was sie verstanden/sich LSG
gemerkt haben
10 | Detailrezeption SuS ordnen 1. Uberschriften den Textteilen | EA Schulbuchtext,
zu und unterstreichen 2. Arbeitsblatt
Worter/Abschnitte, die sie nicht verstehen
SuS vergleichen in Kleingruppen die GA (Gruppen- | Schulbuchtext,
Ergebnisse von 1. und besprechen die arbeit) Arbeitsblatt
Unklarheiten von 2.
5 Verstandnis- im Plenum werden Wérter/Abschnitte LSG Schulbuchtext,
Gberpriufung besprochen, die trotz Austausch noch Arbeitsblatt
nicht verstanden wurden (wenn noch Zeit:
auch Ergebnisse aus 1. vergleichen)
15 | Vergleichs- SuS beantworten Fragen zum Text EA Schulbuchtext,
testung Prifblatt

Lehrermoderation:

Fragen fur Wissensaktivierung an der Tafel notieren

BegriiBung und Einfiihrung:

wir haben letztes Mal XY gemacht; bearbeiten heute Text zu Kohlenwasserstoffen

dazu werden wir einen Text mehrmals lesen und Aufgaben dazu bearbeiten

Vorwissensaktivierung:

lest euch die Fragen an der Tafel durch und besprecht sie kurz mit eurem Sitznachbarn
SuS diskutieren (2-3 min)
Besprechen im Plenum: was ist euch zu Frage 1 eingefallen?,...usw.

Erstrezeption

teile euch jetzt einen Text aus, lest ihn euch leise durch
markiert oder schreibt noch nichts auf den Zettel, nur lesen

Schulbuchtext austeilen, SuS lesen (5 min)

Wirkungsgesprach

dreht den Text jetzt um (SuS sollten nicht vom Blatt ablesen, sondern mit eigenen Worten
formulieren)



was ist im Text gestanden, was habt ihr euch schon gemerkt? (an dieser Stelle NICHT: welche
Worter/Teile habt ihr nicht verstanden)

Detailrezeption

ich teile euch jetzt gleich ein Arbeitsblatt aus, auf dem zwei Arbeitsauftrége stehen

1. Arbeitsauftrag: lest euch den Text nochmals durch und unterstreicht mit einem bunten Stift
Wérter und Séitze, die ihr nicht versteht

2. Arbeitsauftrag: Neben dem Text sind Klammen, die den Text in Abschnitte gliedern und kleine
Boxen, in die man eine Zahl einfiigen kann. Auf dem Arbeitsblatt findet ihr Uberschriften, die zu
diesen Abschnitten passen. Versucht die Uberschriften den Abschnitten zuzuordnen und schreibt
die richtige Zahl in die Box.

Arbeitsblatt austeilen

SuS bearbeiten Arbeitsauftrage in Einzelarbeit (5 min)

geht jetzt in 4er-Gruppen zusammen (einteilen — 1. Reihe dreht sich zu 2. Reihe um, 3. Reihe
dreht sich zu 4. Reihe um) und vergleicht eure Antworten zu 2

versucht jetzt gemeinsam herauszufinden, was die unterstrichenen Wérter/Sétze bedeuten; wenn
danach noch etwas unklar ist, besprechen wir es gleich gemeinsam

Verstandnistberprifung
welche Wérter/Sctze gibt es noch, die ihr nicht verstanden habt (wenn méglich, sollen andere
SuS die Unklarheiten beantworten)

Prufblatt

ich teile euch jetzt ein Arbeitsblatt mit Fragen aus, die ihr bitte alleine beantwortet; den Text, den
ihr gelesen habt, diirft ihr als Hilfe verwenden

im Eckt rechts oben fiillt ihr bitte wieder euer Kiirzel ein, dass wir bei den Liickentexten vor zwei
Wochen aufgeschrieben haben (Erinnerung: 1. Buchstabe VN, 1. Buchstabe NN, Geburtstag)

mit dem Text kénnt ihr alle Fragen beantworten;

ihr habt 15 Min Zeit; wenn ihr friiher fertig seid, dreh das Blatt um, dann sammeln wir es ab
Prifblatt austeilen

SuS bearbeiten Prufblatt (15 min)



Losungen Arbeitsblatt:

O 00 N OO U1 B W IN B

. Abschnitt — Nr. 4 (Methan — eine Verbindung aus Kohlenstoff und Wasserstoffatomen)

. Abschnitt — Nr. 5 (Welche Eigenschaften hat Methan und wie sieht es aus)

. Abschnitt — Nr. 2 (Wie entsteht Methan und wo kommt es vor)

. Abschnitt — Nr. 9 (Bei welcher Temperatur siedet und schmilzt Methan)

. Abschnitt — Nr. 8 (Kohlenstoffatome kdnnen Ketten bilden)

. Abschnitt — Nr. 6 (Die Namen und Strukturformeln von Kohlenwasserstoffen)

. Abschnitt — Nr. 1 (Was sind Alkane und welche Eigenschaften haben sie)

. Abschnitt — Nr. 3 (Was sind Alkine und Alkene und welche Eigenschaften haben sie)

. Abschnitt — Nr. 7 (Der Unterschied zwischen gesattigten und ungesattigten Kohlenwasserstoffen)

Anhang 11: Arbeitsblatt Klasse B

1.

Unterstreiche im Text alle Worter und Satze, die du nicht verstehst, mit einem

bunten Stift

2.

Ordne die Uberschriften den Abschnitten im Text zu und schreibe die richtige

Nummer in die Box

1.

Was sind Alkane und welche Eigenschaften haben sie

2.

Wie entsteht Methan und wo kommt es vor

Was sind Alkine und Alkene und welche Eigenschaften haben sie

Methan — eine Verbindung aus Kohlenstoff und Wasserstoffatomen

Welche Eigenschaften hat Methan und wie sieht es aus

Die Namen und Strukturformeln von Kohlenwasserstoffen

Der Unterschied zwischen gesattigten und ungesattigten Kohlenwasserstoffen

Kohlenstoffatome kdnnen Ketten bilden

Bei welcher Temperatur siedet und schmilzt Methan

Anhang 12: Stundenvorbereitung Klasse C



Stundenbild:

Zeit | Abschnitt Inhalt Form Material
5 BegriiBung und einleitende Erklarung durch L LSG (Lehrer-Sus-
Einfiihrung Gesprach)
15 | FordermaRnahme | das Arbeitsblatt wird im Plenum erklart, LSG/PA Schulbuchtext,

die SuS bearbeiten das Arbeitsblatt in PA

(Partnerarbeit)

Arbeitsblatt

5 Verstandnis- Losungen zum Arbeitsblatt werden im LSG Schulbuchtext,
Gberprifung 1 Plenum besprochen Arbeitsblatt

5 Textrezeption SuS lesen Text EA (Einzel- Schulbuchtext

arbeit)

5 Verstandnis- wichtige Textinhalte werden LSG Schulbuchtext

Gberprifung 2 besprochen, Unklarheiten werden
geklart
15 | Vergleichs- SuS beantworten Fragen zum Text EA Schulbuchtext,

testung

Prifblatt

Lehrermoderation:

1. BegriBung und Einfiihrung:

- wir haben letztes Mal XY gemacht; bearbeiten heute Text zu Kohlenwasserstoffen

- dazu werden wir einen Text mehrmals lesen und Aufgaben dazu bearbeiten

2. Detailrezeption

- ich teile euch jetzt gleich ein Arbeitsblatt aus, auf dem wir iiben, Textzusammenhdnge zu
verstehen; die ersten Beispiele werden wir gemeinsam besprechen

- Arbeitsblatt austeilen
0 Inden Sdtzen auf dem Arbeitsblatt findet ihr immer ein Wort, das in einem Késtchen

steht.

0 Wirversuchen jetzt jeweils einen anderen Teil zu finden, auf den sich dieses Wort bezieht;

0 z.B.imersten Satz: , Eine der einfachsten Verbindungen, die Kohlenstoff eingeht, ist das
Methan. In dieser Verbindung sind vier Wasserstoffatome durch Elektronenpaarbindung

an ein Kohlenstoffatom gebunden.

0 ,indieser Verbindung” — was ist damit gemeint? von welcher Verbindung wird hier

gesprochen? in welcher Verbindung sind vier Wasserstoffatome an ein Kohlenstoffatom

gebunden?

0 wenn wir uns den Satz davor anschauen, finden wir die Lésung: im Methan

0 mit,diese Verbindung” ist also das Methan gemeint
- Nr. 2 besprechen, bei Unklarheit evtl. noch Nr. 3 besprechen

- schauen wir uns jetzt die Nr. 5 an (Satz laut vorlesen) — was ist mit dem ,,es” gemeint? was bildet

sich in Stimpfen? (im Plenum l6sen)

- Nr.6und 7 im Plenum machen




dann schauen wir uns die Nr. 8 an; hier miissen wir die Frage selbst finden (im Plenum |6sen); Nr.
9 im Plenum l6sen

probiert jetzt die Fragen ab Nr. 10 mit eurem Sitznachbarn
SuS bearbeiten Arbeitsauftrage in Partnerarbeit

Verstandnistberprifung 1
besprechen wir kurz die Lésungen ab Nr. 10 durch (5 min)

Erstrezeption

teile euch jetzt einen Text aus, zu dem wir gerade die Sitze gelibt haben
lest ihn euch leise durch

Schulbuchtext austeilen, SuS lesen (5 min)

Verstandnistberprifung 2
Textinhalt kurz durchbesprechen (SuS sollen sagen, was sie gelesen haben)

Prifblatt
ich teile euch jetzt ein Arbeitsblatt mit Fragen aus, die ihr bitte alleine beantwortet; den Text, den
ihr gelesen habt, diirft ihr als Hilfe verwenden

im Eckt rechts oben fiillt ihr bitte wieder euer Kiirzel ein, dass wir bei den Liickentexten vor zwei
Wochen aufgeschrieben haben (Erinnerung: 1. Buchstabe VN, 1. Buchstabe NN, Geburtstag)
mit dem Text kénnt ihr alle Fragen beantworten;

ihr habt 15 Min Zeit; wenn ihr friiher fertig seid, dreh das Blatt um, dann sammeln wir es ab
Prifblatt austeilen

SuS bearbeiten Prifblatt (15 min)

Anhang 13: Arbeitsblatt Klasse C

Verbindung sind vier Wasserstoffatome durch Elektronenpaarbindung an ein Kohlenstoffatom
gebunden.

in dieser Verbindung

-> In welcher Verbindung sind vier Wasserstoffatome an ein Kohlenstoffatom
gebunden?

-> im Methan

ist leicht entzlindlich und verbrennt mit blaulicher Flamme.

-> Was ist leicht entzlindlich?  -> das Methan



Wasserdampf.

-> Wobei entstehen CO , und Wasserdampf? ->wenn das Methan verbrennt

Wasserstoffatome den gréRtmoglichen Abstand voneinander.

lauf diese Weise| -> Wodurch haben Wasserstoffatome den gréRtméglichen A bstand
voneinander? -> weil das Molekil wie ein Tetraeder aufgebaut ist

Luftabschluss zersetzt werden. So bildet |es| sich in SUmpfen oder Milldeponien.

-> Was bildet sich in Simpfen? ->

oder Kochen verwendet.

-> Was wird als Brennmaterial verwendet?  ->

genannt. Da les gemeinsam mit Luft ein hochexplosives Gemisch ergibt, treten immer wieder
schwere Unfélle in Bergwerken auf.

-> Was wird Grubengas genannt? Was ergibt mit Luft ein hochexplosives
Gemisch? ->

lsein Schmelzpunki -> Wessen >

unter -162 °C gekihlt und so verflissigt.



10.

11.

12.

13.

14.

15.

dieses -> was wird ->

Es ist jedoch auch moglich, dass einer der Bindungsarme zu einem weiteren Kohlenstoffatom

fuhrt. In diesem Fall sind zwei Kohlenstoffatome aneinander gebunden.

in diesem Fall -> in welchem Fall sin d ->wen
n

Diese chemische Verbindung nennt man Ethan, Summenformel ist C,Hs.

ihre -> wessen ->

Die Kohlenwasserstoffe, die du bisher kennengelernt hast, sind als einfache Ketten aufgebaut.
Namen enden jeweils auf die Silbe ,-an".

ihre -> Wessen Namen ?->

Die allgemeine Formel von Alkanen lautet daher C,H,,.» Im Allgemeinen sind sehr
reaktionstrage, allerdings reagieren [si] leicht mit Sauerstoff. [Sie] sind brennbar und sind sehr
gute Losungsmittel fur Fette.

sie -> Was ist sehr reaktionstrage? Was reagiert leicht mi  t Sauerstoff? Was ist sehr
brennbar? ->

Durch eine Doppelbindung andert sich der Name des Kohlenwasserstoffes. Er erhalt die neue
Endung ,-en"“.

er -> Was erhalt ?->

Die doppelte Elektronenpaarbindung macht Alkene zu sehr reaktiven Stoffen. werden
als Grundstoffe fiir die chemische Industrie eingesetzt.

daher -> Warum ?->

sie -> Was wird ? >




16. Zwischen den Kohlenstoffatomen in Kohlenwasserstoffketten sind auch Dreifachbindungen
maglich. [Solche Verbindungen| erhalten die Endung ,-in“.

solche Verbindungen -> Welche Verbindungen ?
->

17. Bei Alkanmolekiilen sind samtliche mégliche Bindungen mit Wasserstoffatomen besetzt.
werden Alkane als ,gesattigte Kohlenwasserstoffe bezeichnet.

daher -> Warum ?

->

Anhang 14: Posttest

1. Der Name des einfachsten (kleinsten) Kohlenwasserstoffes lautet

2. Die Summenformel von Pentan ist

3. Je langer ein Kettenmolekdl ist, desto hoher sind auch die

und die

4. Die einfachste unverzweigte Kette mit der Summenformel C,Hg wird

genannt.

5. Kohlenwasserstoffe mit einer Dreifachbindung erhalten die Endung

6. Ethin hat die Summenformel

7. Bei welcher Temperatur schmilzt Oktan?

8. Zeichne die Strukturformel von Propen. (Denke daran, dass die

Endung ,-en“ bedeutet, dass es eine Doppelbindung gibt.)

9. nennt man auch ,gesattigte Kohlenwasserstoffe®.

und heil3en ,ungesattigte Kohlenwasser-

stoffe”.



10. Wie entsteht Methan?

11. Wie viele Kohlenstoffe enthalt Hexan?

12. Ethen enthalt zwei Kohlenstoffatome mit einer
13. Ein Alkin mit acht Kohlenstoffatomen heifl3t

Anhang 15: Losungen Posttest

o N o U

10.

11.
12.
13.

Der Name des einfachsten (kleinsten) Kohlenwasserstoffes lautet . (Methan)
Die Summenformel von Pentan ist . (C5H12)
Je langer ein Kettenmolekiil ist, desto héher sind auch die und die

. (Schmelztemperatur, Siedetemperatur)

Die einfachste unverzweigte Kette mit der Summenformel C2H6 wird genannt.
(Ethan)

Kohlenwasserstoffe mit einer Dreifachbindung erhalten die Endung . (-in)

Ethin hat die Summenformel . (C2H2)

Bei welcher Temperatur schmilzt Oktan? (-57°C)

Zeichne die Strukturformel von Propen. (Denke daran, dass die Endung ,-en“ bedeutet, dass es

eine Doppelbindung gibt.) |I| 'I' H
7~
H/C\C/ \H
|
H
nennt man auch ,gesattigte Kohlenwasserstoffe”. und

heilen ,ungesattigte Kohlenwasserstoffe”. (Alkane, Alkene und Alkine)

Wie entsteht Methan?

(Bestandteile von Lebewesen werden unter Luftabschluss zersetzt)

Wie viele Kohlenstoffe enthalt Hexan? . (6)
Ethen enthalt zwei Kohlenstoffatome mit einer . (Doppelbindung)

Ein Alkin mit acht Kohlenstoffatomen heif3t . (Oktin)



Anhang 16: Ergebnisse Posttest Klasse A

Kiirzel C- % Ford. Ford.
T WE | WE | GER | Pkt. %
AA20 | 66 | 78% | B2 8 57%
AU18 | 72 | 85% | C1 10 71%
EB18 | 57 | 67% | B2 10 71%
EG20 | 50 | 59% | B1 8 57%
ET16 | 65 | 76% | B2 8 57%
GM21 | 77 | 91% | C2 9 64%
HG14 | 65 | 76% | B2 9 64%
1714 | 76 | 89% | C1 10 71%
MA15 | 37 | 44% | B1 4 29%
MK25 49 | 58% | Bl 8 57%
MLO8 | 79 | 93% | C2 10 71%
M028 | 68 | 80% | B2 8 57%
MS18 | 80 | 94% | C2 10 71%
PSO8 | 75 | 88% | C1 10 71%
$s01 | 28 | 33% | A2 4 29%
$s25 | 79 | 93% | C2 10 71%
TA20 | 78 | 92% | C2 10 71%
Vs07 | 73 | 86% | C1 11 79%
YS01 | 22 | 26% | A1l 5 36%
ZP29 | 66 | 78% | B2 10 71%
Anhang 17: Ergebnisse Posttest Klasse B
Kiirzel C- % Ford. Ford.
T WE | WE GER Pkt. %
AC10 | 73 | 86% | C1 12 86%
ANO6 | 73 | 86% | C1 9 64%
AV17 | 78 | 92% | C2 10 71%
DDO9 | 72 | 85% | C1 10 71%
DP26 | 58 | 68% | B2 7 50%
DRO1 37 | 44% | Bl 7 50%
FGO2 | 41 | 48% | B1 2 14%
HAO8 | 63 | 74% | B2 1 7%
HP12 | 69 | 81% | C1 8 57%
1528 | 79 | 93% | C2 12 86%
IM28 | 64 | 75% | B2 7 50%
MM11 | 77 | 91% | C2 10 71%
MP25 | 63 | 74% | B2 3 21%




NE29 | 73 | 86% | C1 8 57%
SAO1 | 53 | 62% | B2 7 50%
$Z05 | 82 | 96% | C2 11 79%
UMO5 55 | 65% | B2 8 57%
UP17 | 71 | 84% | C1 8 57%
VS22 | 62 | 73% | B2 9 64%

Anhang 18: Ergebnisse Posttest Klasse C

Kiirzel C- % Ford. Ford.
T WE | WE | GER | Pkt. %
CAO3 | 60 | 71% | B2 9 64%
DP15 | 63 | 74% | B2 10 71%
EB28 | 75 | 88% | C1 10 71%
IDO8 | 71 | 84% | C1 10 71%
INO4 | 63 | 74% | B2 8 57%
KCO2 | 59 | 69% | B2 8 57%
KDO8 | 81 | 95% | C2 13 93%
KD25 | 43 | 51% | B1 6 43%
MKO1 | 79 | 93% | C2 10 71%
MKO5 | 41 | 48% | B1 6 43%
MM16 | 66 | 78% | B2 8 57%
MNO3 | 53 | 62% | B2 8 57%
NG10 | 45 | 53% | B1 6 43%
SC31 | 50 | 59% | B1 10 71%
TR22 | 44 | 52% | B1 12 86%
TT18 | 67 | 79% | B2 7 50%
VD29 | 30 | 35% | A2 7 50%
Z127 | 65 | 76% | B2 9 64%




