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0. Einleitung

Der Erwerb bzw. die Kenntnis der Unterrichts- und Bildungssprache Deutsch stellt die Grundlage
fiir die Beteiligung an allen Bildungsprozessen dar und bildet damit eine wesentliche
Voraussetzung fiir Schulerfolg und spétere Integration in den Arbeitsmarkt sowie die Teilhabe am
politischen, wirtschaftlichen, kulturellen und gesellschaftlichen Leben in Osterreich.
(Deutschforderklassen und Deutschforderkurse: Leitfaden fiir Schulleiterinnen und
Schulleiter 2018: 3)

Mit diesem Satz beginnt der ,Leitfaden fiir Schulleiterinnen und Schulleitern® zu den
Deutschforderklassen und -kursen, die im Schuljahr 2018/19 in Osterreich eingefiihrt wurden.
Diese Deutschforderklassen gibt es sowohl in Volksschulen als auch in Neuen Mittelschulen',
diese Arbeit bezieht sich auf den NMS-Bereich. In diesem sitzen SchiilerInnen® zwischen 10 und
14 Jahren gemeinsam in einer Klasse, welche die verschiedensten Sprachen sprechen. Thre
Gemeinsamkeit liegt darin, dass sie nicht ausreichend Deutsch sprechen, um dem Unterricht in
einer Regelklasse folgen zu konnen. Im Leitfaden fiir Schulleiterlnnen wird betont, dass das
»frihzeitige und intensive Erlernen der Unterrichtssprache Deutsch* (vgl. Deutschférderklassen
und Deutschforderkurse: Leitfaden fiir Schulleiterinnen und Schulleiter 2018: 7) das Ziel dieser
Forderklassen und —kurse darstellt. In dieser Masterarbeit geht es speziell um eine
Deutschforderklasse in einer NMS, Deutschforderkurse werden nicht genauer behandelt. Meine
Uberlegungen zu diesem Thema stammen aus meiner eigenen Erfahrung als Lehrperson, welche
thren ersten Dienstvertrag als Quereinsteigerin im Februar 2019 mit 20 Stunden in der
Deutschforderklasse abschloss. In Deutschforderklassen begegnet man, aufgrund des Alters und
der verschiedene Sprachen, einer sehr grolen Heterogenitit, mit welcher umgegangen werden
muss. Dies brachte mich dazu, zu iiberlegen, wie es moglich werden kann, dass die Schiilerlnnen
von diesem Modell wirklich profitieren kdnnen.

Dies fiihrte zur Eingrenzung meines Themas:

,Differenzierung und  individuelle Forderung von  Quereinsteigerlnnen in  der
Deutschforderklasse durch den Einsatz von offenem Lernen und der Beriicksichtigung ihres
Vorwissens*

1Im Folgenden werden die Neuen Mittelschulen haufig mit NMS abgekiirzt.
2 Im Folgenden werden SchiilerInnen haufig als SuS bezeichnet.



Da ich zu Beginn meiner Unterrichtstétigkeit eine zweite Kollegin in der Deutschforderklasse
hatte, konnte ich viele Stunden beobachten, in welchen manche der Kinder unbeschiftigt oder
iiberfordert waren. Als die MIKA-D Testung im April/Mai 2019 zum ersten Mal durchgefiihrt
wurde, fielen mir die extrem unterschiedlichen Lernfortschritte der SchiilerInnen sehr stark auf.
Diese Faktoren brachten mich zum Nachdenken und als ich im Schuljahr 2019/20 die
Deutschforderklasse alleine fiir 20 Wochenstunden iibernahm, beschloss ich, meinen Unterricht
dahingehend zu iiberarbeiten und verbessern, dass alle Kinder davon profitieren konnten. Darum
auch die Schlagworter ,,Differenzierung und individuelle Forderung® im Titel meiner Arbeit.
Denn auch Grond (2014: 2) spricht an, dass in so einer heterogenen Gruppe der Fokus stark auf
Differenzierung und Individualisierung liegen muss. Dadurch ergibt sich der Gedankenansatz,
dass diesem Gruppensetting am besten durch offene Lernformen begegnet werden kann,
woraufhin ich beschloss, diese in meinen Unterricht einzubauen. Diese Uberlegungen fiihrten
mich weiter zur Formulierung meiner Forschungsfrage:

,»Wie kann individuelle Forderung in einer Deutschférderklasse durch Differenzierung

in Form von offenem Lernen gefordert und verbessert werden?*

und auch zu einer Unterfrage:

»Wie gelingt es, dass Lernerlnnen am Ist-Stand abgeholt werden und diesen durch

individuelle Unterstiitzung verbessern konnen?*

Wichtig war mir die Beriicksichtigung des Ist-Standes vor allem wegen der erneuten
Durchmischung der Klasse zu Beginn des Schuljahres 2019/20. Manche Schiilerlnnen befanden
sich nun bereits das zweite Jahr in der Deutschforderklasse, manche waren im Lauf des

Schuljahres 2018/19 hinzugekommen und wieder andere erst ab September 2019.

Diese Masterarbeit gliedert sich in zwei Teile, einen theoretischen und einen empirischen Teil.
Im Theorieteil geht es um Deutschforderklassen allgemein, die Beschreibung von
Differenzierung, Individualisierung und offenem Lernen, wie auch um Faktoren, die den
Zweitspracherwerb beeinflussen. Es werden auch Erfahrungsberichte und Schwierigkeiten
besprochen, die es im Bezug auf das neue Modell der Deutschférderklassen gibt. Ein weiterer
wichtiger Punkt sind auch die Heterogenitdt bzw. Diversitit der Lerngruppe und Moglichkeiten,

wie damit umgegangen werden kann. Im zweiten Teil handelt es sich um eine empirische



Forschung. Diese setzt sich aus einem qualitativen und einem quantitativen Teil zusammen. Der
qualitative Teil bezieht sich auf eine Unterrichtsbeobachtung der Lehrperson selbst, in Form
einer Aktionsforschung. Im quantitativen Teil werden die Schiilerlnnen wdchentlich getestet und
es wird tiberpriift, ob individuelle Lernfortschritte im Vergleich zur Vorwoche erkennbar sind.
Diese Fortschritte sollen sich durch einen offenen und differenzierten Unterricht ergeben, der im
Lauf der Woche statt findet. Eine Erhebung aus einer Kombination der beiden Methoden
entscheidet liber das weitere Vorgehen in den nidchsten Wochen. Es handelt sich also um eine

Kombination aus einer qualitativen wie auch quantitativen Forschung.

1. Theoretische Einbettung
1.1 DaZ-Klassen und Zweitspracherwerb

1.1.1 Die Heterogenitit in Klassen mit DaZ-SprecherInnen

Zu Beginn dieser Arbeit ist zu bedenken, dass die Heterogenitét der SchiilerInnenschaft in einer
DaZ-Klasse, in diesem Fall besonders im Fall einer Deutschforderklasse, viele Schwierigkeiten
und grofBes Konfliktpotential mit sich bringen kann. Die Eltern der Kinder kommen aus den
verschiedensten Landern und hatten somit auch verschiedene Griinde, in ein anderes Land, in
diesem Fall nach Osterreich, auszuwandern. Nun kann es aufgrund dessen dazu kommen, dass
zum Beispiel Schiilerlnnen miteinander in einer Klasse sitzen, die aus zwei Nationen stammen,
welche vor nicht allzu langer Zeit miteinander Krieg gefiihrt haben (vgl. Grond 2014: 1f.).
Wildemann (2019: 38) betont, dass im Sekundarstufenbereich darauf zu achten ist, dass die
meisten Schiilerlnnen bereits einmal eine Schule besucht haben, sei es in ithrem Herkunftsland
oder in etwaigen Transitlindern. Das bedeutet, dass sie bereits iiber unterrichtliche Erfahrungen
verfiigen und eine oder mehrere Unterrichtssprachen gut oder teilweise beherrschen. ,,Dies findet
bis dato mit Blick auf die Aneignung bildungs- und fachsprachlicher Kompetenzen in der
Zielsprache Deutsch kaum Beriicksichtigung — auch nicht im 0Osterreichischen Diskurs.*
(Wildemann 2019: 38) Es gibt aber starke Unterschiede in der schulischen Vorerfahrung der
SchiilerInnen. Manche von ihnen gingen die ganze Zeit in die Schule, andere flir nur kurze Zeit
oder sehr unregelméfig und wieder andere haben noch nie zuvor eine Schule besucht. Aus
diesem Grund gibt es auch Schiilerlnnen, die erst alphabetisiert werden miissen, wihrend andere

schon selbstiandig Sétze schreiben konnen (vgl. Grond 2014: 1f.). Auch wéhrend des Schuljahres



kommen immer wieder neue SchiilerInnen in die Klasse, auf welche dann einer der oben
genannten Ausgangssituationen des Schulbesuchs in Osterreich zutrifft. Diese miissen sich dann
in eine bereits bestehende Klasse mit LernerInnen integrieren, die (meist) schon ldngere Zeit
Deutsch lernen. Dazu kommt noch, dass in DaZ-Klassen, vor allem in Deutschforderklassen,
SchiilerInnen unterschiedlichen Alters zusammensitzen und manche von ihnen es auch nicht
gewohnt sind, MitschiilerInnen des anderen Geschlechts zu haben (vgl. Grond 2014: 2). Ebenso
verfiigen die  die Schiilerlnnen {iber verschiedene soziokulturelle Hintergriinde und
unterscheiden sich auch beziiglich ihrer Leistungsfdahigkeit. Manche von ihnen haben
sonderpiddagogischen Forderbedarf, wéhrend bei anderen durchaus eine ,,gymnasiale Reife*
bestiinde. Nun sitzen alle diese Kinder zusammen in einer Klasse (vgl. Grond 2014: 2). Grond
(2014: 2f.) zeigt auf, dass sich daraus sehr schwierige Unterrichtsbedingungen ergeben und daher
nur ein Unterricht mdglich sein kann, der stark mit Individualisierung und Differenzierung

arbeitet.

1.1.1 Der Diversity-Begriff in der Schule

Stark verallgemeinernd gesagt, hat sich mit Blick auf Heterogenitit eine Sichtweise etabliert, die
Geschlecht, soziale und ethnische Herkunft sowie auch andere Differenzierungen kategorial
erfasst. Diese Unterschiede scheinen im pddagogischen Alltag nahezu naturgemill gegeben.
Zugleich irritieren sie die Homogenitidtsentwiirfe in [Osterreichischen] Klassenzimmern (gleiches
Alter, gleiche Leistung). (Hummrich 2017: 161)
Die Heterogenitdt, auch genannt ,,diversity*, mit der man als LehrerIn tdglich konfrontiert ist, ist
ein Zeichen ,,gesellschaftliche[r] Ungleichheitsstrukturen* (vgl. Hummrich 2017: 161). Somit
werden Lehrkrifte mehr oder minder damit beauftragt, mit ihrer Arbeit gesellschaftlichen
Ungleichheiten zu begegnen (vgl. Hummrich 2017: 161 zit. nach Diehm/Radtke 1999).
Hummrich (2017: 161) spricht an, dass es dadurch hiufig zu einer ,,strukturellen Uberforderung*
kommt. Nun gilt es zu beachten, dass der Begriff der Heterogenitit hohe Anspriiche an die
padagogische Expertise der Lehrpersonen stellt (vgl. Hummrich 2017: 162). Es gibt aber kein
Rezept oder einen vorgegeben richtigen Weg fiir die ,Bearbeitung von Heterogenitit®

(Hummrich 2017: 163) beziehungsweise ,,diversity”. Vieles geschieht hier durch eine Reflexion

des padagogischen Handelns (vgl. Hummrich 2017: 163).

In der deutschsprachigen Verwendung von Diversitit wird [...] besonderes Augenmerk auf die
,Anerkennung der einzelnen Person in ihrer einmaligen Lebenslage’ [...] durch die Lehrperson



gelegt. Damit riickt die identifikatorische Bedeutsamkeit der Kategorien in den Hintergrund und

das pddagogische Bemiihen, um das zur Geltung bringen der je einmaligen Subjektivitdt der

Lernenden in den Vordergrund. (Hummrich 2017: 163)
Die Aufgabe, die alle Schulen im Hinblick auf die Diversitit beziehungsweise Heterogenitét
haben, ist die ,,weltweite Umsetzung des universalistischen Bildungsgedankens Bildung fiir alle*
(Hummrich 2017: 163). Mit den Differenzen zwischen den Schiilerlnnen miisse umgegangen
werden, egal, um welches Schulsystem es sich handle, so Hummrich (2017: 163). Auch wenn
iiber einen langen Zeitraum hinweg der Gedanke einer homogenen SchiilerInnenschaft bestanden
hat, muss dieser tiberwunden werden (vgl. Hummrich 2017: 164). ,,Der Begriff der Diversitit
stellt das Subjekt in den Mittelpunkt und zielt darauf, die Hervorbringung von Subjektivitit zu
ermoglichen.” (Hummrich 2017: 164) Hummrich (2017: 164) ergénzt auch, dass ,,Diversitit [...]
weniger [ein] pddagogisches Handlungsproblem als eine Anerkennungsfrage [sei]”. Das
bedeutet, dass ein Umdenken gefordert ist, dass den Lernenden Mdoglichkeiten geboten werden
miissen, trotz  verschiedener  Ausgangslagen, gute Leistungen zu  erbringen.
,Leistungsgerechtigkeit™ miisse moglich gemacht werden, so Hummrich (2017: 164). Auch im
Hinblick auf politisch korrektes Handeln ist es notwendig, dass Pddagoginnen Moglichkeiten

kreieren, die sinnvolles Lernen fiir alle ermoglichen (vgl. Hummrich 2017: 164).

1.1.2 Deutschforderklassen

Besonders prisent ist die Heterogenitit der Schiilerlnnen in den, in Osterreich 2018/19
eingefiihrten, Deutschforderklassen. Bei diesen Schiilerlnnen handelt es sich um
»auBerordentliche SchiilerInnen®, abgekiirzt auch a.o.-Schiilerlnnen oder Schiilerlnnen mit a.o.-
Status. Nach der Definition des Bundesministeriums fiir Bildung, Wissenschaft und Forschung
sind jene ,,Schiilerinnen und Schiiler, die iiber keine oder nur sehr eingeschriankte Kenntnisse der

Unterrichtssprache Deutsch verfiigen (Presseunterlage Deutschforderklassen). Weiters sollen

[...] sogenannte ,auBerordentliche Schiiler’ bzw. Schiiler, die wegen mangelnder Kenntnisse der
Unterrichtssprache nicht schulreif sind [...] durch ein intensives Modell der Deutschférderung so
schnell wie moglich fiir den Regelunterricht fit gemacht werden. (Presseunterlage
Deutschforderklassen)
Diese werden auch zu Beginn in so genannten ,,Deutschforderklassen® unterrichtet. All jene
LernerInnen, die dem Regelunterricht bereits folgen konnen, jedoch ihre Sprachkenntnisse in

Deutsch noch verbessern konnen, werden sechs Stunden pro Woche in Deutschférderkursen



unterrichtet (vgl. Dalton-Puffer/Boeckmann/Hinger 2019: 203). Der Verbleib in der
Deutschforderklasse belduft sich auf mindestens ein und maximal vier Semester. Vorgesehen
sind diese Klassen fiir alle Schularten, auller fiir Berufsschulen. Ab acht SchiilerInnen ist eine
Deutschforderklasse verpflichtend einzurichten. Die Schiilerlnnen werden getrennt von ihrer
Regelklasse unterrichtet, in der Volksschule in einem Ausmal3 von 15 Wochenstunden, ab der
Sekundarstufe I sind es 20 Wochenstunden (vgl. Deutschférderklassen und Deutschforderkurse:
Leitfaden fiir Schulleiterinnen und Schulleiter 2018: 8). Die iibrige Zeit, also jeweils circa zwei
Stunden pro Schultag, verbringen die Schiilerlnnen in der Regelklasse. . Fleck (2019: 19) betont,
dass

[d]ie praktische Umsetzung [...] jedoch nicht nur die meisten Schulstandorte vor unldsbare
organisatorische und rdumliche Probleme [stellt], sondern [...] vor allem die Kinder
[verunsichert],die keiner Klassengemeinschaft wirklich angehéren. (Fleck 2019: 19)

Im Lehrplan fiir Deutschforderklassen (2018) steht Folgendes:

In Deutschforderklassen soll sichergestellt werden, dass jene Schiilerinnen und Schiiler, die
aufgrund mangelnder Kenntnisse der Unterrichtssprache gemal § 16 des Schulunterrichtsgesetzes
(SchUG), BGBI. Nr. 472/1986, dem Unterricht nicht folgen kénnen und gemial3 § 4 Abs. 2 lit. a
SchUG bei Einschulung den auBerordentlichen Status erhalten haben, diese frithzeitig erlernen
und moglichst bald gemeinsam im Klassenverband dem Lehrplan der jeweiligen Schulstufe als
auBerordentliche Schiilerinnen und Schiiler mit Deutschforderkurs oder ordentliche Schiilerinnen
und Schiiler folgen koénnen. (BUNDESGESETZBLATT FUR DIE REPUBLIK
OSTERREICH 2018: 8)

Die Entscheidung dariiber, ob ein Kind eine Deutschforderklasse oder —forderkurs besuchen
muss, erfolgt durch standardisierte Testverfahren (vgl. Fleck 2019: 19f., zit. nach § 4Abs. 2a und
§ 18Abs. 14 SchUG). Seit April 2019 gibt es das Messinstrument zur Kompetenzanalyse-
Deutsch (MIKA-D). Die Anwendung von MIKA-D ist verpflichtend (vgl. Fleck 2019: 19f.). Vor
der Einfiihrung dieses Instruments, also auch noch zu Beginn des Schuljahrs 2018/19, ,,wurde
die Deutschkompetenz noch wie bisher von der Schulleitung festgestellt (Fleck 2019: 20, zit.

nach § 131Abs. 37 Z 9b SchOG). Wildemann (2019: 34) stellt fest, dass

[a]ls Legitimation fiir die Einrichtung von Deutschforderklassen [...] die unzureichenden
Leistungen von mehrsprachigen Schiilerinnen und Schiillern im Vergleich zu sogenannten
einsprachigen Schiilerinnen und Schiilern angesehen [werden]. (Wildemann 2019: 34, zit. nach
Deutschforderklassen und Deutschforderkurse, Leitfaden fiir Schulleiterinnen und Schulleiter,
2018)



Im Hinblick auf die Sprachlernkonstellation kann in der Deutschforderklasse von ,,im Lauf der
Schulzeit zugewanderte[n] Seiteneinsteiger[n] mit z. T. sehr heterogenen Literalitdts-
erfahrungen (Liedke/Riehl 2018: 16) gesprochen werden. Diese Gruppe stellt nach Liedke und
Riehl (2018: 16) eine groBe Herausforderung fiir das Schulsystem dar. Nimmt man die
Lebensumstinde dieser deutschlernenden Kinder genauer in den Blick, werden erhebliche
Unterschiede deutlich. Liedke und Riehl (2018: 16) verweisen hierbei auch auf Buhlmann et al.

(2007). Unterschiede zwischen den Lernenden ergeben sich unter anderem aus

» dem Lebensalter

» dem bereits erreichten Sprachstand im Deutschen

» dem Bildungsniveau und vorhergehende Lernerfahrungen

» den sprachlichen Hintergriinden (Erstsprachen, weitere Fremdsprachen)

» der Sprachlernbiographie und den bisherigen Fremdsprachenlernerfahrungen
» der Vertrautheit mit der deutschen Gesellschaft und Kultur

» der Lernmotivation und der individuellen Lernziele

* den Migrationserfahrungen und Hintergriinden ihrer Einreise

= der bisherigen Aufenthaltsdauer in Osterreich

» den Wohn- und Lebensverhiltnissen

» den Vernetzungen im Rahmen familidrer und ethnisch-kultureller Infrastrukturen (z.B. religioser

Gemeinden). (Liedke/Riehl 2018: 17)
Wildemann (2019: 38) spricht an, dass durch die Deutschférderklassen ,,das Beherrschen der
Unterrichtssprache Deutsch als ein wesentliches Kriterium fiir den Schulbesuch priorisiert™ wird
(Wildemann 2019: 38). Sie bezeichnet es als wichtige Aufgabe der Schule, dass eine erfolgreiche

Teilnahme am Unterricht fiir Schiilerlnnen moglich gemacht werden muss und dass auch

entsprechende FordermaBBnahmen ergriffen werden miissen, wenn es ndtig ist.

Dass jedoch die Teilnahme am Regelunterricht dominant an bereits vorhandene
Deutschkompetenzen — mehr noch, an bildungssprachliche Kompetenzen— gekniipft wird, bei
denen unklar ist, welches Ausmal} sie umfassen miissen, widerspricht dem allgemeinen Bildungs-
und Erziehungsauftrag der Schule. (Wildemann 2019: 38)
Wildemann (2019: 38) betont die Wichtigkeit, die Alltagssprache zu beherrschen, jedoch nicht
die Unterrichtssprache, zumindest nicht als Kriterium, das die ,,Schulfdhigkeit* festlegt. Wenn

sich die SchiilerInnen auf Deutsch verstindigen konnen, sei dies ausreichend (vgl. Wildemann

2019: 38).
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1.1.2.1 Die Entstehung von Deutschforderklassen

Fleck (2019: 12) spricht an, dass sich

[d]ie schulische Forderung der Unterrichts- und Landessprache [...] von Beginn an, [also schon
am Anfang der 1990er Jahre], zwischen integrativen und segregativen Modellen (mit der Option
allfdlliger Mischformen) entscheiden [musste]. (Fleck 2019: 12)

Sie betont auch den Unterschied zwischen der sogenannten ,,Auslinderpddagogik® und der

»interkulturellen Pddagogik® (vgl. Fleck 2019: 12, zit. nach Belke 2016).

Der Fokus bei der ,Ausldnderpddagogik’ [liegt] vorzugsweise auf dem Erwerb der deutschen
Sprache, bei der interkulturellen Pddagogik hingegen auf der Integration der ,Ausldnderkinder’ in
den Klassenverband, womit — zumindest teilweise — die Annahme (und die unausgesprochene
Hoffnung) verbunden war, die Kinder wiirden sich durch das ,Sprachbad’ die deutsche Sprache
quasi von selbst aneignen. (Fleck 2019: 12)
Im Hinblick auf die Férderung von Migranten- und Fliichtlingskindern war das Jahr 1992 in
Osterreich ein besonders wichtiges. In allen allgemein bildenden Pflichtschulen wurde nimlich

ab dem Schuljahr 1992/93

die Verordnung von ,Lehrplanzusédtzen Deutsch fiir Schiiler mit nichtdeutscher Muttersprache’
sowie von Lehrplénen fiir den muttersprachlichen Unterricht (der bis zu diesem Zeitpunkt unter
der Bezeichnung ,muttersprachlicher Zusatzunterricht’ lief) ins Regelschulwesen {ibernommen.
(Fleck 2019: 12)
Fleck (2019: 17) spricht auch an, dass oft das Lehrpersonal fiir den Unterricht mit DaZ-
Sprecherlnnen nicht ausreichend geschult ist. Seit dem Jahr 2015 wurde, im Zuge der
Migrationsbewegungen, ein starkerer ,,Fokus auf den Bereich Deutsch als Zweitsprache* gelegt

(vgl. Schrammel-Leber et al. 2019: 177).

Mit dem ,Pddagogische[n] Erlass zur Umsetzung sowie Qualititsentwicklung und
Qualitatssicherung der Sprachforderkurse/Sprachstartgruppen’ (BMB 2016) bestand erstmals
seitens des Bundesministeriums eine Verpflichtung fiir eine Qualifikation von DaZ-Lehrenden.

(Schrammel-Leber et al. 2019: 177)

Seit dem Studienjahr 2016/17 gibt es neue Studienpldne, die ,,Schwerpunktsetzungen zur
Mehrsprachigkeit enthalten” (Fleck 2019: 17), jedoch koénnen auch Studierende, die diese
Schwerpunkte nicht wéhlen, spiter in DaZ-Klassen eingesetzt werden und bei Lehrerlnnen, die
schon ldanger unterrichten, waren diese Schwerpunkte in der Ausbildung noch nicht vorhanden.

Fleck (2019: 17) ist auch der Meinung, dass es noch mehrere Jahre dauern wird, bis man ,,von
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einer flichendeckenden Erfassung aller LehrerInnen sprechen kann.“ (Fleck 2019: 17) Der
Begriff DaZ wird circa ab dem Jahr 2000 explizit in Lehrpldnen erwdhnt (vgl. Fleck 2019: 18).
Wie bereits erwédhnt, wurde ab den 1990er Jahren der Ansatz verfolgt, DaZ-Unterricht integrativ
zu gestalten. Im Schuljahr 2018/19 wurden aber nun erstmals die Deutschférderklassen
verpflichtend eingefiihrt, hier wird also segregierend vorgegangen, zumindest bis die
SchiilerInnen ,,ein ausreichendes Sprachniveau erreicht [haben] um dem Regelunterricht zu
folgen* (Fleck 2019: 19, zit. nach Regierungsprogramm, Kapitel Integration, S. 39). Fleck
(2019: 19) spricht auch an, dass

[o]bwohl im Begutachtungsverfahren die liberwéltigende Mehrheit der 63 Stellungnahmen (vgl.
Website des Parlaments) dem Gesetzesvorhaben ablehnend gegeniiberstand, [...] die Umsetzung
des Regierungsprogramms ziigig in Angriff genommen [wurde], sodass die neuen Bestimmungen
bereits mit dem Schuljahr 2018/19 in Kraft treten konnten.“ (2019: 19)

Fleck (2019: 21) betont, dass durch die Einfiihrung der Deutschférderklassen eine Abkehr vom
integrativen Sprachunterricht erfolgt. Aulerdem spricht sie an, dass die Rolle der Erstsprachen
der SchiilerInnen im aktuellen System stark vernachléssigt wird (vgl. Fleck 2019: 21).

Kasberger/Peter (2019: 127) sprechen an, dass ,die Datenlage beziiglich separierender
gegeniiber inklusiver Unterrichtssettings sowohl fiir Lernprozesse im Allgemeinen als auch fiir
die Sprachforderung im Speziellen allerdings noch uneindeutig und unbefriedigend [sei]*

(Kasberger/Peter 2019: 127), weshalb auch noch Forschungsbedarf in diesem Bereich bestehe.

1.1.2.2 Besondere Herausforderungen in Deutschforderklassen

In einem Artikel von Romana Beer (vgl. Beer 2019), werden zahlreiche Kritikpunkte und
Erfahrungsberichte im Hinblick auf die Deutschforderklassen zusammengefasst. Ilse Riesinger,
Direktorin einer Volksschule in Wien-Brigittenau sagte nach zehn Monaten iiber die
Deutschforderklassen zum Beispiel, dass ,,[d]as Lernen von Deutsch als Zweitsprache [...] ,in
diesem Setting nicht zielfiihrend’ [sei].” (Beer 2019) Als Griinde dafiir nennt sie, dass es in der
Klasse keine Sprachvorbilder fiir das Deutsche gebe und erwihnt auch das unterschiedliche Alter
der Lernenden, in der NMS von 10 bis 14 Jahren, das sowohl fiir SchiilerInnen als auch fiir
LehrerInnen als besonders fordernd sei (vgl. Beer 2019). Trotz der fehlenden Sprachvorbilder
spricht der Lehrplan auch von der ,,Beriicksichtigung der lebensweltlichen Mehrsprachigkeit

aller SchiilerInnen in den Deutschforderklassen, obwohl Schiilerlnnen mit der Erstsprache
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Deutsch in diesen Klassen nicht vertreten sind (vgl. Kasberger/Peter 2019: 128). Interessant in
diesem Zusammenhang ist auch, dass im Lehrplan fiir Deutschférderklassen, der seit 2019
verpflichtend ist, davon gesprochen wird, dass eine Verkniipfung von Sprach- und
Fachunterricht stattfinden muss, was durch den getrennten Unterricht der a.o.-Schiilerlnnen
Schwierigkeiten mit sich bringt (vgl. Kasberger/Peter 2019: 128). Ein weiteres Problem wird von
Schulleiterin Elisabeth Olsacher angesprochen, ndmlich die GruppengroBle. Wenn sich in einer
Gruppe nicht mehr als neun Kinder befinden, sei intensive Spracharbeit moglich. Bei mehr
KursteilnehmerIlnnen kommen die SchiilerInnen oft zu wenig zum Sprechen (vgl. Beer 2019).
Weiters kann in einer Deutschforderklasse kaum beziehungsweise kein schulstufenbezogener
Stoff behandelt werden, das bedeutet, dass dieser den Kindern dann fehlt, wenn sie in die
Regelklasse kommen. Ebenso wird die Sozialkompetenz der SchiilerInnen auf die Probe gestellt,
da sie sich nach der vierten Stunde (da die Deutschforderklasse nur bis um 12 Uhr abgehalten
wird) téglich in ihrer Regelklasse einfinden miissen und bei einem Ubertritt in diese in ein bereits
bestehendes Klassensetting kommen, an welchem sie bisher kaum beteiligt waren (vgl. Beer
2019). Kritik kommt auch von Seiten des ODaF, denn ,gegen die separierende Forderung
wurden im Stellungnahmeverfahren u. a. soziale Faktoren sowie Ergebnisse empirischer Studien
zu Auswirkungen auf Sprachlernprozesse ins Feld gefiihrt* (Kasberger/Peter 2019: 127). Beer
(2019) verweist in ihrem Artikel auch auf Hannes Schweiger, den Prisidenten des ODaF.
Schweiger betont, dass ,,die Klassen mit bis zu 25 Schiilerinnen und Schiilern zu grof3 und das
Betreuungsverhiltnis schlecht [sei]. Zwei Lehrende sollten in einer Deutschforderklasse maximal
zwoOlf Kinder unterrichten. (Beer 2019 zit. nach Schweiger). Die unterschiedlichen
Deutschkenntnisse der Kinder, die sich aus vier verschiedenen Jahrgdngen zusammensetzen,

,mache[n] individuelle Forderung kaum moglich* (Beer 2019 zit. nach Schweiger).

1.1.3 Forschungsstand zum Zweitspracherwerb

Lehrerlnnen fiir Deutsch als Zweitsprache treffen tdglich Entscheidungen dariiber, welche
Methoden, Materialen, Arbeits- und Sozialformen fiir ihre Gruppe angemessen sind. Diese
Entscheidungen treffen sie oft aufgrund ihrer eigenen Unterrichtserfahrungen und ihres
Fachwissens. Oftmals bereitet die Ausbildung die Lehrkréfte aber nicht angemessen vor und es

ist immer noch haufig der Fall, dass die Multikulturalitdt der SchiilerInnenschaft nicht deutlich
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genug behandelt wird, und immer noch mehr in Richtung ,,monolinguales Klassenzimmer*
gedacht wird (vgl. Kniffka/Siebert-Ott 2012: 26). In der Literatur wird auch immer héufiger
angesprochen, dass es notwendig ist, ,,es als Daueraufgabe an[zu]sehen, auf die besonderen
Bildungsvoraussetzungen und -bediirfnisse von Kindern und Jugendlichen  mit
Migrationshintergrund zu reagieren (Pilz 2018: 39 zit. nach BLK 2003). Dies ist besonders
deswegen wichtig, weil Kinder mit Migrationshintergrund sehr stark von der
Chancenungleichheit betroffen sind (vgl. Pilz 2018: 39). Wildemann (2019: 34) spricht an, dass
es nicht an der Mehrsprachigkeit an sich liegt, dass diese Kinder oft einen geringeren Erfolg in
der Schule haben, sondern an anderen kritischen Kontextbedingungen. Diese werden aber im
schulischen System oft nicht beriicksichtigt (vgl. Wildemann 2019: 34 zit. nach Wendt &
Schwippert 2017). Besonders essentiell ist auch, dass die sprachliche Bildung sich am
Sprachstand der Lernerlnnen orientieren muss, dies besagt auch der heutige wissenschaftliche
Konsens. Hierbei zu beriicksichtigen ist aber nicht nur der Sprachstand, sondern die
Ausgangssituation allgemein, wie zum Beispiel ,,mitgebrachte Regiolekte, Soziolekte, Dialekte,
in der Familie* (Putjata/Danilovich 2019: 4f. zit. nach Cummins 2010; Fiirstenau und Gomolla
2011). Es muss eine Vielfalt geschaffen werden, die, ohne Diskriminierung, offen fiir die
,»soziale, kulturelle und sprachliche Heterogenitét der Schiiler[Innen]schaft* (Putjata/Danilovich

2019: 5 zit. nach KMK 2013) ist.

Laut Kniffka/Siebert-Ott (2012: 29) unterscheidet man beim Spracherwerb zwischen dem
»gesteuerten Erwerb, dieser geschieht durch Unterricht und dem ,,ungesteuerten* Spracherwerb,
also ,,sprachliche Aneignungsprozesse, die nicht durch Sprachunterricht gelenkt werden.*
(Kniffka/Siebert-Ott 2012: 29). Im GrofBteil der Félle handelt es sich um einen ungesteuerten
Erwerb. Dieser passiert, wie auch beim Erstspracherwerb, durch den Kontakt zum sozialen
Umfeld (vgl. Winkler 2019: 35 zit. nach, Klein und Dimroth 2009). Die LernerInnen machen
also viele Fortschritte in der Sprache, ohne dass diese Inhalte explizit gelehrt wurden (vgl.
Winkler 2019: 35). In weiterer Folge heif3t dies auch, dass nicht der Lehrplan {iber den
Spracherwerb entscheiden kann, sondern hauptsidchlich die Lernenden selbst und zwar dann,
wenn sie ,.kognitiv [dazu] bereit” sind (vgl. Winkler 2019: 35). Viele Lernerlnnen, egal in
welchem Alter, konnen eine Sprache auch vollig ungesteuert erlernen (vgl. Kniftka/Siebert-Ott

2012: 29). Mochte man also zu einer Sprachforderung beitragen, muss diese viel stiarker von der
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LernerInnenseite gedacht werden. Das Hinarbeiten auf eine ,,zielsprachliche Norm* ist in diesem
Fall nicht zielfiihrend (vgl. Winkler 2019: 36) und unterstiitzt die LernerInnen nicht in ihrem
individuellen Erwerbsprozess. Hauptsidchlich geschieht der Zweitspracherwerb durch die
Kombination des Unterrichts in der Schule und dem alltdglichen Sprachgebrauch, er geschieht

also zum Teil gesteuert und zum Teil ungesteuert (vgl. Kniffka/Siebert-Ott 2012: 29).

1.1.3.1 Motivation als Faktor beim Zweitspracherwerb

Ein wichtiger Faktor beim Zweitspracherwerb ist die Motivation , welche sehr oft auch mit dem
Alter der Lernerlnnen zusammenhédngt. Ist das Alter zum Zeitpunkt des Erwerbsbeginns pra-
pubertir, so kann ein hohes Identifikationsbediirfnis nachgewiesen werden, das ,,Kommunikation
und Identifikation mit der Sprachgemeinschaft” zum Ziel hat und mit einem ,,hohe[n] Grad der
Anndherung an die formalsprachliche Norm* einhergeht. Ist das Alter beim Erwerbsbeginn
jedoch post-pubertér, ist ein niedriges Identifikationsbediirfnis vorhanden. Das Ziel ist
ausschlieBlich die Kommunikation und die ,,Anndherung an die formalsprachliche Norm* bleibt
schwach ausgeprégt (vgl. Pagonis 2009: 199). Pagonis (2009: 205) gibt an, dass in einer, von
thm durchgefiihrten Untersuchung zum DaZ-Erwerb, das Prinzip ,the younger the better*
bestitigt werden kann. Es muss aber auch berticksichtigt werden, dass es bei friihen Lernerlnnen
zu einer ,frithzeitigen [Fossilierung]*“ kommen kann, wenn diese eine ,,individuelle negative
Haltung zum zielsprachigen Umfeld* haben, die ,,durch schwierige Bedingungen im familidren
oder sozialen Umfeld* verursacht werden kann. Sind die Lernerlnnen im frithen Alter
erfolgreich, kann keine negative Haltung zum ,,zielsprachigen Umfeld* festgestellt werden (vgl.

Pagonis 2009: 209).

1.2 Wahl der Lernform
1.2.1 Offenes Lernen
Der Hauptfokus der Forschung liegt auf dem Einsatz des offenen Lernens im Unterricht. Dies

liegt zum Teil auch daran, dass im Lehrplan fiir Deutschforderklassen darauf hingewiesen wird,

dass

auf methodische Vielfalt, von strukturiert-gelenkten bis sehr offenen-spielerischen
Ubungsformen, [...] ebenso zu achten [ist] wie auf ganzheitliche Aufgabenstellungen, die
unterschiedliche Lerntypen ansprechen. Die Lehrperson sorgt dabei fiir eine klare Trennung von
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Lern- und Priifungssituationen. Sprachlernstrategien werden bewusst gemacht und die
Selbstkompetenz im Hinblick auf eigenstdndiges Lernen gestarkt [...].
(BUNDESGESETZBLATT FUR DIE REPUBLIK OSTERREICH 2018: 4)

Eine Unterscheidung zwischen Lern- und Priifungssituationen wird geschaffen, indem fiir die

wochentlichen Tests ein fixer Tag (Freitag) festgelegt wird und diese auch immer wieder

angekiindigt werden.

Um eine bessere Forderung des oder der Einzelnen gewéhrleisten zu konnen, soll in dieser
Arbeit herausgefunden werden, ob ein Wissenserwerb durch offenes Lernen gréfere Fortschritte
bringt als ein lehrerInnengeleiteter Unterricht. Durch offenes Lernen wird es fiir die
SchiilerInnen machbar, in ihrem eigenen Tempo zu arbeiten und auch die Aufgaben in der
Reihenfolge zu erledigen, die fiir sie am besten geeignet ist. So wird fiir sie moglich, zuerst jene
Angaben zu bearbeiten, die ihnen personlich leichter fallen, was in einem frontal gefiihrten
Unterricht kaum beziehungsweise nicht moglich ist, da dieser immer fiir einige zu schnell oder
zu langsam sein wird. Zu der starken Heterogenitét in den DaZ-Klassen kommt noch ein weiterer
Faktor, der das Lernen erschwert, denn wéahrend des Schuljahres verlassen Schiilerlnnen die
Klasse, entweder weil sie umziehen oder weil sie in ihre Regelklasse wechseln und es kommen
auch immer wieder neue Schiilerlnnen in die Klasse. Dies fiihrt dazu, dass sich die
Sprachkenntnisse noch stiarker unterscheiden. Grond (2014: 3) meint, dass ,[d]ieser
Heterogenitdt im Unterricht [nur] durch offene Arbeitsformen begegnet werden [kann]“.
Darunter versteht sie ,, Thekenarbeit, Stationentraining, Wochenplanarbeit und Freiarbeitstheken®
(vgl. Grond 2014: 3f.). Die Lernform soll vor allem deswegen offen sein, weil die individuellen
Lernvoraussetzungen der Schiilerlnnen beriicksichtigt werden miissen. Sie haben verschiedene
Neigungen und Interessen, ein anderes Lerntempo und einen eigenen Rhythmus sowie
unterschiedliche Lernzuginge und Arbeitsstrategien. Durch offenes Lernen konnen alle
SchiilerInnen gleichzeitig gefordert werden, indem sie verschiedene Arbeitsvorhaben parallel
erledigen kénnen und nicht alle dasselbe mit denselben Materialien und Methoden in derselben
Zeit lernen miissen. Arbeitsauftrage und Materialien bilden Differenzierungsmdglichkeiten im
Hinblick auf den Schwierigkeitsgrad, die Neigungen und Interessen. Somit konnen die
Lehrerlnnen die Schiilerlnnen einzeln oder gruppenweise unterstiitzen und auf individuelle
Fragestellungen und Probleme eingehen (vgl. Grond 2014: 3f. und https://www.ahs-

rahlgasse.at/index.php/bildungsangebot-othermenu-9/offenes-lernen). Durch diese Heran-
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gehensweise wird gleichzeitig eine individuelle Forderung und eine Differenzierung durch
offenes Lernen ermdglicht. Durch die wochentlich stattfindenden TF-Tests kann gemessen
werden, ob die FordermaBnahmen fiir alle gewinnbringend sind, oder nicht, da der jeweilige
Fortschritt der einzelnen Schiilerlnnen durch diese erhoben werden kann. Natiirlich kann nicht
davon ausgegangen werden, dass sich innerhalb einer Woche ein iiberraschend besseres
Testergebnis zeigt, jedoch soll anhand sich wiederholender, #hnlich aufgebauter Ubungen
erkennbar werden, ob die Schiilerlnnen durch die erneute Férderung die Aufgaben leichter 16sen
konnen. Nach Ablauf der fiinf Wochen, in welchen die Forschung durchgefiihrt wird, kann

erhoben werden, ob die Férdermalinahmen tatsdchlich gewinnbringend waren, oder nicht.
1.2.1.1 Wochenplanarbeit

Einen wichtigen Unterpunkt fiir diese Masterarbeit stellt die, bereits angesprochene Arbeit mit
Wochenplianen dar, welche als Mdoglichkeit des offenen Lernens (vgl. Grond 2014: 3f)) bei der
empirischen Forschung dieser Masterarbeit eingesetzt wird.

Bei der Erstellung eines Wochenplans ist darauf zu achten, dass dieser die folgenden drei

Bereiche erfillt:

= Pflichtaufgaben, welche erledigt werden miissen und der Erarbeitung von Neuem oder
der Festigung und Ubung von bereits Gelerntem dienen;

= Zusatzaufgaben, welche gemacht werden konnen und zur Erweiterung und Vertiefung
oder Wiederholung gedacht sind,

= Materialien wie  Arbeitsbldtter, Lernspiele, Lernkarteien, Versuchskarteien,
Auswertungsbogen, etc.

(vgl. https://www.ahs-rahlgasse.at/index.php/bildungsangebot-othermenu-9/offenes-lernen)

Die Unterrichtsorganisation soll so aussehen, dass die Schiilerinnen Arbeitsplane mit Pflicht- und
Zusatzaufgaben in einem bestimmten Zeitrahmen erhalten. Dabei haben die Schiilerlnnen
Wahlmoglichkeiten im Hinblick auf:

= die Art und den Schwierigkeitsgrad der Aufgaben;

= die Zeiteinteilung;

= die Reihenfolge der Arbeitsschritte;

= die Arbeitsmaterialien;

= die Sozialform (Einzel-, Paar-, Gruppenarbeit)

(vgl. https://www.ahs-rahlgasse.at/index.php/bildungsangebot-othermenu-9/offenes-lernen)

17



Rabenstein & Podubrin (2010: 113) geben an, dass es fiir SchiilerInnen bei der Wochenplan-
arbeit oft

[v]orrangig [...] um das ,Erledigen’ und ,Abarbeiten’ von Aufgaben, um das Einhalten des
vorgegebenen Zeitrahmens bei gleichzeitig erdffneten Moglichkeiten, sich auch um das eigene
Wohlbefinden beim Arbeiten zu sorgen, etwa durch die freie Wahl des Arbeitspartners und des
Arbeitsplatzes sowie die Moglichkeit der das Arbeiten flankierenden Kommunikation mit den
Peers [geht]. (Rabenstein/Podubrin 2010: 113)
Die Inhalte und der eigentliche Sinn des Wochenplans treten also in den Hintergrund, weil die
SchiilerInnen sich dariiber freuen, nicht unmittelbar kontrolliert zu werden und die
Moglichkeiten, die ihnen eréffnet werden, hauptsichlich im Eigeninteresse nutzen, um mit thren
Freunden arbeiten zu kénnen. Die Zeit wird folgend nicht dafiir genutzt, einen moglichst groflen
Lernzuwachs zu haben. Interessant ist eine Bemerkung von Charlotte Rohner (2009: 64), die auf
Breidenstein hinweist, und erklirt, dass es zwar so wirkt, als wire die Freiarbeit eine viele
komplexere Lernform als zum Beispiel das Losen einer einzelnen Aufgabe, dass die
Anforderungen aber ,strukturell gleich* sind: ,,Man hat in einer vorgegebenen Zeit eine

bestimmte Aufgabe zu erledigen, sei es eine zu 16sende Aufgabe, ein zu libersetzender Text oder

ein auszufiillendes Arbeitsblatt.“ (R6hner 2009: 64)

Rohner (2009: 64), meint, dass die SchiilerInnen hauptséchlich an die ,,schulische Lernnorm®,
die Einzelarbeit, gewohnt sind. Dies fiihrt dazu, ,,dass die Schiilerinnen und Schiiler diese auch
fiir sich akzeptieren, sich gegeniiber den anderen Lernenden abgrenzen und nicht kooperativen
Lernformen den Vorzug geben.* (R6hner 2009: 64) Im Vergleich zu Rabenstein/Podubrin (2010:
113), die davon ausgehen, dass die Wochenplanarbeit oft dazu genutzt wird, Aufgaben nur
schnell abzuarbeiten um dann mit den Klassenkolleglnnen schwitzen zu konnen, schreibt
Rohner (2009: 65), dass ein weniger streng organisierter Lernrahmen eine ,,informelle
Kommunikation unter den Peers zu[ldsst]. Sie ist iiberwiegend ko-konstruktiv auf die Losung

unterrichtsbezogener Aufgaben gerichtet.” (R6hner 2009: 65)
1.2.2 Wichtige Aspekte im offenen Unterricht

Eine sehr wichtige Rolle im offenen Unterricht spielt das Verhéltnis zwischen Schiilerlnnen und
LehrerInnen. Wenn dieses nicht positiv ist, wird der Lernprozess erschwert. Die Lehrkraft

schliipft in die Rolle einer Beratungsperson und hilft den Lernenden dort, wo Unterstiitzung
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gebraucht wird. Mit manchen SchiilerInnen muss auch das eigenstindige Arbeiten erst erlernt
und erarbeitet werden. Die Aufgabe der Lehrkraft ist es also, unterstiitzend zur Seite zu stehen,
sich jedoch trotzdem zuriickzuhalten und nur dort einzugreifen, wo es wirklich nétig ist (vgl.
Hericks 2019: 94 zit. nach Jiirgens, Standop und Hericks 2012). Laut Hericks (2019: 95)
existieren sehr viele Studien zum offenen Unterricht, jedoch bringt es Schwierigkeiten mit sich,
diese vergleichen zu wollen, da verschiedene Formen von offenem Unterricht untersucht
wurden. Bei vielen Projekten handelt es sich nur um Modelle oder auch um Studien, die nur
Einzelfdlle beleuchten (vgl. Hericks 2019: 95). Wichtig zu betonen ist auch, dass offene
Lernformen fiir viele SchiilerInnen auch mit Schwierigkeiten verbunden sind. SchiilerInnen, die
unter Leistungs- oder Konzentrationsschwiéchen leiden, kdnnen diese Form des Unterrichts
weniger gut fiir sich nutzen. Sie konnen einem strukturierten, von der Lehrperson geleiteten,
Unterrichtsablauf leichter folgen. Dies ergaben unter anderem Studien von Niggli und Kersten
(1999), Moller, Jonen, Hardy und Stern (2002) oder auch von Blumerg, Moller und Hardy
(2004). In anderen Studien hingegen, wie zum Beispiel von Prengel (2004) oder Lihnemann
(2009), wurde herausgefunden, dass auch leistungsschwéchere Schiilerlnnen mit diesen
Lernformen zurecht kommen koénnen, sofern sie zu Beginn eine starke Unterstiitzung von der
Lehrperson bekommen (vgl. Hericks 2019: 95). Longhino (2018: 7) verweist in ihrer Publikation
auf Hammerer (2012), der im Hinblick auf offenen Unterricht drei wichtige Grundlagen
anspricht, ndmlich ,,Autonomie, Kompetenz [und] soziale Eingebundenheit“ (vgl. Longhino
2018: 7). Ein gewisser ,,Grad an Selbstbestimmung® im Unterricht ist deshalb wichtig, weil das
Lernen ein ,,aktiv-konstruktiver, selbstgesteuerter Prozess* ist (vgl. Longhino 2018: 7, zit. nach
Munser-Kiefer 2014). Wenn SchiilerInnen die Moglichkeit haben, die Reihenfolge der Aufgaben
selbst auszuwihlen, wird die Individualisierung auf sie iibertragen und dadurch steigt deren
Motivation und sie konnen so besser lernen. Auch die Moglichkeit der Eigenkontrolle steigert
die Motivation (vgl. Longhino 2018: 7, zit. nach Munser-Kiefer 2014). Longhino (2018: 7)
bezieht sich auch auf Kron et al. (2014), die einen Punkt ansprechen, der fiir die empirische
Forschung der vorliegenden Masterarbeit besonders wichtig ist: die Inklusion. Durch offenes
Lernen kann diese gefordert werden, denn so kann ein Unterricht gewéhrleistet werden, der fiir

alle Lernenden, unabhingig von ihren individuellen Voraussetzungen, passend und fordernd ist.
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1.2.2.1 Voraussetzungen der Lehrenden und Lernenden fiir einen offenen
Unterricht
Doch offener Unterricht wird erst dann mdglich, wenn die Lernenden ein gewisses Mal} an

Eigenstdandigkeit aufweisen, es miissen von Seiten derer einige Kriterien erfiillt werden, um diese
Unterrichtsmethode iiberhaupt umsetzen zu konnen. Sie miissen in der Lage sein, die Zeit, die
thnen zur Verfiigung gestellt wird, sinnvoll zu nutzen. Ebenso bedarf es einer gewissen
Konzentration auf die Lernziele und sie miissen sich auch zu einem gewissen Grad dazu
motivieren lassen, alleine zu lernen. Wenn es zu einer Frustration kommt, weil etwas nicht sofort
gelingt, muss diese auch bewiltigt werden konnen und wenn LernpartnerInnen gewihlt werden,
muss auch gearbeitet- und die Zeit nicht dazu genutzt werden, um sich iiber den gestrigen
Nachmittag zu unterhalten (vgl. Longhino 2018: 8, zit. nach Salner-Gridling 2009).

Doch auch fiir LehrerInnen ist das Modell des offenen Unterrichts nicht immer einfach, denn
auch hier miissen einige Grundvoraussetzungen fiir das Funktionieren dessen bestehen. Die
Planung ist besonders entscheidend, es muss genau {iiberlegt werden, mit welchen Methoden
gearbeitet wird und passende Unterrichtsmaterialien miissen zur Verfligung gestellt werden.
Ebenso obliegt die Kontrolle der Grundstrukturen der Lehrperson. Die Lehrkraft muss die
Lernenden iiber die Lernziele informieren (vgl. Longhino 2018: 8, zit. nach Hartling, Ramm,
2011).

Um Schiilerinnen und Schiiler im offenen Unterricht bestmoglich unterstiitzen zu kdnnen,
bendtigen Lehrpersonen zusitzlich padagnostische Kompetenz sowie Fachwissen und

Professionswissen (vgl. Longhino 2018: 8f., Meyer 2013).

1.3 Differenzierung und Individualisierung

1.3.1 Differenzierung in jahrgangsheterogenen Klassen

Dass es in dem bereits beschriebenen, sehr heterogenen Lernsetting unerldsslich ist, einen
differenzierten Unterricht zu gestalten, wird auch im Lehrplan fiir Deutschforderklassen (vgl.
BUNDESGESETZBLATT FUR DIE REPUBLIK OSTERREICH 2018) angesprochen. Seit dem
Schuljahr 2019/20 sind eigene Lehrpldne fiir den Unterricht in Deutschforderklassen
verpflichtend einzusetzen. Fleck (2019: 20) bezeichnet den ,,ganzheitliche[n] Ansatz dieser
Lehrpléne, die neben der Vermittlung kommunikativer und linguistischer Kompetenzen auch auf

eine ,interkulturelle Handlungsfahigkeit’ (z.B. S. 5) abzielen* (Fleck 2019: 20) als iiberraschend,
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da sich dadurch durchaus nutzbare Freirdume ergeben.

Unterschiedliche Vorkenntnisse/-erfahrungen, Lernbiografien, mitgebrachte Sprachen und ev. sogar Schrift
sowie unterschiedlicher Sprachstand fithren u. U. zu einer sehr heterogenen Lernergruppe, der die
Lehrperson mit Binnendifferenzierung begegnet. Dabei miissen auch Unterschiede im Lernalter, im
Lerntempo und im Unterstiitzungsbedarf beriicksichtigt werden. Inhaltlich und methodisch differenzierte
Lernangebote unterstiitzen alle Lernenden in ihrer Kompetenzentwicklung: Arbeitsauftrige werden
unterschiedlich formuliert und streben verschiedene Lernziele an, zB beim Lernen an Stationen [...].
Kooperative Lernformen ermoglichen sprachliche Interaktion und Hilfestellung.

(BUNDESGESETZBLATT FUR DIE REPUBLIK OSTERREICH 2018: 4)

Pape (2009: 276) verweist auf Zoglowek, der bereits im Jahr 1997 angesprochen hat, dass eine

jahrgangsheterogene Klasse aufgrund ihrer Leistungsheterogenitit von den Lehrkriften [fordert]
die traditionellen Klassenunterrichtsformen zu verlassen, und stattdessen mehr differenzierende
und  individualisierende = Unterrichtsangebote ~ zu  machen.  Unterrichtsziele  und

Inhaltsprisentationen miissen stérker auf den Einzelnen zugeschnitten sein. (Pape 2009: 276

zit. nach Zoglowek 1997)
Besonders in jahrgangsheterogenen Klassen muss der Differenzierungsansatz erneut in Frage
gestellt und tiberarbeitet werden (vgl. Pape 2009: 280). Er verweist auch auf Hagstedt (2003),
der Lehrkriaften vorschldgt, als theoretischen Ansatz zu nehmen, dass man die eigenen
,.Lehrbediirfnisse zuriickstellen sollte und sich stattdessen darauf zu konzentrieren, als
Lernbegleitung zu fungieren (vgl. Pape 2009: 280 zit. nach Hagstedt 2003). Im Fall von
Integrationsklassen wird schon lange von offenen Unterrichtsformen gesprochen. Bei den
Deutschforderklassen handelt es sich ebenso um eine altersheterogene Gruppe, die aufgrund der
verschiedenen Migrationsgeschichten ebenfalls teilweise unter starken Konzentrations- und
Motivationsproblemen leidet. Aus diesem Grund kann der Ansatz, welcher urspriinglich fiir
Integrationsklassen entwickelt wurde, auch fiir Deutschforderklassen sehr gut angewendet
werden. Textor (2007: 281) empfiehlt fiir Integrationsklassen, respektive in diesem Fall
Deutschforderklassen, Moglichkeiten der Binnendifferenzierung zur Lernférderung einzusetzen.
Ebenso ist es wichtig, dass die Schiilerlnnen lernen wollen, dass der Lernprozess also von
Bedeutung ist, was laut Textor (2007: 281), die auf Krappmann (1998) verweist, am ehesten
dadurch gelingen kann, wenn SchiilerInnen selbst am Lernprozess mitbestimmen koénnen. So
wird auch die ,,emotionale und soziale Entwicklung gefordert* (vgl. Textor 2007: 281). Ebenso
seien offene Unterrichtsformen auch mit konzentrationsschwicheren SchiilerInnen mdglich,
diese briuchten nur mehr Zeit, um sich in diesem Lernarrangement zu orientieren, so Textor

(2007: 281 zit. nach Lipowsky 1999). Ein Aspekt, der als negativ angesehen wird, ist die
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fehlende Handlungsorientierung beim offenen Lernen. Hinzu kommt, dass die Schiilerlnnen oft
warten miissen, bis ithre Losungen iiberpriift wurden und sie weiterarbeiten konnen. Diirfen die
SchiilerInnen im Unterricht mitbestimmen, bringt dies ein besseres Klassenklima mit sich, weil
die SchiilerInnen sich wohler fiihlen (vgl. Textor 2007: 284). Besonders wichtig fiir das Gelingen
solcher Lernprozesse ist, dass von vornherein geklart ist, was die SchiilerInnen zu tun haben,
wenn sie mit einer Aufgabe fertig sind, sei es eine Form der gegenseitigen Kontrolle (vgl. Textor
2007: 285) oder auch das Spielen eines Lernspiels, das an einem festgelegten Ort bereit liegt.
Diese beiden unterschiedlichen Ansdtze wurden im Rahmen dieser Masterarbeit ebenfalls

erprobt (vgl. 2. Methodenteil).

1.3.2 Individualisierung: Warum und wie?

Wenn in einem Unterricht offene Lernformen erkennbar sind und mit leistungsdifferenziertem
Material gearbeitet wird, die Schwierigkeitsgrade der Aufgabenstellungen sich also
unterscheiden, fiihrt dies dazu, dass es nicht so hdufig zu sozialen Vergleichen mit den
MitschiilerInnen kommt. Da jede/r Materialen bekommt, die seinem bzw. ithrem Ko&nnen
entsprechen, gibt es nicht das eine Ergebnis, das von allen erreicht werden soll. Gibt es also in
Klassen oftmals differenziertes Material, kommt es zu einer positiveren Selbsteinschitzung (vgl.
Lipowsky /Kastens/Lotz/Faust 2011: 870). Auch das Feedback der Lehrperson passt sich somit
an die vorangegangenen Leistungen des jeweiligen Kindes an, wodurch es viel 6fter zu Lob in
Folge von individuellen Fortschritten kommt. Im Hinblick auf das Projekt dieser Masterarbeit
muss der Umgang mit Vielfalt an der Spitze stehen — die Verschiedenheit der Voraussetzungen
und Fahigkeiten der SchiilerInnen miissen als produktive Herausforderung gesehen werden (vgl.
von der Groeben/Kaiser 2016: 11). Wichtig ist also, ,,wie Lernen angelegt [...] wird* und wie alle
Kinder bestmogliche Leistungen erzielen konnen, aber mit ihren individuellen Voraussetzungen
(vgl. von der Groeben/Kaiser 2016: 12). Am Beginn der Arbeit steht eine Reflexion iiber die
Leistung im Spannungsfeld zwischen dem Individuum, der Sache selbst und der Freundes-
beziehungsweise Klassengruppe. Von der Groeben und Kaiser (2016: 12) geben auch an, dass
sich die Sprachentwicklung beim Schuleintritt bereits um bis zu drei Jahre unterscheidet, der
Grund dafiir ist der soziale Kontext.

Wichtig ist auch, sich die Frage zu stellen, was von Seiten der Lehrpersonen notwendig ist, um

es zu ermoglich, dass die Kinder dem Unterricht folgen konnen und nicht immer nur, was das
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Kind tun muss, um mitzukommen. In vielen Schulen wird so unterrichtet, dass es einer
vorgegeben Norm entspricht, die Kenntnisse der Kinder liegen aber meist unter oder {iber dieser
(vgl. von der Groeben/Kaiser 2016: 15). Wenn vermittelt wird, dass das Misslingen von
Aufgaben immer nur schlecht ist und dies nicht als Lernmdglichkeit gesehen wird, dann kann
sich dadurch das Selbstbild eines Kindes massiv verschlechtern (vgl. von der Groeben/Kaiser

2016: 16£)).

Individualisierung bedeutet fiir von der Groeben und Kaiser (2016: 20) nicht,

dass SchiilerInnen und Schiiler Aufgaben bearbeiten, die nach Methoden und Schwierigkeitsgrad
aufbereitet sind und denen sie entsprechend ihrem Lernstand zugewiesen werden, sondern: Sie sind frei,
sich eine Sache auf ihre Weise zu erschlielen [...], erproben dabei unterschiedliche Methoden [...] und
erfahren am eigenen Lernen und dem der anderen, was diese zum Verstehen der Sache leisten und wie sie

einander ergéinzen kénnen. (von der Groeben/Kaiser 2016: 20)

Von der Groeben/Kaiser (2016: 25) sprechen davon, dass eine ,,kritische Selbstiiberpriifung* von
Lehrerinnen zeigen wiirde, dass es meist nicht gelingt, den Schiilerlnnen Motivation und

Begeisterung zu vermitteln.
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2. Methodenkapitel

2.1 Forschungsdesign (kurze Einfiihrung)

2.1.1 Beschreibung der Forschungsmethode

Der Lehrplan fiir Deutschforderklassen weist auf die ,,Sicherstellung der kontinuierlichen
Forderung und der Beachtung einer angemessenen Progression sowohl innerhalb eines Semesters
als auch beim Besuch der Deutschférderklasse  iiber  mehrere = Semester*
(BUNDESGESETZBLATT FUR DIE REPUBLIK OSTERREICH 2018: 8) und den ,,Einsatz
von Diagnoseinstrumenten, die den kontinuierlichen Sprachaufbau in Deutsch sicherstellen®
(BUNDESGESETZBLATT FUR DIE REPUBLIK OSTERREICH 2018: 8) hin. Aus diesem
Grund wurde in dieser Masterarbeit eine Kombination aus einer Aktionsforschung und einer
quantitativen Erhebung anhand eines Teilfertigkeitstests, welcher eine Unterkategorie des C-

Tests darstellt, angewendet.

Im Falle dieser Forschung handelt es sich um
sprachliche Daten, die typischerweise die Kompetenz in einer spezifischen Sprache (Erst-, Zweit-
oder Fremdsprache) reprisentieren. Sprachdaten konnen dabei entweder als qualitative Daten
vorliegen, wenn sie mittels offener Verfahren (z. B. Gespriachsmitschnitten, freier miindlicher
oder schriftlicher Produktionen) erhoben werden, oder als quantitative Daten, wenn sie im
Rahmen standardisierter Testverfahren elizitiert werden.* (Riemer 2014: 20).
Hier wurden die Daten mittels eines Teilfertigkeitstests erhoben, weshalb sie als quantitativ
gewertet werden. Da es sich bei der Aktionsforschung aber um eine qualitative Forschung
handelt, kann hier von einer ,,Mischform* gesprochen werden (vgl. Riemer 2014: 20). Bei der
qualitativen Forschung geht es meist darum, etwas zu entdecken und zu verstehen (vgl. Riemer
2014: 20). Im Fall dieser Arbeit sind die Teilnehmerlnnen die Schiilerlnnen, welche die, im
Unterricht behandelten, Themen verstehen- und das Gelernte auch anwenden sollen. ,JIm
Forschungsprozess sollen Hypothesen und Theorien erst erschlossen [und anschlieend]
entwickelt werden — qualitative Forschung ist in aller Regel hypothesengenerierende Forschung*
(Riemer 2014: 21). Die Hypothese wire in diesem Fall, dass der Heterogenitét in der Klasse
durch offenes Lernen begegnet werden kann und im Laufe der Aktionsforschung kann laufend
daran gearbeitet werden, die Herangehensweise im Unterricht zu verbessern und durch die

wochentlich stattfindende, quantitative Erhebung, kann herausgefunden werden, ob sich die

ausprobierten Methoden als fordernd erweisen, oder nicht. Riemer (2014: 21) merkt auch an,
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dass ,,im Rahmen qualitativer Forschung [...] auBerdem das Untersuchungsfeld weitgehend in
seinem natlirlichen Zustand belassen bleiben [soll]*, was in diesem Fall durch die Forschung im
normalen Klassenraum und die laufende Beobachtung des tdglichen Unterrichtsgeschehens
gewihrleistet wird. Bei der Kombination aus quantitativen und qualitativen Methoden geht es oft
darum, eine ,,Erkenntniserweiterung® zu erhalten (vgl. Riemer 2014: 21 zit. nach Flick 2004). In
diesem Fall sollte es vor allem darum gehen, durch die Aktionsforschung den eigenen Unterricht
an die Bediirfnisse der Schiilerlnnen anpassen zu konnen und durch die wochentlichen
Testungen ein aussagekriftiges Feedback dariiber zu erhalten, was sich fiir die Schiilerlnnen
tatsdchlich als niitzlich erwiesen hat. Da auch die individuelle Verbesserung des Einzelnen zu
den Zielen der Forschung gehdrte, bot sich eine standardisierte Erhebung {iber mehrere Wochen
an. Eine Kombination aus einem qualitativen und quantitativen Zugang sollte eine Optimierung
des gesamten Projekts gewihrleisten, das wochentliche Feedback, in Form der Tests, wurde in
die nichste Wochenplanung eingefiigt und die Aufgaben orientierten sich besonders daran, in
welchen Bereichen noch die groften Defizite erkennbar waren. So konnte auch {iber die
Vermittlungsweise reflektiert und fiir die kommende Woche andere iiberlegt und in den

Wochenplan integriert werden.

2.2 Frage und Untersuchung

Das Ziel dieser Arbeit ist, herauszufinden, ob und wie in einer Deutschférderklasse eine
bestmdgliche Differenzierung durch offenes Lernen gewéhrleistet werden kann. Folgende Fragen
gilt es also im Lauf dieser Masterarbeit zu beantworten
»Wie kann individuelle Férderung in einer Deutschforderklasse durch Differenzierung in
Form von offenem Lernen geférdert und verbessert werden?” und
»Wie gelingt es, dass LernerInnen am Ist-Stand abgeholt werden und diesen durch
individuelle Unterstiitzung verbessern konnen?”
Es soll festgestellt werden, ob offenes Lernen grundsétzlich mit dieser sehr heterogenen Gruppe
moglich ist und ob sich dieses als zielfiihrender erweist als ein lehrerInnenzentrierter Unterricht.
Dazu werden zwei Testgruppen gebildet, welche abwechselnd durch verschiedene offene
Lernformen oder Lehrerlnneninput lernen. Am Ende der Woche werden die individuellen
Fortschritte durch einen Teilfertigkeitstest, der fiir alle ProbandInnen gleich ist, erhoben. Es soll

herausgefunden werden, fiir wen welche Lernmethode zielfiihrender ist und auch die Griinde fiir
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Erfolg bzw. Misserfolg einzelner Schiilerlnnen sein kdnnten. Durch die Begleitung der gesamten
Untersuchung durch ein Forschungstagebuch wird laufend dokumentiert und beobachtet, wie
sich der Unterricht entwickelt, welche Stérungen und Probleme es gibt und welche Fragen sich
fiir die weitere Planung durch die Lehrkraft ergeben. Am Ende jeder Woche wird ein Reslimee
gezogen und anhand dessen wird die nédchste Woche geplant. Der Unterricht soll sich so
entwickeln, dass durch das Ermitteln der Ursachen etwaiger Stérungen und Probleme, in der
folgenden Woche an diesen gearbeitet werden kann. Die Griinde sucht die Lehrperson zuerst bei
der Planung der Methoden und des Ablaufs an sich, doch auch in der Klassenkonstellation
allgemein und das Ziel ist es, nach Ablauf des Untersuchungszeitraums den Unterricht fiir alle
Teilnehmerlnnen, also sowohl die Schiilerlnnen, als auch die Lehrperson, verbessern zu konnen.
Aufgrund der bereits im theoretischen Teil dieser vorliegenden Arbeit angesprochenen
Schwierigkeiten, wie der starken Heterogenitét der SchiilerInnenschaft, im Hinblick auf ihr Alter
und die Kontaktdauer mit der deutschen Sprache sowie der hohen SchiilerInnenanzahl (vgl.
1.1.3.2), in diesem Fall 17 Schiilerlnnen, die von nur einer Lehrkraft betreut werden, ist es im
Interesse der Lehrperson, einen Weg zu finden, um eine fordernde Atmosphére zu schaffen, in
der auch individuell Fortschritte gemacht werden konnen. Gleichzeitig soll auch die
Klassengemeinschaft so gut wie moglich gestiarkt werden und die Schiilerlnnen dazu motiviert
werden, zu lernen, obwohl sie (wie im Punkt 2.4.1 noch genauer besprochen wird), aus
Platzgriinden im Speisesaal unterrichtet werden und keinen richtigen Klassenraum haben und
aufgrund der bereits beschriebenen Gegebenheiten eine erschwerte Lernsituation vorfinden, wie
auch die (in Punkt 1.1.3.2 erwédhnten) fehlenden Sprachvorbilder. Ein wichtiger Punkt, auf den
hier auch eingegangen werden muss, ist das Wissen der Schiilerlnnen, dass das Nicht-Erledigen
der Aufgaben keine direkten negativen Auswirkungen hat, aufler den Eintrag eines Minus (vgl.
2.4.1.1). Die Motivation als wichtiger Faktor beim Zweitspracherwerb wird auch (im Punkt
1.1.4.1) erwidhnt, dieser Faktor konnte dadurch beeintrachtigt werden, dass viele der Kinder in
threm Heimatort aus einer bestehenden Struktur gerissen wurden, weg von threm Freundeskreis.
Manche von ihnen wohnten in einem Haus, wo es mehr Platz und Natur gab, als in Wien in einer
Wohnung im 10. Bezirk. Viele der Kinder vermissen aus diesen Griinden ihre Heimat und
wollen nicht in Osterreich, nicht in dieser Schule sein und méchten ebenfalls nicht in einer
Fremdsprache unterrichtet werden. Einige von ihnen erbrachten in ihrem Herkunftsland sehr gute

Leistungen und befinden sich nun in einem Land, dessen Sprache sie nicht beherrschen. Ebenso
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gibt es Kinder, die eine Fluchtgeschichte hinter sich haben, das bedeutet, sie sind traumatisiert
und haben sehr vieles zu verarbeiten, was sich auch negativ auf den Lernerfolg auswirken kann.
All diese Dinge konnten als hemmende Faktoren angesehen werden, die den Zweitspracherwerb
maligeblich behindern. Ein weiterer hinderlicher Faktor ist, dass alle diese Kinder jeden Tag
nach der vierten Stunde in ihre Stammklassen zuriickkehren miissen, in welchen sie meist einen
Platz ganz hinten haben. Fiir sie wurden keine Biicher oder Lernunterlagen bestellt. Wegen der
Sprachbarriere und der fehlenden Materialen konnen sie dem Unterricht nicht oder kaum folgen.
Hier spielt also der Faktor Segregation eine gro3e Rolle. Aufgrund der Altersheterogenitét sowie
den verschiedensten Lernstinden ist der Verbleib in der Deutschforderkasse auch fiir die
SchiilerInnen nicht einfach. Diese schwierige Situation stellt also den Ausgangspunkt dieser
Forschung dar, welche es zum Ziel hat, alle Kinder ihren Voraussetzungen geméf zu fordern und
thnen allen die Chance zu geben, positive Erfahrungen beim Deutschlernen zu machen und von
diesen auch wirklich profitieren zu konnen. Da ein reiner Frontalunterricht diesen
Anforderungen nicht gerecht werden kann, wird in dieser Forschung untersucht, ob durch
offenes Lernen eine geeignete Differenzierung und somit auch Individualisierung fiir so eine

heterogene Gruppe gewéhrleistet werden kann.

2.3 Paradigma

Diese Forschung nutzt bei ihrem explorativen Vorgehen sowohl quantitative als auch qualitative
Verfahren. Quantitativ ist sie deswegen, weil mit Erhebungsinstrumenten gearbeitet wird, die auf
flichendeckende einheitliche Erhebung abzielen, die fiir alle Teilnehmerlnnen gleich sind und
somit auch in groBerem Umfang erhoben werden konnen. Es wird anhand von einer Vielzahl von
Tests gemessen, die fiir alle Probandlnnen gleich sind und auch in regelméBigen Abstéinden
wiederholt werden. Dadurch kann der individuelle Fortschritt jedes Kindes von Woche zu
Woche festgestellt werden. Zusétzlich handelt es sich bei der Herangehensweise um eine
Aktionsforschung, welche den qualitativen Teil der Forschung darstellt. Diese soll dazu dienen,
anhand der jeweiligen Ergebnisse am Ende der Woche neue Unterrichtskonzepte entwickeln zu
konnen, wenn festgestellt wird, dass eine Methode besonders gut oder auch iiberhaupt nicht
funktioniert hat. Auch durch das Forschungstagebuch werden positive und negative
Beobachtungen laufend dokumentiert und somit kdnnen funktionierende Methoden ausgebaut

und nicht funktionierende weggelassen oder verdndert werden.
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~Empirische Studien im Rahmen quantitativer Forschungsansitze basieren auf beobachteten
bzw. theoretisch identifizierten Problemen.” (Schmelter 2014: 38) Im Falle dieser Arbeit handelt
es sich bei den beobachteten Problemen um jene, die sich im Laufe des Unterrichts ergeben. Zu
den Vorteilen der quantitativen Forschung gehort, dass sie einen ,,systematische[n],
fokussierte[n] und damit kontrollierte[n] Zugriff auf Untersuchungsgegenstinde” (Schmelter
2014: 38) liefert und dass sehr genaue Messungen durchgefiihrt werden konnen. Der Nachteil an
quantitativen Messungen besteht jedoch darin, dass die Griinde fiir die festgestellten Ergebnisse
nicht erhoben werden konnen (vgl. Schmelter 2014: 38, zit. nach Riemer 2011). Wichtig zu
beachten ist auch, dass in der Arbeit mit Jugendlichen, besonders in der Altersgruppe zwischen
10 und 15 Jahren deren ,,Reifungs- und Entwicklungsprozesse” (Schmelter 2014: 38) in die
Erhebung miteinbezogen werden miissen. ,,Weitere Storfaktoren sind Testungseffekte, z. B.
durch wiederholten FEinsatz der gleichen Tests, der Verlust von Versuchspersonen und

Verzerrungen in den Stichproben” (Schmelter 2014: 38).

2.3.1 Giitekriterien quantitativer Forschung

Deutsch als Fremd- bzw. Zweitsprache, beziechungsweise das Lernen und auch das Lehren dieses
Gegenstandes ,,wird als ein soziales Phdnomen verstanden, das durch explizite und implizite
Normen bestimmt sein kann” (vgl. Schmelter 2014: 34). Hierbei gilt es drei wichtige Bereiche zu
beachten, die fiir diese Arbeit (vgl. Schmelter 2014: 34, zit. nach Grotjahn 1993) besonders
relevant sind und zwar die ,,Unterrichtsinteraktion”, also der ,,beobachtbare[...] Prozess”, das
,,Produkt von beobachtbaren Prozessen”, wozu auch Fehler zdhlen und als dritten Punkt nennt

Schmelter ,,Produkt[e] von nicht-beobachtbaren Prozessen, [wie] z. B. mentale Prozess[e]”.

Somit kann ich also die Vorgidnge wihrend des Unterrichts beobachten, wie auch Fehler
bemerken, diese einordnen und im Zuge der Aktionsforschung daran arbeiten, diese zu
verbessern. Jedoch habe ich als Lehrperson keinen Einfluss auf die mentalen Vorgidnge in den
Ko6ptfen meiner SchiilerInnen, die fiir den Lernfortschritt auch eine erhebliche Rolle spielen. ,,Das
Lernen und Erwerben von Fremd- und Zweitsprachen gestaltet sich [...] als in hohem Malle
individueller (Riemer 1997) und diskontinuierlicher Prozess.” (Schmelter 2014: 34) Besonders
deutlich wird dies auch in der erforschten Deutschférderklasse, da sich die LernerInnen aufgrund

ithres Alters, ihrer Erstsprachen und auch der Kontaktdauer mit Deutsch erheblich unterscheiden.

28



Aus diesem Grund wurde das Thema meiner Masterarbeit so gewihlt, dass jeder Lerner und jede

Lernerin auch individuell gefordert wird.
Schmelter (2014: 35) verweist auch auf Riemer (2011a), die angibt, dass

die diversen (lerner-)sprachlichen, spracherwerblichen, soziokulturellen und affektiven,
didaktisch-methodischen und sprach(en)politischen Dimensionen nicht im Rahmen eines
Forschungsprojekts allein untersucht werden konnen. (Schmelter 2014: 35 zit. nach Riemer
2011a)

Dies gilt es auch in dieser Arbeit zu beriicksichtigen. Ein besonders wichtiges Giitekriterium fiir
empirische Untersuchungen ist die Transparenz (vgl. Schmelter 2014: 35, zit. nach Aguado
2000), hier gibt es noch eine Unterteilung in ,Objektivitit” und ,intersubjektive
Nachvollziehbarkeit”. Es ldsst sich also sagen, ,,dass Wissen und Erkenntnisse nicht
standortunabhingig sind und ihr Wert nicht objektiv [ist]” (vgl. Schmelter 2014: 35). Also sind
die Erkenntnisse, die in dieser Forschung gewonnen werden, auch nicht fiir alle

Deutschforderklassen giiltig, sondern fiir die Konstellation in genau dieser einen Gruppe.

2.3.2 Die Aktionsforschung

Geht es um die Erforschung von ,,gesteuerten Lehr- und Lernprozessen®, hat dies meist mit der
Erforschung sehr komplexer Unterrichtssituationen zu tun. Besonders dann, wenn die Gruppe
der zu Unterrichtenden sehr heterogen ist, wird der Unterricht durch vielerlei Faktoren
beeinflusst und dies fiihrt zu einer Reihe von Herausforderungen fiir die Lehrenden (vgl.
Feldmeier 2014: 255). Im Zuge der Aktionsforschung verwendet man sowohl qualitative als

auch quantitative Verfahren (vgl. Feldmeier 2014: 256).

Aktionsforschung ist die systematische Untersuchung beruflicher Situationen, die von
Lehrerinnen und Lehrern selbst durchgefiihrt wird, in der Absicht, diese zu verbessern.

(Altrichter/Posch: 2018: 13, zit. nach Elliot 1981a)

Um die Forschungsfrage beantworten zu konnen, ist die Durchfithrung einer Aktionsforschung
besonders geeignet, denn durch eine solche soll die ,,Qualitdt der [eigenen] Arbeit* verbessert
und sollen ,,Probleme der Praxis* selbst bewiltigt werden (Altrichter/Posch 2018: 13). Ebenso
sollen Erneuerungen fiir den Unterricht iiberlegt und eingefiihrt sowie auch in weiterer Folge

iiberpriift werden (vgl. Altrichter/Posch 2018: 13). Die Uberpriifung erfolgt im Fall dieser Arbeit
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durch die wdchentlichen Teilfertigkeitstests. Eine Aktionsforschung wird von Personen
durchgefiihrt, die ,,direkt von der Situation betroffen sind* (Altrichter/Posch 2018: 13), weshalb
es sich als sinnvoll erweist, als LehrerIn in der eigenen Klasse zu forschen. Ebenso geht es
darum, fiir die Aktionsforschung eine Fragestellung zu finden, die direkt aus der ,,schulischen
Praxis‘ stammt, laut Altrichter und Posch (2018: 15f.) ist dies eine ,,problemorientierte Frage,
welche an bestimmte Situationen angepasst wird und sich weniger damit beschiftigt, etwas
Allgemeines zu beleuchten. Altrichter und Posch (2018: 15f.) betonen auch das Verhéltnis von
»Aktion und Reflexion®, die immer im Bezug zueinander stehen miissen. Eine Handlung wird
also reflektiert und aus dieser Reflexion erfolgt die nidchste Handlung (vgl. Altrichter/Posch
2018: 15f.). So wird immer weiter daran gearbeitet, den Unterricht oder die zu erforschende
Situation zu verbessern. Die Forschung soll als Lernprozess gesehen werden und zwar fiir alle
Beteiligten. Wenn man eine Situation aufgrund der gewonnenen Erkenntnisse verdndert, muss
auch die neue Situation wiederum {iiberpriift werden (vgl. von Rosenstiel/ Hockel/ Molt 1994: 3).
Die Forschung soll so durchgefiihrt werden, dass iliber einen ldngeren Zeitraum direkt am
Lernort, also in der Schule, eine ,,Forschungs- und Entwicklungsarbeit* empirisch begleitet wird,
indem ,Reflexions- und Aktionskompetenzen in Beziehung“ gebracht werden (vgl.
Altrichter/Posch 2018: 15f.). Anstatt grole Datenmengen zu sammeln und auszuwerten, werden
standig kiirzere Zwischenanalysen durchgefiihrt. Diese Analysen dienen dazu, Fragestellungen,
die sich aus der Theorie ergeben, zu prézisieren und umzuformulieren und anhand dieser
wiederum die weiteren Forschungsschritte festzulegen (vgl. Altrichter/Posch 2018: 17). Fiir die
Fallstudien gibt es mehrere Mdoglichkeiten, diese konnen erzieherisch, didaktisch, fachdidaktisch
oder organisatorisch sein (vgl. Altrichter/Posch 2018: 20). Die Aufgaben, mit welchen sich die
Aktionsforschung befasst, sind vor allem ,,Unterrichtsverfahren, die tiefer gehendes Verstehen
fordern® sowie eine ,selbstindige und eigenverantwortliche Anwendung®“ des Erlernten ,,in
neuen, nicht-schulischen Situationen® (Altrichter/Posch 2018: 20). Ebenso miissen die
,sunterrichtsverfahren und die Schul- und Unterrichtsorganisation auf unerwiinschte
differenzierende Effekte untersucht werden (Altrichter/Posch 2018: 20). Ein weiterer, besonders
fiir diese Arbeit sehr wichtiger, Punkt im Hinblick auf die Aktionsforschung ist das

[d]idaktisch iiberlegte Umgehen mit Heterogenitdt sowie Formen der Differenzierung und
Individualisierung, die moglichst viele (und eben nicht nur die besten) Schiilerlnnen in
Lernprozessen halten, die komplexeres Lernen fordern (Altrichter/Posch 2018: 22).
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Unterricht wird nicht dadurch besser, dass Standards und andere Ziele vorgegeben und iiberpriift
werden, sondern dadurch, dass LehrerInnen sich durch sie zu Entwicklungsarbeit anregen
lassen — zu einer reflektieren Entwicklungsarbeit. (Altrichter/Posch 2018: 23)

Aus diesem Grund ist es wichtig, ,,angesichts spezifischer Bedingungen vor Ort [zu] reflektieren,
schrittweise weiter[zu]entwickeln und Riickmeldungen [zu] suchen* (Altrichter/Posch 2018: 23).
Wihrend der Forschung kommt es oft dazu, dass von den forschenden Lehrkréften ein anderes
Selbstbild entwickelt wird und der eigene Unterricht anders gesehen und auch beobachtet wird,
was zu einer zunehmenden Professionalisierung fiihrt (vgl. Feldmeier 2014: 258).

Altrichter und Posch (2018: 30) erwédhnen, dass im Rahmen der Aktionsforschung das Fiihren
eines Forschungstagebuchs unerldsslich sei. Dieses erweist sich deshalb als so wichtig, weil auch
Notizen einer ,,unstrukturierten Beobachtung® (Altrichter/Posch 2018: 30) einflieBen kdnnen.
Die Tagebucheintrdge konnen jederzeit und beliebig oft ergdnzt werden. Ebenso werden alle
Veridnderungen und Geschehnisse laufend dokumentiert. Zu beachten ist bei der Fithrung eines
Forschungstagebuchs, dass regelmiBig dokumentiert werden muss (vgl. Altrichter/Posch 2018:

30).

2.3.3 Ethische Uberlegungen

Im Zuge der Aktionsforschung ist es unerldsslich, dass von den forschenden Personen grof3er
Wert auf ethische Giitekriterien gelegt wird. Altrichter/Posch/Spann (2018: 108) beschreiben die
Forschungssituation als ,Lernsituation®. Die Forschungspartnerlnnen miissen {iber das
Forschungsvorhaben Bescheid wissen und dieses darf nicht gegen deren Willen durchgefiihrt

werden (vgl. Altrichter/Posch/Spann 2018: 108 ft.).

Die Forschungspartnerlnnen wurden iiber das Forschungsprojekt aufgekldrt. Einerseits wurde
den Schiilerlnnen miindlich genau erklirt, dass sie an einem Projekt fiir eine Masterarbeit der
Universitidt Wien teilnehmen und andererseits bekamen sie einen Elternbrief mit nach Hause, der
von den Eltern unterschrieben werden musste. Dieser Brief wurde auch auf Arabisch und
Serbisch iibersetzt, da ich wusste, dass die Eltern der Arabisch- und Serbisch-sprechenden
Kinder nicht in der Lage wiren, die deutsche Version des Briefes zu verstehen. Alle drei
Versionen des Briefes befinden sich im Anhang. Es bestand die Moglichkeit, eine Teilnahme der

Kinder nicht zu erlauben.
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Ebenso sprechen Altrichter/Posch/Spann (2018: 110) von ,,Betroffenen®, damit meinen sie die
ForschungspartnerInnen. Diese konnen oft zu Beginn nicht genau festgelegt werden (vgl.
Altrichter/Posch/Spann 2018: 110). Im Falle dieser Arbeit wurden sie zwar zu Beginn festgelegt,

jedoch konnten nicht von allen TeilnehmerInnen alle Ergebnisse erhoben werden.

Die Daten gelten als Eigentum der Forschungspartnerlnnen und miissen vertraulich behandelt
werden. Ohne deren Einverstindnis diirfen sie nicht verdffentlicht werden (vgl.
Altrichter/Posch/Spann 2018: 110). Um die Anonymitdt der Probandlnnen zu wahren, werden
die Schiilerlnnen als SchiilerIn 1-13 oder nur S1-13 gekennzeichnet. Es sollen keine
Riickschliisse auf Herkunft oder Geschlecht moglich sein, deshalb wird ein Binnen-I verwendet
und bei einer genaueren Beschreibung wird von ithm/ihr oder er/sie die Rede sein. Riickschliisse
auf das Alter miissen mdglich sein, da dieses fiir die Forschung und Gruppeneinteilung von

Bedeutung ist.

Wichtig zu beachten ist das sogenannte ,,informierte Einverstdndnis® (vgl. von Unger 2014: 25).
Bei qualitativen Studien muss bedacht werden, dass sich der Forschungsprozess im Verlauf
verdndert und deswegen auch oft miindliche Informationen an die Teilnehmerlnnen gegeben
werden. Hier ergibt sich ein Unterschied zu quantitativen Forschungen, deren Verlauf vorab
festgestellt werden kann (vgl. von Unger 2014: 26). Im Falle dieser Forschung kann man die
wochentliche Riickgabe der Tests inklusive dem miindlichen Feedback als Information fiir die
ProbandInnen werten. Schlechte Leistungen auf diese mussten von den Eltern unterschrieben
werden, somit wurden auch diese informiert und wussten iiber den Lernstand ihrer Kinder
Bescheid. Besondere Herausforderungen ergeben sich laut Hella von Unger (2014: 26) bei
teilnehmenden Beobachtungen, als welche auch die Aktionsforschung gezahlt werden kann.
Denn der Beobachtungsprozess kann nicht jedes Mal unterbrochen werden, wenn der oder die
ForscherIn eine Verdnderung im Verlauf bemerkt (vgl. von Unger 2014: 26). Das informierte
Einverstindnis wurde also nicht fiir Situationen entwickelt, in denen Personen in ihrem direkten
Lebensumfeld beobachtet werden (vgl. von Unger 2014: 26) In einem Setting wie diesem,
werden nicht alle Teilnehmerlnnen nach ihrem Einverstindnis gefragt, sondern die

EntscheidungstrigerInnen, in diesem Fall die Eltern.
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2.4 Datenerhebung
2.4.1 Kontext

Die Forschung wurde in einer Deutschforderklasse in einer Neuen Mittelschule im 10. Wiener
Gemeindebezirk durchgefiihrt, in der ich selbst seit Februar 2019 unterrichte. Es handelt sich
also um die Sekundarstufe 1. Die Zustimmung zum Forschungsprojekt von der Schulleitung
sowie der Eltern der Forschungspartnerlnnen wurde im Vorhinein eingeholt. Die Klasse bestand
seit dem letzten Jahr, also seit September 2018, ich selbst bin im Februar als Lehrerin
hinzugekommen. Die meisten der Kinder die Teil der Forschung waren, haben die
Deutschforderklasse im letzten Jahr bereits besucht, jedoch nicht alle seit September 2018, denn
viele von ihnen sind erst im Laufe des Jahres als Quereinsteigerlnnen hinzugekommen. Ebenso
kamen die vier weiteren Kinder zwischen September und Oktober 2019 in die Klasse. Wichtig
zu erwiahnen ist an dieser Stelle, dass die erforschte Deutschforderklasse keinen Klassenraum zur
Verfliigung hat, weshalb im Speisesaal unterrichtet wird, der direkt mit der Schulkiiche

verbunden ist. Kasberger/Peter (2019: 131) sprechen an, dass

ungiinstige Raumsituation[en] [...] bei manchen Kindern zu einem zusétzlichen Gefiihl der
Orientierungslosigkeit und Zerrissenheit [filhren kann], da sie sich im Schulgebdude nicht
ausk[ennen] und der Weg aufgrund der Sprachbarriere auch nicht erkliart werden k[ann] — und
auch deswegen, weil die Deutschforderklasse in dieser rdumlichen Ausgestaltung nicht als
angenehmer Klassenraum wahrgenommen wird und werden kann. (Kasberger/Peter 2019: 131)

Dies wurde hier erwdhnt, da es fiir die Analyse und Interpretation moglicherweise einen

bedeutsamen Faktor darstellen kann.

Im Lehrplan fiir die Deutschforderklassen (2018) wird darauf hingewiesen, dass laufend
Sprachstandsdiagnosen durchgefiihrt werden miissen, um den individuellen Fortschritt der

LernerInnen bestmdglich unterstiitzen zu konnen.

Um moglichst zielgerichtet fordern zu konnen, sind Sprachstandsbeobachtungen unerldsslich,
sobald der Sprachstand Beobachtungen zuldsst. Daran schliet die Erstellung individueller
Forderplane an. Wenn moglich sollte auch der Sprachstand in der Erstsprache in Zusammenarbeit
mit muttersprachlichen Lehrkriften festgestellt werden. (BUNDESGESETZBLATT FUR DIE
REPUBLIK OSTERREICH 2018: 4)
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Eine Zusammenarbeit mit einer Muttersprachenlehrerin war nur montags und nur fiir die
Sprachen bosnisch-kroatisch-serbisch moglich, dies ist im Kapitel Stundenplanung und —analyse
(vgl. 2.5.2.1) genauer beschrieben.

Da ich bereits seit Februar 2019 in der Deutschforderklasse unterrichte, konnte ich die Probleme
iiber einen langen Zeitraum beobachten, die sich durch diese Konstellation aus unterschiedlichen
Herkunftsldndern respektive Sprachen, dem Altersunterschied von bis zu fiinf Jahren zwischen
den Kindern und der unterschiedlichen Kontaktdauer mit Deutsch ergeben. Die gesetzliche
Bestimmung sieht nur eine Lehrperson fiir die Deutschforderklasse vor, auch im Lehrplan steht
immer explizit nur ,,die Lehrperson (vgl. BUNDESGESETZBLATT FUR DIE REPUBLIK
OSTERREICH 2018: 4ff.), man unterrichtet also alleine 20 Stunden nur in dieser einen Klasse.
Es gibt zwar eine Mindestzahl von acht SchiilerInnen, damit eine Deutschforderklasse zu Stande
kommt (vgl. Artikel 1, Anderung des Schulorganisationsgesetzes: 1), jedoch keine
Hochstschiilerlnnenzahl. Nun hat sich mir immer wieder die Frage gestellt, wie es moglich wird,
dass alle Kinder gefordert und gefordert werden und wie sich das mit den bereits genannten
Ausgangssituationen vereinbaren ldsst. Aus diesem Grund ist das Ziel dieser Arbeit zu
untersuchen, wie man eine geeignete Forderung fiir all diese heterogenen Schiilerlnnen erreichen
kann, wihrend sie zusammen in einer Klasse sitzen. Den Ausgangspunkt fiir dieses Projekt stellt
eine Erhebung des Ist-Standes jedes Kindes dar. Ausgehend davon, soll gezielt daran gearbeitet
werden, dass sich die SchiilerInnen wochentlich und auch langfristig verbessern konnen.

Fiir die Unterrichtsplanung ist die Differenzierung ein sehr wichtiges Kriterium. Im letzten Jahr
ist es oftmals passiert, dass SchiilerInnen im Unterricht unter- oder iiberfordert waren, weshalb
ich mir Gedanken gemacht habe, wie es moglich wire, alle gleichermallen zu fordern. Hierzu
muss gesagt werden, dass diese Masterarbeit auch das Ziel hat, herauszufinden, ob es iiberhaupt
moglich ist, in einer Deutschforderklasse offene Lernformen durchzufiihren. Diese Frage stellt
sich deshalb, weil viele der Kinder keine oder nur sehr wenig schulische Vorerfahrung haben
und ich erfahrungsgemif sagen kann, dass sie sehr oft nachfragen, sobald ein Arbeitsauftrag
selbstandig zu erledigen ist. Im Lehrplan fiir Deutschforderklassen steht auch, dass

[k]ooperative Lernformen [...] sprachliche Interaktion und Hilfestellung [ermdglichen].
Verfiigbare Unterrichtsmaterialien konnen dabei nicht immer passgenau sein, sondern werden als
Baukasten genutzt, aus denen Bilder, Hortexte, Ubungen und Aufgaben ausgewihlt werden. Die
Nutzung digitaler Medien ist zu begriilen, da sie die Individualisierung von Lernangeboten und
ein Mehr an  Sprachlernanldssen (zB  wiederholbare = Hortexte)  ermoglichen.

(BUNDESGESETZBLATT FUR DIE REPUBLIK OSTERREICH 2018: 6f.)
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Der erwidhnte Mangel an, fiir die Kinder passenden, Unterrichtsmaterialen, machte aus meiner
Sicht den Unterrichtsansatz Differenzierung durch offenes Lernen unerlédsslich. Durch andere
Methoden erschien es mir unmdglich, dass die Schiilerlnnen wirklich das lernen kénnen, was sie
brauchen, da jede/r an einem unterschiedlichen Punkt des Lernzuwachses stand. Aus den
genannten Griinden habe ich mich, neben der Differenzierung durch offenes Lernen, auch dazu
entschieden, eine Aktionsforschung durchzufiihren, da ich so meinen eigenen Unterricht
erforschen und durch laufende Beobachtungen Verbesserungen erzielen konnte. Da es sich
hierbei um eine problemorientierte Forschung handelte, die durch ein Tagebuch begleitet wurde,
konnten immer wieder Verdnderungen und Korrekturen vorgenommen werden. Es wurde also
laufend dokumentiert und gearbeitet und aus den bereits gewonnen Erkenntnissen ergab sich die
weitere Vorgehensweise sowie auch mdgliche Anderungen des urspriinglich Geplanten, wenn

sich dies als nicht-zielfiihrend erwies (vgl. Altrichter/Posch 2018: 30f).

2.4.1.1 Regeln in der erforschten Deutschforderklasse

Da die SchiilerInnen der Deutschférderklasse keine Noten bekommen, haben meine Kolleglnnen
und ich bereits im Vorjahr ein eigenes System fiir Belohnungen wie auch Bestrafungen
eingefiihrt. Dies sollte einerseits zu einer gesteigerten Motivation beitragen wie auch dazu, dass
die Schiilerlnnen auch mit Konsequenzen zu rechnen hatten, wenn sie den Unterricht stdrten
oder keine Leistungen erbrachten. Dieses System sollte auch zur Vorbereitung auf die
Regelklasse dienen. In der Deutschklasse hing eine Liste mit allen Namen, in die Plus und Minus
eingetragen wurden. Diese wurde einmal monatlich erneuert und begann wieder von vorne. Die

Liste ist hier abgebildet:

5+ | Eintrag ins Mitteilungsheft

10 + | Erhalt eines Hausiibungsgutscheins
15+ | Aussuchen eines Spieles

5— | Eintrag ins Mitteilungsheft

8 — Anruf Eltern

12 — | Besuch mit Eltern bei Direktorin

Tabelle 1: Regeln in der Deutschforderklasse

Bei 5+ oder 5— gab es jeweils einen positiven oder negativen Eintrag ins Mitteilungsheft, um

den Eltern ein Feedback iiber die Leistungen und das Benehmen ihres Kindes zu geben, bei 5—
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wurde auch eine Unterschrift der Eltern verlangt. Ein Hauslibungsgutschein diente dazu, um bei
einer vergessenen Hausiibung kein Minus zu bekommen und bei 15+ konnten sie sich entweder
im Turnsaal oder in der Klasse ein Spiel aussuchen, welches dann im Unterricht gespielt wurde.
Bei 8— wurden die Eltern telefonisch informiert, dass das Kind keine oder schlechte Leistungen
erbringt oder den Unterricht stort. Oftmals wurde gleich ein personliches Treffen vereinbart. Bei
12— wurden die Eltern dann erneut vorgeladen, unter Beisein der Direktorin. Dieses System, der
Plus und Minus, wurde auch fiir die TF-Tests und die Wochenplanarbeit verwendet. Bei den TF-
Tests wurden jedoch nur ++, + und — eingetragen, die Zwischenstufen (+~,~,-~) nicht. Wer ein —
auf den TF-Test hatte, musste diesen von den Eltern unterschreiben lassen (vgl. Notenschliissel

unter 2.4.4.1).

2.4.2 ForschungspartnerInnen

Die 13 Kinder, mit welchen die Forschung durchgefiihrt wurde, unterschieden sich hinsichtlich
des Alters und der Kontaktdauer mit der deutschen Sprache erheblich. Manche von ihnen waren
seit September 2018 in der Deutschforderklasse und folglich schon in ithrem zweiten Jahr mit
auBerordentlichem Status. Andere waren im Laufe des letzten Schuljahres in die Klasse
gekommen und wieder andere waren erst seit September 2019 in der Klasse. Das Alter variierte
zwischen 11 und 15 Jahren. Die Gruppeneinteilung erfolgte bereits vor der Erhebung des Ist-
Standes, da eine BKS-Lehrerin immer am Montag an der Schule war, weshalb wir die Gruppe
geteilt unterrichteten, um eine bessere Forderung erreichen zu konnen. Geteilt wurde nach der
Kontaktdauer mit Deutsch. Auch jene, die im letzten Jahr noch grofle Defizite aufgewiesen
haben, wurden mit der Gruppe unterrichtet, die montags von meiner Kollegin {ibernommen
wurde, um eine gleichmaBige Zweiteilung zu erreichen. Den Rest der Woche wurden alle Kinder
zusammen in der Klasse unterrichtet, jedoch mit differenzierten Materialien. Eine Hélfte der
Gruppe sollte durch offenes Lernen geférdert werden, wihrend die andere einen stirkeren Input
durch die Lehrperson bekommen sollte. Naheliegend wére es, die weiter Fortgeschrittenen
alleine arbeiten zu lassen, wéahrend die schwicheren SchiilerInnen mit der Lehrperson arbeiten.
In dieser Arbeit sollte es aber vor allem auch darum gehen, herauszufinden, ob Kinder, die noch
sehr wenig Deutsch verstehen, auch von offenem Lernen profitieren konnen und wie dies
bestmdglich gelingen kann. Deswegen haben die Gruppen abwechselnd entweder offen oder

lehrerInnengesteuert gearbeitet, jedoch nur in den ersten zwei Wochen. Danach wurde aufgrund
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der Aufzeichnungen 1im Forschungstagebuch auf einen einheitlichen Wochenplan

zuriickgegriffen (vgl. 2.5.3).

Im Folgenden werden die Schiilerlnnen als Schiilerln 1-13 bezeichnet. Dies dient dazu, ihre
Anonymitdt zu wahren und zu vermeiden, dass aufgrund der Verwendung anderer Namen
Riickschliisse auf das Geschlecht oder die Nationalitit des Schiilers oder der SchiilerIn gezogen
werden  konnen.  Anbei  befindet sich eine  tabellarische  Auflistung  aller
ForschungsteilnehmerInnen, inklusive der Daten, welche fiir diese Masterarbeit relevant sind.

Diese Daten wurden gleichzeitig mit der Durchfiihrung des ersten Teilfertigkeitstests am 18. 11.
2019 erhoben (vgl. Abb.1). Alle Schiilerlnnen, die an diesem Tag gefehlt haben, haben die
Fragen im Lauf der darauffolgenden Woche beantwortet. Im Zuge des ersten C-Tests,
beziehungsweise TF-Tests, wurden die SchiilerInnen auch danach gefragt, welche Sprachen sie
in welchem Kontext sprechen. Die Gruppen sollten in der zweiten Woche der Forschung
getauscht werden und es sollte auch, trotz des Alters und der kiirzeren Kontaktdauer mit Deutsch
versucht werden, offenes Lernen zu nutzen, wihrend die andere Gruppe gewisse Defizite durch
den L-Input vielleicht besser korrigierten konnte, so meine Annahme. Feedback dariiber, von
welcher Lernmethode die Kinder besser profitieren, sollte ein wochentlicher TF-Test geben, der
immer am Freitag stattfand. Eine Verbesserung oder eine Verschlechterung des Testergebnisses
der einzelnen SchiilerInnen sollte zusammen mit dem Forschungstagebuch dazu fiihren, dass
konkreter Forderbedarf besser erkennbar wiirde und eine Differenzierung und Individualisierung
durch offenes Lernen optimaler an die jeweiligen LernerInnen angepasst werden konnte (vgl.

Altrichter/Posch 2018: 15ft.).
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TF-Test (Deutsch) Deutschforderklasse

Alter: Ich bin ... Jahre alt.

Sprachen: Diese Sprachen kann ich sprechen:

Mit meiner Mutter spreche ich ...

Mit meinem Vater spreche ich ...

Mit meinen Geschwistern spreche ich ...
Mit meinen Freunden spreche ich ...

Seit ... Jahren lerne ich Deutsch.

Abb.1: Erhebung SchiilerInnendaten
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Bezeichnung/ . beherrschte Kontaktsprache- | Kontaktsprache- [ Kontaktdauer
SuS Alter Besuch der DKL seit Sprachen Familie Freunde mit Deutsch
Russisch
Russisch, Russisch, Y
SchiilerIn CD 14 Jahre Februar 19 Armenisch Armenisch Armenisch, 1,3 Jahre
Deutsch
ilerin @ | 14 Jahre Juni 19 Serbisch Serbisch Serbisch, 1,3 Jahre
SchiilerIn Deutsch 5
SchiilerIn @ 11 Jahre September 18 Arabisch Arabisch Arabisch 1 Jahr
Mazedonisch, Mazedonisch, Mazedonisch,
SchiilerIn @ 11 Jahre September 19 wenig Deutsch wenig Deutsch wenig Deutsch 2 Monate
. . Tiirkisch,
SchiilerIn @ 11 Jahre September 19 Tiirkisch Tiirkisch urkise 3 Monate
Deutsch
Mazedonisch, Deutsch
SchiilerIn @ 13 Jahre September 18 Deutsch, Mazedonisch Y 2 Jahre
. Serbisch
Serbisch
. Ruménisch, . Ruménisch, wenig
SchiilerIn @ 12 Jahre September 18 Deutsch Ruménisch Deutsch 2 Jahre
September 2018, .
Serbisch.
[wéhrend des Schuljahres . Serbisch, Serbisch,
i 13 Jahr Englisch, Monat
Schulerin 3 Jahre mehrere Monate in Serbien, wem?gll)secl,lt,sch Englisch Deutsch 6 Monate
Riickkehr April 2019] £
SchiilerIn @ 14 Jahre September 18 Tiirkisch Tiirkisch Deutsch 1 Jahr
. Arabisch, . Arabisch,
SchiilerIn ® 14 Jahre September 18 Deutsch Arabisch Deutsch 1 Jahr
Bulgarisch, Bulearisch Bulgarisch,
L ul , o
SchiilerIn CD @ 14 Jahre September 18 Griechisch, .g . Griechisch, 1 Jahr
Griechisch
Deutsch Deutsch
ii Q@ 11Jahre September 18 Mazedonisch Mazedonisch Mazedonisch, 1 Jahr
SchiilerIn P wenig Deutsch
Ruménisch, Ruminisch, Ruminisch,
i 11 Jahr 1t 18 1 Jahr
SchiilerIn (D @ Jahre September Deutsch Deutsch Deutsch a

Tabelle 1: Erhebung SchiilerInnendaten

2.4.3 Instrumente und Verfahren

Im Lehrplan fiir Deutschforderklassen ist vorgesehen (vgl. 2.4.1), dass der ,,Sprachstand der
SchiilerInnen regelméfBig mithilfe geeigneter Beobachtungsverfahren tiberpriift wird, um auf
dieser Grundlage individuelle Forderpldne zu erstellen* (Kasberger/Peter 2019: 129). Seit dem
Jahr 2016 die durch
Sprachstandsbeobachtungsinstrument USB DaZ* (Kasberger/Peter 2019: 129). durchgefiihrt

kann Dokumentation das ,unterrichtsbegleitende
werden und dies wird auch vom Bundesministerium fiir Bildung empfohlen Lisanne Frohlich,
Marion D6ll und Inci Dirim haben das Instrument im Jahr 2014 entwickelt, dazu gibt es auch
passendes Fordermaterial (vgl. Kasberger/Peter 2019: 129 zit. nach Frohlich u. a. 2014, BIFIE
2018). Das Instrument dient der unterrichtsbegleitenden Beobachtung und kann bei der

individuellen Unterstiitzung der Lernenden helfen (vgl. Kasberger/Peter 2019: 129). Die
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Verwendung des USB-DaZ in der erforschten Zielgruppe wird in dieser Masterarbeit nicht
genauer beschrieben, da fiir diese Forschung eigene TF-Tests (eine Variante des C-Tests, vgl.
2.4.4.1) entwickelt werden, welche in Kombination mit der Aktionsforschung (vgl. 2.3.2) zu

einer individuellen Forderung beitragen sollten.

Bei den Erhebungsinstrumenten, die in dieser Arbeit verwendet wurden, handelt es sich um
normierte Tests, die in Form von Sprachtests durchgefiihrt wurden. Dadurch konnte ,,das
allgemeine Sprachniveau” gemessen werden oder auch ,,eine oder mehrere Teilkompetenzen (z.
B. das Horverstehen)” wie auch ,,die Verfiigbarkeit von spezifischen Sprachphdnomenen” (vgl.
Porsch 2014: 88), im Falle dieser Arbeit zum Beispiel die Bildung der Personalformen im

Préasens und im Perfekt, der Akkusativ, Adjektive und ihre Gegenteile und die Pluralbildung.

2.4.4 Der TF-Test

Der TF-Test ist eine Unterkategorie des C-Tests. Hauptsdchlich wird der C-Test als
Messinstrument fiir den Sprachstand von Erwachsenen verwendet, die eine Fremdsprache lernen,
doch in den letzten Jahren wird er auch vermehrt an deutschen und Osterreichischen Schulen
verwendet, um den Sprachstand der LernerInnen zu messen. Durch diesen Test wird deutlich, in
welchen Bereichen die SchiilerInnen noch Forderbedarf haben und besonders bei bestimmten
Teilbereichen werden Stirken und Schwichen erkennbar (vgl. Baur/Spettmann 2009: 116). Der
C-Test liefert ,,valide Aussagen iiber die mit Lesen und Schreiben verbundene Sprachfdhigkeit
der Probanden* und es kommt zu einer ,,objektiven Auswertung®, weil die Losung festgelegt ist
und nicht variabel und individuell sein kann, im Gegensatz zu anderen Formen der
Leistungsiiberpriifung, wie zum Beispiel Schularbeiten (vgl. Baur/Spettmann 2009: 116). Beim
C-Test handelt es sich aufgrund des Aufwandes der ,,Testerstellung, -durchfiithrung und -
auswertung® um ein ,,0konomisches Testinstrument™ (vgl. Baur/Spettmann 2009: 116). Der
Einsatz des C-Tests wird erst nach der ,Festigung einer grundlegenden Lese- und
Schreibkompetenz* (Baur/Spettmann 2009: 116f.) empfohlen. Die Texte miissen an das Wissen
der Adressatengruppe angepasst sein. Erstellt wird ein C-Test nach dem sogenannten
»L1lgungsschema®, bei dem die hintere Hélfte des Wortes geloscht wird. Aus dem ersten C-Test
kann somit bereits der Ist-Stand erschlossen werden und in Folge dessen der Forderbedarf fiir die
jeweiligen SchiilerInnen (vgl. Baur/Spettmann 2009: 116f.). Wichtig zu beachten ist, dass die

SchiilerInnen verstehen miissen, dass sie nicht das gesamte Wort in die Liicke einsetzen sollen,
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sondern nur den fehlenden Teil. Wenn es Schwierigkeiten mit einer Liicke gibt, soll die nidchste

bearbeitet werden, anstatt sich zu lange damit zu beschéiftigen (vgl. Baur et al. 2013: 1f.).

Wenn der Forderbedarf genauer analysiert werden soll, empfiehlt es sich, einen
Teilfertigkeitstest (oder auch TF-Test) durchzufiihren. Hierbei handelt es sich um ,eine
Abwandlung des C-Tests®, das ,klassische Tilgungsprinzip* (Baur/Spettmann 2009: 118) wird
verdndert. So kann auch die vordere Hilfte der Worter weggelassen werden (vgl.
Baur/Spettmann 2009: 117). Es ist auch mdglich, bestimmte grammatische Féhigkeiten der
Probanden durch einen TF-Test zu iiberpriifen. Wichtig ist hierbei, sich nur auf ein bestimmtes
grammatisches Phdnomen zu konzentrieren, wie z.B. Verbformen (vgl. Baur/Spettmann 2009:
118). Bevor dieser Test in der Klasse durchgefiihrt werden kann, muss gemeinsam ein
Beispieltest ausgefiillt werden, damit die Schiilerlnnen das Aufgabenformat kennen lernen (vgl.

Baur/Spettmann 2009: 118).

2.44.1 Teilfertigkeitstest in dieser Untersuchung

In der Abb.2 ist genau zu sehen, wie der erste Teilfertigkeitstest erstellt wurde. Die folgenden
Tests wurden genau nach dem gleichen Schema erstellt, nur die Beispiele wurden veréndert, alle
Tests befinden sich im Anhang. Am Tag vor der Durchfiihrung des Tests wurde ein Beispiel

gemeinsam mit den SchiilerInnen bearbeitet.
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1. Teilfertigkeitstest, 18.10. 2019 Name:

1. Seize das Verb im Prasens richtig ein! __1no

W

. Nikola und Viadimir ler, fur den Test.

b. Das Madchen fin_____ 1€ auf der StraRe.
c¢. Mohammad schr. seine Hausubung.
d. Die Kinder schia Zu Hause.
e. Susildu_____ im Park.
2. Setze das Verb im Perfekt richtig ein! __ 1o
a. Nikola und Viadimir _____ fur den Test gel
b. Das Madchen _____ 1€ auf der Stralle gef
c¢. Mohammad seine Hausibung geschr,
d. DieKinder_____ zu Hause geschl
e. Susi___im Park gel

120P.

Abbildung 1: 1. TF-Test

Insgesamt gab es sechs solcher TF-Tests, die alle nach dem gleichen Schema aufgebaut waren
und jeweils eine Hochstpunktezahl von 20 Punkten hatten. Dieser erste Test wurde zur Erhebung
des Ist-Stands verwendet. Am Tag zuvor wurde mit den Schiilerlnnen besprochen, wie so ein
Test auszufiillen ist und dass nur der fehlende Teil des Wortes eintragen werden muss und nicht

das ganze Wort, also wie im folgenden Beispiel:

la. Nikola und Vladimir lernen fiir den Test.

Abgepriift wurden bei diesem Test die Personalformen im Pridsens und im Perfekt mit Verben,
von welchen angenommen wurde, dass der Grof3teil der Schiilerlnnen sie, aus den bereits
stattgefundenen Unterrichtseinheiten, unter anderem auch aus dem Vorjahr, bereits kannte. Um
die Aufgaben etwas zu vereinfachen, wurden die gleichen Sitze in beiden Aufgaben verwendet,

einmal im Prisens und einmal im Perfekt. Da auch tberpriift werden sollte, ob die SuS das
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Perfekt mit den Hilfsverben ,,haben® oder ,,sein® bilden konnen, wurde im vorderen Teil der

zweiten Aufgabe eine leere Liicke gelassen:

2.a. Nikola und Vladimir haben fiir den Test gelernt.

Hétte man hier einen Buchstaben vorgegeben, hdtte man nicht mehr darauf schlieBen konnen, ob
die Kinder wissen, welches Hilfsverb sie zur Bildung des Perfekts verwenden miissen. Die
Aufgaben in den TF-Tests passten immer zu den Inhalten, die in der jeweiligen Woche behandelt

wurden.

Notenschliissel der TF-Tests

Um die Tests besser vergleichen zu konnen, wurde jedes Mal der gleiche Notenschliissel
verwendet. Es gab eine Hochstzahl von 20 Punkten zu erreichen. Erreichte ein/e SchiilerIn ein
Plus (+), Doppelplus (++) oder Minus (-), wurde dieses in die Klassenliste eingetragen. Bei
einem Minus mussten die Eltern den Test unterschreiben. Die Vergabe von Plus und Minus
diente dazu, dass die SchiilerInnen einen Richtwert hatten und die oben genannten Belohnungen
und Konsequenzen, wie die Unterschrift der Eltern, sollte ihnen das Gefiihl vermitteln, dass es
nicht umsonst ist, ein gutes Ergebnis zu erzielen. Auflerdem sollte diese Riickmeldung auch als

Vorbereitung auf die Regelklasse dienen.

Notenschliissel
0-9,5 -

10-13 —~
13,5-16 +~
16,5-18,5 +
19-20 ++

Tabelle 2: Notenschliissel TF-Tests

2.4.4.2  Durchfiithrung des TF-Tests

Der erste Test wurde mit 12 von 13 SchiilerInnen am 18.10.2019 durchgefiihrt. Eine/r der 13
SchiilerInnen, die an der Untersuchung teilnahmen, war an diesem Tag krank. Die beiden

anderen SchiilerInnen, die ebenfalls die Deutschforderklasse besuchen, waren zum Zeitpunkt der
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Durchfiihrung des ersten Tests erst seit zwei Wochen in der Klasse und beherrschten noch gar
kein Deutsch. Sie bekamen wochentlich einen gesonderten Test, der aber nicht in die Forschung
einbezogen wurde. In der zweiten Woche der Testphase kamen zwei weitere Kinder in die
Klasse, die ebenfalls nicht an der Forschung teilnahmen, aus den gleichen Griinden wie die
anderen beiden neuen Schiilerlnnen.

Die 12 SchiilerInnen, die den Test gemacht haben, wurden in zwei unterschiedlichen Gruppen
gefiihrt, die nach Leistungsniveaus differenziert wurden. Auch die Person, welche krank war,
wurde in die Testung miteinbezogen, sie stieg allerdings erst in der folgenden Woche ein. Da
ohnehin nie alle Kinder anwesend waren, war es nicht moglich, dass alle Kinder an allen Tests
teilnahmen. Da diese SchiilerInnen meist auch die in der Woche behandelten Inhalte verpasst
hatten, wurde der Test auch nicht nachgeschrieben. Am Montag wurde, wie bereits erwihnt, eine
der beiden Gruppe (Gruppe 2) von einer BKS-Lehrerin unterrichtet. Die restliche Zeit wurde
versucht, durch offene Lernformen fiir Gruppe 1 und einem stark geleiteten Lehrerlnnen-Input
fiir Gruppe 2, beide Gruppen bestmdglich zu fordern. Die Entscheidung, welche Kinder in
welcher Gruppe unterrichtet wurden, wurde hinsichtlich der Kontaktdauer mit Deutsch und auch
des Alters getroffen, da es, meiner Meinung nach, fiir die élteren Schiilerlnnen (von 12-15
Jahren) leichter war, selbstindig zu arbeiten, als fiir jene, die gerade aus der Volksschule kamen,
sofern sie diese tiberhaupt besucht haben. Schwierigkeiten ergaben sich ebenfalls durch die oft
ginzlich oder teilweise fehlende schulische Vorerfahrung und eine nicht gefestigte L1° oder eine
L1, die schriftlich nicht oder kaum vorhanden ist. Die verschiedenen Vorgehensweisen, die sich
an den Bediirfnissen der jeweiligen Gruppenteilnehmerlnnen orientieren, kénnen als quasi-

experimentelles Design bezeichnet werden.

3 L1 = Erstsprache (vgl. Kniffka 2007: 23)
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2.4.5 Zeitlicher Ablauf der Untersuchung

Zeitplan

18.10.2019

25.10.2019

08.11.2019

14.11.2019

22.11.2019

29.11.2019

TF-Test 1

Erhebung des Ist-
Standes

Woche 1/
TF-Test 2

Erhebung nach Woche 1
GO offenes Lernen
(Q: l-zentrierter Unterricht

Woche 2/
TF-Test 3

Erhebung nach Woche 2
GO offenes Lernen

(1. Mal: Wochenplan)

GO: |-zentrierter Unterricht

Woche 3/
TF-Test 4

Erhebung nach Woche 3
GO +GO:
(1. Mal: Wochenplan f.alle)

Woche 4/
TF-Test 5

Erhebung nach Woche 4
6O +G0:
Wochenplanf. alle

Woche 5/
TF-Test 6

Erhebung nach Woche 5
G0 +GO:
Wochenplanf. alle

Tabelle 3: Zeitlicher Ablauf der Untersuchung

Der Forschungszeitraum betrug insgesamt fiinf Wochen, der Ist-Stand wurde am 18.10.2019

durch den ersten TF-Test erhoben. In der darauf folgenden Woche wurde versucht, einen

parallelen Unterricht aus offenem Lernen fiir Gruppe 1 und lehrerinnenzentrierten Unterricht fiir

Gruppe 2 abzuhalten. Am 25.10. wurde der zweite TF-Test durchgefiihrt. Auch in der darauf

folgenden Woche wurde versucht, einen parallelen Unterricht aus offenem Lernen fiir Gruppe 1

und lehrerinnenzentrierten Unterricht fiir Gruppe 2 abzuhalten, mit dem Unterschied, dass fiir

Gruppe 1 erstmals ein Wochenplan erstellt wurde, um das offene Lernen strukturierter gestalten

zu konnen. Am 08.11. wurde der dritte TF-Test erhoben. Nach diesem wurde ein einheitlicher

Wochenplan fiir alle SchiilerInnen erstellt. Der vierte TF-Test wurde am 14.11. durchgefiihrt.

Auf diesen folgte wieder eine Woche mit einem gemeinsamen Wochenplan, so auch nach dem

finften TF-Test am 22.11. Den Abschluss der Forschung stellte der sechste TF-Test am 29.11.

dar.
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2.4.5.1

Der Wochenplan

Wochenplan 04.-08.11.

a. Klebe diesen Plan in dein Schuliibungsheft.

b. Klebe auch die Arbeitsblatter in dein Heft.

c. In diesem Plan gibt es Aufgaben, die du alleine erledigen musst und auch
Aufgaben, die du zusammen mit deinen Mitschilerinnen erledigen musst.

d. Du darfst dir selber aussuchen, wann du welche Aufgabe machst. Es gibt keine

Reihenfolge.

e. Es gibt auch Aufgaben, fur die du einen Computer brauchst.

f. In dieser Woche musst du alle Aufgaben erledigen. Uberlege dir, was du zu Hause

machen kannst und was in der Schule.

g. Am Freitag gibst du alle Materialen bei Fr. Huber ab. (Schultibungsheft,

Vokabelheft, Haustibungsheft)

Abbildung 2: Bespiel eines Wochenplans

Aufgabe

Ziel

Sozialform

Material

fertig

o Nimm dir die
Lese-
geschichten und
lies 5 Geschichten

Lies 5 Geschichten und
kontrolliere, ob du alles
richtig gemacht hast

e arbeite alleine

e |lese-
geschichten (mit Selbst-
kontrolle)

Abbildung 3: Wochenplan 1

Im ersten Wochenplan waren noch keine Pflicht- und Wahlaufgaben enthalten, da dieser nur fiir

die Gruppe 1 erstellt wurde und zunéchst eher als Variation des offenen Lernens gesehen wurde.

Auf der ersten Seite habe ich alle notigen Informationen aufgeschrieben, welche die

Schiilerinnen brauchten, um auch ohne die Anwesenheit der Lehrerin arbeiten und auch alleine

beginnen zu konnen, falls sie beim Austeilen des Plans nicht anwesend waren. AnschlieBend gab

es fliinf Spalten, mit Aufgaben, Zielen, Sozialform und dem Material sowie einer Spalte zum

Abhaken, sobald man diese Aufgabe erledigt hatte.
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Zum Vergleich, wie der Wochenplan weiterentwickelt wurde, anbei der zweite Wochenplan.
Dieser bestand aus Pflichtaufgaben, welche erledigt werden mussten und der Erarbeitung von
Neuem oder der Festigung und Ubung von bereits Gelerntem dienen sollten, Zusatzaufgaben,
welche gemacht werden konnten und zur Erweiterung und Vertiefung oder Wiederholung
gedacht waren und Materialien wie Arbeitsblétter, Lernspiele, Lernkarteien, Versuchskarteien,
Auswertungsbogen, etc.  (vgl.  https://www.ahs-rahlgasse.at/index.php/bildungsangebot-
othermenu-9/offenes-lernen). Ebenso bekamen die Schiilerlnnen einen bestimmten Zeitrahmen
vorgeben, um die Aufgaben zZu erledigen (vgl. https://www.ahs-
rahlgasse.at/index.php/bildungsangebot-othermenu-9/offenes-lernen) namlich eine Woche, also
von Montag bis Freitag. Dabei hatten die Schiilerlnnen Wahlmdglichkeiten im Hinblick auf die
Art und den Schwierigkeitsgrad der Aufgaben, die Zeiteinteilung, die Reihenfolge der
Arbeitsschritte, die Arbeitsmaterialien sowie die Sozialform (vgl. https://www.ahs-

rahlgasse.at/index.php/bildungsangebot-othermenu-9/offenes-lernen).

47



Wochenplan 11.-014.11.
ACHTUNG

a. Klebe alle Zettel in dein Schulibungsheft.

b. Indiesem Plan gibt es Aufgaben, die du alleine erledigen musst und auch Aufgaben, die du zusammen mit deinen
Mitschilerlnnen erledigen musst.

c. Schreibe immer die NUMMER DER AUFGABE dazu, wenn du etwas ins Schuliibungsheft schreibst.

In diesem Plan gibt es PFLICHT- und WAHLaufgaben. Alle Pflichtaufgaben MUSST du machen. Die Wahlufgaben

sind mit einem © gekennzeichnet. Fir die Wahlaufgaben kann man sich ein Plus, einen HU-Gutschein oder ein

Spiel im Turnsaal verdienen.

a

e. Du darfst dir selbst aussuchen, in welcher Reihenfolge du die Aufgaben erledigst.
f. Es gibt auch Aufgaben, fir die du einen Computer brauchst.
g. Bis DONNERSTAG missen alle PFLICHTaufgaben erldigt sein.
h. Gib am DONNERSTAG alle Aufgaben bei Frau Huber ab.
Aufgabe Ziel Sozialform Material fertig
® Lies 5 Geschichten und e arbeite alleine e Lesegeschichten (mit
1. Nimm dir die kontrolliere, ob du alles richtig Selbstkontrolle)
Lesegeschichten und gemacht hast.
lies 5 Geschichten Bei 5 richtigen Geschichten

kannst du dir ein + verdienen @

® 1. Schreibe dir mindestens 5 e arbeite mit 2 oder e Spiele von Lingoplay zum
2. Suche dir 2-3 Verbformen in dein 3 Mitschuler- Thema Verben
Mitschilerlnnen und Schulibungsheft Innen e Schulibungsheft
spiele die Spiele zum 2. wer 3 mal gewonnen hat, e Stift
Thema “Verben” bekommt ein +
3. Interview e Suche dir eine Mitschiilerin | o arbeite mit 1 e Schulibungsheft
oder einen Mitschiiler aus Mitschiilerin e Stift

und frage, was er/sie gerne
isst. “Was isst du geme?”
“Ich esse gerne...”

Abbildung 4: Wochenplan 2

Aus der Abbildung 3 wird ersichtlich, dass die fiinf Spalten gleich geblieben sind, wie in Woche
1. Auch die genaue Aufschliisselung zu Beginn ist noch erhalten, sie wurde lediglich noch
detaillierter ausformuliert. Es gibt in diesem Plan aber Pflicht- und Wahlaufgaben, die
Wahlaufgaben sind mit einem lachenden Smiley-Symbol (©) gekennzeichnet. Bis Freitag
mussten alle Pflichtaufgaben erledigt und abgegeben werden. Wer die Wahlaufgaben erledigte,
bekam entsprechende Belohnungen, die genauen Details konnen den Wochenpldnen im Anhang

entnommen werden (vgl. Anhang — Wochenpline).
2.4.6 Sampling

Die Deutschforderklasse, in welcher die Forschung durchgefiihrt wurde, umfasste am Tag der
Erhebung des Ist-Standes 15 Schiilerlnnen, von denen 13 in die Forschung aufgenommen

werden konnten, da die anderen beiden erst Ende September beziehungsweise Anfang Oktober
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in die Klasse gekommen waren. In der folgenden Woche kamen noch zwei weitere, neue
SchiilerInnen, in die Klasse, die kein Wort Deutsch beherrschten. Zwei von ihnen mussten auch
erst alphabetisiert werden, weshalb sie ganz eigene Unterrichtsmaterialien bekamen. Auch diese
vier Kinder mussten wochentlich einen Test ablegen, in diesem werden aber erstmals nur erste
Worter und Buchstaben abgefragt. Da dies kein Bestandteil dieser Masterarbeit ist, werden sie in

der Forschung nicht beriicksichtigt.

Die Forschung wurde an einer Neuen Mittelschule im 10. Wiener Gemeindebezirk durchgefiihrt.
Bei den Forschungsteilnehmerlnnen handelte es sich um Quereinsteigerlnnen, die alle den
auferordentlichen Status erhalten haben und aufgrund dessen zwei Jahre lang keine Noten
bekamen (vgl. bmbwf 2019). Sie alle besuchten zu Beginn der Forschung unterschiedlich lange
die Deutschforderklasse, langstens jedoch seit September 2018. Alle, die bereits im zweiten a.o.-
Jahr waren, durften maximal bis zum Ende des Schuljahres, bis Juni 2019, in dieser Klasse
bleiben und erhalten im folgenden Schuljahr keine andere Zusatzforderung, wie beispielsweise
einen Sprachkurs, und werden dann auch benotet, egal wie sich ihr Sprachstand bis dahin
entwickelt (vgl. bmbwf 2019). Alle SchiilerInnen, die bereits im letzten Schuljahr in der
Deutschforderklasse waren, wurden mittels des MIKA-D Tests (vgl. BIFIE 2019) getestet und
im Falle unzureichender Sprachkenntnisse erneut der DKL® zugewiesen. Da die MIKA-D
Testung im Janner 2020 erneut durchgefiihrt wurde, wurde der Untersuchungszeitraum bis Ende
November angesetzt, um zu vermeiden, dass die Gruppe aufgrund der Testung noch wihrend des
Forschungszeitraums verdndert werden wiirde. Denn alle, die ein ,,Mangelhaft* auf die Testung
erreicht haben, haben die Deutschforderklasse verlassen und besuchten nur noch einen
Sprachforderkurs im Ausmall von sechs Wochenstunden (vgl. BIFIE 2019). Dies heift in
weiterer Folge auch, dass die Ergebnisse, die im Laufe dieser Forschungsarbeit gewonnen
wurden, nur fiir die beschriebene Forschungsgruppe giiltig sind, jedoch nicht allgemein auf
SchiilerInnen mit a.o0.-Status’ oder in Deutschforderklassen zutreffen. Fiir die Datenerhebung
wurden, zusidtzlich zur Aktionsforschung, TF-Tests durchgefiihrt, um die wochentliche
Verbesserung der SchiilerInnen analysieren zu konnen und den genauen Wissensstand nach einer
Woche Ubungszeit abfragen zu kénnen. Geforscht wurde von Mitte Oktober bis Ende

November, es gab also sechs TF-Tests. Jeden Montag war als Unterstiitzung der Lehrperson

4 Deutschforderklasse
5 auflerordentlicher Status
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zusitzlich eine BKS-Lehrerin anwesend. Da sich ein, durch sie unterstiitzter, Unterricht (im
Teamteaching) bereits im Vorjahr als sehr schwierig erwies, wurde gemeinsam entschieden, dass
es besser wire, wenn sie eine Hilfte der Gruppe iibernehme und am Montag mit zwei
Kleingruppen gearbeitet wiirde. Diese Teilung brachte mich auf die Idee, mit der einen Gruppe
lehrerInnengesteuert zu arbeiten, wihrend mit der anderen Gruppe das offene Lernen in Form
einer Wochenplanarbeit ausprobiert werden sollte, auch wenn die Unterstiitzungslehrkraft an den
anderen Tagen der Woche nicht anwesend war. Die Trennung der Gruppe erfolgte bereits zu
Schulbeginn, sie wurde nach den beobachteten Fortschritten der jeweiligen Kinder von der
Hauptlehrerin der DKL, also von mir, getroffen. Zuerst wurde versucht, mit jenen Kindern, die
zum Teil bereits in der DKL und auch schon élter als 11 Jahre waren, nach Wochenplidnen zu
arbeiten. Der Grund war vor allem, dass die Lehrperson aufgrund des Alters annahm, dass die
Teilnehmerlnnen sich leichter mit offenen Lernformen arrangieren wiirden als jiingere

SchiilerInnen, die mit selbstdndigen Arbeitsweisen noch nicht vertraut waren.

In der folgenden Tabelle werden nun die beiden Gruppen deutlich dargestellt und jede/r
Forschungsteilnehmerln samt Alter, Erstsprache und Kontaktdauer mit Deutsch kurz angefiihrt.
Die Daten wurden aus den, von den SchiilerInnen selbst ausgefiillten, Steckbriefen, vom
18.10.2019, entnommen. Die Gruppeneinteilung ist nur fiir die ersten drei Wochen der

Untersuchung giiltig, da anschlieBend mit einem gemeinsamen Wochenplan gearbeitet wurde.
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Gruppe 1

Gruppe 2

1. SchiilerIn 1
Alter: 14 Jahre
In der DKL seit Februar 2019
Sprache(n): Russisch, Armenisch
Kontaktdauer mit Deutsch: 1,3 Jahre

2. SchiilerIn 2
Alter 14 Jahre
In der DKL seit Juni 2019
Sprache(n): Serbisch
Kontaktdauer mit Deutsch: 1,3 Jahre

3. SchiilerIn 6
Alter 13 Jahre
In der DKL seit September 2018
Sprache(n): Deutsch, Serbisch
Mazedonisch
Kontaktdauer mit Deutsch: 2 Jahre

4. SchiilerIn 7
Alter 12 Jahre
In der DKL seit September 2018
Sprache(n): Deutsch, Ruménisch
Kontaktdauer mit Deutsch: 2 Jahre

5. SchiilerIn 8
Alter 13 Jahre
In der DKL seit September 2018, war aber wahrend
des Schuljahres fiir mehrere Monate in Serbien, kam
circa im April 2019 wieder in die Klasse zuriick
Sprache(n): Serbisch, Englisch, ein bisschen Deutsch
Kontaktdauer mit Deutsch: 6 Monate

6. SchiilerIn 9
Alter 14 Jahre
In der DKL seit September 2018
Sprache(n): Tiirkisch, Deutsch
Kontaktdauer mit Deutsch: 1 Jahr

7. SchiilerIn 10
Alter 14 Jahre
In der DKL seit September 2018
Sprache(n): Arabisch, Deutsch
Kontaktdauer mit Deutsch: 1 Jahr

8. SchiilerIn 11
Alter 14 Jahre
In der DKL seit September 2018
Sprache(n): Griechisch, Deutsch
Kontaktdauer mit Deutsch: 1 Jahr

1. SchiilerIn 3
Alter: 11 Jahre
In der DKL seit September 2018
Sprache(n): Arabisch
Kontaktdauer mit Deutsch: 1 Jahr

2. SchiilerIn 4
Alter: 11 Jahre
In der DKL seit September 2019
Sprache(n): Mazedonisch und ein bisschen Deutsch
Kontaktdauer mit Deutsch: 2 Monate

3. SchiilerIn §
Alter: 11 Jahre
In der DKL seit September 2019
Sprache(n): Tiirkisch
Kontaktdauer mit Deutsch: 3 Monate

4. SchiilerIn 12
Alter: 11 Jahre
In der DKL seit September 2018
Sprache(n): Mazedonisch
Kontaktdauer mit Deutsch: 1 Jahr

5. SchiilerIn 13
Alter: 11 Jahre
In der DKL seit September 2019
Sprache(n): Ruminisch, Deutsch
Kontaktdauer mit Deutsch: 1 Jahr

Tabelle 4: Kurziibersicht: Steckbrief der ProbandInnen
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Anhand der beiden Tabellen wird deutlich, dass die Gruppen nicht nach Teilnehmerlnnenzahl
gebildet wurden, da in Gruppe 1 acht Kinder waren, wéahrend es in Gruppe 2 nur flinf waren.
Betrachtet man die Gruppen nach Heterogenitit, fallt deutlich auf, dass Gruppe 2 altershomogen
ist. In Gruppe 1 waren die Teilnehmerlnnen zwischen 12 und 14 Jahre alt, wihrend in der
Gruppe 2 alle Kinder 11 Jahre alt waren. Alle Teilnehmerlnnen der Gruppe waren schon vor
September 2019 in der DKL. Gruppe 2 formte sich aus drei TeilnehmerInnen, die zu Beginn des
Schuljahres neu in die Klasse gekommen waren und zwei Kindern, welche schon seit September
2018 in der Klasse waren. Der Grund fiir die Entscheidung, die beiden der Gruppe 2 zuzuteilen,
war zum einen das Alter und zum anderen der Lernstand der beiden. Dieser war der Lehrkraft im
Vergleich zu Gruppe 1 aus dem téglichen Unterrichtsgeschehen bekannt, weshalb es fiir besser
erachtet wurde, die beiden nochmals im Unterricht mit Gleichaltrigen und durch gesteuerten
Input zu unterstiitzen. Das Ziel war, dass alle Teilnehmerlnnen einen individuellen Fortschritt
erreichen konnten, auch wenn alle gemeinsam in einer Klasse sal3en und somit eine wochentliche
Verbesserung erreicht werden konnte. Anhand der Tabelle wird besonders die Heterogenitét im
Hinblick auf Gruppe 1 deutlich, welche sich nach Alter und Erstsprachen, wie auch nach
Kontaktdauer zum Deutschen stark unterscheiden. Natiirlich kann man diese beiden Gruppen
nicht gesondert betrachten, weswegen auch die Unterschiede zwischen allen Teilnehmerlnnen
beriicksichtigt werden miissen, denn eine Teilung in Gruppen konnte nur montags erfolgen, die
zweite Lehrkraft ging mit einem Teil der Kinder in die Bibliothek oder in den Informatikraum,
wenn dieser frei war. Die BKS-Lehrerin gab Riickmeldung iiber die vier Stunden am Montag
und orientierte sich thematisch an den Wochenplidnen, die von der Lehrkraft der DKL erstellt
wurden. Am Dienstag setzte die DKL-Lehrerin die Inhalte fort. Von allen SchiilerInnen, sollte

das gleiche Stoffgebiet erarbeitet werden, jedoch individuell aufbereitet.

2.5 Auswertung der Ergebnisse

Im Folgenden werden die einzelnen Wochen, in welchen der Forschungsprozess stattfand, genau
beschrieben. Die Planung, die Durchfiihrung und auch meine Reflexion finden hier Platz. In der
Reflexion zitiere ich relevante Ausziige aus dem Forschungstagebuch, welches einen wichtigen
Bestandteil der Aktionsforschung darstellt. AnschlieBend wird beschrieben, welche Schiilerlnnen
sich beim TF-Test im Vergleich zur letzten Woche verbessert haben und welche nicht. Anhand

des Forschungstagebuchs wird nach den mdglichen Ursachen dafiir gesucht. Danach wird
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analysiert, wie sich die Planung der ndchsten Woche aufgrund der gewonnenen Erkenntnisse

verbessern lasst.

2.5.1 Wochel

Nach der Durchfithrung des ersten Teilfertigkeitstests (vgl. 2.4.4.1 und im Anhang) am
18.10.2019 begann die empirische Forschung. In dieser Woche wurde noch nicht mit einem

Wochenplan gearbeitet, sondern versucht, Arbeitsbldtter auszuteilen, auf welchen

Mustererkldarungen enthalten waren. Die Schiilerlnnen sollten das vorgegeben Schema

iibernehmen, verstehen und eigenstdndig anwenden.

2.5.1.1 Planung und Durchfiihrung
Tag Planung + Durchfithrung Reflexion
Montag, 21.10.2019 Die Gruppe wurde geteilt — die BKS- | Da zu dieser Zeit ein
Lehrerin war anwesend; Gruppe 2 | Werkstéttenprojekt mit

wiederholt mit ihr das Perfekt durch
einen lehrerInnen-geleiteten Vortrag

Gruppe 1 startet mit offenem Lernen
zum Perfekt — Arbeitsblitter mit
Erklirungen  miissen selbsténdig
bearbeitet werden

Stundenprésentationen durch die SuS
stattfand, wurden an diesem Tag nur 2
Stunden fiir das offene Lernen
verwendet. Da die Hélfte der Gruppe
von der BKS-Lehrerin unterrichtet
wurde, gab es bei den Aufgaben keine
Probleme. Ich hatte geniigend Zeit, um
als Begleiterln einzelnen SuS bei
Unklarheiten zu helfen.

Dienstag, 22.10.2019

Gruppe 1 + 2 verbessert den Test,
Gruppe 1: Wer fertig ist, bekommt
Arbeitsauftrage fiir heute und morgen,
die selbstindig zu bearbeiten sind;
stilles Arbeiten 2 Stunden lang

Gruppe 2:  Wiederholung  und
Zuordnung der Perfektformen durch
Hilfe der LP

3. Stunde: Werkstéttenunterricht von 3

- einige SuS nutzen das offene
Lernsetting dazu, nicht oder nur wenig
zu arbeiten
- flr andere gut, wenn sie in ihrem
eigenen Tempo arbeiten koénnen ->
individuelle Férderung kann so optimal
gelingen

- wenn ich als LP mit Gruppe 2
arbeite, merke ich oft zu spit, dass SuS

SuS aus Gruppe 1 ihre Aufgaben nicht

erledigen
Mittwoch, 23.10.19 Ankunft eines neuen Schiilers, spricht | Da in Gruppe 1 eine Arabisch
Arabisch, kein Wort Deutsch; dies | sprechende Schiilerin ist, die auch

macht eine Umstrukturierung innerhalb
der Klasse notwendig, Gruppe 1
arbeitet allein durch offenes Lernen
weiter am Perfekt;

Gruppe wird geteilt, 4 arabisch-

schon gut Deutsch spricht, muss sie das
offene Lernen unterbrechen, da ich sie
dringend als Unterstiitzung fiir den
Neuankommling brauche — iiber seine
Ankunft wurde ich am Vortag in der
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sprechende Kinder zusammen: 2 gar
kein Deutsch ; 2 seit 1 Jahr in O sollen
sich gegenseitig beim Erlernen der
Basics unterstiitzen

Rest der Gruppe 1iibt das Perfekt,
Verbessern der Fehler im SU-Heft und
neu schreiben der bereits bekannten
Perfektformen

4. Stunde: Informatikraum, Seite
learningapps © > Ubungen Deutsch
Al, verschiedenste Ubungen von
Farben, Personalformen, Zuordnung
durch Bilder, Horen, Lesen.

letzten Stunde informiert, weshalb ich
mich nicht mehr intensiv vorbereiten
konnte

Es war sehr unruhig in der Klasse,
durch die Ankunft des neuen Schiilers,
der Sitzplan musste gedndert werden,
stilles  Arbeiten funktionierte viel
schlechter als gestern; SuS waren sehr
unkonzentriert; wollten sich immer
gegenseitig mit Materialien helfen,
Setting Einzelarbeit funktioniert
schlecht

- jedes Kind kann etwas arbeiten, das
fiir sein/ihr Niveau angemessen ist =
funktioniert gut
erneute Abweichung vom Plan —
offenes Lernen durch -eigenstindige
Arbeit mit PC fiir alle SuS

Donnerstag, 24.10.19

Erste Stunde: Organisatorisches,
erneute Erkldrung, wie ein C-Test
funktioniert = Verdnderung Testformat,
aber wochentlicher Test bleibt;
Hinweis, dass am néchsten Tag wieder
ein Test stattfinden wird

anschlieBend Lehrausgang

Testformat erneut erkldart, um zu
gewdhrleisten, dass auch diejenigen, die
in der vorigen Woche gefehlt haben,
verstethen wie der Test ausgefiillt
werden muss

Freitag, 25.10.19

In der ersten Stunde Test zur
Uberpriifung dessen, was diese Woche
gemacht wurde

In der zweiten bis dritten Stunde:
Akkusativ; alle SuS sollen einzeln
arbeiten, muttersprachliche
Unterstiitzung der beiden SuS, die erst
am Mittwoch gekommen sind, beim
Erlernen der Basics

Ab der vierten Stunde: Spiele von
Lingoplay ~zum Thema  Verben,
Akkusativ, Perfekt und Memory EZ-
MZ fiir die neuen SuS

Durch Lernspiele kann offenes Lernen
ebenso gefordert werden

Es wird versucht, immer wieder etwas
einzubauen, dass die neuen Kinder sich
nicht ausgeschlossen fithlen, wenn nur
in den beiden Testgruppen gearbeitet
wird; es soll sich so gut wie mdglich
eine Klassengemeinschaft entwickeln

Tabelle 5: Planung Woche 1

Teilfertigkeitstest 2

Am Freitag, den 25.10.2019, wurde der zweite Teilfertigkeitstest durchgefiihrt (vgl. Anhang —

Teilfertigkeitstest) Wie beim ersten Test, wurden die Personalformen im Priasens und im Perfekt

6 Vgl. Learningapps: [ www.learningapps.org | (zuletzt abgerufen am 12.01.20).
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abgefragt. Die zu {ibereinstimmenden Verben wurden verdndert, die Punkteverteilung und der

Autbau der Aufgaben waren gleich:

1. Setze das Verb im Prisens richtig ein!
a. Die Kinder gehen in den Park.
2. Setze das Verb im Perfekt richtig ein!

a. Die Kinder sind in den Park gegangen.

Tabelle 6: Musterlosung fiir TF-Test 2; Aufgaben 1a und 2a

Im Folgenden werden die Ergebnisse des ersten TF-Tests im Vergleich zum Ausgangstest zuerst

im Tabellenformat und anschlieend als Grafik présentiert:

18.10. 25.10.
Schiilerln 1 12,5 16,5
SchiilerIn 2 krank 14
SchiilerIn 3 10 10
SchiilerIn 4 10,5 10
SchiilerIn 5 5 7
Schiilerln 6 11 14
Schiilerln 7 15,5 16,5
Schiilerln 8 14 11,5
SchiilerIn 9 5 12
Schiilerln 10 7,5 krank
Schiilerln 11 krank krank
Schiilerln 12 8 7
Schiilerln 13 9,5 7
aufgrund fehlender Ergebnisse n.r.
Legende; gleichbleibend oder verschlechtert
verbessert

Tabelle 7: Ergebnisse des Ausgangstests im Vergleich zum zweiten TF-Test
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Ergebnisse des ersten TF-Tests im Vergleich zum
Ausgangstest

®18.10.2019 ®25.10.2019

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

SchiilerInnen

18
16
14
1

N

1

Punkte
o

S NS~ O @

2 13

11 1

Abbildung S: Ergebnisse des Ausgangstests im Vergleich zum zweiten TF-Test

2.5.1.2  Analyse und Reflexion

Von den insgesamt 13 SchiilerInnen konnen drei (S2, S10, S11) bei dieser ersten Analyse nicht
beriicksichtigt werden, da sie entweder in dieser oder in der vorherigen Woche krank waren. Von
den tibrigen zehn SuS konnten sich in dieser Woche fiinf verbessern. Vier davon haben in
Gruppe 1 durch offenes Lernen gearbeitet. Die Schiilerlnnen 8, 12 und 13 haben sich
verschlechtert. Zwei von ihnen waren in der lehrerInnengeleiteten Gruppe 2, eine in Gruppe 1.
Das Fazit aus dieser Woche ist somit, dass sich fiir Gruppe 1 offenes Lernen als forderlich
erwiesen hat. Der Plan fiir die kommende Woche wird also beibehalten und methodisch analog
geplant. Fiir eine genauere Analyse sind diese Ergebnisse jedoch noch nicht ausreichend. Hinzu
kommt aber in dieser Woche auf jeden Fall die Verschiebung der Klassendynamik durch die
iiberraschende Ankunft eines neuen Schiilers und auch, dass ein Lehrausgang und der
Werkstittenunterricht stattgefunden haben, durch welche Unterrichtszeit verloren ging. Da der,
eben genannte, Werkstéttenunterricht fiir diese Forschung nicht relevant ist, wird darauf nicht

ndher eingegangen, obwohl auch dieser dem offenen Lernen zuzuordnen wére. Grundsitzlich
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war es so, dass jene SchiilerInnen, die schon frither fertig waren, immer ihre MitschiilerInnen
unterstiitzt haben und thnen beim Losen der Aufgaben behilflich waren. Hierbei kann ein Bezug
zum Lehrplan fiir Deutschforderklassen hergestellt werden, der besagt, dass ,,die Schiilerin/der
Schiiler [...] mit und von anderen [lernt], [...] anderen [hilft] und [...] selbst um Unterstiitzung

[bittet]* (BUNDESGESETZBLATT FUR DIE REPUBLIK OSTERREICH 2018: 8).

2.5.1 Woche 2

In dieser Woche fand, wegen der schulautonomen Tage, nur am Montag und Dienstag Unterricht
statt, deswegen wurde der nichste Test erst am folgenden Freitag durchgefiihrt.

In Woche 2 wurden nun also die Inhalte von Montag und Dienstag, sowie der gesamten
folgenden Woche présentiert. In dieser Woche wurde zum ersten Mal versucht, mit einem
Wochenplan zu arbeiten. Dies erschien deswegen sinnvoll, weil dieser zum einen in der Literatur
(vgl. AHS Rahlgasse) sehr oft erwédhnt wird und zum anderen mittels dieser Methode mehr
Struktur in das offene Lernengebracht werden sollte. Dieser Plan setzte sich aus Pflicht- und
Wahlaufgaben zusammen und enthielt Arbeitsblétter, Aufgaben am Computer und auch
zahlreiche Lernspiele’ sowie Einzel- und Gruppenarbeiten. Die Reihenfolge der Aufgaben war
frei wéhlbar, auBerdem konnten die SchiilerInnen selbst entscheiden, was in der Schule erledigt
wurde und was zuhause, sie mussten nur darauf achten, dass sie die Gruppenaufgaben in der
Schule erledigten, da ein Treffen mit Mitschiilerlnnen am Nachmittag meist schwieriger war. Bis
Freitag mussten sie alles fertig haben und vollstindig abgeben. Bewertet wurden sie mit einem
Plus oder Minus, die Grundvoraussetzung fiir ein Plus war, dass alle Pflichtaufgaben erledigt
wurden. Fiir die Wahlaufgaben gab es Zusatzplus oder andere Belohnungen (fiir Details siehe
Plan im Anhang). Die Pflichtaufgaben waren so gestaltet, dass sie alle SuS erledigen konnten
und durch die Gruppenarbeiten wurde auch fiir gegenseitige Unterstiitzung gesorgt. Am Montag
(04.11.2019) wurde die erste Stunde dazu genutzt, den Wochenplan ganz genau mit den SuS zu
besprechen, damit sie auch wirklich deren Ablauf und Struktur verstanden. Ebenso war es
wichtig zu sehen, ob die Arbeitsauftrige sprachlich angemessen formuliert wurden und sie diese
auch wirklich selbstdndig verstehen konnten, so dass eine selbstindige Arbeit mdglich war, ohne

das stindige Fragen einer Lehrperson . Natiirlich stand ich immer fiir Fragen zur Verfligung, aber

7z.B.von Lingoplay zum Thema ,Verben*
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ich wollte die Gruppe auch an das eigenstindige Arbeiten heranfiihren, unter anderem auch zur

Vorbereitung auf den Besuch der Regelklasse.

2.5.1.1

Planung und Durchfiihrung

Tag

Planung + Durchfithrung

Reflexion

Montag, 28.10.2019

1.+2. Stunde gemeinsam mit Gruppe
2

zwel  SchiilerInnen
Werkstéttenprojekt
3.+4. Stunde: Prisentation der beiden
SchiilerInnen zum Thema Umwelt

arbeiten am

In meiner Gruppe waren an diesem Tag nur
4 SuS anwesend, deshalb gingen wir alle
zusammen in den Informatikraum; dort
machten wir gemeinsam mit der BKS-
Lehrerin eine  Wiederholung zu den
Personalformen im Prisens.

Der Sinn des Werkstéttenprojektes war es,
dass jede/r SchiilerIn ein Thema wéhlen
durfte, welches ihm/ihr selbst wichtig war
oder wo er/sie sich besonders gut auskannte;
dadurch sollte die Lernmotivation der
Schiilerlnnen auch gesteigert werden, in
diesen Stunden fand kein offenes Lernen
statt.

Dienstag, 29.10.2019

1. Stunde TeamTeaching mit neuer
Kollegin zuerst Vorstellrunde;
SuS in drei Finfer-Gruppen
jeweils ein Wimmelbild — dazu
sollen sie als Gruppe zuerst 10
Sétze im Prdsens schreiben, dann
Kontrolle des Nachbarn

2. Stunde: Fortsetzung erste Stunde

3. Stunde: Test zuriickgeben und
SuS machen selbstindig die
Verbesserung

- durch die Anwesenheit einer zweiten
Lehrperson konnte besser darauf geachtet
werden, dass alle SuS arbeiteten

—> SuS arbeiten in drei Fiinfer-Gruppen und
beschreiben in Sitzen ein Wimmelbild —
arbeiten sehr brav und konzentriert, es ist
immer nur eine Gruppe unbeaufsichtigt- wir
wechseln ab; in der 2. Stunde sind SuS
unruhig und arbeiten nicht mehr ordentlich,
alleine kann ich immer nur bei einer Gruppe
stehen

—in der dritten Stunde nimmt eine andere
LP die neuen Schiilerlnnen heraus und lernt
mit ihnen. Sie korrigiert auch den Test mit
ihnen, meine Gruppe (=Gruppe | und 2)
bekommt den Test zuriick und korrigiert ihn
selbstindig. SuS arbeiten leise, haben
teilweise Schwierigkeiten, den Test alleine
zu verbessern, miissten aber eigentlich nur
im SU-Heft nachschauen, alle Verben, die
zum Test gekommen sind, miissen im Heft
stehen. = SuS konnen nicht selbstindig
arbeiten und schreiben auch falsch ab; sie
machen oft die HU nicht und sagen, dass sie
es nicht verstanden haben, obwohl in der
Schule alles durchgemacht wurde.

Montag, 4.11.19

Teilung der Gruppen

Gruppe 1
* Austeilen des Wochenplans

Gruppe 1: SuS arbeiten sehr leise und
konzentriert, sind sehr schnell

Gruppe 2:
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* Gemeinsam  Durchbesprechen,
wie man mit diesem arbeitet, alle
Aufgaben sind zu erledigen,
Reihenfolge egal und HU oder
SU auch freie Entscheidung — das
einzig wichtige: SuS miissen am
FR alles bei mir abgeben; auch
Aufgaben mit PC — gehen in der
4. Stunde in den Computerraum

Gruppe 2:

4 Stunden im PC-Raum, arbeiten in

Form von L-zentriertem Unterricht,

iiben  Perfekt und  Akkusativ

gemeinsam

Feedback von meiner Kollegin: sie
konzentrieren sich nicht, hoéren nicht zu,
arbeiten nicht mit und verstehen auch die
Angaben nicht.

Durch die Arbeit im PC-Raum sollen die
Schiilerlnnen eine digitale Grundbildung
erhalten und auch selbstindig mit dem PC
umgehen konnen und Lernplattformen fiir
das offene Lernen verwenden. Auch hier
sind die Aufgaben individuell wéhlbar.

Dienstag, 5.11.2019

1. Stunde TT mit Kollegin ,,Board-
Race®, Thema Wortarten, 2 Gruppen,
wer kann die meisten Nomen,
Verben, Adjektive, Siegerteam
bekommt +; danach machen wir
Sédtze — immer 1 Nomen, 1 Verb, 1
Adjektiv, SuS miissen darauf achten,
dass es zusammenpasst; z.B. Herbst —
braun — fliegen; aber nicht Tabelle —
wohnen - griin
Kontextverstdndnis auch wichtig.

2. Stunde Fortsetzung, Gruppe 1
kann den Wochenplan weitermachen,
wenn sie fertig sind mit den Sétzen —
helfen zuerst noch den Schwécheren,
arbeiten dann weiter

Gruppe 2: ich gebe weitere Aufgaben
zu den Wortern, mit denen sie Sitze
geschrieben haben, z.B. ,,schreibe die
Sitze ins Perfekt.“ Dabei arbeiten sie
zu zweit, ich gebe aber immer sofort
Feedback und schreibe auch Formen
an die Tafel, wihrend die andere
Gruppe selbstindig offen lernt

- alle arbeiten brav, wollen moglichst
schnell und richtig arbeiten

- Bei jiingeren SchiilerInnen + und — als
Motivation/Bestrafung noch effektiv, bei
dlteren nicht mehr — ihnen es eher egal, ob
sie + oder - bekommen

Mi, 6.11.2019

1. Stunde: gemeinsames Vergleichen
der HU — jede/r schreibt einen Satz
im Perfekt von seiner HU auf Tafel —
bessern gemeinsam Fehler aus; ich
sammle die Hefte der SuS ein und
jeder bekommt eines von
MitschiilerInnen zum Korrigieren

2. Stunde: Gruppe 1: weiterarbeiten
Wochenplan; wer schon mit allem
fertig ist, verbessert, nachdem ich
kontrolliert habe und dann erstellen
diese Schiilerlnnen gemeinsam ein
Kahootg, in dem alle Inhalte von
dieser Woche vorkommen sollen 2.

- Kabhoot: finden sie sehr spannend, die
anderen sind neidisch, weil diese SuS am PC
arbeiten diirfen — ,,Belohnung® fiir schnelle
und gute Arbeit

8 Vgl. Kahoot: [https://kahoot.com] (zuletzt abgerufen am 12.01.20).
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Gruppe arbeitet nochmal (mit mir
zusammen) am Material der BKS-
Lehrerin von Montag zum Perfekt.

3. Stunde mit TT Kollegin — bereiten
LA (Rundgang Ringstrae) néchste
Woche  vor, besprechen  die
Sehenswiirdigkeiten und teilen ein,
wer welche Sehenswiirdigkeit dann
vor Ort kurz présentiert

4. Stunde — SuS suchen in 2er Teams | Reflexion der Woche: der Wochenplan fiir
im Informatikraum nach | Gruppe 1 hat sehr gut funktioniert, 3 der
Informationen zu ihrer | Schiilerlnnen waren bereits am DI mit allen
Sehenswiirdigkeit (1 PC- 2 Personen) Aufgaben fertig, sie durften dann fiir die
anderen ein Kahoot! erstellen, das wir dann
alle zusammen gespielt haben, als sie fertig
waren; kurzzeitig war es schwierig, mir eine
Aufgabe zu iiberlegen, da ich nicht erwartet
hatte, dass die SuS so schnell fertig sein
wiirden; das System der Belohnung oder
,Bestrafung (+/-) ist notwendig, da
ansonsten keine Leistungen erbracht werden,;
nicht so gut war, dass die meisten eher
oberflachlich gearbeitet haben und die
Arbeitsauftrage teilweise nicht vollstindig
erledigt wurden, weil sie nicht genau gelesen
haben, was sie machen miissen. Ebenso kann
kaum ein l-geleiteter Unterricht statt finden,
wenn die andere Gruppe selbstindig arbeiten
soll; fiur viele wirkt es, wie die Erlaubnis,
nichts zu machen, weil ich mich mit der
anderen Gruppe beschiftige und gleichzeitig
ist es auch nicht moglich, als LernbegleiterIn
zur Seite zu stehen, wie es eigentlich
vorgesehen wire.

Tabelle 8: Planung Woche 2

Uberlegungen aufgrund der Notizen im Forschungstagebuch

Das offene Lernen sollte eine Grundmotivation zum selbstindigen Arbeiten bieten (vgl. u.a.
Grond 2014: 3f.; https://www.ahs-rahlgasse.at/index.php/bildungsangebot-othermenu-9/offenes-
lernen). Ich habe darauf geachtet, Lernspiele und auch Aufgaben mit dem Computer und die
selbstindige Erstellung eines Kahoots einzubauen, um durch verschiedene Methoden und freie
Zeiteinteilung die Freude am Lernen zu fordern. Einige Schiilerlnnen nahmen dies auch an, aber
dennoch war ich in dieser Woche mit einem enormen Lirmpegel und Chaos konfrontiert. Es
stellte sich heraus, dass es kaum moglich war, zwei unterschiedliche Lernformen im gleichen
Klassenzimmer durchzufiihren. Gruppe 1 arbeitete am Montag sehr gut mit dem Wochenplan,

weil der Rest der Gruppe mit der BKS-Lehrerin in einen anderen Raum ging. Ab Dienstag in der

60



zweiten Stunde, nach dem Teamteaching’ mit meiner Kollegin, wurde es sehr schwierig, die
zwei Gruppen parallel zu fithren. Gruppe 1 arbeitete kaum noch, da Gruppe 2 im
lehrerinnenzentrierten Unterricht meine gesamte Aufmerksamkeit beanspruchte. Wenn jemand
in Gruppe 1 eine Frage hatte, stand der Unterricht in Gruppe 2 still, was zu erneuter Unruhe
fiihrte. Bereits vor der Analyse der Testergebnisse, wusste ich, dass ich meine Vorgehensweise

in der kommenden Woche dndern musste, da so kein produktiver Unterricht moglich war.

Hier darf nun aber auch nicht vergessen werden, dass es in dieser Klasse vier SchiilerInnen gibt,
die an keiner dieser Lernformen teilnehmen kdnnen (jene vier, die in der Forschung nicht
berticksichtigt werden), welche auch beschéftigt werden miissen, aufgrund ihres mangelnden
Verstiandnisses aber nicht alleine arbeiten konnen, da ihre Deutschkenntnisse noch nicht
ausreichen, um Angaben zu verstehen. Das bedeutet eine zusitzliche Erstellung von Material und
weniger Zeit fir die Betreuung der anderen SuS, wihrend diesen SuS die Arbeitsauftriage erklart
wurden. Aus diesem Grund habe ich oft darauf zuriickgegriffen, dass die SchiilerInnen sich

gegenseitig helfen mussten, da ich nicht liberall gleichzeitig sein konnte.

Teilfertickeitstest 3

Am Freitag, den 08.11.2019, wurde der dritte Teilfertigkeitstest durchgefiihrt. Dieser befindet
sich im Anhang. Wie beim ersten und zweiten Test, wurden die Personalformen im Pridsens und
im Perfekt abgefragt. Zusitzlich wurde in dieser Woche in einer dritten Aufgabe der Akkusativ
gepriift, weil dieses Thema einen wichtigen Teil der Inhalte dieser Woche darstellte. Auch dieses
wurde anhand des Tilgungsschemas gepriift, indem die richtige Endung nach ein__, also —e oder
—en fehlte. Auch mussten die Schiilerlnnen erkennen, dass sie manchmal nichts hinzufiigen
mussten, wenn ein die richtige Losung war. Abgepriift wurden Nomen und Verben, die in dieser
Woche im Wochenplan enthalten waren und von denen die Schiilerlnnen deshalb auch die

Artikel kennen- und somit die richtige Form einsetzen kdnnen sollten:

9 Dieses fand zwei Stunden pro Wochen statt und in diesen Stunden wurde nicht am Wochenplan gearbeitet,
da eine zweite Lehrperson das gesamte Klassenklima verdndert und dies eine Ausnahmesituation darstellt,
die nicht in die Forschung miteinbezogen werden kann.
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1. Setze das Verb im Prisens richtig ein!

a. Die Kinder spielen im Park.

2. Setze das Verb im Perfekt richtig ein!

a. Die Kinder haben im Park gespielt.

3. Setze richtig ein!

a. Mochte er einen Apfel essen?

Tabelle 9: Musterlosung fiir TF-Test 3; Aufgaben 1a, 2a & 3a

Die Punkteverteilung dnderte sich so, dass fiir die erste Nummer nicht mehr zehn, sondern nur
noch fiinf Punkte vergeben und diese fiinf Punkte dafiir fiir die dritte Nummer verwendet
wurden. Da die Personalformen im Pridsens nun schon zweimal gepriift wurden, fand ich es

sinnvoll, die Punkte zu reduzieren und einen weiteren Teil hinzuzufiigen.

Ergebnisse des 3. TF-Tests im Vergleich zum Ausgangstest und dem der Vorwoche

18.10.19
GR 1: offenes Lernen 25.10. 08.11.19
GR 2: L-zentrierter Wochenplan GR 1
Unterricht
Schiilerln 1 12,5 16,5 krank
SchiilerIn 2 krank 14 10
SchiilerIn 3 10 10 12,5
SchiilerIn 4 10,5 10 16,5
SchiilerIn 5 5 7 10
Schiilerln 6 11 14 krank
Schiilerln 7 15,5 16,5 13
Schiilerln 8 14 11,5 12,5
Schiilerln 9 5 12 9,5
Schiilerln 10 7,5 krank 7,5
Schiilerln 11 krank krank 14,5
Schiilerln 12 8 7 12
Schiilerln 13 9,5 7 11
aufgrund fehlender Ergebnisse n.r.
Legende: gleichbleibend oder verschlechtert
verbessert

Tabelle 7: Ergebnisse der 3. TF-Tests im Vergleich zum Ausgangstest und dem der Vorwoche
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Ergebnisse des 3. TF-Tests im Vergleich zum Ausgangstest
und dem der Vorwoche
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H18.10. (Ausgangstest) H25.10. 08.11. (1. Wochenplan - Gruppe 1)

Abbildung 6: Ergebnisse des 3. TF-Tests im Vergleich zum Ausgangstest und dem der Vorwoche

2.5.1.2  Auswertung und Interpretation

Insgesamt haben sich in dieser Woche sechs SchiilerInnen, ndmlich S3, S4, S5, S8, S12 und S13,
verbessert. Bis auf S8 waren alle in Gruppe 2, das heif3t, dass sich alle Schiilerlnnen der Gruppe
2 in dieser Woche verbessert haben. Verschlechtert haben sich also lediglich SchiilerInnen aus
Gruppe 1. Das konnte nun bedeuten, dass die Schiilerlnnen durch lehrerInnengeleiteten
Unterricht besser an ihren Schwichen arbeiten konnten als durch offenes Lernen. Wenn man
aber auch die Ausziige aus dem Forschungstagebuch dieser Woche in Betracht zieht, kann daraus
geschlossen werden, dass die Schiilerlnnen das offene Lernen nicht ernst genommen haben und
fiir die Abgabe am Freitag nur das Notigste erledigt haben, um kein Minus zu bekommen. Da ich
kaum Zeit hatte, die Arbeit von Gruppe 1 zu iiberpriifen, haben diese SchiilerInnen vermutlich
sehr viel Zeit damit verbracht, nur die Lernspiele zu spielen oder zum Teil einfach nicht

gearbeitet. Aufgrund der Zusammenschau der Ergebnisse des TF-Tests und der Reflexion, wiirde
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nun die weitere Vorgehensweise so aussehen, dass alle Kinder in der kommenden Woche mit
einem Wochenplan arbeiten wiirden, damit alle individuell begleitet und betreut werden kénnten.
Dies erforderte ein noch groferes Spektrum an Aufgaben, damit auch ganz einfache Aufgaben
enthalten wiren, die flir alle 16sbar wiren. Ebenso miissten die Arbeitsauftrige so einfach wie
moglich formuliert werden, sodass alle Kinder sie auch verstehen konnten, wenn ich gerade nicht
bei ihnen sein konnte. So sollte nicht wieder so viel Stillstand entstehen, der zu Unruhe fiihrte,

wie in dieser Woche.

2.5.2 Woche 3

In der dritten Woche haben alle Schiilerlnnen einen einheitlichen Wochenplan bekommen. Die
genaue Planung kann dem Wochenplan im Anhang entnommen werden. Dieser setzte sich, wie
auch in der Literatur (vgl. https://www.ahs-rahlgasse.at/index.php/bildungsangebot-othermenu-
9/offenes-lernen) beschrieben, aus Pflicht- und Wahlaufgaben zusammen und die Reihenfolge
der Aufgaben war frei wéhlbar. Ebenso variierten Methoden und Sozialformen, es waren

Lernspiele, Online-Aufgaben, Einzel-, Partner- und Gruppenarbeiten dabei.

2.5.2.1 Planung und Reflexion

Im Folgenden werden die wichtigsten Notizen aus dem Forschungstagebuch prisentiert, die flir
die weitere Vorgehensweise in der nidchsten Woche ausschlaggebend sind. Am 15.11. war

aufgrund des HI. Leopold schulfrei, deshalb wurde der Test in dieser Woche schon am

Donnerstag durchgefiihrt.
Wochenplan 11.-14.11. Reflexion
SchiilerInnen * Die SchiilerInnen schreiben die Nummern

der Aufgaben nicht dariiber, man kennt sich
nicht aus, was wo dazugehort

¢ Kleben die Zettel falsch ein

¢  Schreiben nicht Schuliibung, am...

¢ Machen die Aufgaben nur oberflachlich,
lesen die Angaben nicht genau

*  Machen keine Verbesserungen
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Lehrerin *  Zettel miissen zu den Nummern nummeriert
werden und in der richtigen Reihenfolge
eingeklebt werden

e Aufgaben zu den Zetteln miissen direkt
darunter geschrieben werden, sonst entsteht
Chaos

* Vokabelhefte miissen auch kontrolliert
werden — schreiben Schiilerlnnen die neuen
Worter hinein?

Tabelle 10: Planung Woche 3

Uberlegungen zur weiteren Vorgehensweise auferund der Notizen und Erfahrungen

Viele der Schiilerlnnen haben schlampig gearbeitet und die Zettel nicht richtig eingeklebt. Ich
habe den Wochenplan inklusive der Arbeitsblitter an die BKS-Lehrerin geschickt und wollte,
dass sie mit ihrer Gruppe die Arbeit mit einem Wochenplan bespricht. Meine Gruppe hatte
bereits in der Vorwoche mit dem Wochenplan gearbeitet, deshalb wussten sie, wie das
funktioniert. Bei der Kontrolle der Hefte der SchiilerInnen fiel mir besonders auf, dass die
Kinder der Gruppe 2 die Zettel nicht in der richtigen Reihenfolge eingeklebt haben. Bei fast allen
Kindern war auffallig, dass sie die Nummern nicht zu den Arbeitsblittern geschrieben hatten.
Die Verbesserungen der Vorwoche fehlten fast bei allen Kindern der Gruppe 1. Fiir alle, die die
Pflichtaufgaben erledigt hatten, sollte es ein Plus geben, wer auch die Wahlaufgaben erledigt
hatte, konnte sich ein Doppelplus verdienen. Wer auch noch die ,,ich bin schon fertig“ Aufgabe
erledigt hatte, bekam einen Hausilibungsgutschein von mir. In der ndchsten Woche muss also
beachtet werden, dass die Zettel nummeriert werden und dass die Schiilerlnnen diese wirklich
alle richtig einkleben. Aus Gruppe 1 bekam ein/e SchiilerIn ein Doppelplus und ein/e Schiilerln
ein Plus. Aus Gruppe 2 bekamen zwei SchiilerInnen ein Plus. Ein/e Schiilerln aus Gruppe 1
bekam ein Minus, weil er/sie nur eine der Aufgaben erledigt hatte. In der folgenden Woche muss
also darauf geachtet werden, dass alle Blétter richtig eingeklebt werden und dass besonders mit
Gruppe 2 die Wochenplanarbeit nochmal besprochen wird. Fiir viele war es sehr schwierig, die
Aufgaben selbstindig zu bearbeiten. Zwei der Schiilerlnnen aus Gruppe 2 waren nicht in der
Lage, zu arbeiten, wenn ich nicht bei thnen war und alles genau erklérte. Sie warteten immer auf
mich, da sie nach eigenen Angaben nicht wussten, was zu tun war. Allgemein war der Unterricht
leichter zu fiihren als in der Vorwoche, da die meisten SchiilerInnen versuchten, die Aufgaben zu
16sen und parallel kein lehrerlnnenzentrierter Unterricht stattfand. Jedoch brauchten die meisten

SchiilerInnen oft Unterstiitzung, da sie alleine nicht in der Lage waren, die Aufgaben zu 16sen
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und dadurch kam es wieder hdufig zu Stillstinden, weil ich nicht bei allen Schiilerlnnen
gleichzeitig sein konnte. Da die SchiilerInnen aber die gleichen Aufgaben bearbeiteten, konnten
sich die Schiilerlnnen gegenseitig unterstiitzen, was die Arbeitsatmosphire erleichterte und

produktiver gestaltete.

Teilfertigkeitstest 4

Beim vierten TF-Test, durchgefiihrt am 14.11., gab es, wie bei den vorigen auch, maximal 20
Punkte zu erreichen. Abgepriift wurden wieder die Personalformen im Présens und Perfekt und
auch der Akkusativ. Das Thema in dieser Woche war Essen und Trinken, aus diesem Grund
wurden auch diese Inhalte in den TF-Test eingebaut und mit anderen Inhalten kombiniert und
wurden nicht, wie in der Vorwoche, gesondert abgefragt. Dies sah zum Beispiel so aus (der

ganze TF-Test befindet sich im Anhang):

1. Setze das Verb im Prasens richtig ein, schreibe ein/e/n und schreibe ein Essen oder Getrink mit
dem Anfangsbuchstaben.
1.1. Die Kinder essen eine Karotte.
oder
1.2. Die Kinder essen eine Kartoffel.

2. Setze das Verb im Perfekt richtig ein, schreibe ein/e/n und schreibe ein Essen oder Getrink mit
dem Anfangsbuchstaben.
2.1. Die Kinder haben eine Banane gegessen.
oder
2.2. Die Kinder haben eine Birne gegessen.

Tabelle 11: Musterlosungen fiir TF-Test 4

Da die SchiilerInnen mit dem Testformat inzwischen vertraut waren, habe ich befunden, dass
auch die weiteren Inhalte dieser Woche Platz in dieser Uberpriifung finden konnten. Fiir jede der
beiden Aufgaben gab es wieder zehn Punkte. Es gab nicht nur eine richtige Losung, wie in den

oben dargestellten Beispielen deutlich wird.
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Ergebnisse des 4. TF-Tests im Vergleich zum Ausgangstest und dem der Vorwoche

08.11. 14.11.
Bezeichnung (18.10. (1. Wochenplan (2. Wochenplan

stirkere Gruppe) alle)
Schiilerln 1 |12,5/20P. krank 10,5/20P.
Schiilerln 2 |krank 10/20P. 10,5/20P.
Schiilerin 3 |10/20P. 12,5/20P. 12/20P.
Schiilerln4  |10,5/20P. 16,5/20P. 19/20P.
Schiilerln 5 |5/20P. 10/20P. 5/12P.
Schiilerln6  |11/20P. krank 10/20P.
Schiillerln 7 |15,5/20P. 13/20P. 14/20P.
Schiilerin 8 |14/20P. 12,5/20P. 16,5/20P.
Schiilerln 9 |5/20P. 9,5/20P. 10/20P.
SchiilerIn 10 |7,5/20P. 7,5/20P. 5/20P.
SchiilerIn 11 |krank 14,5/20P. 16,5/20P.
SchiilerIn 12 |8/20P. 12/20P. 7/12P.
Schiilerln 13 |9,5/20P. 11/20P. 13,5/20P.

aufgrund fehlender Ergebnisse n.r.
Legende gleichbleibend oder verschlechtert
verbessert

Tabelle 12: Ergebnisse des 4. TF-Tests im Vergleich zum Ausgangstest und dem der Vorwoche

Ergebnisse des 4. TF-Tests im Vergleich zum Ausgangstest und dem der

Vorwoche
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Abbildung 7: Ergebnisse des 4. TF-Tests im Vergleich zum Ausgangstest und dem der Vorwoche



2.5.2.2  Auswertung und Interpretation

In dieser Woche haben sich fiinf SchiilerInnen verbessert, S4, S7, S8, S11 und S13. Drei davon,
S7, S8 und S11 waren in Gruppe 1, S4 und S13 waren in Gruppe 2. Auch Schiilerln 9 aus
Gruppe 1 hatte sich verbessert, jedoch nur um 0,5 Punkte und sie hatte immer noch ein Minus.
Dennoch konnte eine leichte Verbesserung festgestellt werden, was dem/r Schiilerln auch positiv
rickgemeldet wurde.Eine Unterschrift der Eltern war, aufgrund des Minus, dennoch notwendig.
Daraus kann ich schlieBen, dass sowohl die jiingeren SchiilerInnen als auch die &lteren
SchiilerInnen vom offenen Lernen profitieren konnen. Aufgrund der Aufzeichnungen im
Forschungstagebuch ldsst sich auch schlieBen, dass viele der Schiilerlnnen nicht vom offenen
Lernen profitiert haben, weil sie die Aufgaben nicht ordentlich erledigt haben. Positive
Aufzeichnungen iiber die Wochenplanarbeit habe ich zu S1, S4, S7, S8, S11 und S13, welche
sich auch beim TF-Test verbessert haben. Bei den SchiilerInnen 4 und 9 ist eine kontinuierliche
Verbesserung zu beobachten, sie konnten ihre Leistungen schon zum zweiten Mal verbessern.
Alle SchiilerInnen, bis auf S1, haben also im Lauf der Woche ordentlich gearbeitet und sich auch
beim wochentlichen Test verbessert. Hieraus kann geschlossen werden, dass sich das offene
Lernen mit einem Wochenplan durchaus als forderlich erweist, sofern die Schiilerlnnen die
Aufgaben so bearbeiten, wie es vorgesehen ist. Die anderen Schiilerlnnen haben meist
oberflachlich gearbeitet, die Verbesserungen nicht gemacht und die Zettel nicht ordentlich ins
Heft geklebt. Auffillig ist die Leistungsveranderung von S5, bei welchem/r es zuerst zu einer
Verbesserung von 5 auf 10 Punkte kam und in der folgenden Woche wieder zu einem Abfall auf
5 Punkte. Besondere Schwichen ergaben sich bei ihr/ihm im Bereich des Akkusativs, bereits
beim dritten TF-Test, jedoch war dieser hier eine gesonderte Nummer mit nur 5 Punkten, von
denen der/die Schiilerln 2 erreichte. Beim vierten TF-Test war der Akkusativ aber als Teil beider
Aufgaben gegeben und nicht gesondert, weshalb S5 hier viele Punkte verlor. Besonders die
Kombination aus Perfekt und Akkusativ stellte fiir sie eine besondere Herausforderung dar, dies

wird mittels eines Beispiels direkt aus dem Test verdeutlicht:

2d. Wir ein_ W auf dem Boden gef .

Tabelle 13: TF-Test 4, Aufgabe 2d

Passend zum Wochenplan dieser Woche hitte die Aufgabe zum Beispiel folgendermalien geldst

werden konnen:
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2d. Wir haben eine Wassermelone auf dem Boden gefunden.

Tabelle 14: TF-Test 4, Musterlosung fiir Aufgabe 2d

Sowohl die Perfektform von finden als auch das Wort Wassermelone waren im Wochenplan

enthalten. Die Losung von S5 sah so aus:

1d. Wir finden einen Zitrone auf dem Boden.

2d. Wir fielen ein__ Wasser auf dem Boden gefalen.

Tabelle 15: Losung von SS fiir TF-Test 4, Aufgaben 1d&2d

Wie auch bei den anderen TF-Tests sind die Verben in Aufgabe 1 und 2 immer die gleichen, sie
mussten einmal im Prisens und einmal im Perfekt verwendet werden. Aus diesem Beispiel geht
hervor, dass S5 in Aufgabe 1 verstanden hat, dass nach dem Wort finden gefragt wurde, aber in
Aufgabe 2 nicht realisiert hat, dass das Perfekt dieses Worts gesucht wird. Aufgabe 1d wurde
fast richtig geldst, die Person wusste nur den richtigen Artikel des Wortes Zifrone nicht. Die

Perfektbildung an sich hat er/sie aber verstanden, wie aus dem dritten TF-Test hervor geht.

2b. Die Lehrerin hat die Aufgabe erkldren.

2c. David hat fiir den Test gelernt.

Tabelle 16: Losung von S5 fiir TF-Test 3, Aufgabe 2a&2c

Daraus kann ich schlieen, dass S5 zum einen die Wochenplanarbeit von dem oder der
ForschungsteilnehmerIn nicht ordentlich erledigt wurde, zum anderen aber auch die kombinierte
Aufgabenstellung des vierten TF-Tests fiir Verwirrung gesorgt hat, da das Perfekt, der Akkusativ
und das eigenstindige Einfiigen eines Essens oder Getranks Schwierigkeiten dargestellt haben.
Eine &dhnliche Leistung ldsst sich bei S12 erkennen, hier sprechen wir von einer
Leistungsverdnderung von 8 auf 12 und dann auf 7 Punkte. Auch hier erscheint die komplexere

Aufgabe 2 des vierten TF-Tests ausschlaggebend fiir diesen Leistungsabfall gewesen zu sein:

2a. Die Kinder hat einen Banane gegesen.

Tabelle 17: Losung von S12 fiir TF-Test 4, Aufgabe 2a
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S12 hat nicht erkannt, dass es sich bei ,die Kinder® um die dritte Person Mehrzahl handelt, dass
Banane ein feminines Wort ist und dass man das Wort ,gegessen‘ mit Doppel-s schreibt, obwohl

er/sie das Wort ,essen‘ in Aufgabe 1 immer richtig geschrieben hat.

Hier wird deutlich erkennbar, dass beim vierten TF-Test eine verstirktere Eigenleistung erbracht
werden musste als noch beim dritten. Ich habe mich als Lehrkraft aber bewusst dazu entschieden,
da die TF-Tests 1, 2 und 3 vom Aufbau sehr dhnlich waren und ich bewusst die Eigenleistung

iiberpriifen wollte, da diese ja auch beim Bearbeiten des Wochenplans vermehrt gefordert wird.

Die Arbeit mit einem einheitlichen Wochenplan sowie dessen Aufbau, wurde nun in der
folgenden Woche beibehalten, da Verbesserungen erkennbar waren und sich die
Unterrichtsatmosphére in dieser Woche verbessert hat. Wichtig ist, dass die BKS-Lehrerin ihrer
Gruppe die Aufgaben am Montag besser erkldrt und noch einmal erklirt, wie man mit dem
Wochenplan arbeitet. Die Arbeitsauftrage miissen in die Erstsprachen der SchiilerInnen iibersetzt
werden, um zu gewéhrleisten, dass diese auch wirklich verstanden werden. Der Montag muss
dafiir verwendet werden, dass alle Kinder, von beiden Gruppen, die Wochenpline und
Arbeitsblitter in der richtigen Reihenfolge einkleben und auch immer die Nummern
aufschreiben, bevor sie eine Aufgabe ins Heft schreiben. Es kann festgestellt werden, dass ich
durch eine offene Lernatmosphdre mehr Moglichkeiten habe, dort zu helfen, wo wirklich
Unterstiitzung benoétigt wird, auch wenn das bedeutet, dass einige Kinder bei Fragen warten

miissen, bis ich zu ihnen komme.

2.5.3 Woche 4

Auch in der vierten Woche haben alle Schiilerlnnen mit einem einheitlichen Wochenplan
gearbeitet. Die genaue Planung kann dem Wochenplan im Anhang entnommen werden. Dieser
setzte sich, wie auch in der vorigen Woche, aus Pflicht- und Wahlaufgaben zusammen und die
Reihenfolge der Aufgaben war frei wéhlbar. Ebenso variierten Methoden und Sozialformen und

es waren wieder Lernspiele, Online-Aufgaben, Einzel-, Partner- und Gruppenarbeiten dabei.
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2.5.3.1 Planung und Reflexion

Wochenplan 18.-22.11. Reflexion
SchiilerInnen ¢ Teilweise fehlen Verbesserungen der
Vorwoche

*  Manche SuS haben die Pflichtaufgaben nicht
fertig gemacht

* Bei einem/r SchiilerIn wurde gar nicht mit
dem Wochenplan begonnen

*  Ein paar SuS machen die Aufgaben weiterhin
nur oberflichlich und lesen die Angaben
nicht genau

*  Viele SuS haben aber brav gearbeitet

* Die meisten schreiben die Aufgaben zu den
Nummern, Zettel sind richtig eingeklebt

e FEin paar der SuS sind mit dem alten
Wochenplan noch nicht fertig

Tabelle 18: Planung und Reflexion, Woche 4

Uberlegungen zur weiteren Vorgehensweise auferund der Notizen und Erfahrungen

Ein paar Schiilerlnnen waren mit den Aufgaben der Vorwoche noch nicht fertig, hier muss ich
mir als Lehrperson genauer iiberlegen, welche Konsequenzen es gibt, wenn die SuS nicht
arbeiten. Ein groBles Problem stellt fiir mich im Unterricht allgemein die Frage dar, ob die
SchiilerInnen die Aufgaben wirklich nicht 16sen konnen, oder ob sie nur vorgeben, es nicht zu
konnen. Generell funktionierte die Arbeit mit dem Wochenplan in dieser Woche um einiges
besser, die Zettel wurden richtig eingeklebt, die Aufgaben nummeriert und viele der SuS

erledigten auch die Wahlaufgaben.

Teilfertigkeitstest 5

Die Themen in diesem TF-Test, der am 22.11.2019 durchgefiihrt wurde, waren, passend zum
Wochenplan, Verbformen im Présens, der Akkusativ, Adjektive und ihre Gegenteile und die
Einzahl/Mehrzahl von Nomen. Da die erste Nummer die komplexeste war, gab es auf diese zehn
Punkte, auf die anderen beiden jeweils fiinf Punkte zu erreichen. Die Beispiele orientierten sich,
so wie jede Woche, an den, im Wochenplan bearbeiteten, Angaben. Um das Testformat aufrecht

zu erhalten, wurden die Beispiel wie folgt erstellt (der gesamte Test befindet sich im Anhang):
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1. Setze das passende Verb im Prisens ein, schreibe ein/e/n und schreibe das passende Adjektiv
dazu.
a. Ich sehe eine Stralle. Die Stral3e ist nass.
2. Schreibe im zweiten Satz das Gegenteil des Adjektivs.
a. Ist das Wasser kalt? Nein, das Wasser ist heif3.
3. Schreibe im zweiten Satz die Mehrzahl des Wortes.

a. Siehst du eine Blume auf der Wiese? Nein, ich sehe viele Blumen.

Tabelle 19: Musterldsungen fiir TF-Test 5

Im ersten Beispiel sieht man, dass eine versteckte Hilfestellung eingebaut wurde, indem der
Artikel des Wortes, das im Akkusativ steht, im zweiten Satz abzulesen ist, das heifit, es wurde
nicht verlangt, dass die SchiilerInnen die Artikel aller Nomen kennen, sondern nur, dass sie die
gelernte Regel anwenden konnten. Bei den Gegenteilen in Aufgabe 2 wurden die
Anfangsbuchstaben vorgegeben und in Aufgabe 3 so viel von dem gesuchten Wort, dass die

Eigenleistung nicht weggenommen wurde.

Ergebnisse des 5. TF-Tests im Vergleich zum Ausgangstest und dem der Vorwoche

14.11. 22.11.
Bezeichnung |18.10. (2. Wochenplan alle) | (3. Wochenplan alle)
Schiilerin 1 |12,5/20P. 10,5/20P. 17/20P.
SchiilerIn2  |krank 10,5/20P. krank
Schiilerin3  |10/20P. 12/20P. 4/20P.
Schiilerln4  |10,5/20P. 19/20P. 16,5/20P. (immer noch +)
Schiilerln 5 [5/20P. 5/12P. 6/20P.
Schiilerln 6 |11/20P. 10/20P. 14/20P.
Schiilerin 7 |15,5/20P. 14/20P. 16,5/20P.
Schiilerln 8  |14/20P. 16,5/20P. 18/20P.
Schiilerln 9 |5/20P. 10/20P. 18,5/20P.
Schiilerln 10 |7,5/20P. 5/20P. 10,5/20P.
SchiilerIn 11 [krank 16,5/20P. 18/20P.
Schiilerln 12 |8/20P. 7/12P. 6,5/20P.
SchiilerIn 13 [9,5/20P. 13,5/20P. 13,5/20P.
aufgrund fehlender Ergebnisse n.r.
Legende gleichbleibend oder verschlechtert
verbessert

Tabelle 20: Ergebnisse des 5. TF-Tests
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Ergebnisse des 5. TF-Tests im Vergleich zum Ausgangstest und dem der
Vorwoche
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Abbildung 8: Ergebnisse des S. TF-Tests

2.5.3.2  Auswertung und Interpretation

In dieser Woche haben sich acht der ForschungsteilnehmerInnen verbessert, ein/e Schiilerln war
krank und ein/e SchiilerIn hatte eine gleichbleibende Leistung, nimlich S13. S4 hat sich zwar im
Vergleich zur Vorwoche um 2,5 Punkte verschlechtert, da dies aber, laut Notenschliissel, immer
noch einem Plus entspricht, wurde ihr dies als positive Leistung riickgemeldet und nicht als
Verschlechterung. Dies habe ich deshalb als wichtig erachtet, weil es fiir viele SuS eine
besondere Motivation darstellt, ein Plus zu bekommen. Verbessert haben sich S1, S5, S6, S7, S8,
S9, S10, S11. Zu all diesen Schiilerlnnen habe ich in dieser Woche auch positive
Aufzeichnungen zur Wochenplanarbeit, auBler zu S5, der/die mit dem Wochenplan in dieser
Woche gar nicht begonnen hat. Bei S8 ist eine kontinuierliche Steigerung zu beobachten, zuerst
steigerte er/sie sich um 2 Punkte und dann nochmal um 1,5 Punkte. Verschlechtert haben sich
nur S3 und S12. Am auffalligsten ist die Verbesserung von S9, von 10 Punkten auf den vierten
TF-Test auf 18,5 Punkte auf den fiinften Test. Dies liegt vermutlich daran, dass beim fiinften TF-
Test das Perfekt nicht mehr abgepriift wurde, denn hier hatte S9 in der Vorwoche grof3e
Schwierigkeiten (vgl. Abbildung 8).

2c. Thr Eure einen Grill gegessen.
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2d. Wir sind eine Wasser auf dem Boden gefunden.

Tabelle 21: Losung von S9 fiir TF-Test 4, Aufgaben 2c&2d

Beim fiinften TF-Test hat S9 alle Personalformen im Prisens richtig eingesetzt und auch die
Adjektive und die Bildung der Mehrzahl sind groBteils richtig. Wie auch bereits in der
Beschreibung der letzten Woche erwédhnt wurde (vgl. 2.5.3), war der vierte Test der
komplexeste. Die erste Aufgabe des flinften TF-Tests war von den dreien die schwierigste, denn
auch hier wurden drei Aufgaben kombiniert, diese waren aber sehr dhnlich wie in der Vorwoche,

weshalb sie vermutlich auch schon besser verstanden wurden.

1b. Ich schreibe eine Test. Der Test ist schwere.

Ic. Im Park spielt ein Maddchen. Das Miadchen ist schén.

Tabelle 22: Losung von S9 fiir TF-Test 5, Aufgaben 1b&1c¢

Laut Aufzeichnungen im Forschungstagebuch hat S3 nur eine Aufgabe von diesem Wochenplan
gemacht und bei S12 fehlten alle Verbesserungen und es wurde nicht mit dem Wochenplan
begonnen und auch der Wochenplan der letzten Woche war nicht fertig. S3 hat in dieser Woche
nur 4 von 20 Punkten erreicht, auf den Ausgangstest waren es 10 Punkte und in der Vorwoche
12. Der/die SchiilerIn hat also weniger Punkte als bei der ersten Erhebung, in der es noch keine
aktive Ubungsphase fiir die abgepriiften Inhalte gab. Beim vierten Test lisst sich das Ergebnis
dadurch erkldren, dass bei den ersten drei Tests auch das Prdsens und das Perfekt abgepriift
wurden und er/sie, auch durch die Verbesserung der anderen Tests, verstanden hat, wie die
Aufgaben zu erledigen sind. Dennoch war der vierte Test einer, bei dem sich viele nicht
verbessern konnten, da die Aufgabenstellung komplex war (vgl. 2.4.1). Deshalb ist es in diesem
Fall auffdllig, dass S3 sich beim flinften Test sehr verschlechtert hat. Dies liegt aber auch daran,
dass er/sie die Aufgaben im Wochenplan nicht erledigt hat, denn seine/ihre Losungen sehen z.B.

SO aus:

1a. Ich sehe eine Stral3e. Die Stral3e ist neben.

1b. Ich schrank einen Test. Der Test ist schrank.

Tabelle 23: Losung von S3 fiir Tf-Test 5, Aufgaben 1a&1b
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Anhand des Beispiels in der Tabelle 20 zeigt sich, dass S3 den Akkusativ aus der Vorwoche
verstanden hat, ihm jedoch das Wissen iiber Adjektive zur Génze fehlt, da er die Aufgaben dieser
Woche nicht gemacht hat. Also ldsst sich auch in dieser Woche ein starker Zusammenhang
zwischen der Erledigung der Aufgaben wihrend der Woche und den Ergebnissen des TF-Tests
erkennen, da erneut die Leistungen jener Schiilerlnnen besser waren, die den Wochenplan

ordentlich erledigt haben.

2.5.4 Woche5

2.5.4.1 Planung und Reflexion

Diese Woche stellt den Abschluss des Untersuchungszeitraums dar. Es wurde erneut mit einem
Wochenplan nach dem Schema der letzten beiden Wochen gearbeitet und &hnlich wie in Woche
4 haben die meisten SuS diesen wieder zufriedenstellend bearbeitet. Da in der Vorwoche bereits
alle, bis auf zwei Schiilerlnnen, durch die Arbeit mit dem Wochenplan ihre Ergebnisse
verbessern konnten, wussten sie schon, wie die Arbeit funktioniert und begannen gleich

selbstandig zu arbeiten. Der genaue Wochenplan befindet sich im Anhang.

Teilfertigkeitstest 6
Abschlieend wurde am 29.11.2019 der sechste TF-Test durchgefiihrt. Bis auf die letzte Aufgabe

unterschied sich dieser vom Aufbau nicht von jenem der Vorwoche, die Angaben waren die
gleichen nur die gewéhlten Beispiele waren anders. Die Themen waren immer noch Verbformen
im Présens, der Akkusativ, Adjektive und ihre Gegenteile und die Einzahl/Mehrzahl von Nomen,
was zum Teil damit zusammenhing, dass aufgrund eines Lehrausgangs und einem Workshop in
dieser Woche nicht so viele Unterrichtsstunden moglich waren und ich aus diesem Grund kein
neues Thema in den Wochenplan einbauen wollte. Die Punkteverteilung wurde, aufgrund des
Hinzufiigens der letzten Nummer, verdndert. Fiir Nummer 1 gab es sieben Punkte, bei Nummer 2
und 3 konnte man jeweils 5 Punkte erreichen und fiir die vierte Nummer gab es hochstens 3
Punkte zu erreichen. Die letzte Nummer wurde eingebaut, weil ein dhnlicher Satz in einem
Lesetext vorkam, der in dieser Woche im Wochenplan enthalten war, dadurch sollte eine
Abgrenzung zum letzten Test geschaffen werden, da die beiden ansonsten sehr dhnlich waren.

Der Autbau des TF-Tests war der folgende (der gesamte TF-Test befindet sich im Anhang):

75



4.

Als Max endlich zu Hause ankommt, geht er gleich in die Kiiche und mach¢ sich ein Brot.

Setze das passende Verb im Prisens ein, schreibe ein/e/n und schreibe das passende Adjektiv

dazu.

a. Ich sehe eine Stralle. Die Stral3e ist grau.

Schreibe im zweiten Satz das Gegenteil des Adjektivs.

a. Ist das Méddchen hésslich? Nein, das Méadchen ist schon.

Schreibe im zweiten Satz die Mehrzahl des Wortes.

a. Siehst du eine Blume auf der Wiese? Nein, ich sehe viele Blumen.

Schreibe die Worter im Satz fertig.

Tabelle 24: Musterlosungen fiir TF-Test 6

Ergebnisse des 6. TF-Tests im Vergleich zum Ausgangstest und dem der Vorwoche

22.11. 29.11.
Bezeichnung |18.10. (3. Wochenplan alle) (4. Wochenplan alle)
Schiilerin 1 |12,5/20P. 17/20P. 18,5/20P.
SchiilerIn2  |krank krank 10/20P.
SchiilerIn3 | 10/20P. 4/20P. 14/20P.
Schiilerin4 | 10,5/20P. 16,5/20P. (immer noch +) |14,5/20P.
Schiilerln 5 |5/20P. 6/20P. 3/20P
Schiilerln6  |11/20P. 14/20P. 12,5/20P.
Schiilerln 7 |15,5/20P. 16,5/20P. 17/20P.
SchiilerIn 8 | 14/20P. 18/20P. 15,5/20P.
Schiilerln9  |5/20P. 18,5/20P. 16,5/20P — trotzdem +
SchiilerIn 10 |7,5/20P. 10,5/20P. 11,5/20P.
SchiilerIn 11 |krank 18/20P. 17,5/20P.
Schiilerln 12 |8/20P. 6,5/20P. 10,5/20P.
Schiilerln 13 ]9,5/20P. 13,5/20P. 12,5/20P.
aufgrund fehlender Ergebnisse n.r.
Legende gleichbleibend oder verschlechtert
verbessert

Tabelle 25: Ergebnisse des 6. TF-Tests
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Ergebnisse des 6. TF-Tests im Vergleich zum Ausgangstest und dem der
Vorwoche
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Punkte
B [ee]
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H18.10. (Ausgangstest) W 22.11. (3. Wochenplan alle) 29.11. (4. Wochenplan alle)

Abbildung 9: Ergebnisse des 6. TF-Tests

2.5.4.2  Auswertung und Interpretation

In dieser Woche haben sich vier SchiilerInnen verschlechtert, ndmlich S4, S5, S6 und S8. Im
Forschungstagebuch von dieser Woche gibt es keine negativen Aufzeichnungen. S3 und S12, die
in der Vorwoche ihre Aufgaben nicht erledigt haben oder nur teilweise mit einem Arbeitsblatt
begonnen haben, haben sich aber in dieser Woche sehr verbessert. Sie haben ihre Wochenplédne
nachgemacht und alle Verbesserungen erledigt. S3 hat sich von 4 Punkten in der Vorwoche auf
14 von 20 Punkten verbessert. In Punkt 2.5.4.2 wurden die Beispiele und Griinde fiir den
Leistungsabfall von S3 genauer erldutert. In dieser Woche konnte sich diese/r
Forschungsteilnehmerln enorm verbessern. Die Aufgaben im Wochenplan zu den Adjektiven
und der Mehrzahl wurden nachgemacht und, wie anhand der folgenden Ausziige aus dem
sechsten TF-Test deutlich wird, auch verstanden. S3 wusste nur nicht, dass das Substantiv, Heft*

im Neutrum steht:

1b. Ich schreibe einen Test. Der Test ist leicht.

1d. Wir finden eine Heft auf dem Boden. Das Heft ist klein.

3b. Gibt es einen Schrank? Nein, es gibt viele Schrdnke.
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Tabelle 26: Losungen von S3 zu TF-Test 6, Aufgaben 1b, 1d & 3b

S12 hat in dieser Woche 10,5 Punkte erreicht, in der Vorwoche waren es nur 6,5. Nun kann auch
hier darauf geschlossen werden, dass durch ein gewisses Selbstengagement und eine
Selbstkorrektur, die durch die Verbesserungen der Tests gewihrleistet wurde, ein besseres
Ergebnis auf den TF-Test erzielt werden konnte. Bei S10 lésst sich zweimal eine Verbesserung
verzeichnen. Aus dem Testergebnis von S5 lédsst schlieBen, dass er/sie, sich nicht auf den Test
vorbereitet hat und auch wéhrend der Woche nicht konzentriert bzw. gar nicht gearbeitet hat,

denn die Angaben des sechsten TF-Tests wurden nicht verstanden.

2. Schreibe im zweiten Satz das Gegenteil des Adjektivs.

2a. Ist das Méadchen hésslich? Nein, das Madchen ist schon.

2b. Ist der Test schwierig? Nein, der Test ist leicht.

2c. Ist der Junge dumm? Nein, der Junge ist klug.

Tabelle 27: Angabe und Musterlosung des 6. TF-Tests; Aufgaben 2a, 2b & 2¢

Die Losungen von S5 sahen folgendermaf3en aus:

2a. Ist das Méadchen héasslich? Nein, das Madchen ist shdsslich.

2b. Ist der Test schwierig? Nein, der Test ist lschwierig.

2c. Ist der Junge dumm? Nein, der Junge ist kdumm.

Tabelle 28: Losungen von S5 fiir den 6. TF-Test; Aufgaben 2a, 2b & 2c¢

Als Hilfestellung wurde bei dieser Aufgabe der Anfangsbuchstabe der Losung gegeben, S5 hat
aber einfach das Wort aus der Frage neben den Anfangsbuchstaben geschrieben, woraus sich
Worter wie Ischwierig ergaben. Das heilit, dass die Angabe entweder absolut nicht gelesen oder
nicht verstanden wurde. Wenn zweiteres der Fall war, hat S5 aber die ganze Woche und auch in
der Vorwoche nicht gearbeitet und auch nicht aufgepasst, da auch zahlreiche Spiele und
gemeinsame Interaktionen zum Thema ,,Adjektive und ihre Gegenteile* stattgefunden haben.
Ebenso bekamen alle SuS jede Woche eine Stunde Zeit, um ihre Tests zu verbessern, auch

hierbei diirfte S5 sich nicht konzentriert haben, da sie/er ansonsten mehr als nur drei Punkte
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erreichen hétte miissen. Auch wenn die Angabe des Tests nicht verstanden wurde, hitte aus den
besprochenen Inhalten der letzten beiden Wochen erschlossen werden konnen, was zu tun war
und durch die Hilfestellung, die durch die Anfangsbuchstaben der Gegenteile gegeben war, hitte

es moglich sein miissen, zumindest einen Teil der Worter richtig zu erschlieBen.

Bis auf S5, der/die nur 3/20 Punkten hat, hat kein/e SchiilerIn in der letzten Testwoche ein Minus
bekommen, das heifit, alle haben mindestens 10/20 Punkten erreicht. Dies ldsst sich als sehr
positiv verzeichnen, da es fiir mich bedeutet, dass 12 von 13 Teilnehmerlnnen sich durch das
offene Lernen verbessern konnten und diese Lernform fiir sich nutzen konnten. Das gleiche gilt
fiir den Vergleich zum Ausgangstest, S2 und S11 waren beim Ausgangstest krank und S5 konnte
sich nicht verbessern, wihrend alle anderen SchiilerInnen auf den letzten Test besser abschnitten

als bei dem Ausgangstest.

2.6 Allgemeines Resiimee der Forschung

Zur Erhebung des Ist-Standes der einzelnen Schiilerinnen wurde vor dem Einsatz des offenen
Lernens ein TF-Test durchgefiihrt. Das Ziel der Forschung war es, dass sich jede/r Schiilerln
individuell von Woche zu Woche verbessern kann. Zu Beginn war es so geplant, dass ein
paralleler Unterricht stattfinden sollte, indem eine Gruppe lehrerinnenzentriert unterrichtet wird
und die andere Gruppe offen lernt. Nach der ersten Woche musste zuerst das Grundkonzept des
offenen Lernens iiberarbeitet werden, da der Unterricht sehr unstrukturiert und chaotisch ablief,
weshalb in Woche 2 erstmals ein Wochenplan eingesetzt wurde, jedoch nur fiir eine Gruppe. Die
Arbeit mit den zwei Lehrmethoden in einer Klasse, also dem offenen Lernen und dem
lehrerInnenzentrierten Unterricht, durchgefiihrt von einer Lehrperson, stellte sich als nicht
umsetzbar heraus und somit war auch die zweite Woche von einem enorm hohen Lirmpegel
gezeichnet und die Ergebnisse der einzelnen SuS konnten sich auch schwer verbessern. Aus
diesem Grund wurde, mithilfe der Testergebnisse und des Forschungstagebuchs, in der dritten
Woche ein Wochenplan fiir die ganze Klasse erstellt. Durch die Pflicht- und Wahlaufgaben, die
verschiedenen Sozialformen und die Kombination mit Spielen und Aufgaben fiir den
Informatikraum, sollte fiir alle SchiilerInnen etwas dabei sein. Die Einfilhrung der Arbeit mit
Wochenplidnen brauchte einiges an Zeit, jedoch war das Unterrichten in der Klasse und die

gegenseitige Unterstiitzung von Schiilerlnnen wieder leichter umsetzbar als noch in der
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Vorwoche. Nachdem organisatorische Schwierigkeiten, wie das falsche Einkleben der Zettel
oder fehlende Nummerierungen, auch von der Lehrerinnenseite nochmal besprochen wurden,
erwies sich in der vierten und fiinften Woche die Wochenplanarbeit als beste Variante, wie mit
so einer heterogenen Gruppe gearbeitet werden kann. Auch die Testergebnisse zeigen, dass diese
Lernform fiir die SchiilerInnen am sinnvollsten war, da sich, bis auf zwei, alle verbessern
konnten. Auch die Atmosphire in der Klasse verbesserte sich, da die Schiilerlnnen sich die
Reihenfolge der Aufgaben selbst aussuchen konnten und auch ihre Mitschiilerlnnen um Hilfe
bitten konnten, wenn ich gerade jemand anderem etwas erkldrte und nicht gleich kommen
konnte. Durch die freie Zeiteinteilung und die Belohnungen, die man sich verdienen konnte,
wurde auch die Lernmotivation in der Klasse gesteigert. Wenn man als Lehrperson die Rolle der
Begleiterin einnimmt, fallt es auBerdem leichter, die Kinder wirklich dort zu unterstiitzen, wo sie
Hilfe brauchen. Besonders wichtig war auch, dass Verbesserungen immer gelobt wurden, auch
wenn sich ein Kind z.B. nur von fiinf auf sechs Punkte verbesserte. Es entsprach zwar immer
noch einem Minus, es wurde aber klar kommuniziert, dass eine Verbesserung erkennbar war und
dass das etwas sehr Positives war, was auch einen grof3en Einfluss auf die Motivation der Kinder
hatte. Dieser Aspekt wurde auch von Textor (2007: 284) erwihnt, auch sie spricht von einem
besseren Klassenklima, weil die Schiilerlnnen sich wohler fiihlen, wenn sie ein
Mitbestimmungsrecht im Unterricht haben.

Durch die Aktionsforschung und die wochentlichen Erhebungen wurde es mir moglich, meinen
Unterricht so zu verbessern, dass alle SchiilerInnen eine individuelle Férderung in einem sehr
heterogenen Setting erhielten und auch durch differenzierte Aufgabenstellungen ihre eigenen
Kompetenzen weiterentwickelt werden konnten. Die urspriingliche Idee, zwei verschiedene
Unterrichtsstile in einem Raum als einzelne Lehrperson durchzufiihren, musste ich schnell
verwerfen, da sich keine der beiden Gruppen ausreichend konzentrieren konnte beziehungsweise
ich nicht gleichzeitig frontal unterrichten und der anderen Gruppe als Lernbegleiterin zur Seite
stehen konnte. Urspriinglich hatte ich angenommen, dass die jlingeren Schiilerlnnen, aufgrund
fehlender Eigenstindigkeit, die beim offenen Lernen unerlésslich ist (vgl. Longhino 2018: 8),
nicht mit Wochenpldnen arbeiten konnten, was ich nur probiert habe, da meine urspriinglich
geplante Vorgehensweise nicht funktionierte. Diese Annahme hat sich als falsch herausgestellt,
da sich, wie bereits erwihnt, beinahe alle Kinder verbessern konnten. Grundsétzlich fand immer

ein Vergleich zum letzten Test statt, da so gemeinsam mit der Aktionsforschung erhoben werden
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konnte, wodurch sich eine Leistungsverbesserung oder —verschlechterung erkliren lassen konnte.
Natiirlich darf nicht vergessen werden, dass jede/r SchiilerIn nicht immer gleich gut gelaunt ist,
dass manchmal jemand nicht gut geschlafen hat oder die Leistung durch diverse andere Faktoren
beeinflusst werden kann. Deshalb wurden auch die Gesamtaufzeichnungen der Woche mit
einbezogen und nicht nur die Testergebnisse, um nicht nur eine Momentaufnahme zu erhalten.
Meistens war es aber der Fall, dass die Testergebnisse die Leistungen, welche die SchiilerInnen
im Lauf der Arbeitsphase erbracht hatten, widerspiegelten. Wer den Wochenplan konzentriert
erledigt hatte, schnitt meistens auch beim Test gut ab bzw. konnte sich im Vergleich zur

Vorwoche verbessern.

2.6.1 Gesamtanalyse der Ergebnisse

Gesamtanalyse der Ergebnisse
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Abbildung 10: Gesamtanalyse der Ergebnisse
Vergleichswerte konnen nur zwischen den SchiilerInnen erstellt werden, die bei jedem TF-Test
anwesend waren. Viele von ihnen haben an einem oder mehreren Terminen gefehlt, den Test lief3
ich sie nicht nachschreiben, da ihnen meistens auch die Inhalte der jeweiligen Wochen ganz oder
teilweise fehlten. Schmelter (2014: 38) spricht an, dass zu Faktoren, die eine Untersuchung

storen konnen ,,Testungseffekte [gehoren], z. B. [...] wiederholte[r] Einsatz der gleichen Tests,
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der Verlust von Versuchspersonen und Verzerrungen in den Stichproben”. (Schmelter 2014: 38).
Die Tests wurden immer leicht verdndert, aber das Grundformat war jede Woche gleich, es
wurden nur die Inhalte an die jeweiligen Wochenpline angepasst. Der ,,Verlust von
Versuchspersonen®, weil diese nicht immer anwesend waren, trifft bei S1, S2, S6, S10 und S11
zu. Durchgehende Werte liegen von S3, S4, S5, S7, S8, S9, S12 und S13 vor. Das heif3t, dass von
den urspriinglich 13 Forschungspartnerlnnen, von acht eine kontinuierliche Leistung vorliegt. Es
gibt keine/n Schiilerln, der oder die sich jede Woche verbessern konnte. Dies konnte
verschiedene Griinde haben, zum Beispiel, die (in Punkt 1.1.3.2 erwihnten) fehlenden
Sprachvorbilder. AuBler mir, der Klassenlehrerin, haben die Schiilerlnnen keine Sprachvorbilder
fiir das Deutsche. Ebenso wissen sie, dass sie auf die Tests keine Noten bekommen und auch das
Nicht-Erledigen der Aufgaben keine direkten negativen Auswirkungen hat, auBBer den Eintrag
eines Minus (vgl. 2.4.1.1). Es wird auch (im Punkt 1.1.4.1) erwdhnt, dass Motivation sehr
wichtig fiir den Zweitspracherwerb ist. Vielen SchiilerInnen in der Deutschforderklasse konnte
aufgrund verschiedener Faktoren dieser entscheidende Punkt fehlen. Viele der Kinder wurden in
threm Heimatort aus einer bestehenden Struktur gerissen, weg von ihrem Freundeskreis und
eventuell einem Wohnort, wo es mehr Natur gab als in Wien, im 10. Bezirk. Die meisten
vermissen aus diesen Griinden ihre Heimat und wollen nicht in diesem Land und dieser Schule
sein. Einige von ihnen zdhlten in ihrer Ursprungsschule zu den besten der Klasse und nun
befinden sie sich an einem Ort, an dem sie kaum etwas verstehen konnen. Auf der anderen Seite
gibt es Kinder, die eine Fluchtgeschichte hinter sich haben, die traumatisiert sind und sehr vieles
zu verarbeiten haben. Dies alles konnte als hemmend gesehen werden und sich als hinderlich fiir
den Zweitspracherwerb erweisen. Dazu kommt noch der Faktor, dass die Kinder alle einer
Regelklasse zugeteilt sind, in welche sie jeden Tag nach der vierten Stunde gehen. Dort haben
sie meist einen Platz ganz hinten, auBerdem wurden fiir sie keine Biicher bestellt. Deswegen und
aufgrund der Sprachbarriere konnen sie dem Unterricht nicht oder kaum folgen und eine
differenzierte Vorbereitung wird von den Kolleglnnen der anderen Unterrichtsfiacher meist nicht
zur Verfliigung gestellt. Auch dieser Faktor, der unter den Punkt ,Segregation® fillt, spielt sicher
eine groe Rolle. Ebenso ist die Konstellation in dieser Deutschforderklasse aufgrund der
Altersheterogenitit sowie den verschiedensten Lernstinden auch fiir die SchiilerInnen nicht
einfach (vgl. 2.2). Die Ergebnisse lassen sich also zum Teil aufgrund duBBerer Umsténde erkléren,

welche die LernerInnen beeinflussen. Dennoch lésst sich feststellen, dass sich, bis auf S5, alle
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der Forschungspartnerlnnen verbessern konnten, von denen durchgehende Ergebnisse vorliegen.
Daraus kann ich schlussfolgern, dass die von mir gewdhlte Form des offenen Lernens mit
Wochenplinen, die sich aus der durchgefiihrten Aktionsforschung ergeben hat, als ergiebigste
Lernform fiir so eine heterogene Lerngruppe gesehen werden kann, auch im Hinblick auf die
Atmosphidre im Unterricht. In den ersten Wochen war es sehr unruhig in der Klasse, durch das
selbstandigere Arbeitsumfeld und die freie Zeiteinteilung sowie gegenseitige Unterstiitzung von

MitschiilerInnen, besserte sich das aber mit der Zeit zusehends.
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3. Fazit und Ausblick

Das Ziel dieser Arbeit war es, zwei zu Beginn formulierte Forschungsfragen zu beantworten.
Zum einen ,Wie kann individuelle Forderung in einer Deutschforderklasse durch
Differenzierung in Form von offenem Lernen gefordert und verbessert werden?” und zum
anderen ,,Wie gelingt es, dass LernerInnen am Ist-Stand abgeholt werden und diesen durch
individuelle Unterstiitzung verbessern konnen?”. Beide Fragen konnten durch die Kombination
aus einer Aktionsforschung und wochentlich stattfindenden TF-Tests beantwortet werden. Im
Lauf der Forschung wurde festgestellt, dass offenes Lernen mit dieser sehr heterogenen Gruppe
moglich ist und sich dieses als zielfithrend erwiesen hat.

Der Gedanke, der der Aktionsforschung zugrunde lag, war die Ermittlung der Stérungen und
Probleme, die das Lernen der ProbandInnen beecinflusst haben. Die Griinde suchte die
Lehrperson zuerst bei der Planung der Methoden und des Unterrichtsablaufs an sich, doch es
ergaben sich auch einige Schwierigkeiten aus Klassenkonstellation allgemein, aufgrund der
Heterogenitit im Hinblick auf das Alter, die verschiedenen Herkunftsldnder, Erstsprachen und
die bereits stattgefundene schulische Sozialisation der Schiilerinnen. Weitere Erschwernisse fiir
einen gelingenden Unterricht in der untersuchten Deutschforderklasse ergaben sich auch durch
fehlende Sprachvorbilder (vgl. Beer 2019), den Unterricht, der im Speisesaal stattfand und auch
die lebensweltlichen Hintergriinde der Teilnehmerlnnen, wie das unfreiwillige Verlassen der
Heimat oder Fluchterfahrungen. Es erschien unerlésslich, die Herangehensweise im Unterricht
an all diese Faktoren anzupassen und ein Lernen durch Individualisierung und Differenzierung
(vgl. Grond 2014: 2) zu ermoéglichen. Nur so konnte jedem Schiiler und jeder Schiilerin die
Moglichkeit gegeben werden, das Lerntempo und die Reihenfolge selbst zu bestimmen. Dies war
auch eine Chance, fiir eine ,,Leistungsgerechtigkeit™ zu sorgen (vgl. Hummrich 2017: 161ft.).
Die formulierte Hypothese dieser Arbeit, dass der Heterogenitét in der Klasse nur durch offenes
Lernen begegnet werden kann, kann bestitigt werden. Denn es konnten sich, bis auf ein/e
SchiilerIn, alle ProbandInnen, die in die Auswertung einbezogen werden konnten, wéihrend des
Untersuchungszeitraums verbessern. Im Laufe der Aktionsforschung wurde stetig daran
gearbeitet, den Unterricht zu optimieren und durch die wochentlich stattfindende quantitative
Erhebung, konnte herausgefunden werden, ob sich die ausprobierten Methoden als fordernd
erweisen, oder nicht (vgl. Riemer 2014: 21). Zu Beginn der Forschung wurde davon

ausgegangen, dass offenes Lernen nicht fiir alle Teilnehmerlnnen mdoglich wére, jedoch stellte
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sich heraus, dass auch leistungsschwichere Schiilerlnnen von dieser Lernform profitieren
konnten. Diese bekamen besonders zu Beginn eine sehr starke Unterstiitzung von der Lehrperson
(vgl. hierzu auch Hericks 2019: 95). Der urspriingliche Plan, einen Unterricht durchzufiihren, in
dem die Lehrperson eine Gruppe lehrerlnnenzentriert unterrichtet, wéihrend die zweite
selbstindig offene Arbeitsformen erprobt, stellte sich in diesem Fall als nicht zielfithrend heraus.
Die Aufgabe der Lehrkraft, der selbstindigen Gruppe als Unterstiitzung zur Seite zu stehen,
konnte nicht eingehalten werden, wéahrend den anderen die Inhalte erkldrt wurden. Aufgrund
dessen wurde die Vorgehensweise schnell zu einem offenen Lernen fiir alle SuS geédndert,
wodurch es moglich wurde, alle individuell zu unterstiitzen.

Nachdem die Schiilerlnnen mit der Wochenplanarbeit vertraut waren, erwies sich diese
Vorgehensweise im Unterricht in der vierten und flinften Woche des Forschungszeitraumes als
beste Variante, wie mit so einer heterogenen Gruppe gearbeitet werden kann. Obwohl das offene
Lernen zu Beginn fiir die meisten Schiilerlnnen etwas Neues und Schwieriges war, konnten mit
der Zeit alle davon profitieren. Das Weiterarbeiten am eigenen Ist-Stand und das Probieren
eigener Zuginge, mithilfe der Lehrperson, erwies sich nach einiger Zeit als motivierender und
auch die Ergebnisse wurden wochentlich besser. Auch die Testergebnisse zeigen, dass diese
Lernform fiir die Schilerlnnen am sinnvollsten war, da sich, bis auf eine/n Schiilerln, alle
verbessern konnten. Durch die freie Zeiteinteilung und die Belohnungen, die man sich verdienen
konnte, wurde auch die Lernmotivation in der Klasse gesteigert. Durch die Aktionsforschung
und die wochentlichen Erhebungen wurde es mir mdglich, meinen Unterricht so zu verbessern,
dass alle SchiilerInnen eine individuelle Férderung in einem sehr heterogenen Setting erhielten
und auch durch differenzierte Aufgabenstellungen ihre eigenen Kompetenzen weiterentwickelt
werden konnten. Wer den Wochenplan konzentriert erledigt hatte, schnitt meistens auch beim
Test gut ab bzw. konnte sich im Vergleich zur Vorwoche verbessern. Von den urspriinglich 13
Forschungspartnernnen liegt von acht eine wochentliche Leistung vor, weshalb nur diese in der
finalen Auswertung beriicksichtigt werden konnen. Es gibt keine/n Schiilerln, der oder die sich
jede Woche verbessern konnte, jedoch haben sich alle, bis auf eine Person, im Vergleich zum

ersten Test verbessert, was als Erfolg verzeichnet werden kann.

Die erhobenen Ergebnisse beziehen sich nur auf die untersuchte Deutschforderklasse und kdnnen

nicht als allgemein giiltig gesehen werden. Dennoch kann davon ausgegangen werden, dass

85



offenes Lernen fiir alle Deutschforderklassen sowie andere Gruppen, die eine sehr grofe
Heterogenitidt aufweisen, geeignet sind, da dieser Heterogenitit am besten durch offene
Lernformen, die die Individualisierung, wie auch Differenzierung und somit den eigenen

Fortschritt fordern, begegnet werden kann.
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6. Anhang

6.1 Abstract

Im Schuljahr 2018/19 wurden Deutschforderklassen und -kurse in Osterreich eingefiihrt. Diese
Deutschforderklassen gibt es sowohl in Volksschulen als auch in Neuen Mittelschulen'’, diese
Arbeit bezieht sich auf den NMS-Bereich. In diesem sitzen SchiilerInnen'' zwischen 10 und 14
Jahren gemeinsam in einer Klasse, welche die verschiedensten Sprachen sprechen. lhre
Gemeinsamkeit liegt darin, dass sie nicht ausreichend Deutsch sprechen, um dem Unterricht in
einer Regelklasse folgen zu konnen. In dieser Masterarbeit geht es speziell um eine
Deutschforderklasse in einer NMS, Deutschforderkurse werden nicht genauer behandelt. Meine
Uberlegungen zu diesem Thema stammen aus meiner eigenen Erfahrung als Lehrperson, welche
thren ersten Dienstvertrag als Quereinsteigerin im Februar 2019 mit 20 Stunden in der
Deutschforderklasse abschloss. In Deutschforderklassen begegnet man, aufgrund des Alters und
der verschiedene Sprachen, einer sehr grolen Heterogenitit, mit welcher umgegangen werden
muss. Dies brachte mich dazu, zu iiberlegen, wie es moglich werden kann, dass die Schiilerlnnen
von diesem Modell wirklich profitieren kdnnen.

Diese Masterarbeit gliedert sich in zwei Teile, einen theoretischen und einen empirischen Teil.
Im Theorieteil geht es um Deutschforderklassen allgemein, die Beschreibung von
Differenzierung, Individualisierung und offenem Lernen, wie auch um Faktoren, die den
Zweitspracherwerb beeinflussen. Es werden auch Erfahrungsberichte und Schwierigkeiten
besprochen, die es im Bezug auf das neue Modell der Deutschférderklassen gibt. Ein weiterer
wichtiger Punkt sind auch die Heterogenitdt bzw. Diversitit der Lerngruppe und Moglichkeiten,
wie damit umgegangen werden kann. Im zweiten Teil handelt es sich um eine empirische
Forschung. Diese setzt sich aus einem qualitativen und einem quantitativen Teil zusammen. Der
qualitative Teil bezieht sich auf eine Unterrichtsbeobachtung der Lehrperson selbst, in Form
einer Aktionsforschung. Im quantitativen Teil werden die Schiilerlnnen wdchentlich getestet und
es wird tiberpriift, ob individuelle Lernfortschritte im Vergleich zur Vorwoche erkennbar sind.
Diese Fortschritte sollen sich durch einen offenen und differenzierten Unterricht ergeben, der im

Lauf der Woche statt findet.

10 Im Folgenden werden die Neuen Mittelschulen hdufig mit NMS abgekiirzt.
11 Im Folgenden werden SchiilerInnen haufig als SuS bezeichnet.
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6.2 Teilfertigkeitstests

1. Teilfertigkeitstest, 18.10. 2019 Name:

1. Seize das Verb im Prasens richtig ein!
a. Nikola und Viadimir ler, fur den Test.

b. Das Madchen fin__ 1€ auf der Stralle.

¢. Mohammad schr, seine Hausubung.
d. DieKinderschla_____ zu Hause.

e. Susilau_____ im Park.

2. Setze das Verb im Perfekt richtig ein!
a. Nikola und Viadimir fur den Test gel

110

1o

b. Das Madchen _____ 1€ auf der Strale gef

c¢. Mohammad seine Hausubung geschr.
d. DieKinder_____ zu Hause geschl

e. Susi___ im Park gel

Notenschlissel

0-9,5-
10-13 —
13,5-16 +~
16,5-185 +
19-20 ++

120P.
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2. Teilfertigkeitstest, 25.10.2019 Name:

1. Setze das Verb im Prasens richtig ein! 1o
a. Die Kinder ge in den Park.

David schl nach der Schule zu Hause.
Mario fa mit der Strallenbahn in die Schule.
Ihr ha__ Hunger.

® a o o

2. Setze das Verb im Perfekt richtig ein! __ 1o
a. Die Kinder in den Park geg .
b. Heute ist das Wetter nicht schon. Es schon den ganzen Tag

gereg__.
c. David nach der Schule zu Hause geschl
d. Mario mit der Stralenbahn in die Schule gef .

e. Ihr___ Hunger geha

120P.

Notenschlussel

0-9,5-
10-13 —
13,5-16 +~
16,5185 +
19-20 ++

Heute ist das Wetter nicht schon. Es reg____ schon den ganzen Tag.
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3. Teilfertigkeitstest, am 08.11. 2019 Name:

1. Setze das Verb im Prasens richtig ein! __I5P.
a. Nikola und Viadimir (lemen) fir den Test.
b. Das Madchen (finden) 1€ auf der StraRe.
c. Mohammed (schreiben) seine Hausibung.
d. Die Kinder (schlafen) zu Hause.
e. Susi (laufen) im Park.

2. Setze das Verb im Perfekt richtig ein! __10P.
a. Nikola und Viadimir (lemen) fur den Test
b. Das Madchen (finden) 1€ auf der Stralle
c. Mohammed (schreiben) seine Hausibung
d. Die Kinder (schlafen) zu Hause
e. Susi (laufen) im Park

3. Unterstreiche das richtige Wort! __I5P.
a. Hast/ Bist du nach Hause gelaufen?
b. Ich habe / bin heute noch nichts gegessen.
c. Letztes Mal haben / sind wir zu FuR gegangen.

. Es hat/ ist den Ball geworfen.

Er hat / ist die Haustibung abgeschrieben.
120P.

Notenschlussel

13,5-16 +

10-13 - 16,5-185+

19-20 ++
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4. Teilfertigkeitstest, 14.11.2019 Name:

1. Seize das Verb im Prasens richtig ein, schreibe ein/e/n und schreibe ein

Essen oder Getrank mit dem Anfangshuchstaben.

a. Die Kinder es ein K

b. Die Lehrerin is ein A

c. Ilhres ein T .

d. Wirfind ein Z auf dem Boden.
e. Iches ein E

__1no

2. Sefize das Verb im Perfekt richtig ein, schreibe ein/e/n und schreibe ein

Essen oder Getrank mit dem Anfangsbuchstaben.
a. Die Kinder ein B geges

Die Lehrerin ein F geges

® a0 o

Ich ein S geges

Notenschlussel
0-95-

10-13 —
13,5-16 +~
16,5-185 +
19-20 ++

Ihr ein G geges________
Wir ein W auf dem Boden gef .

1o

/20P.
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5. Teilfertigkeitstest, 22.11.2019 Name:

1. Setze das passende Verb im Prasens ein, schreibe ein/e/n und schreibe das
passende Adjektiv dazu. 1o
a. Ichse___ ein__ Strale. Die Strale ist n
b. Ichschr_____ ein___ Test Der Testist sch .
c. ImParksp____ ein Madchen. Das Madchen ist sch
d. Wirfind____ein___ Heft auf dem Boden. Das Heftista____ .
e. Iches___ein__ Eis.DasEisistg____ .

2. Schreibe im zweiten Satz das Gegenteil des Adjektivs. _I5
Ist das Wasser kalt? Nein, das Wasser ist w

Ist der Test leicht? Nein, der Test ist sch .

Ist der Junge klug? Nein, der Junge ist d
Ist die Oma jung? Nein, die Omaista___ .

Ist das Madchen satt? Nein, das Madchen ist h

® a0 o

3. Schreibe im zweiten Satz die Mehrzahl des Wortes. _I5
a. Siehst du eine Blume auf der Wiese? Nein, ich sehe viele Blum___.
b. Gibt es einen Schrank? Nein, es gibt viele Schr .
c. Sitzt der Vogel auf dem Baum? Nein, auf dem Baum sitzen viele
Vv
d. Steht im Park ein Baum? Nein, ich kaufe zwei Bade

Notenschiissel
095-

10-13 —
13,5-16 +~
16,5-185+
19-20 ++
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6. Tei igkeitstest, 29.11.2019 Name:

1. Setze das passende Verb im Prasens ein, schreibe ein/e/n und schreibe das
passende Adjektiv dazu. 7
a. Ichse___ ein__ Strale. Die Stralle ist g .
b. Ichschr_____ ein___ Test Der Testist| .
ImParki_____ein Madchen. Das Madchenistn____ .
Wirfind____ein___ Heft auf dem Boden. Das Heftistk___ .
Iches__ein__ Eis.DasEisistg_____ .

o a e

2. Schreibe im zweiten Satz das Gegenteil des Adjektivs. __ 15
a. Ist das Madchen hasslich? Nein, das Madchen ist
b. Ist der Test schwierig? Nein, der Test ist |

Ist der Junge dumm? Nein, der Junge ist d

Ist die Tochter alt? Nein, die Tochteristj .

Ist das Madchen hungrig? Nein, das Madchen ist s

o a e

3. Schreibe im zweiten Satz die Mehrzahl des Wortes. 5

a. Siehst du eine Blume auf der Wiese? Nein, ich sehe viele Blum___.

b. Gibt es einen Schrank? Nein, es gibt viele Schr,

c. Sitzt der Vogel auf dem Baum? Nein, auf dem Baum sitzen viele
v

d. Stehtim Park ein Baum? Nein, im Park sind viele B

e. Haben die Hauser ein Dach? Nein die Hauser haben funf D

4. Schreibe die Worter im Satz fertig. 3

Als Max endlich zu Hau__ ankommt, geh____ er gleich in die Kiiche und mach___
sich ein Brot.
_120P.

Notenschlissel

0-85-

10-13 —

13,5-16 +~

165-185+

18-20 ++



6.3 Elternbriefe

Elternbrief
Liebe Eltern,

mein Name ist Melanie Huber und ich unterrichte Ihr Kind in der Deutschférderklasse. Fiir
meine Masterarbeit mit dem Titel ,Differenzierung und individuelle Férderung von
QuereinsteigerInnen in der Deutschférderklasse durch den Einsatz von offenem Lernen
und der Beriicksichtigung ihres Vorwissens“ wiirde ich gerne, zusammen mit lhren
Kindern, eine Forschung durchfiihren, um herauszufinden, wie eine Férderung durch
offenes Lernen bestmoglich gelingen kann. Im Laufe der Zusammenarbeit méchte ich die
Sprachenvielfalt der Klasse nutzen und die Erst-/Zweitsprache(n) Ihrer Kinder in den
Unterricht integrieren.

Meine Untersuchung wird selbstverstandlich anonym durchgefiihrt. Alle erhobenen Daten
werden anonymisiert in meiner Arbeit dargestellt, sodass keine Informationen auf Ihr Kind
zurlickgefiihrt werden kénnen.

Ich wiirde mich sehr freuen, mit Threm Kind und der gesamten Deutschférderklasse
zusammenarbeiten zu diirfen. Sofern Sie Interesse haben, kann ich Ihnen auch gerne meine
Arbeit, sobald sie fertig ist, per Mail zusenden (Sollte Interesse bestehen, hinterlassen Sie
mir gerne lhre E-Mail-Adresse neben der Bestatigung).

Sollten Sie noch Fragen haben oder weitere Informationen benétigen, stehe ich dazu gerne
zur Verfligung.

Freundliche Griifse,

Melanie Huber

Hiermit stimme ich der Teilnahme meines/r Sohnes/Tochter am

Schulprojekt Differenzierung und individuelle Férderung von Quereinsteigerlnnen in der
Deutschférderklasse durch den Einsatz von offenem Lernen und der Berticksichtigung ihres
Vorwissens, welches im Rahmen einer Masterarbeit der Universitit Wien durchgefiihrt

wird, zu.
Ort, Datum Unterschrift
(Bei Interesse an der abgeschlossenen Masterarbeit; E-Mail: )
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Elternbrief Arabisch
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Elternbrief Serbisch

Pismo roditeljima
Dragi Roditelji,

moje ime je Melanie Huber i ja predajem vase dijete u razredu njemackog. Za moj
magistarski rad ,Razlikovanje i individualna podrska osobama koje se izmjenjuju u karijeri
u njemackom razredu podrske koristenjem otvorenog ucenja i uvazavanja prethodnih
znanja“ volila bi provest jedno iztrazivanje da saznam kako najbolje podrzati otvoreno
ucenje. U toku suradnje, volila bi jezi¢nu raznolikost u razredu koristit i prvi/drugi jezik
vase djece u nastavu integrirati. Moja Istraga ce naravno biti anonimno. Svi prikupljeni
podaci u mom radu su anonimno prikazano, tako da nikakve informacije ne mogu biti
pripisan vasem djetetu. Jako bi se radovala, suradnji sa vasim djetetom i sa cijelim
njemackim razredom. Ako vas zanima, mogu vam moj rad, cim je gotov, poslati preko e-
maila. (Ako ste zainteresirani, napisite mi vas e-mail kraj potvrde)

Trebale ti jos vise informacija ili ako imate jos pitanja, sretna sam sto mogu pomoci.

Ljep pozdrav,

Mellanie Huber

Ovime pristajem na sudjelovanju mom sinu/ mojoj kci u skolskom projektu
»Razlikovanje i individualna podrska osobama koje se izmjenjuju u karijeri u njemackom
razredu podrske koriStenjem otvorenog ucenja i uvazavanja prethodnih znanja“ koji je u
okviru mog magistarskog rada.

Mjesto, Datum Potpis

(Ako ste zainteresovani za moj zavrSeni magistarski rad; E-Mail: )
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6.4 Wochenpline und Materialien

Wochenplan 04.-08.11.

a. Klebe diesen Plan in dein Schuliibungsheft.
b. Klebe auch die Arbeitsblatter in dein Heft.

c. In diesem Plan gibt es Aufgaben, die du alleine erledigen musst und auch
Aufgaben, die du zusammen mit deinen Mitschiilerinnen erledigen musst.

d. Du darfst dir selber aussuchen, wann du welche Aufgabe machst. Es gibt keine
Reihenfolge.

e. Es gibt auch Aufgaben, fiir die du einen Computer brauchst.

f. In dieser Woche musst du alle Aufgaben erledigen. Uberlege dir, was du zu Hause
machen kannst und was in der Schule.

g. Am Freitag gibst du alle Materialen bei Fr. Huber ab. (Schulibungshetft,
Vokabelheft, Hauslibungsheft)

Aufgabe Ziel Sozialform Material

fertig

e Nimm dir die
Lese-
geschichten und
lies 5 Geschichten

Lies 5 Geschichten und
kontrolliere, ob du alles
richtig gemacht hast

e arbeite alleine

e |ese-
geschichten (mit Selbst-
kontrolle)

e Suche dir 2-3
Mitschiilerinnen
und spiele die
Spiele zum
Thema “Verben”

. Schreibe mindestens

5 Verbformen in dein
Schulibungsheft

e arbeite mit 2 oder
3 Mitschiler-
Innen

e Spiele von
Lingoplay zum
Thema Verben,
Schulubungshetft,
Stift

e Interview

Suche dir eine

Mitschilerin oder

einen Mitschiler aus

und frage, was er/sie

gestern gemacht hat

o “Hallo, was hast

du gestern
gemacht?” -
“Ich habe

e arbeite mit 1
Mitschilerin

e Schulibungsheft
o Stift
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gestern...”
Schreibe 5 Satze in dein
Schulubungsheft. (beide
schreiben)
Dann tauscht ihr und der
andere fragt. Nun schreibt
ihr wieder 5 Satze.

e Perfekt
wiederholen

Prift euch zu zweit
gegenseitig die
Verbformen ab.
Schaut in euer
Schultibungsheft und
wiederholt zusammen
die Formen. -
schaut, ob ihr sie
schon kénnt, am
Freitag kommt das
wieder zum Test! ;-)

e arbeite mit 1
Mitschulerln

e Schulibungsheft

e INFORMATIK-
RAUM
Diese Ubung musst du
ALLEINE mit dem
Computer erledigen

Gib diese Links ein und
mache die Aufgaben.
Alles, was du falsch
machst, schreibst du
in dein
Schulibungsheft.

https://learningapps.ora/

e arbeite alleine

e Computer
e Schulibungsheft
e Stift

6804577
https://learningapps.org/
4280570
https://learningapps.org/
3503280
https://learningapps.org/
4896282

e Lesen und Verben
finden

e Schau dir die
Bildgeschichte an
und lies den Text.

e Unterstreiche alle
Verben mit rotl

e Schaue alle Worter,
die du nicht kennst,
im Worterbuch nach
und schreibe sie in
dein Vokabelheft.

e arbeite alleine

Bildgeschichte
roter Stift
Worterbuch
Vokabelheft

o Zettel
Sonntagsausflug
lesen und zeichnen

e Nimm den Zettel mit
der Geschichte
Sonntagsausflug.
Unterstreiche alle
Verben mit rot.

e Schaue neue Worter
im Worterbuch nach

e arbeite alleine

o Zettel
“Sonntagsausflug”

e roter Stift

e Malstifte
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und schreibe sie in
dein Vokabelheft.

e Male die Geschichte
in 4 Bildern mit
FARBE.

e Jetzt bist du dran!
Schreibe eine eigene
kurze Geschichte im
Perfekt. (mindestens 10
Satze)

Schau auf die
Geschichte und erzahle
in 10 Satzen, was
passiert ist.

Das sollst du bei einer
Bildgeschichte
beachten:

e arbeite alleine

e Zettel mit Bildern

e Schulubungsheft
oder
Hausubungsheft
(wenn du die
Aufgabe zu Hause
machst)

e Stift

Schau dir immer genau
die Bilder nacheinander
an und versuche eine
Geschichte zu erzahlen
(nicht nur einzelne
Satze).

Lasse die Personen
sprechen und gib ihnen
Namen.

Beschreibe auch die
Gefuhle der Personen
(Susi  ist  glucklich,
well...)

Erzahle auch was
zwischen den einzelnen
Bildern geschieht.
Finde eine passende
Uberschrift, die
neugierig macht.
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12

12 online unter: www.deutschalsfremdsprache.ch (Zugriff am 12.10.2019)
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Dafi trinkt eine Cola

wndsschapenspecrech  BI120C

Sprichworter. Unterstreich die richtige Erganzung:

Welch herrliches Leben! Sommer,
heile Musik und kihle Drinks.

Rattis Freude dauert nur kurz.
Jemand schreit: Weg da! Das ist mein
Platz und mein iPod_*

Wiltend verlasst Ratti das Liegebett.
_Rache ist s}, denkt er.

Nun macht es sich Dafi bequem. Er
dost vor sich hin.

Da schieicht Ratti zur Eisbox, nimmt
eine Dose und schittelt sie kraftig.

~Soiry, Boss, dass ich vorhin an deinem
Platz war®, sagt er zu Dafi. Hier, nimm
eine Cola!®

Ratti reicht Dafi die Dose, die er vorhin
geschittelt hat.

Freudig nimmt Dafi die Dose und offnet
sie. Da spritzt ihm die Cola mitten ins
Gesicht.

Ratti lacht laut. Er denkt: Meine Rache
istwigticha‘:ﬂ-unddazunodrsetr
klebrig.

[Aller Anfang ist leicht. schwer. durstig.
Rache ist klebng. sauer. sul.
Nach dem Regen schneit es. ist man nass. scheint die Sonne.
Hunger ist der beste Koch. grofite Kohl. Arbeit Lohn.
Bellende Hunde jagen Hasen. beilen nicht. sind treu.
Die Ratten verlassen die leere Dose. das sinkende Schiff. den Li hi nicht.
Wer nicht horen will, hat keinen iPod. muss fuhlen. ist selber schuld.
Wie du mir, nicht mit dir. so den andem. so ich dir.
Ende gut, voller Wut. fertig lustig. alles gut.
Befehle:
weggehen: ...6eh weg! e T e
das Glas austrinken: ﬁu&-;m sichan
den Schiuss des
ihn nicht auslachen: Satzes.
endlich aufwachen: :::uwm
nicht einschlafen: S
mir das Geld zuruckgeben: emm et st oe

13

13 online unter: www.deutschalsfremdsprache.ch (Zugriff am 12.10.2019)
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Sonntagsausflug

Auf einer groffen Wiese haben am Sonntag vier Kinder gespielt, Sophia,
Marlene, Bernhard und René. Sie haben auch ihren Hund Sissi mitgebracht.
Plotzlich ist etwas passiert. Die Kinder sind sehr erschrocken. Sissi ist
einfach weggelaufen. Sie hat einen Hasen gesehen und ist iiber die Wiese
gerannt. Die Kinder sind hinterher gerannt, aber der Hund ist viel zu schnell
gewesen. Gottseidank haben sie Sissi am Ende doch wieder gefunden.

Glucklich sind die Kinder mit dem Hund wieder nach Hause gegangen.

* Zeichne jetzt die Geschichte in 4 Bildern auf’ Verwende FARBEN.
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Wochenplan 11.-014.11.

ACHTUNG
a. Klebe alle Zettel in dein Schulibungsheft.
b. In diesem Plan gibt es Aufgaben, die du alleine erledigen musst und auch Aufgaben, die du zt 1 mit deinen
Mitschilerinnen erledigen musst.
c. Schreibe immer die NUMMER DER AUFGABE dazu, wenn du etwas ins Schuliibungsheft schreibst.
d. Indiesem Plan gibt es PFLICHT- und WAHLaufgaben. Alle Pflichtaufgaben MUSST du machen. Die Wahlufgaben
sind mit einem © gekennzeichnet. Fiir die Wahlaufgaben kann man sich ein Plus, einen HU-Gutschein oder ein
Spiel im Turnsaal verdienen.
e. Du darfst dir selbst aussuchen, in welcher Reihenfolge du die Aufgaben erledigst.
f. Es gibt auch Aufgaben, fiir die du einen Computer brauchst.
g. Bis DONNERSTAG missen alle PFLICHTaufgaben erldigt sein.
h. Gib am DONNERSTAG alle Aufgaben bei Frau Huber ab.
Aufgabe Ziel Sozialform Material fertig
© Lies 5 Geschichten und e arbeite alleine e Lesegeschichten (mit
1. Nimm dir die kontrolliere, ob du alles richtig Selbstkontrolle)

Lesegeschichten und
lies 5 Geschichten

gemacht hast.
Bei 5 richtigen Geschichten
kannst du dir ein + verdienen @

2. Suche dir 2-3
Mitschilerinnen und
spiele die Spiele zum
Thema “Verben™

1. Schreibe dir mindestens 5
Verbformen in dein
Schulibungsheft

2. wer 3 mal gewonnen hat,
bekommt ein +

e arbeite mit 2 oder

3 Mitschiler-
Innen

e Spiele von Lingoplay zum
Thema Verben

e Schulibungsheft

e Stift

3. Interview

e Suche dir eine Mitschilerin
oder einen Mitschiler aus
und frage, was er/sie geme
isst. “Was isst du gerne?”
“Ich esse gerne..."

e arbeite mit 1
Mitschdlerln

e Schuliibungsheft
e Stift

“Zuhause esse ich gerne..."
“Meine Mutter kocht oft...”
“Ich koche geme._..”

e Schreibe mindestens 5
Satze.

4. Perfekt wiederholen

Pruft euch zu zweit gegenseitig
die Verbformen ab. Schaut
in euer Schulibungsheft
und wiederholt zusammen
die Formen. — schaut, ob
ihr sie schon konnt, am
Donnerstag kommt das
wieder zum Test! ;-)

e arbeite mit 1

Mitschdlerin

e Schulubungsheft

5. INFORMATIK-RAUM

e Beantworte die Fragen
auf dem Zettel “10 Fragen
iber Fast Food” mit dem
Computer

e arbeite alleine

e Computer
e Zettel “10 Fragen iiber Fast
Food”

6. Zettel "ABC zur
Emahrung”

o Auf dem Zettel stehen alle
Buchstaben des Alphabets.

e Finde zu jedem Buchstaben
ein Lebensmittel (Essen)

e Benutze dein Warterbuch
als Hilfe.

e Schreibe neue Worter in
dein Vokabelheft.

o Wenn du damit fertig bist,
schreibst du mit 10 von den
Woértern einen Satz (=10
Satze) in dein
Schuliibungsheft.

e arbeitet zu zweit

e Arbeitsblatt “ABC zur
Emahrung”
Worterbuch
Vokabelheft

Stift
Schuliibungsheft
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7. Buchstabenratsel zur
Erndhrung

o Nimm den Zettel mit dem
Buchstabenratsel zu

arbeitet zu zweit

o Zettel “Buchstabenratsel
zur Ernahrung”

Aufgabe: Erkenne die Worter Emahrung und e Stift
zur Emahrung, schreibe die
Begriffe auf und verbinde diese
mit den Abbildungen mit Hilfe
der Zahlen.
® Nimm den Zettel “Mein arbeite alleine o Zettel "Mein
8. Mein Ernahrungstagebuch” und Ernahrungstagebuch”
Ernahrungstagebuch” trage ein, was du gestemn e Schulibungsheft
gegessen hast. e Stift
® e Sammle die Verpackungen Arbeite alleine e Verpackungen
9. Setze dein der Produkte, die du in und auch e Computer/Smartphone
Emahrungstagebuch dieser Woche isst und zuhause o Zettel
fir diese Woche fort. schreibe auf, wie viele e Stift

Kalorien sie haben.

e Schreibe jeden Tag auf,
was du isst.

e Google die Dinge, bei
denen du nicht weil’t, wie
viele Kalorien sie haben
und schreib es auf. Dann
kannst du am Donnerstag
sehen, wie du dich in dieser
Woche ernahrt hast.

10. Zettel “Worter zum
Essen einkreisen”

o Nimm den Zettel und kreise
alle Worter ein, die etwas
mit “Essen” zu tun haben.

e Arbeite alleine

e Zettel “Worter zum Essen
einkreisen”
e Stift

11. Nimm den Zettel
“Worter zum Essen
einkreisen” und
schreibe Satze im
Perfekt.

e Nimm den Zettel “Worter
zum Essen einkreisen”
und schreibe Satze im
Perfekt.

Zum Beispiel:
“Ich habe gestern eine
Waurst gegessen.”

e Arbeite alleine

e Zettel “Worter zum Essen
einkreisen”

e Schulabungsheft

e Stift
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ABC zur Ernahrung

Name: Klasse: Datum:

Kannst Du zu jedem Buchstaben im Alphabet ein Wort finden,
das mit Ernahrung zu tun hat (Obst, Gemise, Essen)?

A J S
B K T
C L U
D M v
E N w
F o) X
G P Y
H Q Z
| R L

Coomant wene grundschule-arbeisbisetter de Oniine-Qutz Mr Grundschiler: www lem-quiz de
14

14 online unter: www.grundschule-arbeitsblaetter.de (Zugriff am 31.10.2019)
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Buchstabenratsel Name:

Thema: Emahrung Klasse: Datum:

Buchstabenratsel zur Ernahrung

Aufgabe: Erkenne die Worter zur Emahrung, schreibe die Begriffe auf
und verbinde diese mit den Abbildungen mit Hilfe der Zahlen.

M A S N A
;T ° NA A
Name: Name
BE N wT . R I A P
Al gRGU A K op
Name N}Name
T R 0 R
T N Z
oNEKA I Y e T
Name: Name:
| Hc OE 'R, RW S
N U
H N H s guUY 7€
r»Nane: rName:
’ ¢

J

A5 I0L - JOr ZOINY

15

15 online unter: www.grundschule-arbeitsblaetter.de (Zugriff am 31.10.2019)
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Mein Ernahrungstagebuch

Dieses Ermahrungstagebuch gehort:

Male den gestrigen Wochentag aus. Schreibe auf, was du gestern alles gegessen hast
und wann.

[Montag | Dienstag | Mitwoch | Donnerstag | Freitag | Samstag | Sonntag |

Fruhstack

1. Zwischenmahlzeit

Mittagessen

2. Zwischenmahlzeit

Abendessen

Oniine-Quiz fir Grundschller: » em

16

16 online unter: www.grundschule-arbeitsblaetter.de (Zugriff am 31.10.2019)
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& Worter zum Essen einkreisen

Name: Klasse:

Datum:

Aufgabe: Kreise alle Worter ein, die etwas mit dem Essen zu tun haben.

Steak

Auto

Giraffe Frikadelle
Domino Banane Computer Handy
See Rasen Fensterbrett Apfel
Bime Strand Tomate Buro
Badehose Salat Schomstein Koch
Blumenkohl Loffel Schwert Programm
Esel Schuh Gabel Wurst
Ketchup Schere Stift Pullover
Lampe Buch Torte Zitrone
Pizza Solle Polizei Schwamm
Storch Kreide Nachtisch Dach
Gurke Schublade Fernseher Vorspeise

Copyright w

Online-Quiz fir Grundschller: w em-quiz.de

17

17171717171717 gnline unter: www.grundschule-arbeitsblaetter.de (Zugriff am 31.10.2019)
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Wochenplan 3 18.-22.11.2019

ACHTUNG

a. Klebe den Arbeitsplan in der richtigen Reihenfolge in dein Schulibungsheft.

b. Indiesem Plan gibt es Aufgaben, die du alleine erledigen musst und auch Aufgaben, die du zusammen mit deinen
MitschiilerInnen erledigen musst.

c. Hol dir die Blitter zu den Nummern bei Frau Huber ab und klebe sie richtig ein.

d. Schreibe immer die NUMMER DER AUFGABE dazu, wenn du etwas ins Schuliibungsheft schreibst !!!!

e. Indiesem Plan gibt es PFLICHT- und WAHLaufgaben. Alle Pflichtaufgaben MUSST du hen. Die Wahlufgaben sind mit
einem © gekennzeichnet. Fiir die Wahlaufgaben kann man sich ein Plus, einen HU-Gutschein oder ein Spiel im Turnsaal
verdienen.

f. Dudarfst dir selbst aussuchen, in welcher Reihenfolge du die Aufgaben erledigst.

g. Esgibt auch Aufgaben, fiir die du einen Computer brauchst.

h. Bis FREITAG miissen alle PFLICHTaufgaben erldigt sein.

i. Gib am FREITAG alle Aufgaben (SU-Heft, HU-Heft, Vokabelheft, Mappe mit allen Arbeitsblittern) bei Frau Huber ab.

Aufgabe Ziel Sozialform Material fertig
Gib den folgenden Link ein: ® arbeite alleine e Computer
1. Hortexte http://www.hoertexte- ® Arbeitsblitter Hortexte 1-4
deutsch.at/mp3 /hausschlapfen.mp3 e Stift
Bearbeite die Arbeitsblitter, mit der
Nummer 1-4; klebe die
Arbeitsblitter in dein
Schuliibungsheft (Achtung! Du
musst eines zerschneiden und in der
richtigen Reihenfolge einkleben)
© »Ich such' Hausschlapfen® - ® arbeite zu zweit e Schuliibungsheft
2. Rollenspiel zu den Arbeitsblatt 5 mit 1 MitschiilerIn e Stift
Hortexten
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Rollenspiel:

- Person A = Verkauferin /
Verkiufer
- Person B = Kundin / Kunde

Kundin / Kunde kommt in ein
Geschift und méchte etwas kaufen -
nimm das Arbeitsblatt 5 und
schreibe einen Dialog

® arbeitemit 1
MitschiilerIn

Arbeitsblatt Hortexte 5

e Nehmt euren Dialog und spieltihnin | ® arbeite mit 1 e Schuliibungsheft mit dem
3. Spieltdas Rollenspiel der Klasse vor. (dafiir gibt es ein +) Mitschiilerln Dialog
vor der Klasse vor.
e bilde im 2er-Team mit den ® arbeitemit1 Schuliibungsheft
4. Wortersuche einzelnen Buchstaben aus dem Wort MitschiilerIn Stift
HAUSSCHLAPFEN maéglichst viele
neue Worter.
z.B.: HAUSSCHLAPFEN - schlafen
HAUSSCHLAPFEN - Pause
BWelches Team findet die meisten
Worter? (bekommen ein +)
5. Lesetext “Der e Erledige alle Aufgaben auf e arbeitetalleine e  Wérterbuch
geheimnisvolle Brief” dem Blatt. o Vokabelheft
® Ordne den Zettel “Der Stift
geheimnisvolle Brief” in e Mappe

deine Mappe ein

6. Arbeitsblatt “Mehrzahl von
Nomen bilden”

o Klebe das Arbeitsblatt

in dein Heft.

e Schreibe zu jedem Nomen
die Mehrzahl auf.

e Schreibe mit jedem Wort in
der Mehrzahl einen Satz.

Mehrzahl von Nomen bilden

® arbeite alleine

e Arbeitsblatt Mehrzahl von
Nomen bilden

e Schulibungsheft

e Stift

7. Arbeitsblatt “Thema:
Adjektive”

* Nimm die 4 Zettel
“Thema: Adjektive” und

® arbeite alleine

Zettel “Thema: Adjektive”
Stift

die zu dem Bild mit dem Camping
passen.
*  Klebe das Blatt in dein SU
Heft.

mindestens 10 Sitzen mit
den Adjektiven.

* Schreibe eine Geschichte mit

bearbeite die Aufgaben Mappe
* Ordne die Zettel in deine
Mappe ein
© * Aufgabe: nimm das Blatt e arbeite allei Schuliibungsheft
8. Bild mit Adjektiven Nummer 8 Zettel
beschreiben *  Schreibe Adjektive auf, Stift
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WENN DU ALLES FERTIG HAST...

Uberlege dir Aufgaben fiir deine Mitschiilerinnen. (z.B. XY: Sitze 20 Minuten am Lehrertisch ohne ein Wort zu sagen
oder XY: mach 20 Kniebeugen vor der Klasse) - wenn der/die SchiilerIn es schafft, bekommt er/sie ein Plus) 2
Schneide kleine Zettel aus und schreib den Namen und eine Aufgabe darauf, die er/sie in der Klasse machen muss.
Verstecke die Kdrtchen im dritten Stock. Wenn ihr fertig seid, gehen alle los und suchen ihr Kdrtchen.

Erstelle fiir deine MitschiilerInnen einen Test, um abzupriifen, was ihr diese Woche gelernt habt

Wenn du fertig bist, zeig den Test Frau Huber.

Wenn Frau Huber ihn verbessert hat, schreibe ihn mit dem Computer.

Frau Huber wird ihn dann fiir alle ausdrucken

Du darfst den Test bewerten @

Wenn du auch damit fertig bist, darfst du ein Kahoot Quiz zu den Themen dieser Woche erstellen.
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Thema: Adjektive Wochenplan Aufgabe 7

1. Ubersetze alle Wérter in deine Sprache.

2. Schreibe alle neuen Worter in dein ,—-Z} :"‘
Vokabelheft. "—’\g_/ =

3. Schreibe die Gegenteile der insgesamt 5

30 Adjektive auf.

Deutsch 's“p';f"“:' Deutsch 's"p':‘aiir"‘:'

nass krank

langsam schmutzig

trab falsch

leer eckig

modermn leise

saft klein

flach frohlich

alt arm

dumm leicht

schlecht brav

schwierig gro3zugig

viel einfach

dunkel offen

schmal gunstig

fleiRig hart

Kosteniose Arbeitsbiltier: waw. grundschu

118



Thema: Adjektive Wochenplan Aufgabe 7
Adjektiv Gegenteil Adjektiv Gegenteil
nass trocken krank
langsam schmutzig
trab falsch
leer eckig
modemn leise
saft klein
flach frohlich
alt am
dumm leicht
schlecht brav
schwierig groRziigig
viel einfach
dunkel offen
schmal gunstig
fleiBig hart

Kosteniose ArbeitshiStier: waw. grundschu

e-arbeisbiaeer.oe




Thema: Adjektive Wochenplan Aufgabe 7

4. Schreibe nun die Antworten zu den Fragen:

a
b.

C.

Ist es heute drauflen nass? Nein, heute ist es trocken.
Ist der Boden hart? Ja, der Boden ist hart
Arbeitet der Schiler fleiffig? Nein,

Ist es in der Nacht dunkel draufien? Ja,

Ist das Baby brav? Nein,

War der Test sehr schlecht? Nein,

Ist das Fenster offen? Nein,

Ist es in der Klasse schmutzig? Nein,

Ist die Deutschklasse leise? Nein,

5. Schreibe nun die Fragen zu den Antworten.

a Ist der Junge traurig? Nein, der Junge ist fréhlich.
b. ?Nein, das Madchen ist Klein.
3 ?Nein, die Omaistalt
d. ?Nein, das Glas ist leer.
e ?Nein, der Pullover ist gunstig,
f ?Nein, die Antwort ist falsch.
2 ?Nein, die Mutter ist krank.
?Nein, der Mann ist arm.
i ?Nein, das Auto fahrt langsam.
Kozerioze Arbeltzhistier: wiw grundzchule-arbeltbiseter de 3
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Thema: Adjektive Wochenplan Aufgabe 7

6. Steigere nun 10 der Adjektive.

hart hiarter am hartesten
schmiler
am armsten
schlecht
gunstiger
am flachsten
fleiflig
einfacher
am eckigsten
schwieriger

7. Vergleiche!
a. Der rote Pullover ist giinstig. Aber der lila Pullover ist glinstiger.
Aber der griine Pullover ist am gunstigsten.

Kosteniose ArbeitshiStier: g - e e E 4

online unter: www.grundschule-arbeitsblaetter.de (Zugriff am 31.10.2019). Das Arbeitsblatt wurde ergénzt und
bearbeitet.
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Mehrzahl von Nomen bilden

Schreibe die Mehrzahl sowie
den passenden Artikel dazu auf.

1. DerTisch => die Tische
2.  Die Blume =>
3. Der Elefant =>
4.  Der Schrank =>
5. Die Badehose =>
6. Der Teppich =>
7. DerVogel =>
8. Die Gardine =>
9. Der Baum =>
10. Die Kerze =>
11. Der Hund =>
12. Das Dach =>
13. Die Lampe =2
14. Die Katze =>
15. Der Topf =>

online unter: www.grundschule-arbeitsblaetter.de (Zugriff am 31.10.2019).
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HORTEXTE
DEUTSCH

»Ich such' Hausschlapfen® - Arbeitsblatt 2
Textrekonstruktion

< Zerschneiden Sie den Text an den Linien.
# Horen Sie den Text und ordnen Sie die Passagen.

Ja, griB Gott, hearn S', jetzt! I' muss lhnen jetzt ehrlich sagen, i’ bin
etwas bose.

Wieso, was ist denn passiert?

Hearn S', ich renn’ schon seit einer Stunde in Ihrem Laden herum und
such' Hausschlapfen.

Ja, kann ich lhnen helfen?

Ja, bringen S’ ma Hausschlapfen, ich find' ja keine Hausschlapfen,
nirgends sind da Hausschlapfen.

Na, schauen Sie, da hinten links im Eck haben wir eh Hausschlapfen.

Sie haben Hausschuhe, aber keine Hausschlapfen.

Na, wir haben auch Pantoffeln, es istimmer nur ein Modell ausgestellt.

Aber in Wien gibt's Hausschlapfen, bitte gnadige Frau, wir haben keine
Pantoffeln.

Ja, ist schon recht. Welche GroBe hatten S' denn gern?

Ich hab’ die GroBe 45.

Naja, in dieser GroBe haben wir iberhaupt wenig. Ah, welche Farbe
haben Sie sich denn vorgestelit?

Ich mochte lila Hausschlapfen haben.

Na, ich glaube, die haben wir sicher nicht.

Ich such’ sie ja auch schon die ganze Zeit. Kdnnen Sie mir sagen, wo
ich die kaufen kann?

Das wird schwer zu finden sein. Ich glaube, die finden Sie nicht.

© http://www.hoertexte-deutach.at
online unter: http://www.hoertexte-deutsch.at (Zugriff am 31.10.2019)
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Der geheimnisvolle Brief

Lies den Text und bearbeite anschiieBend die Aufgaben. Viel Erfolg!

Laura sitzt zu Hause am Esstisch. Es klingelt an der Tur und ihre Mutter bringt
ihr einen Brief mit, den der Briefirager soeben abgegeben hatte. Anstatt dem
ublichen weill, war der Brief in einem hubschen roten Umschlag gesteckt und

fiel deswegen selbst aus der Feme direkt auf.

Laura war neugierig geworden. Sie fing an,
den Brief zu 6ffnen. Im inneren befand sich ein
leerer Zettel aus rosa Papier. Merkwurdig. Wer
verschickte denn einen Brief ohne Inhalt und
macht sich die Muhe, ihn dann in einen so

schonen Umschlag zu packen? Laura dreht

das Papier um und bemerkt, das sich auf der

Ruckseite eine Telefonnummer befindet.

Darunter geht geschrieben: Ruf mich an, wenn du Lust hast, mit mir ein Eis
essen zu gehen. Jetzt ist Laura endgultig sehr neugierig. Sie holt sich das
Telefon und ruft bei der angegebenen Nummer an. Sie hort die Stimme am

anderen Ende der Leitung und ist begeistert. Es ist ihr Klassenkamerad Emil.

Copyright: waw grundschule-arbeRsbiaetter de Online-Quiz fir Grundschller: www lem-quiz.de
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1. Unterstreiche alle Worter, die du nicht kennst mit grin.

2. Schreibe die Worter hier auf und iibersetze sie.

3. Schreibe alle Worter in dein Vokabelheft.

Copyright g . - setter de Online-Quiz fir Grundschiler:
Blidquele
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4. Suche mindestens 10 Nomen im Text und unterstreich sie
mit blau.

5. Suche mindestens 10 Verben im Text und unterstreich sie
mit grin.

6. Schreibe jetzt 5 Satze mit den unterstrichenen Verben und

Nomen im Perfekt.

7. Beantworte die Fragen zu dem Text:

1. Warum ist Laura verwundert Gber den Brief?

2. Warum freut sich Laura, als sie bei der Nummer aus dem Brief anruft?

3. Wer ubergibt Laura den Brief?

Copyright: 0 e-arde aetter de Oniine-Quiz fir Grundschller:
Slidquele 3 <
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Bild mit Adjektiven beschreiben Arbeitsblatt Nummer 8
Thema: Adjektive

Aufgabe: Schreibe Adjektive auf,
die zu dem Bild mit dem Camping passen. Viel Erfolg!

Adjektive zum Bild mit dem Camping aufschreiben

Versuche jetzt eine Geschichte mit den Wértern zu schreiben! (mindestens 10

Satze)
online unter: www.grundschule-arbeitsblaetter.de (Zugriff am 31.10.2019). Das Arbeitsblatt wurde ergénzt und
bearbeitet.
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Wortkartchen
,finde deinen

Partner”

nass trocken krank gesund
langsam schnell schmutzig | sauber
trub klar falsch richtig
leer voll eckig rund
modern unmodern |leise laut

satt hungrig |klein grof}
flach hugelig |fréhlich  |traurig
alt jung arm reich
dumm schlau leicht schwer
schlecht gut brav schlimm
schwierig leicht groRzugig | geizig
viel wenig einfach schwierig
dunkel hell offen geschlossen
schmal breit gunstig |teuer
fleilig faul hart weich
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