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wsoprache im Unterricht ist wie ein Werkzeug, welches man
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Manchmal liegt mir etwas auf der Zunge, aber mir fehlen die deutschen Worter — Fachbegriffe sagt unsere
Lehrerin —und ich kann und darf nicht wie im Deutschunterricht umschreiben, denn im Geographieunterricht
mussen wir immer den richtigen Fachbegriff nennen. So habe ich manchmal das Gefiihl, mehr zu wissen als
ich in Deutsch sagen kann und das macht mich traurig. (SchillerduRerung, Leisen 2003: 8, nach
Kniffka/Neuer 2008: 123).

Mittels dieser SchilerduBerung wird die dieser Masterarbeit zugrundeliegende Thematik
deutlich, welche sich innerhalb der Fachrichtung Deutsch als Zweitsprache dem
Forschungsbereich der Sprache im Fach zuordnen I&sst. Der Schiler mochte am
Fachunterricht aktiv teilnehmen, doch bleibt ihm dies verwehrt, da ihm die von der Lehrperson
verlangte Fachterminologie fehlt. Bei dieser Situation handelt es sich keineswegs um einen
Einzelfall. Auch im Fachunterricht ist auf Grund der direkten Verbindung von Sprache und
Fachinhalten eine gewisse Sprachkompetenz notwendig, um den gelehrten Inhalten tatsachlich
folgen zu konnen. Die Sprache fungiert demnach als Medium, durch welches Fachinhalte
vermittelt werden. Daraus ergibt sich, dass Schilerinnen und Schiiler ohne die notwendigen
sprachlichen Kompetenzen die Mdglichkeit auf eine erfolgreiche Bildungslaufbahn verwehrt
bleibt (vgl. Fornol/Hovelbrinks 2019: 497). Haufig ergibt sich jedoch die Problematik, dass
Fachlehrpersonen es nicht als ihre Aufgabe erachten, zusatzlich zur Vermittlung von
Fachinhalten eine gezielte Sprachférderung umzusetzen. Ebenso kommt es durch eine nicht
vorhandene Ausbildung im Bereich der Sprachforderung zu Unsicherheiten seitens der

Fachlehrpersonen (vgl. Carnevale/Wojnesitz 2014: 11).

Aus dieser grundlegenden Problematik entstand die Idee zu dieser Arbeit, welche zweli
ubergeordnete Ziele verfolgt: Einerseits soll anhand des empirischen Teils dieser Masterarbeit
die Komplexitat von Fachtexten aufgezeigt werden, und andererseits soll (Fach-)Lehrpersonen
gezeigt werden, inwiefern Sprachférderung im Fach aussehen kann. Dazu wurde folgende

Forschungsfrage formuliert:
Zweiter Weltkrieg: Welche Mdglichkeiten bieten sich in der Gestaltung von Lehrwerk

sowie Lehrerlnnenband aus Perspektive der Sprachlichen Bildung und

Sprachfdérderung?
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Wie aus dieser Forschungsfrage ersichtlich wird, soll der Geschichtsunterricht den spezifischen
Fachkontext dieser Arbeit bilden. Die Analysebasis bildet ein Schulbuchkapitel zum Zweiten
Weltkrieg eines in Osterreich approbierten Geschichtslehrwerk Zeitbilder 7. Auf Grundlage der
gewonnenen Analyseergebnisse soll Sprachfordermaterial zusétzlich zum Schulbuchkapitel
sowie Hilfestellungen flr die Lehrperson fiir den dazugehdérigen Lehrerinnenband entwickelt

werden.

Grundlegend setzt sich diese Masterarbeit aus drei Teilen zusammen: Im Rahmen des ersten
Teils wird die Notwendigkeit von Sprachférderung im Fachunterricht aus theoretischer
Perspektive erlautert. Es wird n&her auf relevante Konzepte wie das der Durchgéangigen
Sprachbildung nach Gogolin und Lange eingegangen sowie der sogenannte Sprachsensible
Fachunterricht thematisiert. Hierbei wird bereits n&her darauf eingegangen, wie jener in der
Praxis umgesetzt werden kann. Nachdem diese beiden Konzepte vorgestellt wurden, werden
die Stolpersteine des Deutschen erldutert, auf Grundlage jener im empirischen Teil dieser
Arbeit die ausgewdhlten Fachtexte analysiert werden. Auf Grund des gewahlten Fokus auf den
Geschichtsunterricht wird darauffolgend jener gesondert thematisiert. Den Abschluss der
theoretischen Fundierung bildet die Sprachbewusstheit als Unterrichtsprinzip. Nach diesem
theoretischen Input, welcher dem Kontext der Sprachférderung gewidmet war, wird auf die im

empirischen Teil analysierten Medien néher eingegangen.

Nach jener theoretischen Fundierung folgt der empirische Teil dieser Masterarbeit, welcher mit
der Vorstellung des gewahlten Forschungsdesigns eingeleitet wird. Darauf folgt die
Auswertung der fir diese Masterarbeit durchgefuhrten Analyse: Es wird sowohl eine
quantitative als auch eine qualitative Auswertung erfolgen, wobei der Fokus klar auf letzterer
liegt. Darauf schliefit die Entwicklung von Material zur Sprachforderung, welches auf
Grundlage einiger ausgeloteten Stolpersteinen des Deutschen entwickelt wird, an. Darauf folgt
eine dazugehdrige Erlauterung fir Lehrpersonen, welche fir den LehrerInnenband gedacht ist

und als zusatzliche Hilfestellungen zum Fordermaterial dienen soll.

Das Forschungsdesign dieser Arbeit bildet eine kriteriengeleitete Lehrwerkanalyse, welche sich

auf ein Kapitel des Schulbuchs Zeitbilder 7 beziehen wird. Diese wird anhand von einer
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qualitativen Inhaltsanalyse nach Mayring durchgefuhrt. Eine nahere Erlauterung zum

Forschungsdesign wird im Rahmen des Kapitels 4.1 naher besprochen.

Die Analyse wird anhand von den folgenden elf Kriterien, welche sich aus einigen

ausgewadhlten Stolpersteinen des Deutschen nach Résch (2005: 90) zusammensetzen, erfolgen:

e Fachterminologie inkl. wichtige Eigennamen

e Aullergewohnliche und/oder komplizierte Worter und Wortgruppen
e Nominalisierungen

e Fremdwodrter und Internationalismen

e Ersatzformen

e Verschachtelte Satze

o Komplizierte Verbformen

e Abkirzungen und Akronyme

e Genetiv- und Prapositionalattribute

e Passivkonstruktionen und andere unpersonliche Formulierungen

e Typografische Besonderheiten und Sonderzeichen des Deutschen (nach Résch 2005:

90; adaptierte Form)

Zusammengefasst beinhaltet der Forschungsprozess demnach die Lehrwerkanalyse in Form
von einer qualitativen Inhaltsanalyse, die Darstellung der Ergebnisse sowie die daraus
resultierende Entwicklung des sprachlichen Fordermaterials zusatzlich zum Schulbuch sowie

die Erstellung von Hinweisen fiir die Lehrperson zum Lehrerlnnenband.
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Diese Masterarbeit wird auf dem thematischen Schwerpunkt der sprachlichen Forderung
aufgebaut sein. Als Einstieg in diese Thematik bietet es sich an, dessen Notwendigkeit im
schulischen Kontext zu begriinden. Aus diesem Grund ist es berechtigt, folgende grundlegende

Frage in einer etwas uberspitzten Art und Weise aufzuwerfen:

Ist Sprachforderung im schulischen Kontext notwendig? Miusste eine gewisse
Sprachkompetenz des Deutschen nicht von allen Schilerinnen und Schilern vorausgesetzt

werden kdnnen?

Zunachst wird der Aspekt der Sprachforderung allgemein beleuchtet und auf kein konkretes
Unterrichtsfach Bezug genommen, denn es wird versucht, diesen von einem neutralen
Standpunkt aus zu erlautern. Um den Ist-Zustand der sprachlichen Kompetenz von
Schiilerinnen und Schiilern (SUS) in Osterreich zu ermitteln, kénnen verschiedene Studien
herangezogen werden. Zum einen bietet sich hierzu die PISA-Studie an, wobei natirlich gerade
die Ergebnisse des Bereiches der Lesekompetenz fiir diese Arbeit relevant sein werden, da sich

diese auf die sprachliche Kompetenz der SUS beziehen.

Nachdem 2000 die ersten Erhebungen durchgefiihrt wurden (vgl. Suchan/Héller/Wallner-
Paschon 2019: 9; vgl. Weis et al. 2019: 13), wiederholte sich die Studie 2018 bereits das siebte
Mal, wobei der Fokus auf der Lesekompetenz der SUS lag (vgl. Suchan/Hoéller/Wallner-
Paschon 2019: 9; vgl. Weis et al. 2019: 15). Durch Erhebungen der PISA-Studie soll
herausgefunden werden, ,, inwieweit das Schulsystem eines Landes die Schiiler/innen bis zum
Ende ihrer Schulpflicht auf die Herausforderungen fiir das Leben nach der Schule vorbereitet
und die notwendigen Voraussetzungen fiir ein lebenslanges Lernen schafft.
(Suchan/Hoéller/Wallner-Paschon 2019: 9) Folglich wurden fiir diese Studie jene Bereiche
ausgewahlt, welche fur die Zukunft der SUS relevant sind, wie es eben auch die Lesekompetenz
ist. Anhand der Studienergebnisse kann einerseits ein internationaler Vergleich hinsichtlich der
Bildung gezogen werden (vgl. Weis et al. 2019: 13) und andererseits auf Landesebene auf
Defizite in den unterschiedlichen Bereichen reagiert werden. Um dies nach der tatsachlichen
Leistungserhebung auch erfolgsbringend umzusetzen, werden zusétzliche Faktoren erfragt und

festgehalten. Diese betreffen die Bildungseinrichtung an sich oder aber auch die personliche
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Ebene der Teilnehmerinnen und Teilnehmer wie beispielsweise den Familienbackground (vgl.
Suchéan/Holler/Wallner-Paschon 2019: 9).

An der oben genannten Studie nahmen SUS zwischen 15 und 16 Jahren teil und haben somit
den Pflichtschulbereich bereits nahezu ganzlich absolviert (vgl. Suchan/Hoéller/Wallner-
Paschon 2019: 9). Im Jahre 2018 wurden 6802 SUS aus insgesamt 291 verschiedenen Schulen
Osterreichs getestet und deren Leistungsstand ermittelt (vgl. Suchan/Holler/Wallner-Paschon
2019: 26). Durchgefiihrt werden PISA-Erhebungen seit dem Jahre 2015 génzlich durch
,,computerbasierte Testadministration* (Suchan/Héller/Wallner-Paschon 2019: 11). Im
Rahmen der PISA-Testungen 2018 wurde ein neues Testdesign fur den Teilbereich der
Lesekompetenz entwickelt, welches je nach Erfolg bei einzelnen Aufgabenstellungen, die
darauffolgenden Aufgaben adaptiert. Ziel war es, dadurch genauere Ergebnisse sowohl tiber die
Spitze, als auch beim unteren Bereich der Leistungen zu erlangen (vgl. Suchan/Hoéller/Wallner-
Paschon 2019: 11). Zu bereits bestehenden Aufgabenstellungen zur Lesekompetenz kamen
einige zur sogenannten ,,Reading Fluency “ (Suchan/Héller/Wallner-Paschon 2019: 11) hinzu,
welche die Leseflussigkeit der SUS testen sollte. ,, Dieser Teil der Messung der Lesekompetenz
im Rahmen von PISA gibt Auskunft (iber die Leichtigkeit und Effizienz, mit der ein Textteil
gelesen und verstanden wird. * (Suchan/Holler/Wallner-Paschon 2019: 13) Im internationalen
Vergleich liegt Osterreich im OECD-Schnitt, wobei 7% der SUS ausgezeichnete Ergebnisse
erzielten (vgl. Suchan/Héller/Wallner-Paschon 2019: 44) und 24 % zu ,,Risikoschiilern® und
,Risikoschiilerinnen® gehoren (vgl. Suchan/Holler/Wallner-Paschon 2019: 45).

Da sich folgende Masterarbeit mit dem sprachlichen Forderaspekt beschaftigt, ist es notwendig,
zu ermitteln, welche SUS innerhalb der Studie schwache Leistungen erzielten. Den unteren
Leitungsbereich teilen sich junge Menschen ,,aus Familien mit niedriger Sozialschicht,
geringem Bildungsniveau und Migrationshintergrund. * (R6sch 2005: 8) Es werden demnach,
wie so ublich, familidre Faktoren als signifikant fir den Bildungserfolg genannt (vgl.
Bundesinstitut fur Bildungsforschung, Innovation & Entwicklung des 0Osterreichischen
Schulwesens 2019). Nicht nur der Einfluss von personlichen Faktoren der SUS wird in den

Ergebnissen der Studie zusammengefasst, sondern auch folgende erschreckende Erkenntnis:

Osterreich zahlt auBerdem zu den Léndern mit den groRten Leistungsnachteilen von
Jugendlichen mit Migrationshintergrund. In Lesen macht der Mittelwertunterschied
zwischen Einheimischen und Jugendlichen der zweiten Generation 54 Punkte aus, zwischen
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Einheimischen und Jugendlichen der ersten Generation sogar 79 Punkte. Kontrolliert man die
Leseleistung um den soziodkonomischen Status, so zeigen sich kleinere, aber weiterhin
deutliche Unterschiede zwischen Einheimischen und Jugendlichen mit Migrationshintergrund.
(Bundesinstitut fur Bildungsforschung, Innovation & Entwicklung des 0Osterreichischen
Schulwesens 2019)

Laut PISA 2018 liegen in Osterreich signifikante Unterschiede in Leistungen von SUS mit und
ohne Migrationshintergrund vor (vgl. Bundesinstitut fir Bildungsforschung, Innovation &
Entwicklung des 6sterreichischen Schulwesens 2019; vgl. Résch 2005: 8). Dies wird gerade im
Vergleich zu anderen Lé&ndern deutlich, denn beispielsweise skandinavische Lander
unterstiitzen Migrantinnen und Migranten erfolgsbringend mit unterschiedlichen
Fordermalnahmen (vgl. Rosch 2005: 8). Der im Rahmen des Auszugs des Bildungsinstitutes
fur Bildungsforschung, Innovation & Entwicklung des 6sterreichischen Schulwesens genannte
Begriff Leistungsnachteil verharmlost die derzeitige Situation in Osterreich etwas. SUS mit
Migrationshintergrund und einer anderen Erstsprache als Deutsch haben nachweislich
Nachteile und somit weniger Chancen auf Bildungserfolg (vgl. Bundesinstitut fir

Bildungsforschung, Innovation & Entwicklung des dsterreichischen Schulwesens 2019).

Zum anderen empfiehlt es sich neben PISA die Ergebnisse der PIRLS-Studie, worin ebenso die
Lesekompetenz erhoben wird, heranzuziehen. Diese Erhebung wird jedoch, im Vergleich zu
PISA, bereits in der vierten Schulstufe durchgefihrt. Die SUS sind somit um die 10 Jahre alt
und befinden sich kurz vor dem Schulwechsel in die Sekundarstufe I. Auch hier werden
Zusatzinformationen zu einzelnen SUS erhoben, um daraus folgend weitere Schliisse ziehen zu

koénnen. Warum sich diese Studie rein auf das Lesen begrenzt, wird wie folgt begriindet:

Lesen ist eine der wichtigsten Kulturtechniken, die Kinder am Beginn ihrer Schullaufbahn
erwerben. Die Kernkompetenz Lesen ist eine wesentliche Basis fur den weiteren
Wissenserwerb, ermdglicht die personliche Weiterentwicklung und liefert ein unerldssliches
Werkzeug fir das tagliche Leben. (Wallner-Paschon et al. 2017: 7)

Es werden im Bereich des Lesens das Schulerinnen- und Schiilerverhalten sowie deren
personlicher Bezug sowie Beweggrunde fur das Lesen erfragt. Die tatsachliche Kompetenz
wurde anhand von gezielten Fragestellungen zu bestimmten Texten gemessen (vgl. Wallner-
Paschon et al. 2017: 10). In Bezug auf SUS mit einer anderen Erstsprache als Deutsch zeigen
sich auch hier deutliche Leistungsunterschiede. Es stellte sich zusatzlich heraus, dass diese
Leistungsdefizite in Osterreich um einiges deutlicher zu erkennen sind, als sich jene in anderen
Landern abzeichnen (vgl. Wallner-Paschon et al. 2017: 53-54).
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Diese, anhand von unterschiedlichen Studien erkennbaren vorherrschenden Leistungsnachteile,
wurden von Melisa Erkurt in ithrem erst 2020 erschienenen Werk ,,Generation Haram — Warum
Schule lernen muss, ALLEN eine Stimme zu geben® aufgegriffen und anhand von sehr
erschreckenden Beispielen untermauert. Melisa Erkurt kam 1992 auf Grund eines Krieges in
ihrer Heimat Bosnien-Herzegowina nach Osterreich (vgl. Erkurt 2020: 11). Sie ist selbst eine
Frau mit Migrationserfahrung, deren Bildungsbiographie eigentlich bereits vorbestimmt war,
so Erkurt (vgl. Erkurt 2020: 11). Sie selbst beschreibt sich als

ein muslimisches Fluchtlingsméadchen mit Arbeitereltern, die ihm in der Schule nicht helfen
konnten — eine klassische Bildungsverliererin also, [...] denn in Osterreich wird Bildung nach
wie vor vererbt, Menschen mit meinem sozio6konomischen und kulturellen Background
werden keine Hochschulabsolventinnen. (Erkurt 2020: 11)

In diesem Ausschnitt nimmt Erkurt genau auf diesen Aspekt der Vorbestimmtheit Bezug.
Erkurt schloss nach ihrer Matura am Gymnasium die Universitat ab (vgl. Erkurt 2020: 11) und
zahlt somit zu denjenigen, die es ,,geschafft haben“. Auch sie selbst zahlt sich zu den
,ZAusnahmen® und spricht in ithrem Werk nun fir all jene, die auf Grund des Osterreichischen
Schul- und Bildungssystems den Aufstieg nicht geschafft haben (vgl. Erkurt 2020: 123-124).
In einem Interview erz&hlt die Autorin von ihren Erfahrungen der Lehramtsausbildung: ,, Ich
habe selber Lehramt Deutsch studiert, also Deutsch unterrichtet, und ich wurde nicht
ausgebildet auf mehrsprachige Kinder. Ich wurde ausgebildet, um Pauls und Annas zu
unterrichten, und nicht Hilyas und Alis. “ (Erkurt 2020: 2:04- 2:14)

Demzufolge wird man auf eine sprachliche Heterogenitat im Kontext Schule nicht oder nur
unzureichend vorbereitet. Leisen formuliert diesbeziiglich einige Thesen. Er nimmt darauf
Bezug, dass Heterogenitat nicht nur beildufig Beachtung geschenkt werden, sondern auf jene
mit Akzeptanz reagiert werden sollte. Zudem sollte es, so Leisen (2013: 8) ,als
herausfordernde berufliche Aufgabe® angesehen werden, denn dieser bewusste
Wahrnehmungsprozess ist von grof3er Bedeutung, um ,, Heterogenitdit gerecht [zu] werden. *
(Leisen 2013a: 8) Die hier angefuhrten Forderungen werden hdufig aulRer Acht gelassen und
das eigentliche Ziel ,,einen Ort zu schaffen, an dem sie etwas lernen und sich sicher fiihlen
konnen* (Erkurt 2020: 188) wird oftmals nicht erreicht. Hier gilt es anzusetzen und dieser
Tendenz unbedingt entgegenzuwirken. Dies kann unter anderem mit gezielter Sprachférderung
umgesetzt werden, um schlieBlich allen SUS eine aktive Teilnahme am Unterrichtsgeschehen

gewahrleisten zu konnen. Leider wird von vielen Lehrpersonen Sprachférderung rein im
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Deutschunterricht verortet — diese geht bzw. sollte jedoch Uber dessen Grenzen in den

jeweiligen Fachunterricht Gibergehen.

Manchmal liegt mir etwas auf der Zunge, aber mir fehlen die deutschen Worter — Fachbegriffe
sagt unsere Lehrerin — und ich kann und darf nicht wie im Deutschunterricht umschreiben, denn
im Geographieunterricht missen wir immer den richtigen Fachbegriff nennen. So habe ich
manchmal das Gefiihl, mehr zu wissen als ich in Deutsch sagen kann und das macht mich
traurig. (Leisen 2003: 8; Erzahlung eines Schiilers)

Folgende SchiilerduRerung, welche bereits im Rahmen der Einleitung angefiihrt wurde, soll
erneut dazu dienen, um eine hdufig auftretende Situation im Fachunterricht zu beschreiben.
SUS mdchten sich am Unterrichtsgeschehen beteiligen, es fehlen ihnen aber die richtigen Worte
dazu. Auch den Weg des Umschreibens der Begriffe konnen SUS nicht gehen, da die
Lehrperson verlangt, den passenden Fachbegriff zu nennen. Um diese Situation zu vermeiden,
bedarf es, auch im Fachunterricht, einer gezielten Sprachférderung. Eine Mdglichkeit diese
umzusetzen, haben Gogolin und Lange in ihrer Handreichung zum Prinzip der Durchgéangigen

Sprachbildung erléautert.

Bevor das Prinzip im Detail vorgestellt werden kann, missen einige daflr relevante Begriffe

und Konzepte naher definiert werden.

Die ersten beiden relevanten Begriffe vereint das Antonym Alltagssprache und
Bildungssprache. Der Begriff Alltagssprache meint das Sprachregister der alltaglichen
Kommunikation zwischen Gespréchspartnerinnen und Gesprachspartnern (vgl. Duden 2020).
Ahrenholz (2010: 15) beschreibt diese als , die sprachlichen Ausdrucksmittel, die zur
Bewadltigung alltaglicher Kommunikation notwendig sind. “ Ein Merkmal jener ist der Bezug
,,auf einen gemeinsamen Kontext* (Gogolin/Lange 2010: 12). In anderen Worten wird mit
Alltagssprache ,,segmentdr organisiertes Erfahrungswissen, das aus der Lebenswelt des
Alltags der Sprecher/-innen stammt ** (Fornol/HOvelbrinks 2019: 500) mitgeteilt. Cummins gibt
diesem Sprachregister den Namen ,, Basic Interpersonal Communicative Skills “ (Leisen 2013a:
59), kurz BICS, welches die ,,sprachliche Fahigkeit in der Alltagskommunikation“ (Leisen
2013a: 60) sowie ,, Sprachfahigkeiten im interpersonalen Bereich “ (Leisen 2013a: 60) meint.

Durch deiktische Mittel wird der Faktor der Grammatikalitat oftmals nicht zur Ganze erfillt,
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da gerne elliptisch gesprochen wird (vgl. Gogolin/Lange 2010: 12). Tendenziell kiirzere Satze
sind somit die Folge (vgl. Fornol/Hovelbrinks 2019: 500). Eine alltagssprachliche
Fragestellung kdnnte demnach wie folgt aussehen: ,, Wie komme ich denn zur FORMIG-Schule?
Erste rechts, dritte links. “ (Gogolin/Lange 2010: 12)

Im schulischen Kontext soll es das Ziel sein, alltagssprachliche AuBerungen komplexer, durch
die sogenannte Bildungssprache, auszudriicken.
Graphisch sehr verstandlich dargestellt, hat diesen
Prozess beispielsweise Leisen (siehe dazu
Abbildung 1). SUS missen demnach in einem ersten
Schritt die Ebene zur Bildungssprache erreichen. Bei

dieser angelangt, warten jedoch einige Sprachhiirden

auf sie, welche es durch einen sprachsensiblen
Fachunterricht (siehe dazu Kapitel 2.2.2) zu Abbildung 1

uberwinden gilt.

Bildungssprachliche AuBerungen sind jedoch nicht nur im schulischen Kontext zu finden, denn
jene werden auch von anderen Institutionen verwendet. Beispielsweise machen Medien
Gebrach davon oder auch in Formularen und Antrdgen ist eine prézisere Sprache, als dies die
Alltagssprache ist, enthalten. Somit ist eine Kompetenz in der Bildungssprache auch fiir einige
Bereiche des alltaglichen Lebens Voraussetzung (vgl. Carnevale/Wojnesitz 2014: 8). Obwohl
im Fachkontext aktuell stetig Gber Bildungssprache diskutiert wird, ist keine Definition, welche
in allen Disziplinen giltig ist, vorhanden. Disziplinen, welche auf das heutige Konzept der
Bildungssprache eingewirkt haben, sind, so Fornol und Hovelbrinks, die (Sozio-)Linguistik
sowie die Erziehungswissenschaft (vgl. Fornol/Hévelbrinks 2019: 500). Nach Cummins wird
Bildungssprache als ,, cognitive academic language “ (Carnevale/Wojnesitz 2014: 8) und die
Kompetenz der Beherrschung als ,, cognitive academic language proficiency “ (Cummins 2008:
72; Leisen 2013a: 59), kurz CALP, bezeichnet. Diese ,,beschreibt Sprachfihigkeiten im
kognitiv akademischen Bereich. “ (Leisen 2013a: 60)

,,Bildungssprache* ist eine Art, Sprache zu verwenden, die durch die Ziele und Traditionen der
Bildungseinrichtung geprégt ist. Sie dient der Vermittlung fachlicher Kenntnisse und
Fahigkeiten und zugleich der Einidbung anerkannter Formen der beruflichen und
staatsburgerlichen Kommunikation. (Gogolin/Lange 2010: 9 nach Reich 2008)
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Wie durch die oben genannte Definition von Bildungssprache deutlich wird, ist damit in Bezug
auf die Institution Schule zweierlei gemeint: Einerseits wird durch Bildungssprache, wie bereits
der Name verrét, in unterschiedlichen Bildungskontexten kommuniziert. Andererseits ist damit
auch das Medium gemeint, ,, abstrakte und komplexe Inhalte sprachlich aufzunehmen und
auszudrucken. “ (Gogolin/Lange 2010: 9) Ein Merkmal von Bildungssprache ist jenes der
konzeptionellen Schriftlichkeit (vgl. Gogolin 2010: 12; vgl. Gogolin/Lange 2011: 111; vgl.
Fornol/Hovelbrinks 2019: 500), und dies, so Gogolin, auch in mundlichen Kontexten (vgl.
Gogolin 2007: 73; vgl. Gogolin/Lange 2011: 111). Sie begriindet aulerdem auf ,, formale[n]
Anforderungen“ (Gogolin/Lange 2011: 111). Daraus erschlieBen sich folgende Merkmale:
Bildungssprache weist eine gewisse Distanz zum versprachlichten Gegenstand auf (vgl.
Gogolin/Lange 2010: 12) bzw. eine Dekontextualitat (vgl. Fornol /Hovelbrinks 2019: 500), die
es durch komplexe AuBerungen zu iiberwinden gilt. Des Weiteren ist Bildungssprache immer
an ein Regelwerk gebunden (vgl. Gogolin/Lange 2010: 12). Fornol und Hdévelbrinks nennen
zusétzlich die Merkmale einer , hohen[n] Explizitheit und Informationsdichte
(Fornol/Hovelbrinks 2019: 500).

Jostes et al. (2019: 22) nennen aulRerdem einige Funktionen von Bildungssprache, ndmlich
,, Bildungssprache als Medium von Wissenstransfer*, ,Bildungssprache als Werkzeug des
Denkens “ und letztlich als ,, Eintritts- und Visitenkarte.“ Diese Teilbereiche greifen jedoch

ineinander Uber, was wie folgt beschrieben wird:

Sprache dient nicht nur dazu, Inhalte zu vermitteln (kommunikative Funktion), sie ist zugleich
ein »Werkzeug des Denkens« (epistemische oder kognitive Funktion): So werden komplexe
und abstrakte Konzepte (wie »Demokratie« oder »Klimawandel«) erst durch die sprachlichen
Bezeichnungen greifbar und reflektierbar. (Jostes et al. 2019: 22)

Bildungssprache ist, so Vollmer und Thiurmann, nicht als unverénderbarer Sprachstil zu sehen.
Je nach aktueller Situation wird diese um relevante Wendungen ergénzt, welche bestimmte
gerade vorherrschende Zustande beschreiben. Es hangt zusétzlich davon ab, in welcher
Bildungsstufe sich die SUS gerade befinden, denn je héher sich der oder die Lernende in seiner
oder ihrer Bildungslaufbahn befindet, desto hoher sind auch die bildungssprachlichen
Anforderungen (vgl. Vollmer/Thirmann 2013: 43-44).

FUr das Sprachregister der Bildungssprache lassen sich zudem folgende Merkmale auf drei
unterschiedlichen Ebenen benennen. Die diskursive Ebene betreffend kann resiimiert werden,

dass die Sprecherrolle klarer festgelegt ist als in alltagssprachlichen AuRerungen (vgl.
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Gogolin/Lange 2010: 13; vgl. Gogolin/Lange 2011: 113; vgl. Jostes et al. 2019: 23). AulRerdem
wird oft monologisch kommuniziert (vgl. Fornol/Hovelbrinks 2019: 500; vgl. Gogolin/Lange
2010: 13; vgl. Gogolin/Lange 2011: 113; vgl. Jostes et al. 2019: 23), wobei auf ,, stilistische
Konventionen* (Gogolin/Lange 2010: 13; vgl. Gogolin/Lange 2011: 113; vgl. Jostes et al.
2019: 23) zu achten ist. Je nach Unterrichtsfach sind unterschiedliche Arten von Texten zu
finden (vgl. Gogolin/Lange 2010: 13; vgl. Gogolin/Lange 2011: 113; vgl. Jostes et al. 2019:
23).

Auf der lexikalisch-semantischen Ebene wird auf differenzierte Aussagen (vgl.
Gogolin/Lange 2010: 13; vgl. Gogolin/Lange 2011: 113) sowie auf Spezifizitat gesetzt (vgl.
Jostes et al. 2019: 23). Oftmals sind Verben mit Prafixen oder in reflexiver Form zu finden (vgl.
Gogolin/Lange 2010: 13; vgl. Gogolin/Lange 2011: 113; vgl. Jostes et al. 2019: 23).
Verschiedene Komposita sind ein weiteres Merkmal von bildungssprachlichen AufRerungen
oder Texten, welche sich oft als Fachtermini, in anderen Worten im Fachwortschatz,
manifestieren. Dieser Teilbereich auf lexikalischer Ebene bildet einen sehr relevanten Teil der
Bildungssprache (vgl. Gogolin/Lange 2010: 13; vgl. Jostes et al. 2019: 23). Eine ,,hohe
lexikalische Dichte* (Jostes et al. 2019: 23) wird durch den Einsatz von ,lexikalische[n]
Subjekte[n] statt Pronomen * (Jostes et al. 2019: 23) sowie durch ,, ausgebaute Nominalphrasen

[...] und Nominalisierungen *“ (Jostes et al. 2019: 23) erzeugt.

Auf syntaktischer Ebene sowie bei der Strukturierung von Texten zdhlen Mittel der
Kohésion zu einem wichtigen Bestandteil (vgl. Gogolin/Lange 2010: 13; vgl. Gogolin/Lange
2011: 114). Unterschiedliche Satzverbindungen in Form von nur selten gebrauchten
Konjunktionen sind haufig zu finden (vgl. Ahrenholz 2013: 87). Zusatzlich zéhlen passive
Ausdrucke zu eindeutigen bildungssprachlichen Merkmalen (vgl. Ahrenholz 2013: 87; vgl.
Gogolin/Lange 2010: 13; vgl. Gogolin/Lange 2011: 114). Durch die Verwendung von Passiv-
Formen sowie durch das man-Passiv wird vermittelt, dass es sich bei bildungssprachlichen
Ausdriicken um allgemein gltige Aussagen handelt (vgl. Fornol/Hévelbrinks 2019: 500).
Enthalten sind aulRerdem ,, Funktionsverbgefiige“ (Gogolin/Lange 2010: 13; Gogolin/Lange
2011: 114) sowie ,,umfingliche Attribute.* (Gogolin/Lange 2010: 13)

Zusammenfassend  kann  bildungssprachliche  Kompetenz  definiert werden als
domaénenubergreifende rezeptive wie produktive Anwendung lexikalisch-semantischer und
grammatischer ~ Mittel in  funktionaler ~Verbindung mit fachlich angemessenen
Diskursfunktionen innerhalb dekontextualisierter Bildungskontexte zur Kommunikation tiber
und Aneignung von fachlich komplexe(n) Inhalte(n). (Fornol/Hoévelbrinks 2019: 502)
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AbschlielRend lasst sich folgender Leitsatz definieren: Ziel jedes Unterrichts sollte es sein, die
Bildungssprache durch die Forderung von Teilkompetenzen weiterzuentwickeln (vgl. Gogolin
2007: 77), denn, so zeigen es diverse Untersuchungen (vgl. Fornol/Hovelbrinks 2019: 498-
499), hat die Beherrschung von Bildungssprache einen mafRgeblichen Einfluss auf den
Bildungserfolg der SUS (vgl. Schmolzer-Eibinger 2013: 25f.; vgl. Fornol/Hovelbrinks 2019:
498-499).

Zusétzlich zu den Sprachregistern der Alltags- sowie Bildungssprache sind im Kontext der
Durchgangigen Sprachbildung zwei weitere Sprachregister von Bedeutung. Unter dem Begriff
der Schulsprache ist die Sprache in Bildungseinrichtungen zu verstehen. Des Weiteren ist
Schulsprache, in ihrer Bedeutung als bestimmtes Sprachregister, auch als Teil der
Bildungssprache zu sehen, wobei hier der Bezug zur Institution Schule gegeben sein muss (vgl.
Gogolin/Lange 2010: 12).

., Bildungssprachliche Erliuterungen, in die mehr und mehr fachsprachliche Elemente
eingehen, fuhren hin zu den fachlichen Kenntnissen und Fahigkeiten, und sie dienen dem
Nachweis des fachlichen Verstehens. “ (Gogolin et al. 2011: 199) Diese hier von Gogolin et
al. beschriebenen ,, fachsprachlichen Elemente* sind als Fachsprache der einzelnen
Unterrichtsfacher zu sehen und existieren demnach neben der Schulsprache. Jene Fachsprache
unterscheidet sich, je nach Unterrichtsfach, grundlegend (vgl. Gogolin/Lange 2010: 12). Die
Fachsprache unterscheidet sich sowohl auf morphologischer als auch auf syntaktischer Ebene,
welche alle SUS erst erlernen missen. In anderen Worten ,, miissen [sie] sich erst langsam in
der Sprache des Faches sozialisieren. * (Leisen 2004: 12) Laut Kniffka und Neuer kann
Fachsprache, nach Fluck, bezeichnet werden als

[...] in berufs- und fachorientierten Zusammenhéangen — h&ufig verwendete Bezeichnung, die
alle mdglichen verbalen und nicht verbalen (z.B. Symbole, Formeln, Grafiken (Text-)Formen
der fachbezogenen Verstandigung (Fachkommunikation, Fachdiskurs) meint und oft in einen
Gegensatz zum Begriff der tiblicherweise verwendeten ,Gemein-, oder Standardsprache® [...].
(Kniffka / Neuer 2008: 124)

Besonders der Fachwortschatz, ohne welchem kein Unterrichtsfach bestehen kodnnte, ist im

Bereich der Fachsprache zu nennen. Im weiteren Verlauf der Arbeit wird dieser, bezogen auf

den Gegenstand Geschichte und auf die Thematik des Holocausts bzw. Nationalsozialismus,
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noch einige Male genannt und dessen Notwendigkeit der Forderung besprochen. Da die
Fachsprache als ein Teil der Bildungssprache zu verstehen ist (vgl. Gogolin/Lange 2010: 12;
vgl. Carnevale/Wojnesitz 2014: 8), fallen auch deren Merkmale zusammen und die bereits
erlauterten Besonderheiten von Bildungssprache gelten demnach auch fiir Fachsprachen (siehe
dazu Kapitel 2.2.1.1). Leisen nimmt hier eine Ergdnzung vor und erweitert diese um einige
Aspekte: Generell gilt, so Leisen, Fachsprache ,,trdgt alle Merkmale der Schriftlichkeit.
(Leisen 2013a: 7) Zusatzlich dazu werden auf morphologischer und syntaktischer Ebene, in
Bezug auf ,, fachtypische Sprachstrukturen* (Leisen 2013a: 49) oder beziglich der Inhalte der
Féacher und der Gliederung von Fachtexten, besondere Merkmale genannt (vgl. Leisen 2013a:
49). So gilt fur die Morphologie von Fachsprache zusatzlich die Haufigkeit von Substantiven
mit dem Suffix —er, bestimmte Suffixe der Adjektive (-los, -bar, -frei, -reich, -arm, ...), Worter
oder Wortkomplexe mit dem Ursprung von bestimmten Eigennamen und zuletzt Kurzwdrter
(vgl. Leisen 2013a: 52).

Syntaktisch ist hier zusétzlich zu erwahnen, dass , bestimmte, bevorzugt genutzt[e]
Nebensatztypen “ (Leisen 2013a: 52) wie beispielsweise ,, Konditionalsditze, Finalsdiitze und
Relativsdtze” (Leisen 2013a: 52) héufig zu finden sind. Sogenannte ,,fachtypische
Sprachstrukturen® (Leisen 2013a: 52) bezeichnen in ihrer Bedeutung unterscheidende
AuBerungen, je nachdem, ob diese in einem alltags- oder bildungssprachlichen Kontext
verwendet werden (vgl. Leisen 2013a: 52). ,, Solche fachtypischen Sprachstrukturen finden sich
in fast jedem Sachtext eines Faches [...]. Diese Begriffe missen dann im Fach neu semantisiert
werden. “ (Leisen 2013a: 49) In Bezug auf einen sprachsensiblen Geschichtsunterricht kénnte
hierfur als Beispiel der Begriff Konzentrationslager genannt werden: So meint Konzentration
im alltagssprachlichen Kontext meist, sich sehr aufmerksam auf eine Sache zu fokussieren. Der
Begriff Konzentrationslager meint jedoch eine drtliche Konzentration von Personen und kénnte
von SUS demnach félschlich interpretiert werden. Den Aufbau von Fachtexten betreffend sollte
hier zusatzlich erwahnt werden, dass sich diese oftmals durch folgende Merkmale auszeichnen:
Neue Fachtermini werden verwendet sowie ein Zusammenwirken von Bild und Text kann
bestehen. Oftmals werden Beispiele sowie ,, erliuternde und illustrierende Zusdtze* (Leisen
2013a: 52) eingebunden. Durch unpersonliche Ausdriicke werden die fir SUS eventuell nicht
gelaufigen Formen von Aussagen als ,, Generalisierungen* (Leisen 2013a: 52) formuliert.
Héufig wird in Fachtexten ebenso auf das Vorwissen der SUS gesetzt. Wenn resiimierende
Zusammenfassungen von einzelnen Bereichen vorhanden sind, weisen diese oftmals eine hohe

lexikalische Dichte auf und sind daher schwerer verstandlich (vgl. Leisen 2013a: 52).
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In Bezug auf die Fachsprache im Geschichtsunterricht ist dieser in Form eines ,, differenzierten,
komplexen Fachwortschatz[es] “ (Rosch 2005: 84) zu finden. Zusétzlich kommt hinzu, dass
. die Fachsprache Geschichte eine geringere sprachliche Reduktion gegeniiber der
Allgemeinsprache auf[weist]. Aufgrund dessen ist die sprachliche Kompetenz [...] an ein
vergleichsweise hoheres Niveau gebunden. ** (R6sch 2005: 84) Besonders haufig manifestieren
sich Nominalisierungen und Komposita in der Fachsprache des Geschichtsunterrichts.
Beispielhaft fir den besonderen Fachwortschatz in Bezug auf den Nationalsozialismus wurden
einige Begriffe aus dem Lehrwerk Zeitbilder 71 entnommen, welche die Analysebasis des

empirischen Teils bilden wird:

Antisemitismus? (Fachterminus)

Holocaust? (Fachterminus)

Konzentrationslager* (Fachterminus + Kompositum + fachtypische Sprachstruktur)
=KZ (Kurzwort fir ,,Konzentrationslager)

Reichskristallnacht® (Fachterminus + Kompositum)

Endlésung® (Fachterminus + Kompositum)

Vernichtung’ (Fachterminus + Nominalisierung)

Gestapo® (Kurzwort fiir ,,Geheime Staatspolizei®)

Die Kompetenz der Bildungssprache geht jedoch (ber die reine Kenntnis der Fachtermini
hinaus (vgl. Carnevale/Wojnesitz 2014: 9 nach Gogolin / Saalmann 2008: 197), da vermittelte
Inhalte im Fachunterricht SUS auch wirklich erreichen missen und dies sowohl in rezeptiver
Form als auch aktiv. SUS sollen demnach Texte in der Bildungs- bzw. Fachsprache verstehen
und diese in angemessener Form wiedergeben kénnen und auBerdem soll SUS bewusst sein,
dass sich diese Wiedergabe von alltagssprachlichen AuRerungen unterscheidet (vgl.
Carnevale/Wojnesitz 2014: 9).

Zusammenfassend bezliglich der unterschiedlichen Sprachregister und dessen Beachtung

seitens der Lehrpersonen kann Folgendes festgestellt werden:

! Staudinger, Eduard / Ebenhoch, Ulrike / Scheucher, Alois / Scheipl, Josef (2019): Zeitbilder 7. Geschichte und
Sozialkunde. Politische Bildung. Vom Ende des Ersten Weltkrieges bis in die Gegenwart. Wien: OBV.

2 Staudinger et al. 2019: 72.

3 Staudinger et al. 2019: 72.

4 Staudinger et al. 2019: 78.

5 Staudinger et al. 2019: 73.

6 Staudinger et al. 2019: 73.

7 Staudinger et al. 2019: 73.

8 Staudinger et al. 2019: 82.
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Die Zusammenhdnge zwischen den Konstrukten »Alltagssprache«, »Fachsprache,
»Bildungssprache«, »Schulsprache« etc. werden von verschiedenen Autoren unterschiedlich
dargestellt. Einvernehmlichkeit herrscht darlber, dass Lehrkrafte hdufig Aspekten der
fachertbergreifenden »Bildungssprache« weniger Beachtung schenken als fachsprachlichen
Aspekten. (Jostes et al. 2019: 24)

Auf Grund dessen, dass fachliche Inhalte fiir Lehrpersonen oftmals eine héhere Relevanz in
ihrem Unterricht aufweisen, als die Grundkompetenz der Beherrschung von Bildungssprache,
treten gerade in diesem Bereich h&ufig Sprachprobleme auf. Diese konnen durch die

Umsetzung einer Durchgangigen Sprachbildung vermindert werden.

Wie bereits erwahnt, werden die im vorangegangenen Kapitel vorgestellten Sprachregister
nicht von allen SUS gleichermaBen beherrscht und gerade bildungssprachliche AuRerungen
stellen oftmals eine Schwierigkeit dar. Dies haben Gogolin und Lange erkannt und auf Grund

dessen als Ziel der Durchgangigen Sprachbildung folgenden Leitsatz formuliert:

Fur Bildungserfolg entscheidend ist, dass Kinder in der Schule lernen, auf die Unterschiede
zwischen alltaglicher Sprache und Bildungssprache zu achten und diese Unterschiede auch aktiv
einzusetzen in ihrem Sprachverhalten, aber auch in ihrem Sprachverstehen. Durch
Durchgangige Sprachbildung ist ein Konzept, das Kindern dazu verhelfen will, die Unterschiede
zwischen Alltagssprache, dem alltaglichen Kommunizieren und dem, was bildungssprachlich
verlangt ist, beherrschen zu lernen. (Gogolin/Lange 2010: 14)

Mit dem Prinzip der Durchgéngigen Sprachbildung soll die Kompetenz der Bildungssprache
aufgebaut werden. Dies soll durch eine ,, planvolle und bewusste Forderung“ (Gogolin/Lange
2010: 14) umgesetzt werden, denn wie bereits zuvor erwéhnt, ist dies fur eine erfolgreiche
Bildungsbiographie notwendig (vgl. Gogolin/Lange 2010: 14; vgl. Gogolin/Lange 2011: 118;
Schmoélzer-Eibinger 2013: 25f). Zunéchst kann der Begriff der Durchgangige Sprachbildung
an sich nédher betrachtet werden. Den Terminus Sprachbildung fiihrte bereits das ForMig-

Programm an Stelle von Sprachférderung ein (vgl. Vollmer/Thirmann 2013: 41).

Wahrend die Sprachférderung davon ausgeht, dass sprachliche Aspekte gezielt und explizit
fokussiert ~ werden, setzt  Sprachbildung  voraus, dass  Fachunterricht  und
Unterrichtskommunikation selbst als férderlich fur sprachliche Entwicklung gestaltet werden.
(Rost-Roth 2017: 71)

Auch fir die Benennung der Durchgéngigen Sprachbildung wurde dieser bewusst verwendet,

da mit Sprachforderung eine Forderung fernab des Regelunterrichts bezeichnet werden konnte.
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Durch Sprachbildung wird jedoch ausgedriickt, dass es sich um eine Bildung einerseits als Teil
jedes Unterrichts und andererseits Uber die gesamte Schulzeit der SUS handle (vgl.
Gogolin/Lange 2010: 14). Sprachbildung, so Jostes et al., sollte auf eine ,, altersgemdfie
sprachliche Handlungsfihigkeit* (Jostes et al. 2019: 21) abzielen, welche jedoch nicht mit
einer fehlerfreien AuRerung verwechselt werden darf. Sicherlich ist sprachliche
Handlungsféhigkeit damit verbunden (vgl. Jostes et al. 2019: 21), ,,ist aber nicht damit
gleichzusetzten. © (Jostes et al. 2019: 21)

Zudem beinhaltet das Prinzip das Substantiv Durchgangigkeit, welches erneut nicht zufallig
gewahlt wurde. Studien zeigen, dass sich der Unterschied im Erwerb von Alltagssprache im
Vergleich zur Bildungssprache in ihrer Dauer manifestiert. Kompetent in alltagssprachlichen
AuBerungen sind Personen bereits nach einem Zeitraum von sechs Monaten bis hin zu etwa
zwei Jahren. Der Erwerb von Bildungssprache erstreckt sich im Gegensatz dazu lber ganze
funf bis acht Jahre (vgl. Gogolin/Lange 2010: 17). Diese Gegenuberstellung zeigt, warum im
Bereich der bildungssprachlichen Sprachbildung auf Durchgangigkeit geachtet werden muss.
Hinzu kommt, dass die bendtigten bildungssprachlichen Kompetenzen steigen. Gerade in der
Sekundarstufe nehmen die Anforderungen dahingehend durch den unterschiedlichen
Fachunterricht enorm zu (vgl. Gogolin/Lange 2010: 16). Dies zeigt umso mehr, dass es einer
konstanten Férderung bedarf, welche jedoch nicht nur fir SUS mit einer anderen Erstsprache
als Deutsch nitzlich ist, denn auch fir SUS aus bildungsfernen Familien ist dies eine
Madglichkeit, ihre bildungssprachlichen Kompetenzen zu verbessern. Durch diese Forderung,
welche das Prinzip der Durchgéangigen Sprachbildung vorsieht, kann Chancengleichheit in
Schulen unabhéngig von soziodkonomischen Faktoren und Herkunft einigermalRen gewéhrt
werden (vgl. Gogolin/Lange 2010: 17).

Um das Prinzip der Durchgéngigen Sprachbildung bestmdglich umzusetzen, ist eine
Kommunikation zwischen verschiedenen Instanzen notwendig. Diese muss entweder vertikal
oder horizontal gegeben sein. Die vertikale Ebene betreffend, spricht man von der
Kommunikation bzw. Zusammenarbeit von Bildungsinstitution zu Bildungsinstitution. Damit
ist beispielsweise der Ubergang von der Elementarstufe in die Primarstufe oder von der
Sekundarstufe | in die Sekundarstufe 1l gemeint. Diese Schnittstellen werden im Weiteren
jedoch nicht im Detail besprochen, da jene fur den empirischen Teil nicht weiter relevant sein

werden. Umso bedeutender fir diese Arbeit ist die horizontale Ebene, welche die
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Zusammenarbeit und Kommunikation innerhalb einer Bildungseinrichtung meint. Hier gilt es,
als Lehrkdrper gemeinsam zu arbeiten. Denn ,, nur wenn die Beteiligten z.B. die Lehrkrdfte
verschiedener Unterrichtsfacher, voneinander wissen, was sie sprachlich fordern und fordern,
sind die imstande, in der Sprachbildung an einem Strang zu ziehen. “ (Gogolin/Lange 2010: 18)
Dies ist notwendig, um eine erfolgreiche Sprachbildung bieten zu kénnen (vgl. Gogolin/Lange
2010: 18). Sprachbildung endet nicht mit dem Pausenlduten nach dem Deutschunterricht,
sondern erstreckt sich (im besten Fall) tber alle Unterrichtsfacher sowie alle Bereiche des
Lernens. Lehrpersonen aller Unterrichtsfacher sollten somit folgenden Leitsatz verfolgen: ,, In
jedem Fach wird Bildungssprache gefordert.” (Gogolin/Lange 2010: 30) sowie Leisens
Ansicht von Sprachférderung im Fach als , wichtig [...], sinnvoll [...], unerldsslich [...],
fachubergreifend [...] [und schlieBlich] verpflichtend (Leisen 2013a: 21) nachempfunden.
Durchgéangige Sprachbildung kann restiimierend wie folgt zusammengefasst werden:
., Durchgdngige Sprachbildung richtet sich [...] auf die Gestaltung von Sprachbildung nach
einem Gesamtkonzept, das Uber die Jahre, die Institutionen und die Fachergrenzen hinweg

angelegt ist. ““ (Gogolin/Lange 2011: 107)

Ein Auszug aus dem Bericht einer Mathematiklehrerin zeigt, wie es in jedem Unterrichtsfach

aussehen sollte und Sprachbildung im Fachunterricht umgesetzt werden kann:

Ich denke, dass jede Mathestunde auch immer eine gute Deutschstunde sein sollte. Wir fangen
in jeder Stunde mit einer Aufwarmiibung an und wiederholen mathematische Fachbegriffe. Ich
achte dann darauf, dass die Fachworter richtig angewendet werden. (Gogolin/Lange 2010: 30)

Im Allgemeinen muss jedoch darauf geachtet werden, dass Raum fiir intuitive AuRerungen von
SUS gegeben wird. Es sollte nicht das Ziel sein, rein auswendig gelerntes Fachvokabular
wiederzugeben. Die SUS sollten jedoch den Unterschied zwischen alltagssprachlichen und
bildungssprachlichen AuRerungen kennen und diese beiden Sprachregister auch bewusst
verwenden (vgl. Gogolin/Lange 2010: 31). Die vorangegangene Beschreibung eines
sprachsensiblen Mathematikunterrichts stellt den Idealfall dar. Nicht immer sind diese
Einstellung bzw. diese Voraussetzungen seitens der Lehrperson gegeben. Haufig, wenn eine
Lehrperson nicht gerade ein Unterrichtsfach in Kombination mit einem Sprachenfach
unterrichtet, haben Lehrerinnen und Lehrer keinen Einblick in das jeweils andere Fach. Somit
erinnern sich Lehrpersonen, die kein Sprachenfach unterrichten, an ihren eigenen
Sprachenunterricht zurtick und denken, dass dies noch heute gangige Praxis ist. Im Gegensatz
dazu ist Fachunterricht fur Sprachenlehrpersonen ein reines Auswendiglernen von Fakten und

somit nicht unbedingt mit Sprachkompetenz verbunden. Die Gegeniiberstellung von Sprache
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als Transport- und Konstruktionsmittel verdeutlicht jedoch die tatsdchliche Realitéat: Sprache
ist nicht nur als Transportmittel von Fachinhalten zu sehen, denn diese missen von SUS in
ihrem Gedachtnis neu konstruiert werden. Leisen (2004: 9) schlussfolgert daher, dass ,, man
Fach und Sprache nicht voneinander trennen [kann], weder fachdidaktisch, noch
sprachdidaktisch, noch lernpsychologisch.” Dieses Bewusstsein, ndmlich dass Sprache und
Fach zusammengehoren, muss geschaffen werden. Hinzu kommt, dass Sprache nicht als
konstantes Konstrukt zu verstehen ist, denn diese wird durch das Erlernen von Inhalten in den
jeweiligen Unterrichtsfachern stetig erweitert (vgl. Leisen 2004: 9). Dies untermauert der
Leitsatz der Durchgangigen Sprachbildung: ,,Sprachbildung findet durchgingig in allen
Fachern statt. Die Lehrkréafte schatzen und fordern die Mehrsprachigkeit der Schilerinnen und
Schiiler.“ (Gogolin et al. 2011: 13) Somit kann zum néchsten Abschnitt Gbergeleitet werden,

welcher sich mit dem sogenannten Sprachsensiblen Fachunterricht beschaftigen wird.

Bereits Humboldt pladierte dafiir, dass Sprache der Schlissel zur Welt sei (vgl. Gelman 2017
nach Wilhelm von Humboldt; vgl. Muller). Dies gilt auch fiir den sprachsensiblen Unterricht,

denn ,, Sprache ist somit der Schliissel (auch) fiir einen gelingenden Fachunterricht.* (Leisen
2013a: 3)

Im Fachunterricht erwarten Lehrerinnen und Lehrer vielmehr selbstverstandlich sprachliche
Fahigkeiten und Fertigkeiten. Die wachsende Zahl von Schilerinnen und Schilern, deren
Muttersprache nicht Deutsch ist, und Lernende aus bildungsfernen Milieus treffen damit auf
Sprachbarrieren und kénnen die sprachlichen Lernchancen im Unterricht nicht hinreichend
nutzen. Die sprachliche Erwartungshaltung der Schule bleibt so ein ,,geheimes Curriculum®, an
dem viele Lernende durch Unkenntnis und mangelnde Férderung scheitern. (Handro 2014)

Diese von Lehrpersonen erwartete sprachliche Kompetenz und die damit verbundenen
sprachlichen Hurden sprechen eindeutig fir einen sprachsensiblen Fachunterricht. Nach
Vollmer und Thirmann ware daflr ein ,,fdcheriibergreifend koordiniertes Vorgehen zur
Unterstiitzung des sprachlichen Lernens “ (Vollmer/Thurmann 2013: 42) das Ziel. Nach Leisen
muss diese Form des Unterrichtens einen zusétzlichen Aspekt beachten, denn dass im
Fachunterricht bestimmte Fachinhalte gelehrt werden, versteht sich von selbst. In einem
sprachsensiblen Fachunterricht ist jedoch die Verbindung von fachlichem sowie von

sprachlichem Wissen unabdingbar (vgl. Leisen 2013a: 7).
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Im sprachsensiblen Fachunterricht liegt der Fokus darauf, gezielt und geplant die sprachliche
Handlungsfahigkeit der Lerner im jeweiligen Fach zu fordern. Das bedeutet, dass sich die
Lehrkraft auch um Spracharbeit und Sprachentwicklung kiimmern muss. (Leisen 2013a: 29)

Sprachsensibler Unterricht wird oft mit ,,Sprachvereinfachung™ verbunden. Diese kann
teilweise eingesetzt werden, sollte aber nicht das primare Ziel darstellen. Vielmehr sollte das
jeweils passende Register mit Hilfe von den SUS zur Verfiigung gestellten sprachlichen
Hilfestellungen verwendet werden. Bei Verstdndnisproblemen von Fachtexten kann unter
anderem ,,eine Vielfalt von Darstellungsformen” (Leisen 2013a: 33) helfen, um den SUS
dessen Inhalte ndherzubringen. Durch regelmaRiges Einuben von ,, fachtypischen
Sprachstrukturen* (Leisen 2013a: 33), wird es SUS leichter gemacht, diese dann auch

tatsdchlich aktiv zu verwenden (vgl. Leisen 2013a: 33).

Vollmer und Thurmann haben ein Modell zur , Beschreibung bildungssprachlicher
Anforderungen/Kompetenzerwartungen im konkreten Fachunterricht “ entwickelt (siehe dazu
Abbildung 2°), welches einen theoretischen Rahmen zum Sprachsensiblen Unterricht bieten
soll. Konkret umfasst jenes Modell sieben unterschiedliche Dimensionen. Gelenkt wird der
Erwerb der Kompetenz in der Bildungssprache durch die ersten drei Dimensionen. Dadurch
entwickeln die SUS Textkompetenz sowie eine Diskurskompetenz (siehe Ebene vier). Durch
die Behandlung von bestimmten fachlichen Inhalten wachsen die Teilbereiche der Ebene funf,
namlich die Aussprache, die Schreibung sowie der Wortschatz, die Grammatik und die
Pragmatik. Durch die verschiedenen Aufgabenstellungen werden jene Bereiche des
sprachlichen Handelns, welche die Ebene sechs umfasst, geférdert. Inwiefern dies gelingt,
héngt aber auch von soziokulturellen und personalen Faktoren ab, welche dieses Modell ebenso
berucksichtigt (vgl. Vollmer/Thirmann 2013: 46-48).

9Vollmer/Thirmann 2013: 48.
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Dimension 7: Soziokultureller Kontext u. personale Faktoren

Dimension 6: Felder sprachlichen Handelns im Unterricht

Informations- (Re-) Kommunikation Reflexion u.
Aushandeln von . . .
beschaffung, Strukturierung u. Préasentation Evaluation von
Fachhemen und . .
. . -erschliefung, u. Erweiterung von Lernwegen u. -
Arbeitsweisen . . . .
-verarbeitung von Wissen Lernergebnissen ergebnissen

Dimension 1: Fachunterrichtliche Inhalte und Methoden

Dimension 2: Dimension 3:
ST Unterrichtliche Kagnitiv-
. Genres, Lernaufgaben sprachliche
Modalitat Funktionen

Dimension 4: Textkompetenz, Diskursfahigkeit

Textualitat: z.B. Koharenz/Kohésion, Verweisstruktur, Themenentfaltung

Diskursstrategien: z.B. Fokussieren, Elaborieren, Exemplifizieren, Positionieren, Leser lenken

Dimension 5: Repertoire sprachlicher Mittel

Aussprache Schreibung Wortschatz Grammatik Pragmatik

Abbildung 2

Weshalb ein Sprachsensibler Unterricht nun unbedingt umgesetzt werden sollte, kann durch

verschiedene Umsténde begriindet werden.
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Zu Beginn ist hier der Umstand zu nennen, dass es SUS mit einem , Mangel an
Schriftorientierung des Elternhauses “ (Gogolin/Lange 2011: 109) und der daraus entstehenden
fehlenden Kompetenz im bildungssprachlichen Bereich umso schwerer féllt, diesen
anspruchsvollen und lernintensiven Teil in ihrer Zweitsprache zu erlernen. Auf eine
Unterstitzung seitens der Eltern kann bei diesen Defiziten jedoch nicht gesetzt werden, da diese
in vielen Féllen auf Grund von unterschiedlichen Umstdnden nicht stattfinden kann (vgl.
Carnevale/Wojnesitz 2014: 11).

Direkt auf den Fachunterricht bezogen, kann hier festgehalten werden, dass oftmals auf
mindliche Kommunikation gesetzt wird. In Prufsituationen wird jedoch das Schriftliche
vorausgesetzt, was den SUS wegen des fehlenden Fokus darauf aullerhalb der
Leistungsfeststellung sehr schwerféllt. Genau wie bei Leistungsfeststellungen bestehen
Schulbiicher aus zahlreichen schriftlichen Erzeugnissen, die es zuerst zu verstehen gilt, um
damit letztendlich unterschiedliche Themen zu erarbeiten. Wie bereits zu Beginn dieser Arbeit
erlautert wurde, haben SUS jedoch hdufig grofle Schwierigkeiten im Bereich des
Leseverstehens (siehe dazu Kapitel 2.1). SUS haben demnach auch Probleme, Fachtexte zu
verstehen, da diese eine hohe Komplexitat aufweisen und zusétzlich das Register der

Fachsprache enthalten (vgl. Carnevale/Wojnesitz 2014: 11).

Es bietet sich aulerdem an, das Stichwort ,, Sprachnot“ (Carnevale/Wojnesitz 2014: 11; Leisen
2004: 12) zu nennen, somit jener Zustand beschrieben wird, fachliche Inhalte wegen ihrer
Komplexitat nicht alltagssprachlich umschreiben und ausdriicken zu kénnen. SUS fihlen sich
hilflos und infolgedessen sinkt ihre Motivation (vgl. Carnevale/Wojnesitz 2014: 11). Leisen
merkt zusatzlich an, dass hier auch kognitive Aspekte eine Rolle spielen, da das intensive
Nachdenken uber einen fachlichen Inhalt haufig mit sprachlich nicht korrekten AuRerungen
einhergeht (vgl. Leisen 2004: 12). Zuletzt kann die nicht ausreichende Unterstiitzung seitens
der Lehrperson, welche beispielsweise in Form von Scaffolding (siehe dazu Kapitel 2.2.5)
angeboten werden kann, genannt werden. Dieser Aspekt ist einerseits auf eine unzureichende
Ausbildung der Lehrpersonen zurlickzufiihren oder aber auf die Einstellung, dass
Sprachbildung nicht in den Aufgabenbereich der Fachlehrpersonen fallt (vgl.
Carnevale/Wojnesitz 2014: 11).
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Doch welche Sprachen werden denn nun im Fachunterricht tatsachlich gesprochen?
Wie bereits im Rahmen der Vorstellung der verschiedenen Sprachregister sowie im Abschnitt
zur  Fachsprache erldutert wurde, konnen im Fachunterricht , Allitagssprache,

Unterrichtssprache oder Fachsprache in Erscheinung treten.* (Leisen 2013a: 46)

Sprache kann in mundlicher oder schriftlicher Form [...] in Erscheinung treten. Zudem muss
Sprache nicht unbedingt durch Worte gedufRert (verbalisiert) werden; sie kann vielmehr auch
nonverbal, bildlich oder symbolisch erfolgen. ,,Die* Sprache im Fachunterricht gibt es somit
nicht; Sprache im Fachunterricht findet vielmehr auf verschiedenen Darstellungs- und
Sprachformen statt. (Leisen 2013a: 46)

Da einige der im Fachunterricht verwendeten Sprachregister bereits ndher erlautert wurden,
wird nur zusétzlich auf Bildsprache und deren Abstraktion eingegangen. Mit Bildsprache
werden fachliche Inhalte graphisch dargestellt, um ein besseres Verstandnis zu ermoéglichen.
Diese graphischen Darstellungen kénnen beispielsweise in Lehrbiichern oder aber auch in Form
eines selbst gestalteten Tafelbildes auftreten (vgl. Leisen 2013a: 46). Der Abstraktionsgrad der
Inhalte ist je nach Auftretungsform unterschiedlich und fiir SUS haufig schwer zu verstehen.
., Die Lehrkraft sollte deshalb versuchen, zur jeweiligen Unterrichtssituation ,passende”
Darstellungsebenen und Darstellungsformen einzusetzen.” (Leisen 2013a: 48) Leisen
empfiehlt die Darstellungsformen abzuwechseln, da eine Kombination ,,einen erheblichen

Mehrwert in Form zusdtzlicher Chancen zum Lernen * (Leisen 2013a: 48) birgt.

Eine weitere Fragestellung, welche es zu erléutern bedarf, lautet, wie sich diese hier genannten
Schwierigkeiten in der Praxis manifestieren. Fir Carnevale und Wojnesitz lassen sich dazu vier
Problembereiche erkennen: Einerseits ist oftmals ein Mix aus alltagssprachlichen und
bildungssprachlichen AuBerungen zu erkennen. Zudem kann es dazu kommen, dass SUS
gedanklich nach bestimmten Fachbegriffen suchen. Im Allgemeinen wird von SUS, um beide
Aspekte zu vermeiden, kurz und knapp geantwortet. Letztlich nennen die Autorinnen mogliche
Komplikationen, welche hinsichtlich des Verstdndnisses bei verschiedenen Lesetexten
auftreten konnen (vgl. Carnevale/Wojnesitz 2014: 11). Dies kann unter anderem darauf
zuruckgefuhrt werden, dass SUS mit einer anderen Erstsprache als Deutsch bei der
Verarbeitung der deutschen Worter langere Zeit beanspruchen. Zudem sind sie mit einem
anderen kulturellen Background ausgestattet, was ebenso den Verstehensprozess beeinflussen
kann (vgl. Miller 2005: 2-3). Diese erléuterte Schwierigkeit bezuglich des Leseverstehens muss
auch im Rahmen der empirischen Untersuchung dieser Arbeit beachtet werden, da sich diese
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mit der Analyse eines bestimmten Lehrwerks beschéftigt und in jenem einige Fachtexte zu

finden sind, zu welchen konkrete FordermafRnahmen entwickelt werden.

Far all jene hier beschriebenen Schwierigkeiten im Fachunterricht erarbeiteten Carnevale und
Wojnesitz Fordermalnahmen flr jeden der vier Bereiche. Im folgenden Abschnitt wird nun
exemplarisch auf einige davon naher eingegangen, wobei zusatzlich dazu einige Aspekte aus
den Qualitdtsmerkmalen der Durchgangigen Sprachbildung, aus einem Grundlagenwerk von

Rosch sowie aus Leisens Empfehlungen, erganzt werden.

1. Zielsetzung: Bewusstsein Uber Sprachregister schaffen

Wenn auf Basis eines fragend-entwickelnden Unterrichts AuRerungen von SUS getatigt
werden, wird im Regelfall an VVorwissen angekniipft. Dies geschieht intuitiv und somit auch in
Alltagssprache. Es kann somit geschlussfolgert werden: ,, Jeder Fachunterricht baut daher auf
der Alltagssprache und dem Vorwissen der Lerner/innen auf.* (Carnevale/Wojnesitz 2014: 12
nach Fenkart) Diese AuRerungen sollen auf jeden Fall zugelassen werden, aber auch Bildungs-
sowie Fachsprache im Unterricht verwendet und letztlich auch verlangt werden (vgl.
Carnevale/Wojnesitz 2014: 12). Denn nur so, anhand von zahlreichen Mdoglichkeiten, in jenen
SUS zu Wort kommen diirfen, kénnen sie ihre Kenntnisse in der Bildungssprache ausbauen.
Diese missen von der Lehrperson jedoch bewusst gegeben werden (vgl. Gogolin et al. 2011:
14).

Generell gefoérdert werden kann diese Aneignung dadurch, dass Lehrpersonen darauf achten,
selbst bildungssprachliche AuBerungen im Unterricht zu tatigen, denn ,, die Lehrersprache hat
Vorbildcharakter und liefert den sprachlichen Input gerade flir DaZ-Lernende, die aullerhalb
der Schule wenig Kontakt zu Sprechern der Zielsprache haben.” (Rosch 2005: 41)
Infolgedessen ist ein gut Gberlegter Einsatz der Sprachregister von Néten (vgl. Résch 2005:
41). Aullerdem sollte den SUS mitgeteilt werden, in welchen bestimmten Bereichen (wie
beispielsweise wéhrend Prasentationen oder in Gesprachen zu Prifzwecken) Bildungssprache
verlangt wird. Zusatzlich dazu ist es von Bedeutung, Alltagssprache von Bildungssprache Kklar
abzugrenzen und dies auch zu thematisieren (vgl. Carnevale/Wojnesitz 2014: 12). Leisen
schlagt diesbezliglich vor, als Lehrperson alltagssprachliche Schulerinnen- und
SchiilerdulRerungen in der angemessenen Bildungs- bzw. Fachsprache zu wiederholen (vgl.

Leisen 2013a: 104). Auf den Geschichtsunterricht bezogen, ware dies die Klarung von
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Begriffen, welche in der alltdglichen Kommunikation vorkommen, jedoch so nicht verwendet
werden oder sogar nicht verwendet werden durfen, da sie beispielsweise der sogenannten
,,Nazi-Sprache* angehdren. Fir Lehrpersonen ist das Bewusstsein und die Kenntnis der beiden
Sprachregister (Alltagssprache vs. Bildungssprache/Fachsprache) von grofier Bedeutung, da
dies bereits bei der Planung unbedingt berticksichtigt werden sollte, denn das Ziel jedes
Unterrichts sollte es sein, bewusst die bildungssprachlichen Kompetenzen der SUS zu férdern
und diese auch kontinuierlich auszubauen (vgl. Gogolin et al. 2011: 14). Dies kann

beispielsweise durch die n&chste Zielformulierung umgesetzt werden.

2. Zielsetzung: Erweiterung der Fachtermini

Ist Wortschatzarbeit auch im Fachunterricht von Bedeutung?

., Wortschatzarbeit wurde in den letzten Jahrzehnten sowohl im Fremdsprachen- als auch im
Fachunterricht vernachléssigt. Dies ist bedauerlich, denn Untersuchungen belegen, dass ein
grofSer aktiver Wortschatz von grofser praktischer Bedeutung ist. *“ (Leisen 2012: 184) Folgende
Erkenntnis sollte von Lehrpersonen im Hinterkopf behalten werden, um diesen sehr relevanten
Teil des Unterrichts nicht auBer Acht zu lassen. ,, Der ,Wortschatz” ist ein Schatz, der erst
einmal gehoben werden muss. Genauer gesagt: Sollen Lerner Uber einen bestimmten
Wortschatz verfiigen kénnen, muss er durch die Lehrkraft erst einmal herbeigeschafft werden. “
(Leisen 2013a: 184) Mit dieser Begriindung der Relevanz von Wortschatz in einem allgemeinen
Kontext kann nun der Fokus auf dessen Vermittlung im Fachunterricht erfolgen: In Bezug auf
die Wortschatzarbeit im Fachunterricht darf ein Blick auf den Unterricht von Fremdsprachen
geworfen werden, denn einige dieser Methoden kdnnen auch im Fachunterricht eingesetzt

werden.

Die Lehrkréafte bieten den Schilerinnen und Schillern einen reichhaltigen Wortschatz und
Sprachstrukturen an. Sie verbinden dies jeweils mit Einordnungsmdoglichkeiten, die den
Lernenden helfen zu erkennen, in welchem Kontext Warter und spezifische Sprachstrukturen
angemessen sind. (Gogolin et al. 2011: 18)

Es geht in diesem Kontext demnach um gezielte Wortschatzarbeit. Im Rahmen jener geht es
darum, dass ,, Wortschatz im Unterricht gefestigt bzw. erweitert wird, die Jugendlichen zur
Reflexion von Wortschatzproblemen angeregt und methodisch angeleitet werden, um den
Ausbau ihres Wortschatzes selbststindig zu betreiben.” (ROsch 2005: 62) Um neuen
Wortschatz erfolgreich zu erwerben, muss dieser - gerade im Fachunterricht - an einen gewissen

fachlichen Kontext gebunden sein. Dies geschieht demnach ,, konzeptgestiitzt“ (Rdsch 2005: 63
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nach Scherfer 2003). Ein reines Memorieren isoliert betrachteter Termini soll keinesfalls das
Ziel sein (vgl. Leisen 2013a: 184-185) und demnach sollte der fachliche Kontext sowie Phrasen
zur Verfligung gestellt werden (vgl. Carnevale/Wojnesitz 2014: 13; vgl. Gogolin et al. 2011:
18).

Was begegnet den SUS in Fachtexten?

Im Bereich des Fachvokabulars begegnen SUS oftmals sogenannte ,,Sprachmonster ““ (Leisen
2012: 53). Diese konnen sich in Form von kleineren ,,Begriffsmonstern “ (Leisen 2012: 53) oder
groleren ,,Satzmonstern“ (Leisen 2012: 53) manifestieren. Begriffsmonster bezeichnen ,, sehr
lange, schwer aussprechbare und kaum zu behaltende Fachbegriffe, die selten verwendet
werden. “ (Leisen 2013a: 53) Dessen Schwierigkeitsgrad kann beispielsweise durch die
Verwendung ihrer verkirzten Form gemindert werden. Satzmonster hingegen lassen sich,
héaufig durch ein Umschreiben, bekdmpfen (vgl. Leisen 2013a: 53). Auflerdem ist hier jene
Schwierigkeit im Bereich des fachsprachlichen Wortschatzes zu verorten, welche bereits in
vorangegangenen Kapiteln erléutert wurde. Zudem ist es fiir SUS mit einer anderen Erstsprache
als Deutsch von Noten, die Wortschatzarbeit sowohl auf sogenannte ,, /nhaltsworter (Nomen,
Verben, Adjektive), [sowie] andererseits auf den Strukturwortschatz (Artikel, Pronomen,
Zahlwérter, Prépositionen, Adverbien und Konjunktionen) “ (Rosch 2005: 62) zu beziehen. Fir
DaZ-SUS kann jedoch im Vergleich zu SUS mit der Erstsprache Deutsch ein bestimmter Teil
des Fachwortschatzes von Nutzen sein. Sogenannte ,,Internationalismen“ (Haber 2017: 47)
werden von DaZ-SUS hdaufig erkannt. Damit sind jene Begriffe gemeint, welche in
verschiedenen Sprachen in einer ahnlichen Art und Weise artikuliert oder verschriftlicht werden
(vgl. Haber 2017: 47). Dieser Aspekt wird im empirischen Teil der Arbeit unbedingt

thematisiert sowie berlicksichtigt.

Was ist vor der tatsachlichen Eintibung neuer Termini von Bedeutung?

Bevor mit einer bewussten Erweiterung des Fachvokabulars begonnen werden kann, mussen
Unklarheiten in Bezug auf jene ausgerdumt werden. Dazu gehort beispielsweise, dass
Kurzworter seitens der Lehrperson erklart werden. Komposita konnen in ihre
Einzelbedeutungen gespalten oder in anderen Worten erldutert werden. Sehr spezifische Verben
koénnen vorerst durch die den SUS bereits geldufigen ausgetauscht werden. Bei grobem
Unverstandnis der Fachinhalte im Allgemeinen, kann zu anderen Sprachregistern gewechselt
werden, bzw. auch die Komplexitat der einzelnen Begriffe durch den Einsatz von Bildern oder
anderen sprachlichen Hilfestellungen gemindert werden (vgl. Leisen 2013a: 53). Generell gilt
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jedoch, die SUS nicht mit zu vielen neuen Fachtermini zu Gberfordern. Wenn sich dies fur die
Behandlung gewisser Texte nicht verhindern I&sst, bietet sich ein ,, gestuftes Vorgehen* (Leisen
2013a: 184) an. Dieses beinhaltet folgende Schritte: Als erster Schritt erfolgt eine Annaherung
an Begriffe durch Schilerfragen und Assoziationen aus ihrer eigenen Lebenswelt. Diese erste
Annéherung ist eher vage. Darauf folgt eine genauere Formulierung der Begriffe, indem diese
durch die Einfuhrung von neuem Wissen spezifischer benannt werden. Nach dem Durchlauf
dieser beiden Schritte wird zuletzt versucht, neue Termini durch die tatsdchlich passende

Fachsprache zu definieren (vgl. Leisen 2013a: 186).

Welche Leitsatze sollten im Rahmen der Wortschatzarbeit beachtet werden?

Der unbedingt notwendige Kontext innerhalb der Wortschatzarbeit wurde bereits erwahnt.
Zusatzlich dazu ist es von Bedeutung, Begriffe, welche im fachsprachlichen Kontext einen
anderen semantischen Inhalt aufweisen, auch als diese zu thematisieren. Leisen formuliert im
Rahmen der Leitsatze zur Wortschatzarbeit die bereits erlduterte Methode des gestuften
Vorgehens. Jenes Vorgehen ,,fiihrt neue Begriffe und Sprachstrukturen iiber mehrere Stufen
sprachlicher Fassung ein.** (Leisen 2013a: 185) Bei der Wortschatzarbeit sollte sich zudem an
den Kompetenzen der SUS orientiert werden und jene sollten ,, knapp iiber dem jeweiligen
Entwicklungsstand der Lerner (Leisen 2013a: 185) angesetzt werden. Zudem sollte auf die
Einflhrung neuer Termini, sowohl mundlich als auch schriftlich, geachtet werden (vgl. Rosch
2005: 63). Die zuvor beschriebenen Internationalismen kdnnen einzeln herausgearbeitet und
thematisiert werden. Wie bereits erwahnt, erkennen DaZ-SUS diese oftmals, da sie in ihrer
Erstsprache auf Grund ihres internationalen Vorkommens in einer ahnlichen Form enthalten
sind. Dies kann als Strategie herangezogen werden, um mit der Wortschatzarbeit zu beginnen
(vgl. Haber 2017: 21).

Wie kann das Einlernen von neuen Termini umgesetzt werden?

Wenn seitens der Lehrperson auf diese hier erlduterten Aspekte geachtet wurde, kann zum
Einlernen der Sprachstrukturen ibergegangen werden. Es wird ndmlich oft bemerkt, dass SUS
noch nicht gefestigte Sprachstrukturen gerne umgehen, da sie denken, dass sie somit eine
mdogliche Fehlerquelle vermeiden kdnnen (vgl. Carnevale/Wojnesitz 2014: 12). Umso
wichtiger ist es, SUS beim Erwerb von Fachtermini tatkraftig zu unterstitzen. Dazu miissen
diese im Unterricht in unterschiedlicher Form thematisiert und eingetibt werden, um eine

langfristige Speicherung im Gedé&chtnis zu bewirken (vgl. Rosch 2005: 86).
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Die sogenannte Wortfeldarbeit sollte ein stetig eingesetztes Unterrichtsmittel sein (vgl. Leisen
2013a: 185). Darauf basierend lasst sich Folgendes festhalten: ,, Lehrkrdfte entwickeln den
Wortschatz der Schilerinnen und Schiler systematisch (ein einmaliges Einfiihren genigt nicht,
sondern Lernen im Spiralcurriculum). “ (Gogolin et al. 2011: 18) Zusétzlich zur Wortfeldarbeit
bieten sich Glossare zur Erweiterung des Fachwortschatzes an. Diese kdnnen in Schulbtichern
zu finden sein, oder auch in Form von eigens erstellten Glossaren (sogenannte ,,VVokabelhefte®)
umgesetzt werden (vgl. Carnevale/Wojnesitz 2014: 13). Durch die gemeinsame Erstellung
dieser ist zusatzlich die schriftliche Komponente gegeben, welche den SUS bei neu erarbeiteten
Fachtermini eine groRe Hilfe darstellt (vgl. Gogolin et al. 2011: 18). Grammatische
Zusatzangaben wie die Pluralbildung oder das Genus der Termini bei Substantiven (vgl.
Carnevale/Wojnesitz 2014: 13; vgl. Gogolin et al. 2011: 18; vgl. Leisen 2013a: 185) bzw. die
Verben in ihrer Stammform sowie auch Besonderheiten bei der Konjugation (vgl. Gogolin et
al. 2011: 18), machen auRerdem Sinn. Nach neuen Eintragen fur Glossare oder VVokabelhefte
kann von SUS online gesucht werden, wobei hier vorab die Seriositat von Internetquellen
besprochen werden sollte (vgl. Carnevale/Wojnesitz 2014: 13). Neben den Begriffen selbst,
konnte auch nach Synonymen gesucht werden. Zusatzlich zu Glossaren nennt Leisen die
Verwendung bzw. Erstellung von Lernkarteien bei der Wortschatzarbeit. Zusatzlich dazu wird
erwahnt, dass auch ,,visuelle Kandle* (Leisen 2013a: 185) aktiviert werden sollten. Diese
kdnnen durch die Verwendung von graphischem Material angesprochen werden. Man kdnnte
,, Begriffe zeichnen lassen* (Leisen 2013a: 185), wobei SUS auch selbst aktiv werden kdnnten
(vgl. Leisen 2013a: 185).

Neben den hier vorgestellten Methoden sollte unbedingt auf eine Abwechslung in der
Methodenverwendung geachtet werden (vgl. Gogolin et al. 2011: 18; vgl. Leisen 2013a: 185).
Leisen fasst einige der hier vorgestellten Methoden zur Wortschatzarbeit graphisch wie folgt

Zzusammen:
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3. Zielsetzung: Sprachproduktion fordern

Wie kann die Sprachproduktion im (Fach-)Unterricht angeregt werden?

Hé&ufig fehlt es SUS an Sprachvorbildern in ihrem Zuhause oder in ihrer Peer-Group. Daraus
folgt, dass SUS nur in einem geringen AusmaB ,, sprachliche[n] Impulse[n] fiir den
Zweitspracherwerb * (R6sch 2005: 67) zur Verfligung stehen. Auch im Unterricht ist folgende
Situation gegeben: ,, Kommunikation wird im Unterricht in der Regel nicht vermittelt, sondern
praktiziert. Entscheidend fiir die Ausbildung kommunikativer Fertigkeiten ist aber, dass nicht
nur kommuniziert, sondern Kommunikation auch thematisiert wird. * (Rosch 2005: 41) Aus
den zuvor genannten Griinden ist es sehr bedeutend, dass SUS im schulischen Kontext die
Maoglichkeit bekommen, in ihrer Zweitsprache zu kommunizieren. Um dies erfolgsbringend
umzusetzen, ist zu Beginn ein Bewusstsein seitens der Lehrkraft in Bezug auf die
Thematisierung von Kommunikation notwendig, da jene nur dadurch erfolgreich innerhalb

der Klassengemeinschaft erfolgen kann (vgl. Résch 2005: 67).

Wenn diese Kommunikation entsteht, stehen Lehrkréafte jedoch h&ufig vor dem Problem, dass
SUS zwar antworten, aber dies lediglich in Form von einzelnen Wortern passiert. Um den
SUS aber moglichst ganze Sétze herauszulocken, muss dafur in erster Linie Raum geschaffen
werden. Dieser sollte wertfrei und motivierend sein. Auf geniigend Zeit zum Antworten sollte
ebenso geachtet werden (vgl. Carnevale/Wojnesitz 2014: 13; vgl. Leisen 2013a: 103), wobei
hier Leisen mindestens 3 Sekunden vorschlagt (vgl. Leisen 2013a: 103). Bevor einzelne SUS
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tatsachlich auf eine Fragestellung antworten sollen, bieten sich sogenannte

., Murmelgesprdche (Leisen 2013a: 103) an, worin SUS beispielsweise Fragestellungen mit
ihrem Sitznachbar oder ihrer Sitznachbarin besprechen kénnen, bevor diese der gesamten
Klasse mitgeteilt werden (vgl. Leisen 2013a: 103,105). Zudem sollte auf die Bereitstellung
von Redemitteln geachtet werden (vgl. Carnevale/Wojnesitz 2014: 13; vgl. Gogolin 2011: 20;
vgl. Leisen 2013a: 105), denn es gilt Folgendes zu beachten: ,, Damit DaZ-SchilerInnen in
allen Bereichen sprachlich erfolgreich handeln kénnen, brauchen sie differenzierte
sprachliche Mittel [...]. “ (R6sch 2005: 43) Wenn trotz alledem eine ,, Sprachnot *“ auftritt,
kann man SUS, so Leisen, ,, durch Zufliistern weiterhelfen*“ (Leisen 2013a: 105).
Sprechgelegenheiten fiir SUS missen von Lehrpersonen jedoch sorgsam geplant werden und
in Form von passenden Sozialformen in die Tat umgesetzt werden (vgl. Gogolin et al. 2011:
20).

Wie kann die Gesprachsfihrung im Unterricht optimiert werden?

Fir eine optimale Gesprachsfiihrung muss die Lehrperson einige grundlegende Aspekte
beachten: Die Lehrperson sollte die Gespréchssituation bewusst er6ffnen. Wahrend daraufhin
SUS sprechen, sollte sich die Lehrperson aufmerksam zeigen und das Gesprach durch Notieren
der wichtigsten Aspekte verfolgen. Nachdem sich SUS zu einer Thematik geduf3ert haben,
sollte die Lehrperson die wichtigsten Argumente restimieren. Danach kann wieder bewusst eine
neue Gelegenheit zur Kommunikation gegeben werden. Diese Beitrdge wiederrum, sollten von
der Lehrperson resumiert werden und den vorangehenden gegeniibergestellt werden.
SchlieBlich sollten die zusammengetragenen Argumente der SUS zusammengefasst und auf die
dem Gespréch zu Grunde liegende Fragestellung verwiesen sowie das neu Gelernte mit bereits
gespeichertem Wissen der SUS verbunden werden (vgl. Leisen 2013a: 103-105).

Wie sollte auf fehlerhafte Schilerdauf3erungen reagiert werden?

Nach Oser und Spychiger ist , Kreativitit auch immer mit dem Begehen von Fehlern*
(Oser/Spychiger 2005: 167) verbunden. Dieser Leitsatz sollte SUS unbedingt vermittelt werden
und in weiterer Folge sollte man ,, die Méglichkeit des Fehlermachens so einbauen, dass das
Verbessern, Richtigstellen, Nochmals-Tun und Reflektieren tiber Fehler ein wichtiger Teil des
Lernablaufs wird." (Oser 1999: Pos. 218) Denn nur, wenn SUS die gemachten Fehler bzw.
dessen Auflosung auch verstehen, kann daraus, so Althof (1999: Pos. 31), ,,das Lernen des
Richtigen * resultieren. Nichtsdestotrotz ist es fiir SUS nicht leicht, sich und ihrem Umfeld ihre
eigenen Fehler einzugestehen. Aufgrund dessen ist der Umgang damit umso bedeutender (vgl.
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Leisen 2013a: 186). Diese durchaus heikle Situation sollte jedoch auf keinen Fall durch die
bewusste Vermeidung des Ansprechens von fehlerhaften AuRerungen umgangen werden. Dazu
muss den SUS eine , offene und angstfreie Unterrichtsatmosphdre* (Leisen 2013a: 186)
geboten werden. Eine sogenannte ,, Fehlerkultur” (Leisen 2013a: 186) sollte als
,,selbstverstdindlicher Teil des Unterrichts empfunden werden‘ (Leisen 2013a: 186). Diese
sollte nicht nur selbstverstandlich, sondern auch positiv angesehen werden, denn nur dann kann

eine erfolgreiche Aufarbeitung der Fehler folgen (vgl. Oswald/Weilguny 2005: 24).

Fehler konnen grundlegend auf verschiedensten Ebenen passieren. Einerseits sind
Interferenzfehler sowie Ubergeneralisierungen im DaZ-Bereich haufig. SUS kénnen zudem
auch in gewissen Situationen demotiviert, gestresst oder einfach aufgeregt sein und neigen
dadurch zu einer erhdhten Fehleranfélligkeit. Einige Fehler kdnnen auch von Lehrpersonen
verursacht werden, indem diese durch eine fehlerhafte Behandlung einer Thematik
Ubergeneralisierungen provozieren (vgl. Leisen 2013a: 187). Auf Fehler eher nicht reagiert
werden sollte in Situationen, in jenen SUS sehr komplexe Inhalte wiedergeben. Durch eine
Unterbrechung seitens der Lehrperson, kann der Gedankenfluss der SUS betréchtlich gestort
werden und SUS beenden ihren Erklarungsversuch danach abrupt (vgl. Leisen 2013a: 188).
Korrigiert werden sollte jedoch immer, ,,wenn das Fachlernen durch die Korrektur des
Sprachfehlers klirend und vorantreibend unterstiitzt wird“ (Leisen 2013a: 188), oder wenn
davon ausgegangen werden kann, dass eine Nichtthematisierung der fehlerhaften AuBerungen
zur Folge hétte, ,, dass sich diese durchsetzen und verfestigen.“ (Leisen 2013a: 188). Leisen
pladiert im Allgemeinen dafiir, jene Fehlergruppen zu korrigieren: ,, hdufig auftretende Fehler
(Leisen 2013a: 188), ,, bedeutungsverfilschende Fehler” (Leisen 2013a: 188) sowie
Jachsprachliche Fehler“ (Leisen 2013a: 188).

Wenn in mindlicher Form darauf reagiert wird, kann eine sogenannte ,, Nebenbei-Korrektur
(Leisen 2013a: 188) sinnvoll sein. Es kann dadurch reagiert werden, indem Lehrpersonen die
fehlerhafte Phrase umformulieren, wobei somit die SUS auf ihren Fehler aufmerksam gemacht
werden (vgl. Gogolin etal. 2011: 20; vgl. Leisen 2013a: 188). Kommentarlos kann dies in Form
von einem ,, Lehrer-Echo (berichtigte Wiederholung einer Lernerdufserung ohne Kommentar) *
(Leisen 2013a: 188) passieren. Aullerdem kénnen SUS durch ein erneutes Erkundigen seitens
der Lehrperson auf ihre Fehler aufmerksam gemacht werden, woraufhin jedoch auch Zeit fiir
das Korrigieren des Fehlers gegeben werden sollte (vgl. Gogolin et al. 2011: 20). Neben einer
bewussten Fehlerkorrektur ist auch eine nonverbale Reaktion darauf durchaus angebracht.
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Diese Reaktion kann korperlicher Natur sein und bewusst durch Mimik und Gestik ausgedrtickt
werden, aber auch unbewusst durch lachende oder seufzende Laute passieren. Klar ist, dass
diese, eher nebenher bemerkten Signale, viel groBere Folgen haben kdnnen: Oft treten diese
zusatzlich zu sprachlichen AuRerungen auf, werden von SUS aber starker als von der Lehrkraft
getatigten Aussagen beziiglich des Fehlers wahrgenommen (vgl. Oser/Spychiger 2005: 171-
173). Diese nonverbalen Signale kdnnen jedoch auch auf eine sehr kreative Art und Weise
eingesetzt werden und es kann damit beispielsweise auf die richtigen Genera von Substantiven
hingewiesen werden. Dies konnte durch zuvor vereinbarte Handzeichen erfolgen. Rosch
schlagt hierzu vor, die Symbole von dem allseits bekannten Spiel ,,Schere-Stein-Papier* zu
verwenden und jedem Geschlecht ein Symbol zuzuweisen (vgl. Rdsch 2005: 44). Sprachliche
Hilfsmittel bzw. ,, Sprechhilfen* (Leisen 2013a: 105) sollten ebenso zur Verfugung gestellt
werden und zusétzlich zum mindlichen Training auch schriftlich getibt werden (vgl.
Carnevale/Wojnesitz 2014: 13). Auf Sprechhilfen kann kommentarlos hingewiesen werden,
wenn diese fiir SUS sichtbar platziert werden (vgl. Leisen 2013a: 188). Sprachhilfen kénnen
,, Satzanfange, Satzmuster, standardisierte Satze, Aufgabenanféange, zusatzliches Wortmaterial,
Mustertexte” (Gogolin et al. 2011: 20) umfassen. Dies ist unbedingt notwendig, um SUS
sowohl auf mindliche als auch auf schriftliche Situationen vorzubereiten (vgl.
Carnevale/Wojnesitz 2014: 13).

In schriftlicher Form sollte eine sogenannte ,, Schwerpunkt-Korrektur*“ (Leisen 2013a: 188)
erfolgen, welche die Fehler von schriftlichen Leistungen der SUS nachtréglich zusammenfasst.
Dies kann auch in Form eines Handouts erfolgen, welches die gemachten Fehler der SUS
thematisiert. Auf eine Anonymitét ist hier jedoch unbedingt zu achten. Diese Fehleranalyse
kann auch mit Plakaten erfolgen, welche im Klassenraum platziert werden konnen und somit
fur die SUS immer sichtbar sind. Im Rahmen der schriftlichen Arbeiten der einzelnen SUS kann
natirlich mit einer Kennzeichnung der Fehler gearbeitet werden. Durch verschiedene Farben
und Zeichen konnen fachsprachliche- von sprachlichen Fehlern abgegrenzt werden (vgl. Leisen
2013a: 188).

Zuletzt sollte eine Fehlerkorrektur NIE wie folgt umgesetzt werden: ,,blofistellende
sprachliche Fehler selbst wiederholen oder wiederholen lassen (negativer Einprigeeffekt)“
(Leisen 2013a: 189) sowie auf Fehler ,,ironisch, verwundert, ,genervt” oder tadelnd“ (Leisen
2013a: 189) reagieren. Dies kann ndmlich eine Lernhemmung zu Folge haben (vgl. Leisen

2013a: 189).
42



4. Zielsetzung: Sprachsensible Aufgabengestaltung
Die letzte hier erlauterte Zielformulierung fur einen Sprachsensiblen Unterricht ist die
bestimmte Aufgabengestaltung, auf welche geachtet werden sollte. Warum ist dieser Aspekt im

Sprachsensiblen Unterricht von Bedeutung?

Aufgabenstellungen sind ein materiales Steuerungselement des Unterrichts, indem sie
Lernprozesse initiieren, steuern und evaluieren. Aufgabenstellungen sollten dem fachlichen und
dem sprachlichen Kompetenzerwerb sowie der Kompetenzentwicklung dienen. Soll die
Kompetenzentwicklung erfolgreich sein, muss die zugrunde liegende Aufgabenkultur auf die
Forderung der fachlichen sowie der (fach-)sprachlichen Kompetenzen im Fach ausgerichtet
sein. (Leisen 2013a: 83)

Geachtet werden muss zudem auf den Schwierigkeitsgrad der Aufgabe, denn diese darf fur SUS
mit weniger sprachlicher Kompetenz nicht unlésbar sein. Haufig schlieRen Lehrkréafte daraus,
dass die SUS nicht den notwendigen Wissenstand besitzen, welche die Aufgabe verlangt. Dass
es jedoch auf Grund von einem Verstandnisproblem innerhalb der Aufgabenstellung zu
Schwierigkeiten kommt, wird des Ofteren auBer Acht gelassen (vgl. Rosch 2005: 52). Daraus
resultiert die Herausforderung, die SUS bei ihrem Leistungsstand abzuholen, sie zwar zu
fordern aber nicht ihre Kompetenzen so zu (bersteigen, dass ein Lésen der Aufgabenstellung

nicht moglich wére.

Aufgabenstellungen im Sprachsensiblen Unterricht kdnnen vier verschiedenen Bereichen
zugeordnet sein (vgl. Leisen 2013a: 83), wobei fur diese Arbeit nur jene von Bedeutung sein
werden, namlich die sogenannten , Lernaufgaben* (Leisen 2013a: 83) sowie
,, Ubungsaufgaben** (Leisen 2013a: 83). Bei Lernaufgaben konnen sich SUS neue Fachinhalte
., gesteuert [und] selbststindig* (Leisen 2013a: 84) aneignen. Wie SUS die Aufgabe umsetzen
und wie lange sie dafiir bendtigen, kann hier unterschiedlich sein. Die Lehrperson ist hier eher
Lernbegleiter bzw. Lernbegleiterin. Mit Ubungsaufgaben soll ein ,, Aufbau von Routinen*
(Leisen 2013a: 84) erfolgen. ,,Sie vernetzen und festigen die Lerninhalte, fordern also die
Nachhaltigkeit des Lernens. “ (Leisen 2013a: 84)

Beide Arten von Aufgabenstellungen werden im empirischen Teil dieser Arbeit anhand von
konkreten Beispielen veranschaulicht. AuRerdem wird versucht, die Merkmale von ,, guten
Lernaufgaben “ nach Leisen (2013: 87) einzuhalten, welche die folgenden Punkte beinhalten:
Zu allererst gilt, dass die Aufgabenstellungen unbedingt in Lern- und nicht in Prifsituationen

eingesetzt werden sollten. Zudem ist die Aktivierung des bereits vorhandenen Wissens der SUS
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und die Vernetzung dessen mit den neuen Lerninhalten wichtig. Ein Kontext sollte auerdem
gegeben sein sowie sollten diese den SUS vermitteln, etwas Neues gelernt zu haben. Ideal wére
zudem, wenn SUS dadurch ,,das neu Gelernte auf andere Beispiele* (Leisen 2013a: 87)

umlegen kdnnten (vgl. Leisen 2013a: 87).

Grinde fur einen Sprachsensiblen Unterricht sind nun nach den Erlauterungen dazu im
Rahmen des vorangegangenen Kapitels klar. Nun ist es auf Grund des Fokus des empirischen
Teils dieser Arbeit sinnvoll, einen Sprachsensiblen Geschichtsunterricht bzw. die geforderten

Kompetenzen sowie die damit verbundenen Schwierigkeiten néher zu betrachten.

Das Konzept der Durchgéngigen Sprachbildung, welches zu Beginn dieser Arbeit bereits
erlautert wurde, bildet hier die Bricke zum ndchsten thematischen Schwerpunkt, denn
. sprachliches Lernen muss im Sinne einer ,, durchgdangigen Sprachbildung “ also auch im Fach
Geschichte  ein  wesentlicher  Bestandteil — des  reguldren  Unterrichts  sein.”
(Eichner/Kaestner/von Reeken 2019: 239) Warum der Fachunterricht unbedingt mit
Sprachfdrderung einhergehen muss, wurde ebenso bereits thematisiert, was somit nun auch fur
den Geschichtsunterricht gelten muss. Fir diesen Fachunterricht gilt zusétzlich, dass ,, Sprache
[daher] nicht nur Lerngegenstand und Lernstruktur, sondern vor allem auch
Lernvoraussetzung “ (Eichner/Kaestner/von Reeken 2019: 239 nach Handro 2013: 329)
darstellt, denn ,,die Auseinandersetzung mit Vergangenheit und Geschichte sowie alle damit
verbundenen Operationen historischen Denkens finden mittels und in Sprache statt.*
(Eichner/Kaestner/von Reeken 2019: 239 nach Handro 2013: 325) Nach diesen einfiihrenden
Erlauterungen wird die Notwendigkeit eines sprachsensiblen Geschichtsunterrichts bereits klar.
Dieser beinhaltet einige Kategorien, welche es nun zu thematisieren gilt. Der erste dafir

relevante Begriff lautet historisches Lernen.

Historisches Lernen im unterrichtlichen Instruktions- und Konstruktionsprozess vollzieht sich
in fachspezifischen Sprachhandlungsprozeduren, wie der schriftlichen Quelleninterpretation
oder dem Urteilsgesprach. Beim kommunikativen Aushandeln von Deutungen und
Bedeutungen oder beim Lesen und Schreiben von Geschichte(n) wird historisches Wissen
reorganisiert und Sprache als kognitives Werkzeug genutzt. (Handro 2015: 5-6)

Dies zeigt, welch komplexer Vorgang hinter diesem Konzept steckt, welches demzufolge

beschreibt, wie im Geschichtsunterricht gedacht und gehandelt wird: Dies erfolgt tiber Sprache

(vgl. Handro 2013: 320). Daraus ergibt sich wiederrum eine Kompetenz des historischen
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Erzéhlens. Dieses bezeichnet eine , Sprachhandlung [...], die grundlegende Operationen
historischen Denkens integriert” (Handro 2015: 11). In all jenen Konzepten ist die Sprache
nicht nur als verbindendes Element, sondern vielmehr als dafuir vorausgesetztes Element zu
sehen. Durch den allseits herrschenden ,,monolingualen Habitus“ (nach Gogolin 2008) bzw.
des ,,monolingualen Selbstverstandnisses “ (Handro 2015: 17) wird SUS Chancengleichheit
verwehrt. Durch verschiedene Untersuchungen konnten Schlisse gezogen werden, welche auf
den Geschichtsunterricht bezogen Folgendes bedeuten konnen: SUS haben enorme
Schwierigkeiten, Texte aus Lehrwerken zu entschlisseln. Zudem kann weder ausreichend
zwischen alltagssprachlichen und fachsprachlichen Registern, noch zwischen der Sprache in
Quellen unterschieden werden (vgl. Handro 2015: 14). Auch wurde erkannt, dass SUS Defizite
aufweisen, wenn sie ,, finale oder kausale Verbindungen der einzelnen historischen Fakten, die
wirkliches historisches Erzihlen ausmachen wiirden* (Handro 2015: 15), herstellen sollen.
Ebenso weisen einige SUS nicht die notwendige Kompetenz auf, um ,, elementare historische
Denkleistungen kontrolliert und reflektiert durchzufiihren bzw. in Sprache zu fassen “ (Handro
2015: 15).

Eine sogenannte narrative Kompetenz zu erlangen bzw. bewusst zu fordern, sollte ,, das
erklarte Ziel des Geschichtsunterrichtes (Eichner/Kaestner/von Reeken 2019: 241 nach

Bernhardt/Wickner 2015: 282) sein. Dadurch kann ein Handeln durch Sprache erfolgen. Dieses,

und in weiterer Folge ein ,, historisches Denken* (Eichner/Kaestner/von Reeken 2019: 241)
wird in verschiedenen Teilbereichen benétigt. Diese umfassen, nach Handro, folgende vier

Ebenen:

1. die Ebene der Quellen, als Reprasentation vergangener Sprachhandlungen;

2. die Ebene der historischen Darstellungen als Représentation gegenwartiger
Sprachhandlungen und damit verbundener Sinnbildungen;

3. die Ebene der Schiiler/innensprache als individuelle VVoraussetzung fiir historisches Lernen
und als Lernstruktur im Prozess des Wissenserwerbs;

4. die Ebene einer fachspezifischen Schulsprache, die unterschiedliche erkenntnis- und
diskursorganisierende Elemente umfasst und in Schulbiichern, in Aufgabenstellungen, in der
Lehrer/innensprache sowie in den selten explizierten Anforderungen der
Unterrichtskommunikation zum Ausdruck kommt (Handro 2013: 320f.)

In jenen Ebenen ist ein sehr relevanter Bereich enthalten - ndmlich die Begriffsbildung - ohne
jene nicht gedacht und bildungssprachlich gehandelt werden kann. Fir einen oberflachlichen
Verstehensprozess ist die Kenntnis vielleicht nicht unbedingt Voraussetzung (vgl.
Eichner/Kaestner/von Reeken 2019: 242), jedoch bedarf es dieser Kompetenz ,,fiir die

Erweiterung und Vertiefung unseres Verstehens von Sachverhalten und von Sprache*
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(Eichner/Kaestner/von Reeken 2019: 242 nach Seiler und Claar 1993: 107) und schlief3lich fur
einen erfolgreichen Erwerb einer Kompetenz in der Bildungssprache (vgl.
Eichner/Kaestner/von Reeken 2019: 242). Im Geschichtsunterricht tritt haufig der Fall auf, dass
SUS einige Begriffe oder Konzepte von SUS bereits kennen, aber durch historische Fakten
prazisiert oder berichtigt werden miissen. Eine Ubertragung bzw. Verschrankung von Alltags-
sowie Bildungssprache ist somit die Folge (vgl. Eichner/Kaestner/von Reeken 2019: 245),
welche SUS lernen missen zu ,, changieren und dies noch jeweils bezogen auf die Sprache der
Vergangenheit und die Sprache der Gegenwart“ (Eichner/Kaestner/von Reeken 2019: 246).
Die Begriffsbildung kann, nach Alavi, in drei Teilbereiche unterteilt werden, wobei die
Bereiche ineinandergreifen und nicht als isoliert betrachtet werden sollten. Zu Beginn steht
immer der Erwerb von Begriffen. Diese werden erlautert und somit das Wissen erweitert (vgl.
Eichner/Kaestner/von Reeken 2019: 246 nach Alavi 2004: 41). Zum anderen steht die
Verwendung der Begriffe und Konzepte. Diese fordert folgende Kompetenzen: ,, Begriff

addquat verwenden konnen®, , Begriff in neue historische Zusammenhdnge einbringen
konnen*, ,,den erworbenen Begriff erweitern konnen |[...]“, , Begriff von anderen
unterscheiden  kénnen [...]“, sowie , Zusammenh@nge [..]  herstellen kénnen*

(Eichner/Kaestner/von Reeken 2019: 246 nach Alavi 2004: 41). Zuletzt folgt jene Kompetenz,
Begriffe sowie Konzepte in ihrer ,, Leistungsfihigkeit (Eichner/Kaestner/von Reeken 20109:
246 nach Alavi 2004: 41) zu beurteilen. Fiir den Erwerb all jener Kompetenzen ist eine gezielte

Forderung von Noten (Eichner/Kaestner/von Reeken 2019: 246).

All jene Schwierigkeiten, welche gerade in schriftlicher Form in Fachtexten vorkommen,
wurden in den vorangegangenen Kapiteln erlautert, jedoch spezifisch auf die der deutschen
Sprache noch nicht im Detail besprochen. Aus diesem Grund soll dies nun im folgenden Kapitel

thematisiert werden.

Die nach RoOsch benannten Stolpersteine des Deutschen sind in nahezu allen Texten der
osterreichischen Schulbicher zu finden. Gerade auch, wenn es sich um Fachtexte der jeweiligen
Unterrichtsfacher handelt, muss sich die Lehrperson dessen bewusst sein sowie darlber, dass

jene eine Hirde flr einige SUS darstellen kénnen.

Bevor néher auf die einzelnen Stolpersteine eingegangen werden kann, sollte erwéhnt werden,

dass es an Lehrpersonen liegt, Texte sowie Aufgabenstellungen bewusst in Bezug auf mégliche
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Stolpersteine zu analysieren. Diese Ergebnisse sollten, unter Beriicksichtigung des Vorwissens
der SUS, die Grundlage der einzelnen benétigten FérdermalBnahmen bilden. Doch welche
Stolpersteine kénnen nun in Texten der Lehrwerke verborgen sein?

Diese konnen, nach Rdsch, gerade in Lesetexten, drei Ebenen betreffen: die Lexik, die Syntax
sowie die Pragmatik (vgl. Rosch 2010: 220). In folgender Abbildung® werden die relevanten

Bereiche zusammengefasst dargestellt.

Gebrauch formelhafter Wendungen
Sto'per_ - und F;chsprache o
exl
Stelne Strukturwortschatz

Nominal- und Prépositionalphrasen

Syntax Genus- und Kasusmarkierungen

Wortstellung

Hilfsverben sein und werden

Alltags- vs. Fachsprache

Pragmatik

Textverstehen und Textverfassen

Abbildung 4

Einige dieser Stolpersteine der deutschen Sprache wurden im Rahmen des Kapitels 2.2.1.2
bereits erldutert, in jenem auch die Merkmale der Fachsprache naher definiert wurden. Im
Folgenden werden jene auf Grund von deren Relevanz im empirischen Teil erneut genannt und

infolgedessen néher erlautert sowie um einige zusatzliche relevante Bereiche ergéanzt.

Lexik

Fachsprache:

Der bestimmte Wortschatz eines Faches zahlt zur Fachsprache und tritt in unterschiedlichen
grammatikalischen Kategorien in Erscheinung. Zum einen sind Komposita sehr hdufig zu
finden (vgl. Rosch 2005: 231; vgl. Rosch 2010: 220). Diese konnen aus zwei Nomen oder aber

auch aus der Kombination eines Nomens und einem Verb oder einem Adjektiv bestehen (vgl.

10 ygl. Rosch 2010: 220.
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Rdsch 2005: 231). Durch dessen Zusammenhang der einzelnen Teile ist ein Verstehen jener
oftmals schwierig. Erschwerend kommt hinzu, dass dieser semantische Zusammenhang, je
nach Kompositum, variieren bzw. auch eine metaphorische Bedeutung besitzen kann (vgl.
Ohm/Kuhn/Funk 2007: 149f.). Diese sehr herausfordernde Doppeldeutigkeit kann sich jedoch
auch auf einzelne Worter beziehen. Rdsch nennt in diesem Zusammenhang das Verb gehen,
welches in unterschiedlichen Kontexten verwendet werden und somit unterschiedliche
Bedeutungsnuancen enthalten kann. Neben dem héufigen Auftreten von Komposita ist es
ublich, innerhalb der Fachsprache auf Nominalisierungen zu setzen (vgl. Résch 2005: 231;
vgl. Rosch 2010: 220). Oftmals erkennen SUS das darin versteckte Verb und somit die dahinter
,verborgene® Aktion nicht, was sich fiir das Verstandnis jener als nicht gerade forderlich
darstellt (vgl. Ohm/Kuhm/Funk 2007: 161f). Prafixe sowie Suffixe bei unterschiedlichen
Verben kdnnen im Bereich des Wortschatzes ebenso genannt werden wie auch bestimmte
Wortarten, wozu beispielsweise Prapositionen, Konjunktionen sowie Adverbien zahlen.
Letztlich stellen auch abstrakte Begriffe SUS vor eine grof3e sprachliche Herausforderung (vgl.
Rosch 2005: 231).

Strukturwortschatz:

Neben dem bestimmten Wortschatz eines jeden Faches kann der Strukturwortschatz eine
weitere Hirde fir SUS darstellen. Zu diesem z&hlen sogenannte ,, Proformen*“ (Rosch 2005:
232; Rosch 2010: 220), welche dazu dienen, bestimmte Worte oder Teile eines Textes zu
ersetzen, um eine Wiederholung davon zu vermeiden (vgl. Linke/Nussbaumer/Portmann 2004:
147). Diese Ersetzung kann sich nur auf einzelne Begriffe, aber auch auf ganze Satzteile und
Séatze beziehen (vgl. Rosch 2005: 232). Warum SUS damit ihre Probleme haben konnen,
grindet auf dem Umstand, dass Proformen in ihrem Ursprung keinen tatsachlichen Inhalt
besitzen, denn dieser entsteht erst mit der richtigen In-Bezug-Setzung zum Bezugswort (vgl.
Ahrens 2009a: 156). Zusétzlich zu Proformen sind ,, Signale fiir logische Verknlpfungen
(demnach, jedoch, aber, sodass etc.) (ROsch 2005: 232) schwierig oder aber auch die

Verwendung von Personal- sowie Possessivpronomen (vgl. Résch 2005: 231).

Syntax und Formenbildung

Die syntaktische Ebene betreffend kdnnen Schwierigkeiten im Bereich der Nominal- sowie
Prapositionalphrasen ausgemacht werden. Zusétzlich dazu ist ein sehr herausfordernder
Bereich die Genusmarkierung der Substantive. Warum dem so ist, hangt grundlegend mit

der Nichtexistenz dessen in vielen anderen Sprachen zusammen. Wenn diese vorhanden sind,
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wird der Genus héufig an Substantive angehdngt, wie es beispielsweise in synthetischen
Sprachen der Fall ist (vgl. Ahrens 2009b: 132). Dasselbe gilt auch fir die Kasusmarkierung
(vgl. Résch 2010: 220).

Von Herausforderungen der deutschen Substantive betreffend kann nun zu einer weiteren sehr
komplexen Wortart tibergeleitet werden, ndmlich zu den deutschen Verben. Hier stehen SUS
vor unterschiedlichsten Herausforderungen: Zum einen ist die Konjugation der Verben (man
bedenke hier auch die Bildung der deutschen Tempora und ihre irregularen Bildungsformen)
eine fundamentale zu beherrschende Kompetenz. Dazu kommt eine weitere Herausforderung
in Form von der durchaus komplexen Wortstellung bei mehrteiligen Verben (vgl. Résch 2005:
232; vgl. Rdésch 2010: 220). Diese manifestiert sich meist darin: ,, Da der abgetrennte erste
Verbteil weit entfernt vom eigentlichen Verb im Satz erscheint, wird er von DaZ-Kindern
schnell iiberhért oder iiberlesen. (Ahrens 2009c: 148) Hilfsverben wie sein, haben oder
werden sind in diesem Kontext ebenso zu nennen. Diese konnen fiir die Bildung verschiedener
Tempora verwendet oder aber auch zur Bildung des Passivs gebraucht werden. Selbiges gilt fur
unterschiedliche Modalverben (vgl. Résch 2005: 231). Funktionsverbgeflige oder die Bildung
des Imperativs mussen in diesem Zusammenhang ebenso genannt werden, da auch hierbei

Schwierigkeiten auftreten kdnnen (vgl. Rosch 2005: 232).

Nach Substantiven und Verben sind sogenannte ,, verschachtelte Scitze “ (R6sch 2005: 232) oder
aber auch Bedingungssétze konstante Bestandteile von fachsprachlichen Texten. Zuletzt ist der
Umstand zu nennen, dass die , Merkmale des Sprachhandelns (ROsch 2005: 232) in
fachsprachlichen Texten andere sind, als beispielsweise in erzahlenden Textsorten und es wird
., deskriptiv, analytisch, [sowie] verallgemeinernd” (Rosch 2005: 232) geschildert, was ein
Textverstandnis erschweren kann (vgl. Résch 2005: 232).

Pragmatik

Um die Erlauterungen zu den Stolpersteinen der deutschen Sprache abzuschliel3en, kann die
pragmatische Ebene genannt werden, welche die Anwendung des angemessenen sprachlichen
Registers bezeichnet. Diese schlieBt mit ein, wie bestimmte Texte verfasst werden sollen bzw.

meint natlrlich auch die tatsdchliche Entschlisselung von Fachtexten (vgl. Rosch 2010: 220).

Wie bereits erwéahnt, werden diese hier naher erlduterten und von Ro&sch formulierten

Stolpersteine der deutschen Sprache im empirischen Teil dieser Masterarbeit erneut relevant

49



werden, denn die unterschiedlichen Texte der Analysebasis (ein Kapitel aus dem
Geschichtsschulbuch Zeitbilder 7) werden im Kontext der hier genannten mdglichen
Stolpersteine untersucht. Eine genaue Auflistung der Analysekriterien wird im Kapitel 4.2.1 zu

den spezifischen Analysekriterien zu finden sein.

Inwiefern nun Sprachforderung konkret umgesetzt werden kann, zeigt das Forderkonzept des
Scaffoldings.

Leisen bringt es in seinem Handbuch zur Sprachférderung im Fach auf den Punkt und prazisiert

die Notwendigkeit von Sprachférderung anhand des Konzeptes von Scaffolding:

Ohne sprachliche Hilfen konnen Lerner mit Migrationshintergrund und sprachschwache
muttersprachig deutsche Lernenden den Fachunterricht in der Regel nicht bewéltigen. [...]
Sprachschwache Lerner sind darauf angewiesen, dass der Unterricht ihnen ,,sprachliche
Leitern® zur Verfiigung stellt, die ihnen helfen, die Hiirden, die sie sich durch die im
Fachunterricht geforderten Kommunikationssituationen auftun, erfolgreich zu bewaltigen — und
die die Lerner ,,wegstoBen konnen, wenn sie oben angekommen sind. [...] Die Methodik der
Spracharbeit hat zum Ziel, diese Leitern so schnell wie mdglich tGberfliissig zu machen. (Leisen
2013a: 30)

Scaffolding kann in den unterschiedlichsten Kontexten angewandt werden, wobei es im Kontext
eines Sprachsensiblen Unterrichts unbedingt erforderlich ist (vgl. Leisen 2013a: 41).
Begriindet wurde diese Methode von Gibbons, welcher jene auf folgender Art und Weise
definiert:

Scaffolding [...] is a special kind of help that assists learners in moving toward new skills,
concepts, or levels of understanding. Scaffolding is thus the temporary assistance by which a
teacher helps a learner know how to do something so that the learner will later be able to
complete a similar task alone. It is future-oriented and aimed at increasing a learner's autonomy.
(Gibbons 2015: 16)

Im Kontext der Sprachforderung gilt generell, dass Scaffolding dazu dienen soll, SUS die
Erweiterung  ihres  bildungssprachlichen  Sprachregisters zu  ermdglichen  (vgl.
Carnevale/Wojnesitz 2014: 14; vgl. Leisen 2013a: 41). Es steht jedoch nicht eine blofRRe
Erweiterung im Vordergrund, denn es soll grundsatzlich ermdglicht werden, jene Hirden,
welche meist bildungssprachlicher Natur sind, zu minimieren. Somit kann erreicht werden, dass
SUS Aufgabenstellungen I6sen kdnnen, welchen sie ohne dieser zuséatzlichen Hilfestellung
nicht gewachsen gewesen wéren (vgl. Eichner/Kaestner/von Reeken 2019: 247). Diese oftmals

als ,,Gertlist” bezeichnete Hilfsleistung soll jedoch nur zeitlich begrenzt VVerwendung finden,
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denn ,,gelingt ein Kompetenzzuwachs, entfernt die Lehrkraft das Gerist schrittweise wieder
(Carnevale/Wojnesitz 2014: 14). In diesem Kontext manifestiert sich die Schwierigkeit fur
Lehrkrafte darin, zu wissen, wo sich die SUS mit ihren Kompetenzen befinden. Diese mussen
somit richtig eingeschatzt werden, da keine Uber- aber auch keine Unterforderung eintreten
sollte (vgl. Carnevale/Wojnesitz 2014: 14). SUS sollen dem zu Folge ,,die ndchste Stufe in
ihrem sprachlichen Entwicklungs- und Bildungsprozess [zu] erklimmen® (Gogolin/Lange
2010: 31) und dadurch im Stande sein, ihre sogenannte ,, Zone der ndchsten Entwicklung*
(Gogolin/Lange 2010: 31 nach Kniffka 2010: 1) zu erreichen. ,, Scaffolding bedeutet dann, dass
die Lucke, die zwischen dem, was ein/e Lerner/in bereits kann, und dem, was mit Unterstlitzung
moglich ist, durch eine entsprechende Unterrichtsplanung und Unterrichtsinteraktion
iiberbriickt wird. * (Kniffka 2010: 1)

Im Rahmen des Konzeptes von Scaffolding kann zwischen dem Makro- und Mikro-Scaffolding
differenziert werden. Unter Makro-Scaffolding versteht man die Gedanken der Lehrkraft Gber
die Férdermalinahmen des Unterrichts. Wichtig hierbei ist, zu konkretisieren, was im Unterricht
sprachlich gefordert wird und welche Sprachhandlungen erwartet werden (vgl.
Eichner/Kaestner/von Reeken 2019: 247). Konkret sollte hierbei nach einem Dreischritt
vorgegangen werden (vgl. Hammond/Gibbons 2005: 28): Vorerst sollte eine Bedarfsanalyse
erfolgen, welche die benétigten sprachlichen Kompetenzen fir den Unterricht offenlegen soll.
Diese muss in Folge mit dem tatséchlichen Kénnen der SUS abgeglichen werden, bevor es zur
Entwicklung der notwendigen Sprachfordermalinahmen kommen kann (vgl. Kniffka/Siebert-
Ott 2012: 111-113).

Im Rahmen eines Mikro-Scaffoldings geht es um die Unterrichtssituation an sich und wie im
Rahmen dessen sprachlich interagiert werden kann (vgl. Eichner/Kaestner/von Reeken 2019:
247). Innerhalb des Mikro-Scaffoldings kann als Lehrperson auf sechs unterschiedliche Aspekte
geachtet werden:

1- Im Vordergrund sollte stehen, dass an das Vorwissen der SUS angeknlpft und jenes
infolgedessen mit neuem Wissen verbunden werden soll. Dies kann mit den Inhalten der
vergangenen Unterrichtseinheit oder mit anderen Erfahrungen der SUS geschehen (vgl.
Eichner/Kaestner/von Reeken 2019: 248). Zudem kann dies nach Kniffka auch als ,, Einbettung
in grofiere Zusammenhdnge “ (Eichner/Kaestner/von Reeken 2019: 248 nach Kniffka/Roelcke
2016: 150) bezeichnet werden.
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2- Eine Zusammenfassung der Inhalte (sowohl fachlicher als auch sprachlicher Natur) hilft SUS
dabei, neu gelernte Konzepte besser verstehen zu konnen (vgl. Eichner/Kaestner/von Reeken
2019: 248).

3- Der dritte Aspekt des Mikro-Scaffoldings sollte als ,,ein gemeinsamer Prozess des
Aushandelns von Bedeutungen “ (Leisen 2004: 12) umgesetzt werden. Dieser kann dadurch
erfolgen, dass bereits bekannte Begriffe und Konzepte miteinbezogen werden und somit wird
,,eine tiefere Aushandlung ermdglich “ (vgl. Eichner/Kaestner/von Reeken 2019: 249).

4- Es sollte zudem eine Umgestaltung in das richtige sprachliche Register erfolgen. AulRerdem
ist hier die Thematisierung der Sprache der Vergangenheit und der Gegenwart von Bedeutung
(vgl. Eichner/Kaestner/von Reeken 2019: 249).

5- Die Lehrkraft kann mit Hilfestellungen den SUS helfen, zur richtigen bzw. zur gewiinschten
Antwort zu gelangen. Diese umfassen auch sprachliche Erwartungshalten (vgl.
Eichner/Kaestner/von Reeken 2019: 249).

6- Durch diese letzte Ebene des Mikro-Scaffoldings wird erreicht, dass ,, die Lernenden iiber ihr
Denken und Verstehen [..] reflektieren* (Eichner/Kaestner/von Reeken 2019: 249). Die
Begriffskritik bildet hier demnach einen Anhaltspunkt und wird dadurch vertieft (vgl.
Eichner/Kaestner/von Reeken 2019: 249).

Zusétzlich dazu kann zwischen diesen Arten der Hilfestellung unterschieden werden: Als
,, Reception scaffolds ““ (Gogolin/Lange 2010: 32) kann seitens der Lehrperson SUS erleichtert
werden, welche Inhalte bedeutend sind und dass sie diese in irgendeiner Form festhalten sollten.
Durch sogenannte ,, Transformation scaffolds “ (Gogolin/Lange 2010: 32) kdnnen SUS dabei
unterstutzt werden, wie sie relevante Inhalte strukturieren kdnnen. Letztlich spricht man von
., Productions scaffolds* (Gogolin/Lange 2010: 32), wenn SUS kommuniziert wird, wie
Begriffe, Inhalte oder Konzepte in einer angemessenen Form reproduziert werden kénnen (vgl.
Gogolin/Lange 2010: 32).

Generell ist jedoch zu beachten, dass es nicht ,,den einen richtigen Weg zur Bildungssprache,
sondern [es gibt] viele Wege zur Bildungssprache [gibt]. (Gogolin/Lange 2010: 32) Im Fokus
sollte stehen, dass die gewéhlte Methode bzw. der gewéhlte Weg auch wirklich eine
Annéherung und Erweiterung an das bildungssprachliche Sprachregister zur Folge haben. Wie

diese unterschiedlichen Methoden aussehen kénnen, wird im néchsten Abschnitt vorgestellt.

Umsetzungsmdglichkeiten von Scaffolding im Geschichtsunterricht
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Das Scaffolding-Konzept lasst sich im Geschichtsunterricht durch die unterschiedlichsten
Methoden umsetzen. Leisen entwickelte dazu eine Vielzahl von Methodenwerkzeuge, welche
alle auf den Fachunterricht anzuwenden sind. Aus dieser Liste werden Methoden ausgewahlt,
welche im empirischen Teil dieser Masterarbeit umgesetzt werden und daraus sprachliches
Fordermaterial entwickelt wird. In diesem Kontext zu beachten ist aulerdem der thematische
Schwerpunkt der Aufgabenstellungen, welchen im Rahmen dieser Masterarbeit der Zweite
Weltkrieg bzw. der Nationalsozialismus sowie der Holocaust darstellt. Zu beriicksichtigen ist
dies, da nicht alle Methoden auf diese doch sehr komplexe Thematik anwendbar sind, da die
Thematisierung der Holocaust-Thematik generell einige Hurden und einiges an

Fingerspitzengefuhl seitens der Lehrkraft voraussetzt.

Fur die Thematisierung des Holocausts und des Nationalsozialismus im Unterricht mussen
folgende drei Rahmenbedingungen unbedingt gegeben sein: Einerseits muss der
Unterrichtsraum die Attribute ,, Geborgenheit, Sicherheit und Offenheit“ (Ravelhofer 2016: 49)
vorweisen konnen. Andererseits muss eine gewisse Empathiefahigkeit seitens der SUS
vorausgesetzt werden konnen, um sowohl unterschiedliche Opfer- als auch Téterrollen
herausarbeiten zu konnen (vgl. Ravelhofer 2016: 49). Dies muss unbedingt gegeben sein, da es
ansonsten zu einer Uberforderung der SUS durch ihre eigenen Emotionen kommen konnte (vgl.
Ravelhofer 2016: 50). Diese hier beschriebene Empathieféhigkeit muss jedoch noch etwas
tiefergehen und bis hin zu einer Kompetenz, tiber das Gelernte selbstbestimmt reflektieren zu
konnen, gehen (vgl. Ravelhofer 2016: 49). Erst wenn diese Bedingungen erfullt sind, kann mit

SUS sinnvoll an der Zweiten Weltkriegs- bzw. Holocaust-Thematik gearbeitet werden.

Alle Ausfiihrungen, welche bis zum jetzigen Zeitpunkt erlautert wurden, sprechen fiir einen
Sprachsensiblen Fachunterricht. Es wurden ebenso bereits einige Ausfihrungen zu
Umsetzungsmaglichkeiten préasentiert. Bevor der sehr relevante Themenbereich aus dem
Fachbereich Deutsch als Zweitsprache abgeschlossen und zum fachdidaktischen Teil
ubergeleitet werden kann, empfiehlt es sich abschlieBend dazu, Buddes Konzept der
Sprachbewusstheit vorzustellen. Dieses stellt sich als essentiell dar, da es Aspekte fir die
Analyse des empirischen Teils dieser Masterarbeit beinhaltet. Genauer gesagt, wird im Konzept
von Budde fir sprachlich heterogene Klassen die Reflexion tiber Sprache groligeschrieben (vgl.

Budde 2012: 65). Diese Reflexion kann in vier unterschiedlichen Bereichen erfolgen:
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1- Uber Sprache(n) und Kultur(en) reflektieren,

2- Uber die Sprache im Unterricht reflektieren,

3- Uber Funktion und Leistung sprachlicher Phanomene reflektieren,

4- Uber die Wirksamkeit von Lese- und Lernstrategien reflektieren. (Budde 2012: 65)
Far die Analyse dieser Masterarbeit werden jedoch lediglich Punkt zwei und drei relevant sein

und aus diesem Grund im Folgenden auch naher erldutert:

Reflexion tber die unterschiedlichen Sprachregister

Dieser Bereich schlielt die Reflexion Uber die Verwendung der unterschiedlichen
Sprachregister mit ein. Dies ist auch Ziel der Durchgangigen Sprachbildung bzw. ebenso des
Sprachsensiblen Fachunterrichts an sich. Auch in Buddes Konzept soll Bewusstsein darlber

geschaffen werden und es gelten die bereits erlduterten Grundsétze:

Mit zunehmendem Lernalter wird die Unterrichtskommunikation anspruchsvoller und bezieht
sich nicht mehr auf die konkrete Situation, sondern verstarkt auf eine meist objektive
Darstellung von Sachverhalten auf der Grundlage von Lehrtexten. Folglich muss der Erwerb
von konzeptionell schriftsprachlichen Fahigkeiten besonders trainiert werden, die sich zum
einen auf die Produktion und Rezeption von schriftlichen Texten, zum anderen auf die
Verwendung der Unterrichtssprache beziehen. (Budde 2012: 74)

Diese Kompetenz ist unter anderem notwendig, um Fachtexte aus Schulblichern erfassen zu
kdnnen. SUS missen demnach beim Erwerb von Textkompetenz sowie von Lesekompetenz
unterstitzt werden (vgl. Budde 2012: 74). Auch nennt Budde sprachliche Stolpersteine und
bezieht sich hierbei auf Rosch (vgl. Budde 2012: 75), welche auch in dieser Arbeit bereits
beschrieben wurden (siehe dazu Kapitel 2.2.4). Zudem bezieht sich Budde auf eine Checkliste
nach Rosch, welche der Lehrperson als Hilfestellung bei der Analyse von Fachtexten dienen
soll (vgl. Budde 2012: 76).
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Checkliste:

o Verstehen die Schilerlnnen die Fremdwdrter und weitere aulergewdhnliche und/oder komplizierte Worter
im Text?

e  Verstehen die Schulerinnen die verschachtelten Satze?

e Verstehen die Schilerlnnen die komplizierten Verbformen?

e Verstehen die Schilerinnen die Nominalisierungen?

e Verstehen die Schilerlnnen die Abktirzungen?

o Verstehen die Schilerlnnen die Genitiv- und Prépositionalattribute?

e Verstehen die Schilerlnnen die Passivkonstruktionen und die anderen unpersonlichen Formulierungen?

o  Verstehen die Schulerlinnen die Ersatzformen?

o Verstehen die Schilerlnnen die typografischen Besonderheiten? (Rsch 2005: 90)

Diese Checkliste wird auch im Rahmen der Analyse des empirischen Teils dieser Masterarbeit
herangezogen, um die in den Fachtexten enthaltenen Stolpersteine herauszufiltern. Jedoch wird
jene dahingehend umformuliert, als dass die Wendung ,,Verstehen die SchiilerInnen ... durch

die Formulierung ,,Enthalten die Fachtexte ...« ersetzt wird.

Reflexion tber sprachliche Phanomene

Die Vermittlung von Sprache sollte immer mit der Reflexion selbiger einhergehen. Budde sieht
die Notwendigkeit darin, dass Lehrpersonen fiir diesen Prozess im Unterricht bewusst Platz
schaffen, ,, um iiber sprachliche Handlungen und ihre situations- und adressatenangemessene
Verwendung zu reflektieren“ (Budde 2012: 77). Im Rahmen dieser Reflexion ,, wird Wissen
uber sprachliche Strukturen explizit vermittelt, um es z.B. als Orientierungsgrundlage fir die
eigene Beurteilung der sprachstrukturellen Korrektheit zu nutzen oder um Texte lesen und
verstehen zu konnen“ (Budde 2012: 77). Die Reflektion kann sich auf vier unterschiedliche
Bereiche beziehen: Den ersten Teilbereich bildet die Reflexion Uber grammatische
Strukturen und meint damit, diese auch bewusst im Fachunterricht zu verorten. Nachdem
bestimmte Phdanomene im Deutschunterricht besprochen wurden, ist das Aufgreifen selbiger im
Fachunterricht fir SUS hilfreich und das Verstandnis von komplexen Texten wird dadurch
erleichtert (vgl. Budde 2012: 77). Neben grammatikalischen Strukturen muss eine
erfolgsbringende Vermittlung von Wortschatz gegeben sein, ,,denn er unterstiitzt das
sprachliche und fachliche Lernen* (Budde 2012: 83). Damit einher geht die Nutzung von
Fachbegriffen, welches Budde zum dritten relevanten Teilbereich deklariert und es gilt hier,
dass Fachtermini nicht nur vermittelt werden, sondern auch angewandt werden mussen (vgl.

Budde 2012: 88). Den letzten Teilbereich bildet die Vermittlung von Redemitteln, wobei hier
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fir DaZ-SUS bedeutend ist, dass jene sowohl mundlich als auch schriftlich vermittelt werden
sowie schliel3lich auch von den SUS aktiv angewandt werden sollen (vgl. Budde 2012: 88).
Diese konnen fur einen moglichen Monolog, als auch fir die Kommunikation als Dialog
vermittelt werden (vgl. Budde 2012: 88).

Im Rahmen der Erlduterungen zu Buddes Konzept der Sprachbewusstheit konnten einige
bereits davor ausgefiihrten Aspekte zum Sprachsensiblen Fachunterricht erneut aufgegriffen
werden. Dieses Konzept sollte jedoch nicht nur als resiimierender und sozusagen ,,kronender
Abschluss* des ersten thematischen Schwerpunktes der Sprachférderung dienen, denn einige
Aspekte davon sowie die darin enthaltene Checkliste von Rosch werden die Grundlage des

Analyseverfahrens bilden.
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Nachdem unterschiedliche Konzepte fiir eine Sprachférderung vorgestellt wurden, ist es nun
notwendig, jenes Medium, welches im Zentrum der Analyse dieser Masterarbeit steht, n&her zu

definieren und dessen Funktionen zu erlautern.

Vorab l&sst sich feststellen, dass die eine richtige bzw. giltige Definition des Mediums
Schulbuch nicht existiert. In unterschiedlichen Forschungsbereichen wurde versucht, dieses
noch immer vorherrschende Leitmedium des Unterrichts zu definieren, fur jenes wiederrum
eine Breite an Ausdriicken zu finden ist: ,, Mit Begriffen wie Lehrbuch, Lehrwerk, Unterrichts-
bzw. Lehrmedium, Lehr und Lernmaterialien u. a. wird all das bezeichnet, was dazu dient,
Lernen anzuregen, zu stiitzen und zu steuern. ““ (Krumm 2001: 1029) Ein Lehrwerk enthélt, im
Gegensatz zum Schulbuch, unterschiedliche Zusatzmaterialien mit Bezug zum Schulbuch und
fungiert somit in einem sogenannten Medienverbund (vgl. Krumm 2001: 1029). Mit Bezug auf
ein im Schulkontext verwendetes Medium, muss der Umstand gegeben sein, dass dies speziell
dafiir entwickelt wurde und darf somit auch als Schulbuch bezeichnet werden (vgl. Olechowski
1995: 47). Die Inhalte missen darin aullerdem ,,sachgerecht und didaktisch aufbereitet
(Olechowski 1995: 47) vorgefunden werden sowie zuletzt zu einer autonomen Leistung der
SUS anregen (vgl. Olechowski 1995: 47).

Zudem kann gesagt werden, dass Schulbiicher, wie auch die Lehrkraft selbst, eine ,,zentrale
Einflussgrofe fiir die Gestaltung von Unterricht* (Schon et al. 2017: 42) darstellen. Es sollte
aus diesem Grund einige Funktionen erfillen. Auch hierzu ist Einiges an Anflihrungen zu
finden, wobei im Folgenden nach Hackers Vorschlag (1980: 7f.) sechs unterschiedliche

Funktionen thematisiert werden:

1. Das Schulbuch als strukturgebendes Element

Far Lehrpersonen gilt das Schulbuch als strukturgebend fiir die im Lehrplan verorteten Inhalte
(vgl. Sitte 2013 nach Hacker 1980: 7f.), was sich somit mit Krumms Ansicht deckt (vgl. Krumm
2001: 1030). Das Schulbuch orientiert sich somit an curricularen Richtlinien (vgl. Krumm
2001: 1030). Jene ,,stellen [somit] den Versuch dar, die Vorgaben des Lehrplans fiir den
unterrichtspraktischen Gebrauch aufzubereiten® (Edel) und es wird daher auch gerne als
,,geheimer Lehrplan® (Sitte 2013; Schon et al. 2017: 42) deklariert. Dies birgt jedoch das

Risiko, dass sich Lehrpersonen zu sehr auf das Schulbuch beschréanken, was wiederrum
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negative Auswirkungen mit sich bringen kann, wenn selbiges Schwachen und Licken aufweist
(Sitte 2013 nach Hacker 1980: 7f1.).

2. Das Schulbuch als reprasentatives Mittel

Damit ist der fachliche Inhalt von Schulbichern gemeint, durch welchen ,,ein Schulbuch
zeitgemaRen methodischen und didaktischen Forderungen gerecht werden [muss]‘ (Sitte
2013). Zudem soll eine autonome Arbeit der SUS dadurch mdglich sein sowie angeregt werden.
Da das Lehrbuch die fachlichen Inhalte enthélt, kann die Lehrperson dadurch die Rolle eines
Trainers einnehmen und die SUS bei der Aneignung der Fachinhalte unterstiitzen (vgl. Sitte
2013 nach Hacker 1980: 7f1.).

3. Das Schulbuch als Steuerungselement
Dies bezieht Hacker, im Vergleich zur erst genannten Funktion, auf das Unterrichtsgeschehen
an sich (vgl. Sitte 2013 nach Hacker 1980: 7f.).

4. Das Schulbuch als Motivation fur SUS

Dass Motivation ein relevanter Faktor beziglich der Aneignung von Wissen ist, ist nichts
Neues. Genauso bedeutend ist die Motivation in Bezug auf das Lehrbuch, denn wenn dieses
nicht ansprechend gestaltet ist, kann es SUS nicht vollkommen erreichen. ,, Allerdings sollte

das ,,Design” nicht zu Lasten einer abwechslungsreichen Methodik bzw. der fundierten Inhalte

gehen!* (Sitte 2013)

5. Das Schulbuch als Differenzierung

Schulbicher sollten SUS und ihre unterschiedlichen Kompetenzen und Interessen ansprechen
(vgl. Sitte 2013 nach Hacker 1980: 7f.). Ein gelungenes Schulbuch hilft jedoch auch der
Lehrperson, denn ,,ist doch die im Unterrichtsgeschehen nur allzuoft [sic!] iiberlastete verbale
Kommunikationsschiene dadurch entlastet und dem Lehrer bleibt dann mehr Kapazitat fir
differenzierende und andere Aktionen in der Klasse “ (Sitte 2013 nach Hacker 1980: 7f.).
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6. Das Schulbuch in seiner ,,Ubungs- und Kontrollfunktion “ (Sitte 2013 nach Hacker 1980:
7f.)

Diese sehr bedeutende Funktion sollte ein jedes Schulbuch erfiillen. Damit gemeint sind
Ubungsaufgaben, durch welche erworbenes Wissen und Kompetenzen aufgebaut werden
kdnnen. Ebenso soll das Gelernte angewandt und auf andere Kontexte angewandt werden
konnen. Ein mdoglicher Selbsttest fir SUS erscheint in Schulbichern ebenso sinnvoll, da
Wissenslucken dadurch erkannt und behoben werden kénnen (vgl. Sitte 2013 nach Hacker
1980: 7f.).

Historisch gesehen beinhalteten Schulblicher seit Beginn ihrer Entstehungsgeschichte
didaktisch aufbereitetes Wissen, welches dadurch an die Lernenden weitergegeben werden
konnte. Bei dieser grundsatzlichen Funktion sollte es im Laufe der Jahrzehnte jedoch nicht
bleiben. Dies verdeutlichten die sechs Funktionsbereiche nach Hacker, auf welche bereits naher
eingegangen wurde. Zudem sollen Lehrbticher ndmlich ,, Lernhilfen sein, aber vor allem
selbststandiges Lernen und Denken ermdglichen bzw. Lern- und Arbeitstechniken vermitteln
(Edel nach Mikk 2000 17f.). Dieser Leitsatz stimmt mit den Funktionen nach Hacker tberein
und kann auch in Wiater innerhalb einer der beiden von ihm beschriebenen Perspektiven,
namlich der didaktischen, verortet werden. Nach Wiater soll das Schulbuch SUS in ihrer
Aneignung von Inhalten fordern sowie entlasten. Zudem wird dadurch eine gut gegliederte
Ubersicht der zu lernenden Inhalte gegeben, wodurch der Unterricht gelenkt werden kann.
Zusammenfassend ist das Schulbuch demnach als Unterstiitzung sowie Lerngrundlage fur SUS
zu sehen. Zu dieser didaktischen Ebene wird eine gesellschaftliche erganzt. So nennt Wiater
das Schulbuch im Kontext der Gesellschaft gemeinsam mit dem Stichwort der
Chancengleichheit, welche dadurch erfillt werden sollte. Ein Bezug zur Verfassung und zum
Lehrplan sind ebenso gegeben und infolgedessen werden die Zielsetzungen im
bildungspolitischen Sektor erflllt (vgl. Wiater 2003: 14).

Die vorangegangenen Erlauterungen rund um das Medium Schulbuch gelten selbstverstandlich

auch fur den Geschichtsunterricht. Ebenso gilt, dass obwohl die Bandbreite an digitalen

Angeboten grof3 ist, seitens der Lehrperson gerne auf das altbewehrte Schulbuch

zuruickgegriffen wird. Dies verdeutlicht die Relevanz von Geschichtslehrbichern fiir den

Unterricht (vgl. Gautschi 2010: 127). Zu den zuvor genannten Merkmalen von Schulbiichern

kann in Bezug auf Geschichtsschulbuicher ergénzt werden, dass folgende Funktion unbedingt
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erfullt werden sollte: ,, In diesem Sinne wird die Funktion des Geschichtsbuches im 21.
Jahrhundert darin bestehen, zu ausgewahlten Themen multiperspektivische Ansatze zu liefern
und eine exemplarische Anleitung zum selbststandigen kritischen Umgang mit historischer
Information zu bieten. *“ (Edel nach Ecker 2001: 8) Dadurch kann die bedeutende Aufgabe des
Geschichtsunterrichts, namlich die ,, Stirkung der Selbstkompetenz und des kritischen
Denkens * (Edel) gefordert werden und die SUS wissen nach Beendigung ihrer Schullaufbahn
uber wichtige historische Fakten Bescheid. Zudem verfligen die Lernenden Uber die
Kompetenz, tber gewisse historische Konzepte, welche unter medialem oder politischem
Einfluss stehen, zu reflektieren (Edel). AuBRerdem st fir die Anforderungen an ein
Geschichtsschulbuch das Stichwort Geschichtsbewusstsein zu nennen. Dieses umfasst die
Kompetenz, die verschiedenen Zeitebenen und die darin verorteten Ereignisse zu kennen und
damit zu einer , Handlungsorientierung sowie der soziokulturellen und personalen
Identitditsbildung “ (Becher 1995: 123) beizutragen (vgl. Becher 1995: 123).

Grundsétzlich haben sich Geschichtslehrbiicher im Laufe der letzten Jahre und Jahrzehnte von
rein erzéhlenden Werken hin zu Lehr- und Arbeitsbticher entwickelt (vgl. Ecker 2001: 5). Man
findet unter Geschichtslehrbiicher jedoch verschiedene Auspréagungen, welche in Form von
Lehr- bzw. Lernbiichern, Arbeitsbiichern sowie aus einer Kombination beider, aber auch als
vernetztes Schulbuch zu finden sein kénnen (Eder). Aktuell ist die Kombination aus Lese- und
Arbeitsbuch haufig vertreten, wobei oftmals zusatzlich der vernetzte Aspekt gegeben ist. Dieser
setzt voraus, dass Zusatzmaterial im Kontext von eLearning zur Verfligung gestellt wird (Eder).
Auch die Analysebasis dieser Masterarbeit, Zeitbilder 7, kann als eine Kombination von Lese-
und Arbeitsbuch definiert werden, wobei ebenso Zusatzmaterial online zu finden ist und somit

eine Definition als vernetztes Schulbuch mdglich ist.

Es sei jedoch folgender Aspekt zu beriicksichtigen: Gautschi bezieht sich in seinem Beitrag auf
eine Studie von Schar und Sperisen zum Einsatz von Schulgeschichtsbuchern. Diese bringt
folgende Erkenntnis, namlich, dass, ,,die Lehrpersonen Schulgeschichtsbiicher nach eigenen
Vorstellungen formen. Sie sind nicht blosse [sic!] Umsetzerinnen von Schulgeschichtsbiichern
in der Praxis, sondern Interpretinnen der vorgeschlagenen Lerngegenstande und der
Prozesssteuerungen “ (Gautschi 2010: 129). Dies kann auch in Bezug auf die Verwendung der
Schulblcher im Kontext der Sprachférderung gesehen werden, da nichts gegen die
Verwendung von Schulbiichern spricht, wenn diese, im Kontext der Sprachférderung gesehen,
fur alle SUS zugénglich gemacht werden.
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Im Zentrum der Analyse dieser Arbeit steht neben dem Geschichtsschulbuch Zeitbilder 7 auch
dessen Begleitband fir Lehrerinnen und Lehrer. Dieser soll Lehrerinnen und Lehrern eine
Stitze sein, um mit dem dazugehdrigen Lehrbuch arbeiten zu kdnnen. Sitte sieht dieses sogar
als fundamental bedeutend fiir eine Arbeit mit dem Schulbuch: ,,Wenn Arbeitsbiicher beim
Unterrichtenden ankommen wollen, brauchen sie auch gute Lehrerbegleithefte mit
ausfiihrlichen Lésungen und meist auch methodischen Hinweisen. « (Sitte 2013) Auch der OBV
sient im Lehrerlnnenband Folgendes: ,, Der passgenau auf das Schulbuch abgestimmte
Begleitband flr Lehrerinnen und Lehrer bietet neben den Lésungswegen zu allen Fragen und

Arbeitsaufgaben wertvolle Hinweise fiir den kompetenzorientierten Unterricht.” (OBV)

Wie bereits erwéhnt, wird neben der Analyse des Lehrbuches und der Entwicklung von
Sprachférdermaterial fur das selbige, auch fir den Lehrerlnnenband Material entwickelt
werden, welches in Form von Anweisungen bzw. Hilfestellungen fir die Lehrkraft in
Erscheinung treten wird. Dieses soll Lehrpersonen die Arbeit mit dem Sprachférdermaterial
erleichtern, um infolgedessen den sprachlichen Férderaspekt im Unterricht berticksichtigen und

umsetzen zu kénnen.

Die theoretische Fundierung dieser Masterarbeit ist somit abgeschlossen und es kann nun zum
empirischen Teil Ubergeleitet werden, wobei hier die Begrundung des gewéhlten
Themenschwerpunktes sowie die VVorstellung des Forschungsdesigns den Anfang davon bilden

werden.
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Bevor auf das methodische Vorgehen naher eingegangen werden kann, ist es sinnvoll, den
gewdhlten Themenschwerpunkt zu begriinden. Die Wahl fiel dabei auf den Nationalsozialismus
bzw. den Holocaust und gelehrt werden demnach die Ereignisse rund um den Zweiten
Weltkrieg. Erschreckende Forschungsergebnisse bezilglich des Wissensstandes Uber den
Nationalsozialismus zeigen, dass in diesem Bereich unserer Geschichte enorme Wissensliicken

seitens der SUS herrschen:

Grofe Wissensliicken zum Thema Nationalsozialismus hat Anfang Mai 2020 eine Studie unter
Wiener Schilerinnen und Schilern aufgedeckt. [..] Weniger als ein Drittel der
Gymnasialschilerinnen und —schiiler konnte den Begriff Antisemitismus in einer vereinfachten
Form richtig definieren. An den anderen Schultypen waren es zum Teil weniger als zehn
Prozent. Teilweise machten 84 Prozent dazu sogar Uiberhaupt keine Angabe. (Erkurt 2020: 151)

Diese Ergebnisse grinden unter anderem auf der Art und Weise, wie diese Thematik im
Unterricht umgesetzt wird. Erkurt meint dazu: ,, So wie das Thema aktuell unterrichtet wird,
erreicht es die Schiilerinnen und Schiiler nicht.” (Erkurt 2020: 151) Fest steht, dass diese
Thematik die SUS auch gar nicht erreichen kann, wenn sie den sprachlichen Anforderungen
der fachlichen Inhalte nicht gewachsen sind und dies von Lehrkraften haufig auf Ignoranz stoRt.
In Schulen werden nach wie vor Schulbicher als die den Unterricht strukturierendes und
informierendes Tool gewahlt. Jedoch helfen diese den SUS fachlich nicht weiter, wenn sie die
Inhalte darin nicht ganzlich verstehen. ,, Lehrbuchtexte sind oft schon fiir muttersprachig
deutsche Lerner sehr schwer, schwache Leser oder Lerner mit Migrationshintergrund sind
héufig von ihnen schlicht sprachlich iiberfordert.” (Leisen 2013a: 122) Diese Erkenntnis
begriindet auch die Auswahl der gewahlten Forschungsmethode fur diese Masterarbeit: die

Lehrwerksanalyse.

Der empirische Teil dieser Masterarbeit baut auf einer Lehrwerkanalyse auf, welche Grundlage
fur die Entwicklung von sprachlichem Fordermaterial fur das ausgewahlte Lehrbuch inklusive
dessen Begleitband fir Lehrpersonen darstellt. Ziel dieser Analyse ist es, ,, vorhandene
wissenschaftliche Erkenntnisse zum Sprachenlernen und damit begrindete methodisch-
didaktische Konzepte in einer hermeneutischen Lehrwerkanalyse zu verbinden “ (Krumm 1994:
124). Bevor Lehrbicher fiir den schulischen Gebrauch freigegeben werden, werden jene durch

Experten als Ganzes geprift. Dies ist demnach fir jedes Schulbuch Grundvoraussetzung (vgl.

62



Krumm 2001: 1035). Wie bereits durch die vorangegangenen Kapitel zur Sprachférderung im
Fach deutlich wurde, ist die Betrachtung von Fachunterricht im Kontext der Sprachférderung
ein relativ neuer Ansatz. Dies verdeutlicht die daraus entstehende Liicke, ndmlich, dass in
oOsterreichischen Schulblchern fir den Fachunterricht, auch auf Grund des immer noch
vorherrschenden monolingualen Habitus, keine sprachlichen Forderaspekte berlcksichtigt
werden. Dies ist auch die Grundannahme beztglich dieser Lehrwerkanalyse. Es wird demnach
davon ausgegangen, dass im Lehrbuch keine Sprachférderung enthalten ist, die
unterschiedlichen Fachtexte jedoch viele sogenannte Stolpersteine des Deutschen enthalten.
Diese Stolpersteine des Deutschen der unterschiedlichen Texte sollen im Rahmen der Analyse
ausgelotet werden. Erst im né&chsten Schritt kann auf Grundlage der Stolpersteine
Sprachférdermaterial fur das Schulbuch entwickelt sowie Erganzungen zum Begleitband fiir

Lehrpersonen vorgenommen werden.

Diese Analyse kann demnach als kriteriengeleitete Lehrwerkanalyse deklariert werden. Ein
approbiertes Geschichtslenrwerk, des Lehrbuch Zeitbilder 7 des OBV Verlags, wird die
Forschungsgrundlage bilden. Auf vorhandene Kriterienkataloge der Lehrwerkanalyse wird
nicht zurlickgegriffen, da diese fur den Zweck dieser Analyse zu breit geféchert gestaltet sind,
denn durch jene ist eine sehr genaue Analyse mit vielen Einzelaspekten mdoglich (vgl.
Heindrichs 1980: 153). Ziel dieser kriteriengeleiteten Lehrwerkanalyse soll es jedoch nicht
sein, moglichst viele Aspekte zu analysieren, denn der Fokus soll ein rein sprachlicher sein.
Das ausgewahlte Kapitel des Lehrwerks soll schlieBlich auf elf unterschiedliche Kriterien

uberprift werden, welche sich aus der Checkliste nach Rosch zusammensetzen.

Da durch die kriteriengeleitete Lehrwerkanalyse bestimmte sprachliche Phanomene aus den
Texten herausgefiltert werden sollen und schlussendlich dessen Frequenz des Auftretens
Grundlage fur das Férdermaterial bilden wird, kann zusatzlich Mayrings Forschungsmethode
zur qualitativen Inhaltsanalyse angewandt werden. Um Mayrings Methode im
Zusammenhang mit dieser Masterarbeit moglichst transparent darzustellen, wird in folgender
Tabelle die Methode sowie die Umsetzung deren in dieser Arbeit dargestellt. Linkerhand ist die
Vorgehensweise nach Mayring aufgelistet und jeweils rechts daneben wird die konkrete

Umsetzung in dieser Arbeit beschrieben.
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Quialitative Inhaltsanalyse nach Mayring

Nach Mayring kann eine Inhaltsanalyse von
unterschiedlichen Medien erfolgen (vgl.
Mayring 2010: 12).

Dieser Forschungsmethode zu Grunde liegt,
laut Mayring, immer Kommunikation. Das
Konzept der Kommunikation ist im Rahmen
der Analyse fur diese Arbeit jedoch nicht als
Kommunikation zwischen Personen zu
verstehen, sondern ,, die Kommunikation
liegt in irgendeiner Form protokolliert,
festgehalten vor. Gegenstand der Analyse ist
somit fixierte Kommunikation. “ (Mayring
2010: 12)

Eine Methode der qualitativen
Inhaltsanalyse stellt die Frequenzanalyse
dar. Anhand dieser Analyse wird aufgezeigt,
mit welcher Haufigkeit ein bestimmtes oder
mehrere Merkmale im Text enthalten sind
(vgl. Mayring 2010: 15).

Laut Mayring sollte diese folgendermafien
ablaufen, denn bevor mit der eigentlichen
Analyse begonnen werden kann, sind einige
Schritte abzuarbeiten:

1. Dazu zahlt zu allererst die Entwicklung
einer der Analyse tbergeordneten Thematik
(vgl. Mayring 2010: 15).

Im Rahmen dieser Masterarbeit bildet die
Grundlage, wie bereits erwahnt, das
Lehrbuch Zeitbilder 7 und die darin
enthaltenen schriftlichen Texte werden

analysiert.

Im Falle dieser Analyse ist die Frequenz der
sprachlichen Phdnomene (siehe dazu Kapitel

4.2.1 zu Analysekriterien) interessant.

In dieser Arbeit ist dies die Untersuchung
eines Geschichtslehrbuches im Kontext der
Sprachfdrderung und Sprachlichen Bildung

und infolgedessen das VVorkommen der
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2. Folglich muss die ,, Bestimmung der
Materialstichprobe* (Mayring 2010: 15)
erfolgen.

3. Ebenso bedeutend ist die Auswahl der

Merkmale, welche analysiert werden sollten.

Diese sollen im néchsten Schritt auch néher
bestimmt werden, was eventuell durch
Beispiele erfolgen kann (vgl. Mayring 2010:
15).

4. Weiters folgt das Kernstlick der
Inhaltsanalyse, ndmlich der Analyseprozess

an sich.

5. Wenn der Analyseprozess erfolgt ist,
kann die sogenannte ,, Verrechnung *
(Mayring 2010: 15) erfolgen, auf welche die
Ergebnisdarstellung sowie eine mogliche
Interpretation erfolgen sollten (Mayring
2010: 15).

Stolpersteine des Deutschen in den

ausgewdhlten Fachtexten des Buches.

Die Analysebasis wurde auf ein Kapitel des
Lehrbuches zur Zweiten Weltkriegsthematik

begrenzt.

Im analysierten Kapitel werden elf
Kriterien (siehe dazu Kapitel 4.2.1)
untersucht, dessen Haufigkeit auf die
mdoglichen Herausforderungen des Textes
und somit auf Schwierigkeiten fir SUS
hindeuten kénnen. Es wird versucht, diese
Kriterien einzugrenzen, um eine moglichst
hohe Transparenz zu gewéhrleisten. Dies
wird zusétzlich mit Hilfe von Bespielen

gemacht.

Diese wird handisch erfolgen und die
unterschiedlichen Kriterien werden durch

verschiedene Markierungen gekennzeichnet.

Die H&ufigkeit der herausgefilterten
Stolpersteine der Fachtexte werden in einer
Tabelle dargestellt. AuRerdem werden
Besonderheiten davon herausgearbeitet
(siehe dazu Kapitel 5.3). Schlussendlich
wird anhand von einigen ausgewahlten
Stolpersteinen exemplarisch Férdermaterial

entwickelt.
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Mayring thematisiert auflerdem die Konzepte einer
qualitativen versus einer quantitativen Forschung und kommt
zum Entschluss, dass haufig folgendes Szenario auftritt (siehe
dazu Abbildung 5: Mayring 2010: 21): ,, Von der Qualitdt zur
Quantitit und wieder zuriick zur Qualitdt. “ (Mayring 2010:
22) Dieser Prozess ist auch in dieser Arbeit zu erkennen,
denn, so Mayring, ,, Zahlen sprechen niemals fiir sich selbst.
(Mayring 2010: 21) Mayring betont auRerdem, dass fur eine
gelungene Forschung eine Offenlegung des qualitativen
Prozesses von Bedeutung sei (vgl. Mayring 2010: 21), was

auch in dieser Arbeit versucht wird.

Qualitative Analyse

Fragestellung
Begriffs- und Kategorienfindung
Analyseinstrumentarium

L]

Qualitative
oder quantitative Analyse

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

T

Qualitative Analyse
Riickbezug der Ergennisse

auf die Fragestellung
Interpretation

Abbildung 5

Die Analyse soll unter der folgenden Fragestellung durchgefuhrt werden:

Welche sprachlichen Phanomene und Strukturen (Stolpersteine des Deutschen nach Résch)

begegnen den SUS in den Fachtexten?

Wie bereits erwahnt wurde, soll die Checkliste nach Rdsch diese Uibergeordnete Fragestellung

prazisieren, da man davon ausgehen kann, dass diese Bereiche in Bezug auf das Textverstandnis

Schwierigkeiten zur Folge haben konnten. Um die fir die Analyse relevanten Kriterien erneut

transparent vorzustellen, werden im Folgenden die Analysekriterien erneut aufgelistet:

Enthalten die Fachtexte ...

.. Fachterminologie?

... auBergewohnliche und/oder komplizierte Worter im Text?
.. Nominalisierungen?

.. Fremdworter (Internationalismen)?

.. Ersatzformen?

... verschachtelte Sétze?

.. komplizierte Verbformen?

... Abkiirzungen und Akronyme?

... Genitiv- und Prépositionalattribute?

.. Passivkonstruktionen und andere unpersonlichen Formulierungen?

... typografische Besonderheiten und Sonderzeichen des Deutschen? (nach Résch 2005: 90; adaptierte Form)
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K 1: Fachterminologie inkl. wichtige Eigennamen

Dieses Kriterium beinhaltet die Fachterminologie des Geschichtsunterrichts im Allgemeinen
und in Folge auch die spezifische Terminologie des Nationalsozialismus/Holocausts. Dazu
zahlen alle Wortarten, wobei der Fokus klar auf Substantiven und Verben liegt. Auch
vollstandige thematisch sehr relevante Phrasen werden zu dieser Kategorie gezéhlt. Ebenso
werden wichtige Eigennamen markiert (z.B. Hitler, Goebbels, ...), da diese auf Grund ihrer
fachlichen Relevanz auch in den Fordermalinahmen beriicksichtigt werden. Die Auswahl der
Fachterminologie erfolgt nach eigenem Empfinden und erhebt somit nicht die Faktoren der

allgemeinen Gultigkeit bzw. ebenso keinen Anspruch auf Vollstandigkeit.

K 2: Aulzergewohnliche und/oder komplizierte Worter (inkl. Wortgruppen)

Dieses Kriterium der auBergewdhnlichen und/oder komplizierten Wérter oder Wortgruppen
umfasst all jene Worter, welche entweder selten gebraucht und aus diesem Grund
aulRergewohnlich sind, oder aber auch auf Grund ihrer komplexen Morphologie fiir SUS
schwierig sein kdnnten. Dazu z&hlen auch Mehrwortkomplexe wie beispielsweise der Terminus
,, Wiedergutmachungszahlungen *“ (Staudinger et al. 2019: 56). Dieses Kriterium schlie3t auch
Wortgruppen mit ein, welche in ihrer Form fir SUS schwer zu verstehen sein kénnten. Dazu
zahlt beispielsweise: ,,Sie sollte der

dienen [...]. " (Staudinger et al. 2019: 56)

K 3: Nominalisierungen
Das Kriterium der Nominalisierungen beriicksichtigt die Substantivierung von Verben,

Adjektiven sowie Adverbien.

K 4: Fremdworter (Internationalismen)

Zum vierten Kriterium zéhlen Fremdworter, wobei nur jene markiert wurden, welche zu
sogenannten Internationalismen zéhlen. Diese werden als einzelne Worter aber auch als
Wortbestandteile gekennzeichnet. Hierbei erfolgte eine bewusste Abgrenzung vom ersten
Kriterium, obwohl es dadurch auch zu einigen Uberschneidungen kommen kann.
Nichtsdestotrotz zdhlen nicht alle in den Texten enthaltenen Internationalismen zur
Fachterminologie, weshalb sich eine Abgrenzung zum ersten Kriterium als sinnvoll darstellt.
AuRerdem besitzen Internationalismen innerhalb der Auswertung einen besonderen

Stellenwert, da jene fur manche Erstsprachen als Hilfestellung und weniger als Stolperstein zu
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werten sind. Dies ist der Fall, da jene Worter hdufig in einigen Sprachen ahnlich geschrieben

oder zu mindestens ahnlich ausgesprochen werden.

K 5: Ersatzformen

Es werden Ersatzformen fiir einzelne Worter, flr Satzglieder bzw. Satzteile oder aber auch flr
ganze Absatze bzw. Textteile gekennzeichnet. Dazu zahlen Pronomen (Personalpronomen,
Possessivpronomen,  Demonstrativpronomen,  Indefinitpronomen,  Relativpronomen,
Interrogativpronomen, Reflexivpronomen), Pro-Verben (ein Verb wird durch ein anderes
ersetzt) sowie Pro-Adverbien (Ersatz von Woartern oder Satzteilen durch Adverbien). Generell
gilt bei diesem Kriterium, dass folgende Wortarten nur berticksichtigt werden, wenn jene
tatsachlich als Ersatzform verwendet werden. Es kdnnen damit, wie zuvor erwahnt, sowohl
einzelne Worter, ganze Satzglieder, vollstdndige Aussagen oder aber auch ganze Absétze
ersetzt werden. Es gilt hier: Wenn das Ersatzwort erst in einem nachsten Satz genannt wird,
wird jenes markiert. Wird dies im selbigen Satz erwahnt und die Verbindung von Bezugswort
und Ersatzwort ist somit klar, wird dieses nicht markiert (siehe dazu mehr im Abschnitt zu
,, Nicht beriicksichtigt werden ... ). Kommt die Ersatzform jedoch in einem Nebensatz vor und

die Verbindung ist somit nicht ganz Kklar, wird jene Form auch markiert.

Auf Grund der Komplexitét dieses Kriteriums mussen fur eine klarere Eingrenzung folgende
Ergénzungen angegeben werden:
Berucksichtigt werden ...
1- ,, Etwa seit 1970 gibt es eine Gruppe angeblicher Historiker (so genannte ,, Revisionisten ),
diese Tatsachen verharmlosen [...].“ (Staudinger et al. 2019: 75) > Obwohl die Ersatzform
bereits im selbigen Satz vorkommt, wird diese markiert, da jene in einem Nebensatz eingebettet
ist.
2- ,, Ein weiteres Charakteristikum des Vorurteils ist schliefflich das verbreitete Gefiihl des
Bedrohtseins, der Existenzangst, viele Menschen plagt. projizieren (= tbertragen) (...)
Emotionen auf eine Minderheit, alleswas Sorge macht, verkorpert sehen. *
(Staudinger et al. 2019: 76) > Wenn ein Satz bereits mit einem Ersatzwort fur ein Bezugswort
im vorangegangenen Satz beginnt, wird jenes und auch zuséatzlich alle darauffolgenden
markiert. SUS konnten hier ndmlich Probleme in der Identifikation haben, da im selben Satz
das dazugehorige Bezugswort nicht explizit genannt wird.
3-,,[...] dienen seit dem Mittelalter der Stigmatisierung von Juden als Fremde, auf Grund
Glaubens auszugrenzen sind.* (Staudinger et al. 2019: 76) - Nicht bertcksichtigt
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werden generell Possessivbegleiter, die nach dem Bezugswort stehen (siehe dazu den nachsten
Beispielsatz im Abschnitt ,, Nicht beriicksichtigt werden ... ). Wird jedoch davor eine Proform
(wie in diesem Beispiel die) genannt, wird das Possessivpronomen markiert und auch
berucksichtigt, da es eventuell zu einer fehlerhaften Verkniipfung seitens der SUS und

infolgedessen zu Verstandnisproblemen kommen kdnnte.

Nicht bertcksichtigt werden ...
1-,, Hitler griindete bald nach seiner Freilassung 1925 die Partei neu. ** (Staudinger et al. 2019:
56) > Possessivpronomen, welche unmittelbar nach dem Bezugswort positioniert sind, werden
nicht berlicksichtigt. Hier kann davon ausgegangen werden, dass die Herstellung eines Bezuges
den SUS hier leichter fallt. Wenn diese im Satz weiter entfernt sind oder in einem Nebensatz
vorkommen und es dadurch somit zu Verwirrungen kommen kann, werden diese markiert.
2- ,,Im Mittelpunkt der Handlung steht der aus dem Arbeitermilieu stammende Jugendliche
Friedrich Weimer. * (Staudinger et al. 2019: 64) - Klar vorangestellte Ersatzformen werden
zudem nicht markiert.
3- Innerhalb der Originalquellen werden haufig Subjektpronomen verwendet. Bevor die
Originalzeugnisse beginnen, wird erldutert, wer dies gesagt bzw. geschrieben hat. Eine erste
Person (ich) ist somit auch verstandlich, jedoch werden h&ufig die Subjektpronomen wir, uns
oder ihr verwendet. Wer mit diesen Pronomen angesprochen wird und wer nicht, ist haufig
herausfordernd zu erschliefen. Um diesen Aspekt zu verdeutlichen, werden nun Beispiele dafir
genannt:

Nationalsozialisten Judische Bevolkerung

., Glaubt mit dem Fihrer und mit an ,,In Viehwaggone  hat  man

den endgiiltigen Sieg des deutschen Volkes? “ hineingestofRRen (...) wer es auch

(Staudinger et al. 2019: 62) nur eingefallen sich zu weigern oder sich zu

strduben, in die Waggone -einzusteigen. “

> ihr/uns = Anhanger des (Staudinger et al. 2019: 74)
Nationalsozialismus werden damit
angesprochen bzw. ist diese Aussage als —-> uns/niemandem = die jidische

Uberzeugungsarbeit fiir das arische Volk Bevolkerung musste diese Qualen wahrend
gedacht ihrer Deportation in Konzentrationslager
erleiden
Diese beiden Beispiele verdeutlichen, dass hier ein enormer Unterschied darin besteht, wer mit
diesen Ersatzformen gemeint oder angesprochen wird. Im gesamten Kapitel wird Hitler mit wir
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sich selbst und die Nationalsozialisten meinen, wobei in Zeitzeuginnen- und
Zeitzeugenberichten und aus dem KZ mit wir die Judinnen und Juden gemeint sind. Da es
demnach zu Verwirrungen seitens der SUS kommen kann, werden diese Formen unterwellt
dargestellt, da jene nicht unbedingt als Ersatzformen zu sehen sind aber es trotz dessen zu einem
Verstandnisproblem kommen kann.

4- , Auf dieser Doppelseite lernst du anhand einer beriihmten politischen Rede aus der Zeit des
Nationalsozialismus, die gattungsspezifischen Eigenschaften von Quellen fir ihre
Interpretation zu beriicksichtigen. *“ (Staudinger et al. 2019: 62) - Diese direkte Anrede ist zu
Beginn eines Kapitels zum Kompetenztraining zu finden. SUS werden hier mit dem Pronomen
du angesprochen und es wird dabei erlautert, was im folgenden Kapitel vermittelt wird. Es ist
hier jedoch klar, wer mit dieser direkten Anrede angesprochen wird und diese Ersatzformen

werden somit nicht markiert.

K 6: Verschachtelte Satze:
Hier werden Sétze markiert, die aus mehr als nur einem Nebensatz bestehen und aus diesem

Grund ein erschwertes Verstandnis zur Folge haben kdnnen.

K7: Komplizierte Verbformen

Markiert werden:

—> starke Verben (diese werden aber nur in einer unregelmaBigen Form markiert)

—> Verben mit einer unregelmé&Rigen Bildung

Generell gilt bei diesem Kriterium, dass beispielsweise Verben, welche zu den oben
genannten Gruppen zahlen, in einer regelmaRigen Form nicht markiert werden. Dazu zéhlt
beispielsweise der Infinitiv, da SUS diese Form meist kennen. Auch regelméRige Formen,
unabhéngig von Person und Tempus, werden nicht markiert. Es wird davon ausgegangen,
dass jene fiir SUS eher bekannt sind, als unregelmagig gebildete Formen und werden daher in

der Analyse nicht berticksichtigt.

K 8: Abktrzungen und Akronyme

Dieses Kriterium beinhaltet alle Abkirzungen sowie Akronyme, welche in der
Fachterminologie des Geschichtsunterrichts enthalten sind wie beispielsweise Gestapo, KZ und
viele mehr. Nicht markiert werden generell geltende Abkirzungen wie beispielsweise z.B. oder
bzw., da hier davon ausgegangen wird, dass SUS jene auf Grund von deren hoch frequentiertem

Vorkommen verstehen.
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K 9: Genitiv- und Prapositionalattribute

Es werden hier alle Arten von Genetivattributen berticksichtigt. Nach Hentschel und Weydt
(2013: 360) konnen diese ,,possessiv, subjektiv, objektiv, partitiv, explikativ oder qualitativ
sein. “ Sie werden dann markiert, wenn sie nach dem Substantiv, Adjektiv sowie nach dem Verb
stehen. Bei Prapositionalattributen werden all jene markiert, die sich auf ein Substantiv, ein

Adjektiv oder ein Adverb beziehen.

K 10: Passivkonstruktionen und andere unpersonlichen Formulierungen

Generell gilt hier, dass sowohl die Formen des Vorgangspassivs als auch die des
Zustandspassivs markiert werden. Auf3erdem werden unpersoénliche Ausdriicke mit man + Verb
oder es + Verb berlcksichtigt. Die Kombination es + Verb wird jedoch nur in jenen Fallen

markiert, wenn das es keine Ersatzform darstellt.

K 11: Typografische Besonderheiten und Sonderzeichen des Deutschen
Sprachen im Allgemeinen weisen sogenannte ,, typografische Besonderheiten auf. Diese
umfassen beispielsweise:
e Orthografische Satzzeichen
Dazu zéhlt die richtige Interpunktion einer Sprache, denn einige Sprachen weisen hier
Unterschiede auf (z.B. Interpunktion des Spanischen vs. Interpunktion des Deutschen).
So wird im Deutschen ein Aussagesatz mit einem Punkt, ein Fragesatz mit einem
Fragezeichen und ein Ausrufesatz mit einem Rufzeichen am Ende des jeweiligen Satzes
gekennzeichnet.
e Diakritika
Dazu zahlen Grapheme, welche mit zusatzlichen Zeichen versehen sind. Fir das
Deutsche waren das somit die Umlaute &, 6 sowie U.
(Beinert 2019)
Hinzu kommt das fiir das Deutsche typische Graphem (3, welches im Bereich der Sonderzeichen
genannt werden kann. Zusétzlich dazu werden in Rdsch Typografische Merkmale von
Fachsprache erwéhnt.
Dazu zahlen:
e Fett und Kursivdruck
e Spiegelstriche
e Tabellen
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e Grafiken
e Bildunterschriften
(R6sch 2005: KV 30)

Im Rahmen dieser Analyse wird eine bestimmte Auswahl an typografischen Besonderheiten

getroffen, welche in Hinblick auf die Entwicklung des Fordermaterials erfolgt.

Demnach werden berucksichtigt:

e das Graphem 3 sowie alle Umlaute des Deutschen (&, 6, und )
Das Graphem 3 sowie die Umlaute des Deutschen werden in der Analyse berticksichtigt,
da diese im Bereich der Rechtschreibung Forderbedarf darstellen (sowohl bei SUS mit
Deutsch als Erstsprache als auch bei Daz-SUS) und auch bei Résch (2005:
Kopiervorlage 30) explizit im Bereich der Rechtschreibung im Rahmen der Laut- und
Buchstabenzuordnung als moglicher Stolperstein genannt werden.

e Tabellen oder Grafiken mit fachlichem Inhalt
Auch Tabellen und Grafiken, welche fachlichen Inhalt enthalten, werden in der Analyse
markiert. Damit sind jene Grafiken gemeint, die keine reine Fotografie oder Zeichnung
sind, sondern auch Text enthalten, welcher erst dekodiert werden muss (siehe dazu
beispielsweise: Staudinger et al. 2019: 60). Auf Grund des Fehlens einer vollstandigen
Syntax kdnnen jene, ohne zusatzlicher Erklarung, eventuell zu Verstandnisproblemen
fihren.

e Bildunterschriften
Bildunterschriften werden auf Grund der darin enthaltenen anderen Stolpersteine auch
hier innerhalb des Kriteriums der typografischen Besonderheiten markiert. Da jene
h&ufig unscheinbar sind und nicht zum Fliel3text z&hlen, werden diese oft auler Acht

gelassen, obwohl sie einige Stolpersteine enthalten und es daher einer Forderung bedarf.

Nicht bertcksichtigt werden:
e das Graphem I3 sowie alle Umlaute des Deutschen (&, 6, und ) in Namen von Personen
e Interpunktion
e Aufzahlungszeichen (z.B. Spiegelstriche)
e Fett- und Kursivdruck
Die Interpunktion sowie verschiedene Aufzahlungszeichen werden nicht gekennzeichnet, da

diese keine tiefgehenden weiteren FérdermaBnahmen zur Folge haben und bei Bedarf eher
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punktuell von der Lehrperson erklart werden kénnen. Selbiges gilt fiir die Fett- sowie die

Kursivmarkierung im Fachtext.

Fir ein besseres Verstandnis des doch etwas komplexen Forschungsprozesses kann dieser

durch folgende graphische Darstellung vereinfacht dargestellt werden:

Analyse der Fachtexte anhand der
Analysekriterien

1. Ziel der Lehrwerksanalyse
Auslotung der Stolpersteine

2. Darstellung der Ergebnisse

3. Entwicklung von
sprachlichem Foérdermaterial
anhand der Stolpersteine

Fordermaterial zum Schulbuch

Hilfestellungen zum Férdermaterial fur den
Begleitband fiir Lehrerinnen

Wie es fur empirische Arbeiten Gblich ist, werden Gutekriterien, welche fur eine gelungene
empirische Untersuchung zu berticksichtigen sind, erldutert. Zu allererst ist hier anzufuhren:

,, Gltekriterien sind normative theoretische Konstrukte, die absichtlich abstrakt gehalten sind
und die deshalb im Rahmen konkreter Forschungsvorhaben individuell angepasst werden
mussen. “ (Schmelter 2014: 33) Durch die Beriicksichtigung jener Kriterien kann der Faktor der
Transparenz erfillt werden, welcher ebenso als Objektivitat oder intersubjektive
Nachvollziehbarkeit definiert wird(vgl. Schmelter 2014: 35). Zudem ist es nach der
Datenauswertung von Bedeutung, im Rahmen der Interpretation zu beachten, inwiefern die
Ergebnisse auf einen weiten Kontext anwendbar sind. Schmelter definiert dieses Kriterium als
., Limitation bzw. Reichweite“ (Schmelter 2014: 43). Zu diesen eher grundsatzlich gehaltenen
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Kriterien fur gute wissenschaftliche Arbeit kommen in einem qualitativen Forschungskontext
vier weitere Aspekte: Schmelter fuhrt in diesem Zusammenhang ,, Offenheit, Flexibilitdt,
Kommunikativitat und Reflexivitat“ (Schmelter 2014: 42 nach Schmelter 2014: 353-355) an:

Offenheit

Empirische Arbeiten bauen im Normalfall auf theoretischem Input auf. Durch das Kriterium
der Offenheit wird erreicht, dass dieser Input den Forschenden nicht in eine bestimmte Richtung
leitet (vgl. Schmelter 2014: 42).

Flexibilitat
Jenes baut auf dem der Offenheit auf und bezieht sich im Besonderen auf die Bereitschaft, die
vorab geplante Vorgehensweise im Rahmen der Ergebnisgewinnung sowie der anschlie3enden

Analyse und Interpretation abzuandern (vgl. Schmelter 2014: 42).

Kommunikativitat
Darunter verstent man , die methodisch abgesicherte Einbeziehung der Perspektiven

verschiedener Akteure im Umfeld des Untersuchungsgegenstands ““ (Schmelter 2014: 42).

Reflexivitat

Reflexivitat sollte aus den drei davor genannten Kriterien entstehen und beinhaltet das
Bewusstsein dartiber, dass die eigene Forschung durch einen selbst beeinflusst wird und ein
und dieselbe Forschung bei zwei unterschiedlichen Personen zu anderen Ergebnissen bzw. zu

anderen Interpretationsansatzen fiihren kann (vgl. Schmelter 2014: 42).
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Bevor die Analyseergebnisse dargestellt werden, empfiehlt es sich, das analysierte Lehrbuch
vorzustellen. Beim analysierten Schulbuch handelt es sich um ein Geschichtslehrwerk des
OBV. Es enthalt sechs Themenschwerpunkte, wobei fiir diese Analyse, wie bereits erwahnt,
nur jener des Zweiten Weltkrieges bzw. des Nationalsozialismus herangezogen wird. Laut
Angaben des OBV st jenes Schulbuch fir die 7. Klasse der AHS-Oberstufe sowie fiir
berufsbildende hohere Schulen wie beispielsweise die BafEP oder die BASOP geeignet. Der
Umfang des Buches betragt insgesamt 192 Seiten. Neu an dieser Ausgabe ist die Orientierung
am neuen Lehrplan sowie an der Kompetenzorientierung (vgl. OBV). Die einzelnen
Kompetenzen werden auch explizit genannt und es wird dadurch versucht, dass SUS durch
, Fragen und Arbeitsauftrige [...] die jeweiligen Themen selbststandig [zu] bearbeiten
(Staudinger et al. 2019: 3). Dies wird durch die konstante Verwendung von Operatoren
umgesetzt (vgl. Staudinger et al. 2019: 7). Zusatzlich zum Kompetenztraining sind Bereiche
zum Basiswissen zu finden, welche jeweils zum Abschluss eines thematischen Schwerpunktes
alle wichtigen Fakten zusammenfassen. Eine weitere Kategorie bildet der sogenannte
Teilbereich L&angsschnitt, welcher folgende Schwerpunkte beinhaltet: ,, Ein Ldngsschnitt
behandelt die Jugend in Osterreich, ein zweiter die Entwicklung der Menschenrechte.
(Staudinger et al. 2019: 3)

Das analysierte Kapitel umfasst 34 Seiten. Wie jedes Kapitel beginnt auch dieses mit einer
Ubersicht (iber die bedeutendsten Ereignisse des im Kapitel thematisierten Zeitabschnittes.
Dies wird in einer sehr Ubersichtlichen Art und Weise als Zeitleiste auf einer Doppelseite
dargestellt. Darunter ist ein kurzer Textabschnitt zu finden, worin erneut wichtige Fakten
verschriftlicht zusammengefasst werden. Aufgelistet werden auf’erdem die unterschiedlichen
Kompetenzen, welche in diesem Kapitel geschult und in Folge ausgebaut werden (siehe dazu
Staudinger et al. 2019: 54-55). Die 12 Abschnitte dieses Kapitels werden durch fortlaufende
Nummerierungen und Klar ersichtliche Uberschriften gekennzeichnet. Neben den Fachtexten
sind h&ufig Originalzitate oder Ausschnitte aus originalen historischen Quellen zu finden. Diese
sind auch als solche gekennzeichnet und enthalten ebenso eine genaue Quellenangabe. Dieser
Umstand stellt sich fir die Analyse als sehr interessant dar, da man eventuell lexikalische
Unterschiede zwischen den einzelnen Fachtexten und den originalen historischen Quellen

ausmachen kann. Zu Ende jedes Abschnittes werden Fragen und Arbeitsauftrage formuliert.
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Zusétzlich zum FlieRtext sind unterstitzende Bildimpulse abgebildet. Diese sind in
unterschiedlicher Form zu finden: Einerseits sind Originalbilder aus der Zeit des
Nationalsozialismus (siehe dazu Staudinger et al. 2019: 54, 55, 56, 57, 63, 69, 71, 72, 75, 80,
81) zu finden. Zusétzlich dazu sind gezeichnete Bilder wie z.B. fiir Zwecke wie die Propaganda
der Nationalsozialisten (siehe dazu Staudinger et al. 2019: 58, 61, 67, 77) oder andere Bilder in
Bezug auf den Nationalsozialismus (siehe dazu Staudinger et al. 2019: 74) enthalten. Aktuelle
Fotografien wie z.B. Fotografien von Denkmalern (siehe dazu Staudinger et al. 2019: 84, 85)
oder von Filmen Uber den Nationalsozialismus (siehe dazu Staudinger et al. 2019: 64, 65) sind
aulRerdem unterstiitzend zum FlieStext im Schulbuch enthalten. Abbildungen von Landkarten
(siehe dazu Staudinger et al. 2019: 68, 71, 79) oder andere bildliche Darstellungen mit
Textinhalt wie beispielsweise die Darstellung der Gesellschaftsstruktur wéhrend des Nazi-
Regimes (siehe dazu Staudinger et al. 2019: 60) sind auBerdem zu finden. Es wird durch diese
Auflistung erkenntlich, dass in diesem Lehrbuch einige Abbildungen zuséatzlich zu den
Fachtextexten zu finden sind. Dies ist positiv zu bewerten, da diese dem Textverstandnis

unterstitzend wirken kdnnen.

Das analysierte Kapitel wird durch eine Doppelseite in der zuvor beschriebenen Kategorie des
Basiswissens abgeschlossen. Benannt ist dieses durch ,, Nationalsozialismus und Zweiter
Weltkrieg** (Staudinger et al. 2019: 86). Darin werden die wichtigsten Fakten und Ereignisse
zusammengefasst. Auch in diesem abschlieRenden Teil wére es interessant, ob sich auf Grund
von dessen Charakteristikum einer Zusammenfassung, die Textdichte und somit auch der
Schwierigkeitsgrad fur die SUS erhéht.

Obwohl der Fokus dieser Analyse auf einer qualitativen Perspektive liegt, soll im Folgenden
zusétzlich eine quantitative Auswertung der Analyse erfolgen. Jene wurde miteinbezogen, da
sich die Anzahl der enthaltenen Stolpersteine in den Fachtexten fir die Entwicklung des
Fordermaterials als relevant darstellen wird. Zu Beginn ist festzuhalten, dass alle elf
untersuchten Kriterien in den Fachtexten enthalten sind. Die Haufigkeit der einzelnen Kriterien
ist jedoch sehr unterschiedlich. Insgesamt befinden sich im analysierten Kapitel 7.344
Stolpersteine des Deutschen. Zusatzlich dazu sind vier Grafiken mit Textinhalt und 22

Bildunterschriften zu finden.
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Anzahl der einzelnen Kriterien im analysierten Kapitel
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Wie folgende Grafik zeigt, ist das Kriterium der Fachterminologie des Geschichtsunterrichts
(K1) jenes, welches im analysierten Kapitel am h&ufigsten enthalten ist (2.394*). Danach folgen
die typografischen Besonderheiten sowie die Sonderzeichen des Deutschen, welche 1626*
enthalten sind, wobei hier vier Grafiken sowie 22 Bildunterschriften addiert werden kdnnen.
Da jene jedoch mehr Text enthalten, werden diese nicht zu den 1626 Einheiten dazugezahlt,
sondern hier gesondert erwéhnt. Das Kriterium der Fremdworter sowie Internationalismen
schliefit an K1 und K11 an und ist insgesamt 1061* enthalten. Auch 926 schwierige
Verbformen (K7) sind im analysierten Kapitel zu finden. Ein weiterer h&ufig enthaltener
Stolperstein  sind Ersatzformen (K5), welche insgesamt 550* zu finden sind.
Passivkonstruktionen sowie unpersonliche Ausdrucke sind 274* enthalten. Auch Abkiirzungen
und Akronyme befinden sich 231* in diesem Kapitel. Die letzten vier Plétze teilen sich die
Genetiv- und Prapositionalattribute (128*), verschachtelte Satze (65*), Nominalisierungen
(47*) und an letzter Stelle stehen auf’ergewohnliche und/oder komplizierte Worter und
Wortgruppen (42*). Zu diesen Kriterien muss erganzend festgehalten werden, dass jene, bis auf
das Kriterium der Nominalisierungen, ganze Satze oder Wortgruppen beinhalten und nicht wie
bei anderen Kriterien in der Regel nur einzelne Worter. Dieser Umstand begriindet unter
anderem ihr selteneres Vorkommen. Zusammengefasst konnen die elf Kriterien nach ihrem

Vorkommen wie folgt dargestellt werden:
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Fachterminologie (inkl. wichtige Eigennamen)

Typografischen Besonderheiten und Sonderzeichen des Deutschen
Fremdworter und Internationalismen

Komplizierte Verbformen

Ersatzformen

Passivkonstruktionen und andere unpersonlichen Formulierungen
Abkilrzungen und Akronyme

Genitiv- und Préapositionalattribute

Verschachtelte Satze

© © N o g bk~ w NP

10. Nominalisierungen

11. AulRergewohnliche und/oder komplizierte Worter und Wortgruppen

Das zu erwartende Ergebnis des hdufigen Vorkommens von Fachvokabular innerhalb der
Fachtexte kann auch durch die Analyse des Schulbuchkapitels bestatigt werden. Natirlich
werden einige Begriffe davon h&ufig wiederholt - nichtsdestotrotz bietet sich durch diese
Analyse ein Uberblick tber dessen Vielfaltigkeit, was einem wahrend des Lesens eventuell
nicht bewusst ist. Wie bereits erwéhnt, wurde die Fachterminologie des Geschichtsunterrichts
auf Grund von dessen Relevanz als eigenes Kriterium definiert. Zweifellos gibt es hier
Uberschneidungen, denn es wurden ebenso Wérter markiert, welche auch eine
alltagssprachliche Verwendung haben bzw. in anderen Fachkontexten zu finden sind. Wenn
man bedenkt, dass fir manche SUS dieses Fachvokabular bzw. grofle Teile dessen eine
Schwierigkeit darstellen, wird einem wahrend der Betrachtung des analysierten Kapitels

bewusst, mit welcher sprachlichen Hirde die SUS hier h&ufig alleine gelassen werden.

Welches Fachvokabular ist im analysierten Kapitel enthalten?

Bei der Betrachtung des Fachvokabulars kann festgestellt werden, dass es sich innerhalb der
Fachterminologie zum Nationalsozialismus bzw. Holocaust um einen sehr spezifischen Bereich
handelt, denn es galt mit der heute bekannten ,Nazi-Sprache“ , die deutsche Sprache als
Vermittler politischer Ideologie* (Makowski 2003: 63) einzusetzen. Einerseits sollte durch die

Ersetzung von Nationalismen durch deutsche Pendants eine ,,politische Aktivierung des
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Nationalgefiihls “ (Makowski 2003: 65) erfolgen (z.B. Radio vs. Volksempfénger). Andererseits
wurde aber auch bereits bekannten Termini ein neuer semantischer Inhalt verliehen wie
beispielsweise beim Begriff Blut als ,,Rasse”. Hinzu kommen génzlich neu konstruierte
Begriffe, wie beispielsweise nationalsozialistische Amter oder die von Hitler ins Leben
gerufene Abteilungen wie beispielsweise die Bezeichnungen flr ,, Hitlerjugend, Schutzstaffel,
Sturmabteilung, [...]* (Makowski 2003: 65). Auch Komposita sind keine Seltenheit und
werden aus den Grundbegriffen des nationalsozialistischen \Vokabulars gebildet (vgl.
Makowski 2003: 65). Ebenso beliebt bei den Nationalsozialisten waren sogenannte
Euphemismen, welche das Grausame hinter den Begriffen verschleiern sollten (vgl. Braun
2004). Es kam ,, zur Verhiillung einer Realitdt* (Schlosser 2013: 126) und schliellich zu einer
,, Beschonigungen negativer Tatbestdinde und Sachverhalte (Schlosser 2013: 150) und es
wurden Begriffe wie beispielsweise ,, Sonderbehandlung (statt Exekution), Endldsung (statt
Massenmord) “ (Braun 2004) oder ,, Schutzhaft*“ verwendet.

Im analysierten Kapitel sind alle gerade erlauterten Untergruppen der Nazi-Sprache enthalten.
Diese variieren je nach Themenschwerpunkt und Grundbegriffe wiederholen sich sehr hdufig.
Beispielhaft dafiir kdnnen folgende Begriffe angefiihrt werden:
e Deutsche Pendants zu internationalen Begriffen:
,, Volksempfanger “ (Staudinger et al. 2019: 59)
e Termini mit neuem semantischen Inhalt:
,,artverwandten Blutes “ (Staudinger et al. 2019: 72), ,,Volk“ (Staudinger et al. 2019:
58),
e Neu konstruierte Begriffe:
,,Endlosung “ (Staudinger et al. 2019: 73), ,,Arier” (Staudinger et al. 2019: 73),
,,Fuhrer “ (Staudinger et al. 2019: 57), ,, Hitlerjugend “ (Staudinger et al. 2019: 60)
e Komposita:
,,Zuchthaus “ (Staudinger et al. 2019: 72), ,, Bevolkerungsiberschuss “ (Staudinger et al.
2019: 58), ,, Fihrerprinzip “ (Staudinger et al. 2019: 59)

Euphemismen:

,,Reichskristallnacht* (Staudinger et al. 2019: 73), ,,Endlésung‘ (Staudinger et al.
2019: 73), ,,Schutzhaft “ (Staudinger et al. 2019: 78)

Es kann hier demnach eine gezielte Forderung der Grundbegriffe sowie von anderen relevanten
Begriffen entwickelt werden und fiir SUS eine groRe Erleichterung darstellen, um produktiv
mit den Fachtexten arbeiten zu kénnen. Schon innerhalb der ersten beiden Seiten (siehe
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Staudinger et al. 2019: 54-55), worin der Ablauf des Zweiten Weltkrieges und somit der
Aufstieg der Nationalsozialisten umrissen wird, werden die ersten relevanten Begriffe erwéhnt.
Hier wird jedoch auf eine nahere Erklarung jener verzichtet, da diese beiden Seiten als

Ubersicht Gber die wichtigsten Ereignisse dienen sollen.

Ebenso stechen die markierten Begriffe zum ersten Kriterium der Fachterminologie besonders
im Rahmen des ersten Unterkapitels ,, Die Nationalsozialisten errichten eine Diktatur
(Staudinger et al. 2019: 56) hervor, da hier die Grundlagen zum Aufstieg der
Nationalsozialisten erléutert werden. Fachliche Inhalte werden systematisch und klar
formuliert, jedoch werden einzelne Begriffe nicht gesondert herausgefiltert und erléutert.
Bereits im ersten Satz ist vom ,, Deutschen Reich* und von ,, rechtsextremen Gruppen* die
Rede. Beide Begriffe sprechen jedoch nicht fur sich selbst und haben im alltagssprachlichen
Kontext eine andere Konnotation. So kennen SUS den Begriff des Reiches eventuell eher in
seinem Kontext als Adjektiv reich und nicht im Sinne eines territorialen Gebietes. Auch der
Terminus rechtsextrem koénnte irrefiihrend sein, denn SUS versuchen auch hier eventuell an ihr
alltagssprachliches VVorwissen anzuknipfen und ihnen ist somit die politische Bedeutung nicht
geldufig. Diese beiden Begriffe sollen exemplarisch als Klarstellung dienen, um aufzuzeigen,
welche Schwierigkeiten die analysierten Fachtexte beinhalten, denn dies ist fortlaufend auch in
den anschlieBenden Seiten des Kapitels der Fall. In manchen Fallen ist der Fachterminus, oder
zumindest ein Teil davon, gleichzeitig ein Internationalismus, was den SUS eventuell eine
Hilfestellung sein kdnnte. So lautet der Begriff Nationalsozialismus oder Nationalsozialisten in
einigen Sprachen &hnlich. Dasselbe gilt fur den Begriff Soldaten, welcher beispielsweise in
Frontsoldaten (Staudinger et al. 2019: 56) enthalten ist. Somit kdnnen sich SUS eventuell mit
dem darin enthaltenen Internationalismus Soldat weiterhelfen, nur stehen sie nun vor der

néchsten Hirde, indem sie die Bedeutung von Front (im Kriegskontext) erschlieen missen.

Liegen Unterschiede innerhalb der verschiedenen Arten von Texten vor?

Im Geschichtsbuch Zeitbilder 7 sind unterschiedliche Arten von Texten zu finden. Ob zwischen
den einzelnen Arten Unterschiede in Bezug auf die verschiedenen Kriterien auftreten, wird flr
jedes Kriterium untersucht. In der linken Spalte werden Erkenntnisse der Analyse angefiihrt,
welche durch ein konkretes Beispiel in der rechten Spalte untermauert werden sollen. Hierzu
dienen fettgedruckte Begriffe in gelber Farbe, welche die links angefuhrte Erkenntnis betreffen.
Sind zusétzliche Begriffe desselben Kriteriums im Text enthalten, welche aber nicht direkt das
links Erlauterte betreffen, werden jene nur fettgedruckt dargestelit.
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Folgende Erkenntnisse kdnnen in Bezug auf die Fachterminologie je nach Textart gewonnen

werden:

1. FlieRtext

Im FlieRtext des Schulbuchs befinden sich,
wie erwartet, zahlreiche Fachausdriicke. In
der Regel befinden sich in nur einem
Abschnitt einige davon. Dieser
exemplarische Absatz zeigt, dass in nur zwei
Satzen elf fachterminologische Begriffe

enthalten sind.

Die einzelnen Fachtermini werden in der
Regel nicht gesondert erklart, sondern rein
im Text eingefiihrt, wobei es bei einigen zu
néheren Definitionen kommt. Im
Beispielsatz ist zu erkennen, dass nicht nur
neue Begriffe eingefuhrt werden
(Schutzabteilung & Schutzstaffel), sondern
jene anschlielend auch né&her definiert
werden.

Bei einigen neu eingefiihrten Wortern wird in
folgender Art und Weise das dazugehorige
Fachwort angegeben bzw. passiert dies auch

in umgekehrter Form.

., dm Jahr 1931 schlossen sich
, und
der aus ehemaligen
bestehende zur
zusammen. lhre
Vertreter die , die
und den . Sie
waren vom
und vom

iiberzeugt. “!* (Staudinger et al. 2019: 56)
,Nach dem Vorbild Mussolinis schuf er
Verbande: die
(SA), die
(SS). Offizielle Aufgabe der SA

war der Schutz von Parteiveranstaltungen,

uniformierte zuerst

spater

die SS sollte Hitler persénlich schiitzen.
(Staudinger et al. 2019: 56)

,Die  Ermordung eines  deutschen
Botschaftsangehdrigen durch einen jungen
polnischen Juden in Paris nahmen die

Nationalsozialisten zum Anlass fir eine

am 9. November 1938. [...] Nun begann auch
die

11n den exemplarisch ausgewahlten Textstellen werden nicht alle darin enthaltenen Kriterien markiert, sondern

nur jene des gerade behandelten Kriteriums.
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2. Fragen und Arbeitsauftrage
Auch Abschnitte

verschiedenen

innerhalb  der mit

Fragen sowie
Arbeitsauftragen zum vorigen Kapitel sind
einige Fachtermini zu finden, jedoch sind
tendenziell weniger davon enthalten, als dies
im FlieStext der Fall ist.

In einigen Punkten sind, auf Grund der

allgemein gehaltenen  Aufgabenstellung,

keine Fachtermini enthalten.

3. Einleitung zum Kompetenztraining

Innerhalb der Einleitungen
befindet

Vergleich zu anderen Arten von Texten, eher

zum
Kompetenztraining sich, im
wenig Fachvokabular. Es wird mit einigen

wenigen  Fachtermini  erklart, welche
Kompetenzen die SUS im darauffolgenden

Kapitel erwerben sollen.

4. Originalquelle
Die

Originalquellen beinhalten durchschnittlich

im  Schulbuchkapitel  enthaltenen
eine dhnliche Anzahl an Fachterminologie,
wie jene auch im Flie3text enthalten ist. Dies
macht die Lektilre dieser Quellen fur SUS zu
einer Herausforderung. Erschwerend kommt

hinzu, dass jene eine durchaus komplexere

judischer  Geschéfte  und

Grundbesitzes. “ (Staudinger et al. 2019: 73)

judischen

., Arbeite die wesentlichen Aspekte der
heraus. Recherchiere, wie

in den 1920er Jahren
ihn  die
Wissenschaft heute beurteilt. ““ (Staudinger et
al. 2019: 58)

der Begriff

verwendet wurde und wie

., Beschreibe und interpretiere die Aussage
des Plakats. Erlautere, welche Vorstellungen
von der Rolle der Frau hier zum Ausdruck
kommen. ** (Staudinger et al. 2019: 61)

,Um deine Urteilskompetenz
weiterzuentwickeln, sollst du mit Hilfe der
Quellen und Darstellungen auf dieser
Doppelseite  Merkmale von :

und rational begrundeten
Urteilen kennen und  voneinander
unterscheiden lernen.” (Staudinger et al.

2019: 76)

., Die Englinder behaupten, das
wehrt sich  gegen

der . Es will
nicht den , sondern die

.“(Staudinger et al. 2019: 62)
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Syntax als der FlieRtext aufweisen (siehe
dazu Kapitel 5.3.6).

5. Bildunterschriften

Auch innerhalb der Bildunterschriften ist
die
nach Thematik variiert.

Fachterminologie enthalten, wobei
Frequenz je
Verglichen mit anderen Arten von Texten
teilen sich Bildunterschriften die Spitze
gemeinsam

mit dem Fliel3text und den Originalquellen.

6. Grafiken mit Textinhalt
Auch innerhalb der Grafiken mit Textinhalt
sind einzelne  Fachbegriffe enthalten.
die Grafik

Gleichschaltung der Staatsbirgerinnen und

Beispielsweise zur
Staatsbirger besteht fast zur Génze aus
Fachtermini, da hier die verschiedenen NS-
Organisationen fir Manner und Frauen

grafisch dargestellt werden.

der
nach ihrer Verhaftung im Keller eines
in Berlin. Foto, 1933.“ (Staudinger et
al. 2019: 57)
., Angehorige der
sowjetische
(Staudinger et al. 2019: 69)

Enthalten sind:

(Staudinger et al. 2019: 60)

7. Basiswissen (Zusammenfassung) und Grundbegriffe

Jedes Buchkapitel wird mit einem Reslimee
der wichtigsten Fakten und Ereignisse sowie

der relevanten Grundbegriffe abgeschlossen.

Basiswissen:

Daes sich hierbei um eine Zusammenfassung
der fachlichen Inhalte handelt, enthalt auch
diese eine Vielzahl an Fachterminologie, was

wiederrum die Textdichte sehr erhdht. Die

des

Japan und Italien schlossen das

, Trotz mit
und die Sowjetunion im August 1939

einen

al. 2019: 86)

.“ (Staudinger et
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Frequenz der enthaltenen Fachbegriffe &hnelt ,, Die versuchten, mit

jener, der ersten beiden Seiten des ihrem jeden mit

analysierten Kapitels. zu ersticken. ““ (Staudinger et al. 2019:
87)

Grundbegriffe:

Im analysierten Kapitel werden abschlielend ,, Merkmale  der

wichtige Begriffe der Thematik erneut . eine

aufgegriffen und erldutert. Auch darin sind , ,
zahlreiche Fachtermini zu finden, welche fir : e

eine Begriffsdefinition bendtigt werden. Da (Staudinger et al. 2019: 87)

diese das Kapitel abschlielen, wird eventuell

davon ausgegangen, dass diese Fachbegriffe

den SUS bereits bekannt sind und die

Autoren verzichten aus diesem Grund auf

eine genauere Erklarung innerhalb der

Begriffsabgrenzungen.

Das zweite Analysekriterium schlie3t auBergewdohnliche und/oder komplizierte Worter und
Wortgruppen mit ein. Die Auswahl dieser erfolgte nach eigenem Bemessen und ist somit als
eine subjektive Wahrnehmung einzuordnen. Dieses Kriterium war in den Fachtexten nur in
einem geringen AusmaR zu finden, jedoch konnten folgende Arten ausgemacht werden:
e Selten gebrauchte Worter
z.B. ,, Bevolkerungsiberschuss “ (Staudinger et al. 2019: 57)
e Mehrwortkomplexe
z.B. ,, Reichskulturkammer‘ (Staudinger et al. 2019: 61)
,, Konsumgiiterproduktion * (Staudinger et al. 2019: 61)
e Komplizierte Wortgruppen
Es wurden zusétzlich zu einzelnen Wortern auch ganze Wortgruppen markiert, welche
durch ihre Seltenheit bzw. morphologische und syntaktische Komplexitat fir SUS
schwierig zu verstehen sein konnten.

z.B. , Der totale Anspruch auf die Menschen * (Staudinger et al. 2019: 60)
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., Die Gleichschaltung der Menschen* (Staudinger et al. 2019: 60)

,, Umerziehung im nationalsozialistischen Geist“ (Staudinger et al. 2019: 78)

AuRergewodhnliche und/oder komplizierte Worter und Wortgruppen sind sowohl im Flief3text,
als auch in Originalquellen zu finden. Nicht jedoch sind sie in Fragen und Arbeitsauftrégen, in
Einleitungen zum Kompetenztraining, in Bildunterschriften oder in Grafiken mit Textinhalt
enthalten. Ebenso wenig sind jene im Abschnitt zum Basiswissen und zu den Grundbegriffen
markiert worden. Tendenziell Uberwiegen komplizierte Wortgruppen im Vergleich zu

einzelnen Wortern, welche im Schulbuchkapitel markiert wurden.

Die Fachtexte enthalten im Vergleich zu anderen Kriterien relativ wenig Nominalisierungen.
Innerhalb der Nominalisierungen sind drei Gruppen enthalten:
1. Nominalisierte Verben
z.B. , ein Zuriickdringen “ (Staudinger et al. 2019: 56)
., das Zurtickstellen** (Staudinger et al. 2019: 58)
,,das Wachrufen* (Staudinger et al. 2019: 63)
,, militdrisches Eingreifen* (Staudinger et al. 2019: 67)
2. Nominalisierte Adjektive
z.B. ,,im Kleinsten wie im Gréfsten* (Staudinger et al. 2019: 59)
,,des Beschrinktesten “ (Staudinger et al. 2019: 59)

3. Nominalisierte Adverbien
z.B. , die Frage nach dem Warum * (Staudinger et al. 2019: 61)

Die hochste Frequenz weisen nominalisierte Verben auf. Danach folgen nominalisierte

Adjektive und sehr selten sind nominalisierte Adverbien im analysierten Kapitel zu finden.

Liegen Unterschiede innerhalb der verschiedenen Arten von Texten vor?

Nominalisierungen sind sowohl im FlieBtext als auch in Originalquellen enthalten. In Fragen
und Arbeitsauftrdgen sowie in den Einleitungen zum Kompetenztraining sind jene jeweils nur
ein einziges Mal sowie auch im Basiswissen sind jene sehr selten enthalten. In Grafiken mit

Textinhalt und Bildunterschriften sind Nominalisierungen nicht zu finden.
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Diese Kategorie belegt in der Gesamtwertung beztglich der Frequenz den dritten Platz. Auch
innerhalb dieses Kriteriums konnten verschiedene Auspragungen ausgemacht werden:
Einerseits zdhlen einige Internationalismen auch zum ersten Kriterium der Fachterminologie
wie z.B. ,, Militarismus “ (Staudinger et al. 2019: 65), ,, Nationalsozialisten “ (Staudinger et al.
2019: 57) oder ,, Demokratie* (Staudinger et al. 2019: 57). Dies kann auch nur einzelne
“ (Staudinger et al. 2019: 57)

lehre* (Staudinger et al. 2019: 58) der Fall ist. Andere Internationalismen sind

Wortteile betreffen, wie es beispielsweise in ,, Reichs
oderin ,,
nicht als Teil der Fachterminologie zu sehen wie z.B. ,, Situationen “ (Staudinger et al. 2019:
57) oder ,, Organisationen “ (Staudinger et al. 2019: 57).

Liegen Unterschiede innerhalb der verschiedenen Arten von Texten vor?
1. FlieRBtext

Der FlieRtext enthalt im Allgemeinen einige
Internationalismen. Darin sind alle oben
genannten Arten zu finden. Auffallend ist,
dass sich einige davon repetitiv auf Grund
der thematischen Schwerpunkte in die Texte

eingliedern.

2. Fragen und Arbeitsauftrage
Auch innerhalb der Fragestellungen und
einzelnen

Aufgabenstellungen zu den

Unterkapiteln ~ sind  Internationalismen
enthalten, wobei diese darin eher in Form von

Operatoren enthalten sind.

Besonders haufig zu finden sind:
“ (z.B. Staudinger et
(z.B.
2019: 54),
(z.B. Staudinger et

al. 2019: 54),

Staudinger et al.

al. 2019: 57), (z.B. Staudinger
etal. 2019: 62), (z.B.
Staudinger et al. 2019: 59),

(z.B. Staudinger et al. 2019: 61),
(z.B. Staudinger et al. 2019: 66),
(z.B. Staudinger et al. 2019: 62), uvm.

die Rede mit Hilfe der Hinweise
auf S. 62f.,
heute beurteilt wiirde. * (z.B. Staudinger et al.
2019: 57)

, wie eine solche Rede
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3. Einleitung zum Kompetenztraining
Darin sind sowohl Internationalismen aus der
Fachterminologie, als auch welche aus

anderen Bereichen zu finden.

4. Originalquelle
Auch in Originalquellen befinden sich
Internationalismen, wobei sich die Frequenz
darin vom FlieRtext unterscheidet, da im
Verhéltnis dazu deutlich weniger enthalten

sind.

5. Bildunterschriften
In Bildunterschriften sind relativ wenige oder

sogar keine Internationalismen zu finden.

6. Grafiken mit Textinhalt
In Grafiken mit Textinhalt befinden sich

einige wenige Internationalismen.

,Um deine Urteils

weiterzuentwickeln, sollst du mit Hilfe der
Quellen und Darstellungen auf dieser
Doppelseite  Merkmale von Vorurteilen,
Vorausurteilen und begriindeten

Urteilen kennen und voneinander
unterscheiden lernen. “ (z.B. Staudinger et al.

2019: 57)

., Jede hat volkstimlich zu sein

und ihr geistiges einzustellen nach
der Aufnahmeféhigkeit des Beschranktesten
unter denen, an die sich zu richten gedenkt. *

(z.B. Staudinger et al. 2019: 57)

,, Politische Gegner der

nach ihrer Verhaftung im Keller eines SA-
Lokals in Berlin. Foto, 1933. (Staudinger et
al. 2019: 57)

Beispielsweise enthalten diese:

) grenzen “ (Staudinger et al. 2019: 57),
(Staudinger et al. 2019: 57),

) slager (Staudinger et al.

2019: 79)
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7. Basiswissen (Zusammenfassung) und Grundbegriffe

Basiswissen:

Im Kapitelabschluss ,,Basiswissen® sind,
ebenso wie bereits im Fliel3text des restlichen
Kapitels, einige Internationalismen
enthalten. Eine Vielzahl davon ist auch im

Bereich der Fachterminologie verortet.

Einige andere sind ausschlieBlich der

Kategorie der Internationalismen

zuzuordnen.

Grundbegriffe:

Auch in diesem Textabschnitt sind einige
Internationalismen enthalten, wobei jene
besonders im Rahmen der Erlauterungen

zum Nationalsozialismus zu finden sind.

,In den 1920er Jahren gewannen in Japan

das und extrem

Parteien  groRen
politischen Einfluss.“ (Staudinger et al.

2019: 79)

., In der darauffolgenden Haft begann Hitler
mit dem Verfassen der programmatischen
Schrift “Mein Kampf’, in der er ldeologie,

und Ziele seiner Partei
ausfiihrlich beschrieb.” (Staudinger et al.

2019: 86)

., Merkmale  der
Weltanschauung: eine sozialdarwinistische

(,, Herrenmenschen “,

,, Untermenschen “, );  eine
AuBenpolitik, [...] durch
Aufristung ( ); ein

Fiihrerprinzip [...].“
(Staudinger et al. 2019: 87)

Generell 18sst sich im Rahmen des Analysekriteriums der Ersatzformen feststellen, dass davon

relativ viele in den Fachtexten enthalten sind. Diese Erkenntnis zeigt, welche Komplexitat die

Texte des Schulbuchs aufweisen, denn SUS missen eine Verbindung zwischen dem

Bezugswort und der dazugehdrigen Ersatzform herstellen konnen, um den Satz- bzw. den

Textzusammenhang zu erschliel3en.

Zudem sind Ersatzformen

in unterschiedlichen

Ausprégungen zu finden, wobei man grob zwischen Ersatzformen, welche nur ein Wort
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ersetzen, und jenen, welche ganze Satzteile, Satzglieder oder Textabschnitte ersetzen,

unterscheiden kann.

1. Ersatzformen im Nebensatz

Ersatzform als Relativpronomen:

Dieses gewdhlte Beispiel beinhaltet eine
Ersatzform als Relativpronomen. Dies Art
der Ersatzform findet man in den Fachtexten

besonders haufig.

Ersatzform als Adverb:

Neben Ersatzformen als Relativpronomen
konnen Proformen auch als Adverbien
realisiert werden. Auch diese Art ist in den
Texten zu finden, jedoch in einer geringeren
die

Ersatzformen als Relativpronomen.

Frequenz als Realisierung  von

,» Mit Japan und Italien als Biindnispartner
entfachte das Hitler-Regime den Zweiten
Weltkrieg, c'cr zwischen 1939 und 1945 mehr
50  Millionen  Opfer
(Staudinger et al. 2019: 54)

als forderte.

,In einer geheimen Besprechung, von
Oberst  HoRbach
protokolliert wurde, [...]. “ (Staudinger et al.
2019: 54)

seinem  Adjutanten

,,Bei diesen Kdmpfen starben etwa 700 000
Soldaten, etwa 100 000 Deutsche. “
(Staudinger et al. 2019: 69)

2. Ersatzformen in einem darauffolgenden Satz

Hier wird die Ersatzform in Form eines

Subjektpronomens erst in einem
darauffolgenden Satz genannt und eine
Verbindung mit dem richtigen Bezugswort,
in diesem Fall mit der richtigen Person, kann

eine Schwierigkeit fur SUS darstellen.

Ein  Friedensangebot  Hitlers lehnte
Premierminister Winston Churchill ab. In
seiner Parlamentsrede am 13. Mai 1940
kundigte den Briten entbehrungsreiche

Jahre an. “ (Staudinger et al. 2019: 68)

3. Ersatzformen flr ganze Satzteile, Satzglieder oder Textabschnitte

Auch diese Art der Ersatzformen ist in den

., Fiir diesen 'Kampf um Lebensraum” wurde

Schulbuchtexten zu finden. Auch hier stellt schon 1920 die Bildung eines Volksheeres
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sich die Entschlisselung der korrekten gefordert. wurde mit der Einflhrung der

Verbindung zwischen Ersatzform mit dem allgemeinen Wehrpflicht im Jahr 1935

dazugehdrigen Bezug als schwierig fir SUS  verwirklicht. “ (Staudinger et al. 2019: 58)

dar. ., Bei der "Anschluss’-Volksabstimmung am
10. April 1938 stimmte er als Einziger seines
Dorfes mit "Nein” und wurde sofort
zum Auflenseiter.” (Staudinger et al. 2019:
80)

4. Ersatzformen in Originalzeugnissen
Gesondert erwahnt werden sollten Ersatzformen, welche in Originalzeugnissen verwendet
werden. Hier werden, je nach Originaltext, unterschiedliche Personengruppen angesprochen.
Damit ist gemeint, dass in einer Rede eines Nationalsozialisten mit den Pronomen uns oder
wir eine andere Personengruppe angesprochen wird, als dies in einem Originalzeugnis
innerhalb eines Berichts eines jldischen Staatsblrgers oder einer judischen Staatsblrgerin
auf dem Weg ins Konzentrationslager gemeint ist.
Es wird zwar vor jedem Originalzeugnis erwahnt, wer dies gesagt oder geschrieben hat bzw.
auch ein Kontext dazu erklart, jedoch kann eine Verkniipfung der Ersatzform fur SUS
nichtsdestotrotz eine Schwierigkeit darstellen.
Im Folgenden soll der Unterschied
diesbeziglich verdeutlicht werden:
Auszug aus Goebbels Sportpalastrede (= ,,Und an mochte ich zehn Fragen
Rede eines Nationalsozialisten): richten, die mir mit dem deutschen Volke

Hier sollten die Zuhdrerinnen und Zuhorer vor der ganzen Welt, insbesondere aber vor

der Rede vom Nationalsozialismus Uberzeugt Feinden, die auch an ihrem
werden. Mit euch/ihr/unseren/uns Rundfunkt zuh6ren, beantworten sollt: /...J.
werden somit Nationalsozialisten (Staudinger et al. 2019: 62)

angesprochen.

Auszug aus einem Bericht einer Judin auf ,, Mein Gedanke war sofort, dass /' uns Gas
dem Weg ins Konzentrationslager: gehen, aber auf welche Weise? Wie wirde
In diesem Ausschnitt ist mit den Pronomen man qualen, bis sterben? “

wirfuns/wir die judische Bevolkerung (Staudinger et al. 2019: 74)
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gemeint, die von den Nationalsozialisten bis

zu ihrem Tode gequélt wurde.

Liegen Unterschiede innerhalb der verschiedenen Arten von Texten vor?
Es l&sst sich in Bezug auf die unterschiedlichen Arten von Texten restimierend feststellen, dass

auller in Grafiken mit Textinhalt, in allen Arten von Texten Ersatzformen enthalten sind.

Das Analysekriterium der verschachtelten S&tze wurde grundsétzlich in den Fachtexten
gefunden, jedoch in keiner sehr hohen Frequenz. Gerade die Fachtexte sowie die
Aufgabenstellungen weisen nur einige wenige Satze mit komplexer Syntax auf. Worin jedoch
eine komplexere Syntax zu erkennen ist und somit einige verschachtelte Satze markiert wurden,

zeigt sich in Originalzeugnissen wie beispielsweise in Goebbels Sportpalastrede: ,,

“ (Staudinger et al. 2019: 62)
Zu Goebbels Rede kann generell gesagt werden, dass jene auf Grund von deren Rhetorik eine

sehr hohe Frequenz an verschachtelten Satzen aufweist.

Auch das Kriterium der komplizierten Verbformen konnte in einer sehr hohen Frequenz im
analysierten Kapitel gefunden werden. Da hier die Gruppe der unregelmalig gebildeten
Verbformen markiert wurde und das Deutsche eine Vielzahl derer enthdlt, war dieses
Kriterium, auBer in Grafiken mit Textinhalt, in allen Arten von Texten enthalten. Dieses
Kriterium erschwert das Textverstdndnis zwar, l&sst sich aber mit gezielten FérdermaRnahmen
sicherlich leichter entscharfen, als dies bei anderen durchaus komplexeren Kriterien bzw.

Stolpersteinen der Fall ist.

Das analysierte Kapitel zum Nationalsozialismus sowie zum Holocaust enthélt einige
Abkilrzungen sowie Akronyme. Da diese jedoch groRtenteils in einer repetitiven Art und Weise
auftreten, kann auch dieses Kriterium mit dazugehdrigen Erklarungen im Voraus getbt und

somit entlastet werden. Haufig enthaltene Abkurzungen sowie Akronyme waren:
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e NSDAP
e SS, SA, Gestapo

o NS-..
e Napola
e KZ

Genetiv- sowie Prapositionalattribute wurden im analysierten Kapitel nicht besonders haufig
gefunden. Genetivattribute sind in einer hoéheren Frequenz zu finden, als dies bei

Préapositionalattributen der Fall ist.

Beispiele fir Genetivattribute:
e , Wir fordern Land und Boden und Kolonien zur Erndahrung unseres Volkes und
.““(Staudinger et al. 2019: 58)
e ,Das allgemeine unerbittliche ist nun Kamp um sein Dasein und
seine Entfaltung, Kampf der Rassen um ihren Lebensraum.* (Staudinger et al. 2019:
58)
Beispiele fr Prapositionalattribute:
o  Damit wurde indirekt auch die in
Riistungsbetrieben angekiindigt. * (Staudinger et al. 2019: 62)
o, Durch die Einbettung der Rede in eine
etc. sollte die Zuhorerschaft die Rede als Gemeinschaftserlebnis
empfinden. “ (Staudinger et al. 2019: 63)

Liegen Unterschiede innerhalb der verschiedenen Arten von Texten vor?

In Bezug auf mogliche Unterschiede zwischen den Textarten kann gesagt werden, dass
Genetiv- und Prapositionalattribute sowohl in den einzelnen Fachtexten als auch in
Originalzeugnissen und im Bereich zum Basiswissen enthalten sind. Auch in Bildunterschriften
und Arbeitsauftragen sind jene zu finden, jedoch in keiner hohen Frequenz. In Einleitungen
zum Kompetenztraining sind Genetiv- sowie Prépositionalattribute nur sehr selten und in

Grafiken mit Textinhalt gar nicht enthalten.
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Passivkonstruktionen sowie andere unpersonliche Formulierungen belegten im Gesamtranking
den sechsten von insgesamt elf Platzen. Passivkonstruktionen sind jedoch im Vergleich
haufiger als unpersonliche  Formulierungen enthalten. Bei den enthaltenen
Passivkonstruktionen wurden sowohl Zustands- als auch Vorgangspassivkonstruktionen

gefunden.

Beispiele zu Passivkonstruktionen:

‘

o  Sie vom deutschen Sendungsbewusstsein und vom , Herrenmenschentum

.“ (Staudinger et al. 2019: 56)
o , Die Presse der Linksparteien und damit auch ihre Wahlwerbung stark

. (Staudinger et al. 2019: 56)

Beispiele zu unpersdnlichen Formulierungen:

e , Deshalb schon im NS-Parteiprogramm von 1920: /.../.“ (Staudinger et al.
2019: 58)

o sich fir uns um Arrondierung (Abrundung) des Lebensraumes im Osten

und Sicherstellung der Erndhrung. © (Staudinger et al. 2019: 68)

Liegen Unterschiede innerhalb der verschiedenen Arten von Texten vor?
Bezlglich der unterschiedlichen Arten von Texten kann im Kontext dieses Analysekriteriums
festgestellt werden, dass jenes, auBer in Grafiken mit Textinhalt, in allen Textarten enthalten

ist.

Dadurch, dass dieses Kriterium alle Umlaute sowie das Graphem R beinhaltet, wurden sehr
viele Begriffe markiert und das Analysekriterium belegte den zweiten Platz im Gesamtranking
und dieses Kriterium wurde in allen Textarten gefunden. In Bezug auf mdgliche
FordermaRnahmen dieses spezifischen Kriteriums kann festgestellt werden, dass es sich hier
auf Grund der Vielfalt an Begriffen, als etwas schwierig darstellt, Fordermaterial zu entwickeln
und dass dafir eine konkrete Auswahl an zu behandelnden Begriffen und Konzepten erfolgen

Mmuss.
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Nachdem nun alle Kriterien im Kontext einer qualitativen Analyse einzeln erlautert wurden,
konnen diese Ergebnisse nun wie folgt zusammengefasst werden: Zu Beginn konnte festgestellt
werden, dass jedes Analysekriterium im analysierten Schulbuchkapitel enthalten war. Die
Auswertung erfolgte sowohl quantitativ als auch qualitativ, wobei der Fokus klar auf den
qualitativen Ansatz gelegt wurde. Im Rahmen der quantitativen Auswertung der Ergebnisse
konnte gezeigt werden, dass sich Fachterminologie (inkl. wichtiger Eigennamen),
typografische Besonderheiten und Sonderzeichen, Fremdwdrter und Internationalismen und
komplizierte Verbformen in einer sehr hohen Frequenz im analysierten Kapitel befinden. Das
zweite Drittel teilen sich die Kriterien der Ersatzformen, Passivkonstruktionen und anderen
unpersonlichen Formulierungen, Abkirzungen und Akronyme sowie Genetiv- und
Prépositionalattribute. Im Vergleich zu den anderen Analysekriterien beinhalten die Fachtexte
relativ wenig verschachtelte Séatze, Nominalsierungen sowie auBergewdhnliche und/oder

komplizierte Worter und Wortgruppen.

Im Kontext der qualitativen Analyse wurden die Einzelheiten jedes Kriteriums bereits erldutert.
Aus diesem Grund wird nun auf eine weitere Zusammenfassung dieser verzichtet. Was sich
jedoch als sehr interessant und auch relevant fur die weiteren Férdermalinahmen dargestellt hat,
ist das Vorkommen der einzelnen Kriterien in den unterschiedlichen Arten von Texten.
Diesbeziiglich kann restimierend festgestellt werden, dass nicht jedes Kriterium in allen

Textarten enthalten ist:

In jeder Textart enthalten sind:
e K1: Fachterminologie inkl. wichtige Eigennamen
e K4: Fremdworter und Internationalismen
e K 10: Passivkonstruktionen und andere unpersonliche Ausdriicke

o K11: Typografische Besonderheiten und Sonderzeichen des Deutschen

In nahezu allen Textarten enthalten sind:
e K5: Ersatzformen

e K7: Komplizierte Verbformen

Diese Feststellung, soll auch im Kontext der Sprachférderung gemeinsam mit der quantitativen

Analyse eine Rolle spielen und die Relevanz der einzelnen Analysekriterien festlegen, wobei
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hierbei, wie bereits erklart, auf das Kriterium der typografischen Besonderheiten verzichtet

wird.
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Nachdem die Analyse des Kapitels zum Nationalsozialismus und Holocaust nun abgeschlossen
wurde, kann zum néchsten Teil der Arbeit, ndmlich zur Sprachférderung in der Praxis,
ubergeleitet werden. Dieser umfasst nicht nur Material fiir SUS zusatzlich zum analysierten

Kapitel, sondern auch Hilfestellungen flir Lehrpersonen zusatzlich zum Lehrerlnnenband.

Im Rahmen der Gestaltung des Fordermaterials wird nun zu einigen ausgewéhlten Kriterien
Material entwickelt, wobei es hier zu Kombinationen der einzelnen Kriterien kommen kann.
Dieses entwickelte Material soll exemplarisch verdeutlichen, inwiefern mit Sprachférderung
im Fachkontext umgegangen werden kann und wie Sprachfoérdermaterial konkret aussehen
kann. Die folgenden Férdermaterialien wurden nach einigen ausgewéhlten Methoden zur
Sprachfdrderung im Fach nach Leisen gestaltet. Um welche spezifische Methode es sich dabei

handelt, wird jeweils im Anschluss der Foérdermaterialen angeftihrt.

Zu Beginn ist hier anzumerken, dass es gerade bei der Fachterminologie empfehlenswert ist,
gemeinsam mit den SUS wahrend der Bearbeitung des Kapitels fortlaufend an einem Glossar
zu arbeiten. Darin kdnnen wichtige Begriffe festgehalten werden und es kann den SUS somit
als Nachschlagewerk dienen (vgl. Carnevale/Wojnesitz 2014: 17). Darin kodnnen auch
grammatikalische Zusatzangaben angegeben bzw. bei Komposita alle Wortteile einzeln

aufgelistet werden (vgl. Ravelhofer 2016: 51).
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WORTSCHATZTUNING 1

Wir werden uns nun ndher mit dem Thema Nationalsozialismus beschéftigen. Dazu bendtigen

wir einige Fachwdrter. Einige davon werden wir hier gemeinsam besprechen.

1. Zuerst Ubertrage die gelb markierten Begriffe in unsere Wortliste (= Glossar)!

2. Verbinde nun die Fachbegriffe mit der richtigen Erklarung! In den grauen Késtchen findest

du den jeweiligen Fachbegriff und in den gelben Kastchen die Erkl&rung dazu.

... jemand, der eine
Organisation/Bewegung leitet; Amt von
Adolf Hitler

... eine rechtsextreme Gruppe;
Anhanger von Hitler

... die Fiihrungsform eines Staates; das Volk
und andere Parteien haben keine Macht und
werden unterdriickt

... politische Theorie oder

Weltanschauung

... die Einstellung der Nazis:

Unterscheidung nach wertvoller und

minderwertiger Rasse

... politische Haltung; nur der bzw. ein
Fihrer hat die Macht

... Symbol der Nationalsozialisten
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Quellenangaben zu
Fahrer:

vgl. https://www.duden.de/rechtschreibung/Fuehrer

Diktatur:
https://www.duden.de/rechtschreibung/Diktatur

Ideologie:

https://www.duden.de/rechtschreibung/lIdeologie
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WORTSCHATZTUNING 2

Du kennst nun bereits die Bedeutung einiger Fachworter! Wir erweitern dein Wortwissen aber noch etwas!

1. In der folgenden Ubung sollst du einige Fachwdrter aus dem gelben Késtchen den richtigen
Bereichen zuordnen und daraus eine Mind Map gestalten! Sollten Begriffe in mehrere
Kategorien passen, kannst du sie auch beiden Kategorien zuordnen. Die Vorlage dazu sowie
ein Beispiel zu jeder Kategorie findest du bereits auf diesem Arbeitsblatt.

2. Im nédchsten Schritt kannst du eigene Begriffe, welche dir zu den fiinf Bereichen einfallen,

erganzen!

Judinnen und Juden Schutzstaffel (SS)
Homosexuelle Hitler

Himmler Giftgas

Roma und Sinti Sturmabteilung (SA)
die Geschwister Scholl Mauthausen
Deportationen Vernichtungskriege
Gaskammern Hitlerjugend (HJ)
Fahrer und Reichskanzler Anschluss

Reichspropagandaminister politische Gegner
Nationalsozialistische Deutsche Arbeiterpartei (NSDAP)

Ereignisse im

Nationalsozialis Anschluss

mus

Amter und

Institutionen
der Nazis
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Judinnen und Juden

Abwurf von Atombomben
Ausschwitz und Birkenau
Bund Deutscher Madel (BDM)
Blitzkriege

Jagerstéatter

Goebbels

Novemberpogrom

Folter

Feinde der

Nazis

Hitlerjugend



Konzentrationsla

Mauthausen

ger (K2)

Wichtige

Personen
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WORTSCHATZTUNING 3

In der vorigen Ubung sind einige Abkiirzungen vorgekommen. Wir sammeln hier noch \
einmal alle wichtigen Abkirzungen zum Thema Holocaust und Nationalsozialismus. @9 s ,,;

1. Vervollstandige dazu die folgenden Sétze mit der richtigen Abkirzung. i‘

2. Ordne den Bildern auf der zweiten Seite den richtigen Satz zu! @«’F oD
HJ NSDAP BDM KZ NS-ldeologie

SA SS Gestapo

(1) Die ging sehr brutal gegen die Gegner des Nationalsozialismus vor.

(2) Jidinnen und Juden wurden in verschiedene gebracht und wurden dort zur
Arbeit gezwungen, gefoltert und viele davon schlussendlich getétet.

(3) Die war eine nationalsozialistische Partei. Der Anfiihrer der Partei war Adolf
Hitler.

(4) Die beschreibt die Einstellung der Nationalsozialsozialisten.

(5) Die (oder auch Sturmabteilung) hatte die Aufgabe, Parteiveranstaltungen zu
schitzen.

(6) Die und der waren Jugendorganisationen fur junge Manner

und junge Madchen. Den jungen Menschen wurden die politischen Uberzeugungen der

Nationalsozialisten gelehrt.

(7) Die (oder auch Sturmstaffel) sollte den Fuihrer der Nationalsozialisten, Adolf

Hitler, schitzen.
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-> Bildquellen siehe Anhang!
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WORTSCHATZTUNING 4

Innerhalb der Fachbegriffe sind sogenannte Internationalismen versteckt! Diese kénnen uns beim
Verstandnis eines Wortes helfen, da wir sie vielleicht aus anderen Sprachen kennen. Wir versuchen
nun gemeinsam diese Tabelle zu vervollstandigen bzw. gemeinsam zu erarbeiten. Jede weitere
Sprache, die ihr beherrscht, kann uns helfen!

Was sind Internationalismen?
Internationalismen sind Begriffe, die in verschiedenen Sprachen in einer ahnlichen Art und Weise ausgesprochen
oder geschrieben werden.'? Dies kann uns helfen, um die Bedeutung der Begriffe herauszufinden.

Fachbegriff Bedeutung Englisch Spanisch Turkisch

Katastrophe

Nationalsozialisten

Propaganda

Soldaten

Terror

Kommunisten

Rasse

Kolonien

Revolution

12 vgl. Haber 2017: 47.
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Erlauterung der Methodik:
Dieser Forderbereich kann als Wortschatzarbeit bzw. auch als ,,Wortschatztuning* bezeichnet

werden. Dazu wurden einige Methoden bzw. Anséatze miteinander vereint.

Wortschatztuning 1:

Im Rahmen dieser Ubung wurde Leisens ,,Wortschatz betreiben** (vgl. Leisen 2013ab: 262-
263) umgesetzt und es sollen den Fachbegriffen die richtigen Erklarungen zugeordnet werden.
Leisen merkt hier erneut die Relevanz von Wortschatzarbeit an: ,, Sie bietet vielmehr eine
Vielfalt von Lernszenarien und Lernchancen und ist deshalb von groRer Bedeutung fiir eine
gelingende Sprachforderung im Fach. © (Leisen 2013ab: 262)

Wortschatztuning 2:

Die Ubung ,,Wortschatztuning 2 beinhaltet die Eintibung der Fachterminologie. SUS sollen
einige Begriffe dem passenden Bereich zuordnen. Dazu soll von den SUS eine bereits
vorgefertigte Mind Map vervollstandigt werden. Ziel ist es, eine , iibersichtliche
Kategorisierung, Strukturierung und Gliederung“ (Leisen 2013ab: 32) zu erhalten. Im ersten
Schritt sollen SUS bereits vorgegebene Begriffe (siehe gelbes Késtchen), welche dem
analysierten Kapitel des Schulbuchs entnommen wurden, den richtigen Kategorien zuordnen.
In einem weiteren Schritt kann die Mind Map mit den SUS bereits bekannten Begriffen erganzt

werden.

Wortschatztuning 3:

In den Ubungen zum , Wortschatztuning 3* wurden zwei Methoden miteinander verknipft:
Einerseits wurde auf Leisens Methode ,,Fachsétze vervollstandigen (vgl. Leisen 2013ab: 272)
in Form von einem Liickentext (vgl. Leisen 2013ab: 18) zurtickgegriffen. Im Mittelpunkt dieser
Ubung stehen jedoch nicht die vollstandigen Begriffe, sondern Abkiirzungen, da jene auch im
Lehrbuch h&ufig verwendet werden. Die Abkilirzungen sind in den jeweiligen Satz einzuftigen,

der jene Funktion(en) beschreibt bzw. diese naher definiert.
Zusétzlich dazu wurde auf den Einsatz von Bildern gesetzt, da dieser bekanntlich das Behalten

von Begriffen positiv beeinflussen kann (vgl. Leisen 2013a: 185). Diese sollen den

dazugehdrigen Abkirzungen zugeordnet werden.
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Wortschatztuning 4:

Der Bereich der Internationalismen im Fachvokabular kann von SUS nur genutzt werden, wenn
sie sich auch uiber deren Existenz bewusst sind. Aus diesem Grund wird im Rahmen der Ubung
,Wortschatztuning 4 explizit auf diese Thematik eingegangen. Zuerst werden
Internationalismen definiert, bevor zur eigentlichen Ubung tibergegangen werden kann. Diese
soll gemeinsam als Klasse erarbeitet werden und so viele Sprachen, wie die SUS beherrschen
(egal ob andere Erstsprachen oder Fremdsprachen), kdnnen ergénzt werden. Da die SUS somit
ein Bewusstsein tber Internationalismen erlangen, kdnnen jene in den Fachtexten zukinftig
eventuell seitens der SUS selbst erkannt und genutzt werden. Die Tabelle kdnnte, so wie auch
das Glossar, fortlaufend erganzt werden, wenn man in den Fachtexten auf Internationalismen
StoRt.
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VERBEN, VERBEN, VERBEN ...

Wir werden nun komplizierte Verben (iben! Dazu bildet 2er-Teams! Jeder von euch
bekommt eine Spielfigur und zwei Warfel. Ihr wirfelt zuerst mit dem einen Wiirfen: dieser
zeigt euch an, wie viele Felder ihr nach vorne gehen diirft. Danach wiirfelt ihr mit dem
anderen Warfel, der euch die jeweilige Person anzeigt, in welche ihr das Verb konjugieren
(=abwandeln) sollt. Wenn ihr das Verb nicht richtig abwandelt, misst ihr auf diesem Feld
stehenbleiben und durft es erst in der ndchsten Runde noch einmal versuchen!

Bei diesem Spiel gibt es drei Durchgange:

1. Alle Verben im Préasens abwandeln

2. Alle Verben im Prateritum (Mitvergangenheit) abwandeln
3. Alle Verben im Perfekt abwandeln

Die verschiedenen Personen:

Wirfel zeigt 1: 1. Person Einzahl (ich) Wiirfel zeigt 4: 1. Person Mehrzahl (wir)
Wirfel zeigt 2: 2. Person Einzahl (du) Wirfel zeigt 5: 2. Person Mehrzahl (ihr)
Wiirfel zeigt 3: 3. Person Einzahl (er, sie, es) Wiirfel zeigt 6: 3. Person Mehrzahl (sie)

Hier ein Beispiel:

1. Durchgang (Prasens):

1. Wirfel = 3 = du darfst mit deiner Spielfigur vom Startfeld drei Felder nach vorne bis zum Verb ernennen
gehen

2. Wirfel > 6 = du wandelst das Verb ernennen in der 6. Person (=3. P. Mehrzahl) im Prasens ab (Ldsung: sie

ernennen)

2. Durchgang (Mitvergangenheit):

1. Wiirfel = 2 = du darfst mit deiner Spielfigur vom Startfeld zwei Felder nach vorne bis zum Verb verbieten
gehen

2. Wurfel > 3 = du wandelst das Verb verbieten in der 3. Person (= 3. Person Einzahl) im Préteritum ab

(Losung: er/sie/es verbot)

3. Durchgang (Perfekt)

1. Wirfel > 1 = du darfst mit deiner Spielfigur vom Startfeld ein Felder nach vorne bis zum Verb werden
gehen

2. Wirfel = 1 = du wandelst das Verb ernennen in der 1. Person (= 1. Person Einzahl) im Perfekt ab (Ldsung:

ich bin geworden)
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Erlauterung der Methodik:

Das Thema der komplizierten VVerben ist bei SUS kein sehr beliebtes. Aus diesem Grund wurde
darauf geachtet, diese Thematik in einer spielerischen Art und Weise mit den SUS zu trainieren.
Laut Leisen eigenen sich Wirfelspiele besonders zum Training von bestimmten Inhalten (vgl.
Leisen 2013ab: 68), was auch hier das primare Ziel darstellt. AuRerdem wirken sich Spiele auch
mafigeblich auf die Motivation der SUS aus (vgl. Leisen 2013ab: 68).

Verben, Verben, Verben:

Fir diese Methode wurde erneut auf Leisens Methoden-Werkzeuge zurlickgegriffen und seine
Methode ,,Wiirfelspiel“ (vgl. Leisen 2013ab: 68) auf den fachlichen und inhaltlichen Kontext

angepasst, denn es wurden alle Verben aus dem analysierten Schulbuchkapitel entnommen.

Spielvorbereitung:

Jedes 2er-Team erhalt ein Spielfeld, zwei Spielfiguren und zwei Wurfel. AuRerdem bekommt
jedes Team die Spielanleitung. Das Spielfeld zum Thema komplizierte Verben enthélt, wie
bereits erwahnt, Verben des Kapitels zum Nationalsozialismus, die im Rahmen der Analyse in
der Kategorie ,.komplizierte Verbformen* markiert wurden. Aus diesem Grund wére eine
Thematisierung dieses Themas auch vor der Vertiefung des Schulbuchkapitels empfehlenswert.
Es empfiehlt sich zudem, mit den SUS die Spielanleitung durchzugehen und sich zu versichern,

ob jene den Spielablauf auch tatséchlich verstanden haben.

Spielablauf:

Die SUS spielen dieses Spiel insgesamt drei Durchgange, da damit alle drei Zeitformen
(Prasens, Prateritum und Perfekt) trainiert werden konnen. Es wurde hier bewusst keine
Mischung der Zeiten pro Durchgang gewahlt, um die SUS nicht zu verwirren oder gar zu

Uberfordern.

Quelle:
Druckvorlage fur Brettspiel

https://getschoolcraft.com/de/support/leere-vorlagen/
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UNPERSONLICHE FORMULIERUNGEN

Im Schulbuch sind Zeitzeuginnenberichte und Zeitzeugenberichte enthalten. In einem davon
sind einige unpersonliche Formulierungen enthalten. Markiere nun im folgenden Bericht
einer Zeitzeugin die darin enthaltenen unpersonlichen Formulierungen.

Erklarung:

Unpersonliche Formulierungen kénnen mit es oder man + 3. Person Einzahl gebildet werden.
Beispiele fur unpersonliche Formulierungen:

Heute ist es sehr heil3.

Man hat die Judinnen und Juden eingespertrt.

Die tschechoslowakische Judin Judith Jaegermann wurde 1943 als Dreizehnjahrige gemeinsam mit ihren Eltern

nach Ausschwitz geschickt®®, Sie erzahlt davon:

In den Viehwaggonen horte man nichts anderes
als Stohnen und Weinen und ein Gefliuster, dass

dieser Transport nach Ausschwitz gehen wirde.

In Viehwaggone hat man uns hineingestoRen (...),
niemandem ware es auch nur eingefallen sich zu weigern
oder sich zu strauben, in den Waggon einzusteigen. Es

ging alles so unmenschlich schnell vor sich mit Geschrei

[.].

13 Staudinger et al. 2019: 73.
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Mein Gedanke war sofort, dass
wir ins Gas gehen, aber auf
welche Weise? Wie wiirde man

uns qualen?

Eine meiner grofRten Erinnerungen, die mir bis
heute noch unvergesslich geblieben ist, war,
dass man mitten im Waggon einen
»Scheikiibel aufgestellt hatte, der als Toilette
fur Manner, Frauen und Kinder dienen sollte.

Ubertrage nun die unpersonlichen Formen in das Raster!
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PASSIVBILDUNG 1

Nun werden wir die Passivbildung tiben! In der folgenden Tabelle findest du in der linken
Spalte einige Satze im Passiv. Du sollst diese Satze nun in die richtige aktive Form
bringen. Achtung: Veradndere dabei nicht die Zeitform!

Wie wurde in den Konzentrationslagern mit den Jidinnen und Juden umgegangen?

Passiv
Die Judinnen und Juden wurden von den
Nationalsozialisten in Konzentrationslager gebracht.
Die Gefangenen wurden von den Nationalsozialisten

in Gaskammern gebracht.

Die Gefangenen wurden von den Nationalsozialisten
tatowiert.

Die Judinnen und Juden wurden zur Arbeit
gezwungen.

Die Ménner und Frauen wurden getrennt, bevor sie
in die Krematorien gefiihrt wurden.

Auch Kinder wurden in die Konzentrationslager
deportiert.

In den Gaskammern wurden die Gefangenen von

den Nationalsozialisten mit Giftgas getotet.

Aktiv

Nationalsozialisten brachten Jidinnen und Juden in

Konzentrationslager.
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PASSIVBILDUNG 2

Nun weil3t du, wie die Passivbildung funktioniert. 7 ;

Du sollst nun aus folgenden Satzbausteinen Satze im Passiv bilden!

1- Ab diesem Zeitpunkt — zurtickdrangen — deutsche Truppen.4

2 — 1933 — Hitler — ernennen — Reichskanzler.1®
3 —1980 — errichten — Gedenkstatte fiir Roma und Sinti.16
4 — Jede Gegnerschaft — ausschalten — Nationalsozialisten.’

5 — Die Partei — verbieten — Hitler — zu funf Jahren Haft - verurteilen.18

6 — Neben der SA-Fihrung — ermorden — auch andere politisch missliebige Personen.*®
7 — Langst schon — vorbereiten — der Angriff auf Polen.?°

8 — Der Krieg in der Sowjetunion — fiihren — besonders brutal.

14 Staudinger et al. 2019: 86.
15 Staudinger et al. 2019: 86.
16 Staudinger et al. 2019: 75.
7 Staudinger et al. 2019: 54.
18 Staudinger et al. 2019: 56.
19 Staudinger et al. 2019: 57.
2 Staudinger et al. 2019: 67.
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Erlauterung der Methodik:

Unpersonliche Formulierungen:

Im Rahmen der Ubung zu unpersonlichen Formulierungen wurde Leisens Methode
., Sprechblasen* (vgl. Leisen 2013ab: 16) adaptiert und damit der Judin Judith eine Stimme
gegeben. Der Einsatz von Sprechblasen macht hier fir SUS die Textart des
Zeitzeuginnenberichts bzw. Zeitzeugenberichts noch etwas deutlicher. AulRerdem wurde hier
keine zusétzliche Quelle, sondern bewusst die Originalquelle des Schulbuchs verwendet, da
dieser Bericht einige unpersonliche Ausdricke enthalt und somit durch diese Ubung

vorentlastet werden kann.

Zusétzlich zum Stolperstein der unpersonlichen Formulierungen wurden einige Passivformen
im analysierten Schulbuchkapitel gefunden. Dies deckt sich mit Leisens Erkenntnis
diesbezuglich: ,, Das Passiv ist fiir die Fachsprache typisch und kommt besonders in Fachtexten
hdufig vor. *“ (Leisen 2013ab: 306) Aus diesem Grund wurden zwei verschiedene Methoden zur

Bildung des Passiv erarbeitet.

Passivbildung 1:

Im Rahmen der Ubung zur ,,Passivbildung 1¢ ist es die Aufgabe der SUS, Passivsatze in ihre
aktive Form zu setzen. Auch Leisen schlagt dieses Ubungsformat vor, um mit SUS die
Passivbildung zu trainieren (vgl. Leisen 2013ab: 307). Diese Methodik wurde bewusst gewahlt,
um den SUS die Passivbildung n&dherzubringen, bevor sie diese auch tatséchlich aktiv anwenden
miissen, wie beispielsweise in der Ubung ,,Passivbildung 2. Aus diesem Grund sollte zuerst
die Ubung ,,Passivhildung 1 gemacht werden, bevor zur ,,Passivbildung 2* bergegangen

werden kann.

Passivbildung 2:

Eine weitere Mdglichkeit, um die Passivbildung zu vertiefen, stellt diese Ubung nach Leisen
dar (vgl. Leisen 2013ab: 306). Im Rahmen dieser Ubung miissen SUS die Bildung des Passivs
aktiv anwenden, indem sie Satzbausteine in passive Formulierungen bringen missen. Diese

Séatze wurden ganzlich aus dem analysierten Schulbuchkapitel Gbernommen.
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ERSATZFORMEN

Im Schulbuch begegnen uns viele Ersatzformen! Wir werden zuerst besprechen, in welcher ) ,

Form Ersatzformen auftreten kénnen.

PRSI YS

Was sind Ersatzformen?

... Ersatzformen sind Schluisselworter und kénnen einzelne Worter, aber auch ganze Nebenséatze ersetzen?!

... Ersatzformen koénnen aber auch ganze Textteile ersetzen!

Welche Arten von Ersatzformen gibt es?

ich, du, er/sie/es, wir, ihr, sie

der, die, das, diese/r, jene/r, ...

der, die, das, welcher, wer, was, ...

mein, dein, sein, unser, euer, ihr,

beide, alle, samtliche, ...

» da, dort, darin, seitdem, ...

2 |_eisen 2013ab: 304.
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Wir tiben nun ein wenig und sehen uns einige Ausschnitte aus dem Schulbuch gemeinsam
an. Diese Abschnitte enthalten unterschiedliche Arten von Ersatzformen. Markiere nun die
Ersatzformen in den Sétzen und verbinde die Ersatzform mit dem Bezugswort (z.B. mit
einem Pfeil). Danach Ubertrage deine Ldsung und vervollstdndige die Aufgaben unter den
Sétzen.

1. Ersatzformen als Personalpronomen:
Jede Gegnerschaft wurde von den Nationalsozialisten ausgeschaltet. Mit einem rassistisch-nationalistischen

Programm wollten sie das Deutsche Reich zu einer neuen GroRe fihren: [...].%2

Ersatzform: - Bezugswort:

Dieser Terror war staatlich geschuldet. Er erreichte nach dem Brand des Reichstagsgebdudes am 27. Februar
1933 seinen Hohepunkt.?

Ersatzform: - Bezugswort:

2. Ersatzformen mit Demonstrativpronomen:
Mit Japan und ltalien als Bindnispartner entfachte das Hitler-Regime den Zweiten Weltkrieg, der zwischen 1939
und 1045 mehr als 50 Millionen Opfer forderte.?*

Ersatzform: - Bezugswort:

In Anlehnung an frithere ,,Rassentheoretiker* glaubte Hitler an ein ,,Gesetz des ewigen Kampfes* zwischen den

Volkern und Rassen. Diese wurden dabei in ,,wertvolle* und ,,minderwertige unterschieden [...].%

Ersatzform: - Bezugswort:

3. Ersatzformen als Relativpronomen:
Das unterstltzte jene Vertreter der (GroR3-)Industrie, welche die gesetzlichen Mitbestimmungsrechte der

Gewerkschaften in den Betrieben ablehnten.28

Ersatzform: - Bezugswort:

Hitler sollte durch die Drohung eines allgemeinen Krieges von weiteren Gewalttaten abgehalten werden. Doch

dieser hatte mit einem militarischen Eingreifen der Westmachte friiher oder spater ohnedies gerechnet.?”

22 Staudinger et al. 2019: 54.
23 Staudinger et al. 2019: 56.
2 Staudinger et al. 2019: 54.
% Staudinger et al. 2019: 58.
26 Staudinger et al. 2019: 59.
27 Staudinger et al. 2019: 67.
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Ersatzform: - Bezugswort:

4. Ersatzformen als Possessivpronomen:
Fir viele deutsche Judinnen und Juden war dieser immer wieder aufkeimende Antisemitismus aber kein Grund,

ihr Land zu verlassen.?8

Ersatzform: - Bezugswort:

Osterreichische Zeithistorikerinnen und Zeithistoriker wiesen eindeutig nach, dass dieses vom Wiener Emil
Lachout vorgelegte ,,Dokument* ein plumper Féalschungsversuch war. Sein Ziel war offensichtlich: ndmlich die

Leugnung der NS-Verbrechen.

Ersatzform: - Bezugswort:

5. Ersatzformen als Zahlwort:
Fur welche Personen oder Personengruppe stehen diese Zahlworter?
Eine Jidin berichtet von ihrer Deportation ins KZ:

Natdrlich wusste absolut niemand etwas Bestimmtes, aber alle hatten ein béses Vorgefihl.

Ersatzform: - Bezugswort:

Ein Lagerkommandant berichtet Giber den Tétungsvorgang im KZ:

Das Schreien ging aber bald in ein Récheln {iber und in wenigen Minuten lagen alle.

Ersatzform: - Bezugswort:

6. Ersatzformen als Adverb:
Whéhrend seiner Haft schrieb Hitler das Buch ,,Mein Kampf*. Darin legte er seine politischen Ziele und seine

Ideologie offen.?®

Ersatzform: - Bezugswort:

Fur die Nationalsozialisten zéhle jede abweichende Gesinnung als Hochverrat. Die Machthaber reagierten darauf
mit ,,Schutzhaft in den Gestapo-Gefangnissen, mit Einweisung in Konzentrationslager und auch mit

Hinrichtungen.

Ersatzform: - Bezugswort:

28 Staudinger et al. 2019: 72.
2 Staudinger et al. 2019: 58.
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Erlauterung der Methodik:

Gerade sprachschwachen Lernern féllt es oft schwer, Zusammenhéange in Texten zu erkennen, die durch
Ersatzformen hergestellt werden. [...] Angesichts der Haufigkeit, mit der Ersatzformen in Fachtexten
vorkommen, sollten Lerner solche Schliisselwdrter kennen und die entsprechenden Umformulierungen
lben. (Leisen 2013ab: 304)

Leisen betont die Schwierigkeit sowie die hohe Frequenz von Ersatzformen in Fachtexten. Dies
kann durch die durchgefiihrte Analyse bestatigt werden. Aus diesem Grund wurde dieser

Bereich bei der Erstellung von Férdermaterial beriicksichtigt.

Ersatzformen:

Zu Beginn dieses Fordermaterials steht eine Erklarung der Ersatzformen. Eine gesonderte
Erlauterung zu allen Arten von Ersatzformen wurde angegeben, da Ersatzformen auch in den
Fachtexten in unterschiedlichen Formen enthalten sind. Nach diesen Erlduterungen wurde zu
jeder der einzelnen Kategorien von Ersatzformen Beispiele aus dem Schulbuchkapitel
entnommen. Die SUS sollen das Ersatzwort kennzeichnen und durch einen Pfeil mit dem
dazugehdrigen Bezugswort verbinden (vgl. Leisen 2013ab: 305-306). Danach schreiben die

SUS sowohl das Ersatzwort, als auch das Bezugswort darunter.
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NOMINALISIERUNGEN

Im Schulbuch begegnen uns einige Nominalisierungen!

1. Im folgenden Text sind jedoch einige Fehler passiert. Entdeckst du alle? Du kannst die richtige 2
Form im Text ausbessern und anschlielend in das Raster Ubertragen! e

Der Alltag im Konzentrationslager war streng festgelegt. Nach dem wachrufen von den
Nationalsozialisten, mussten die Gefangenen sofort aufstehen. Anschliel3end mussten sich die
Gefangenen zum zahlen aufstellen. Danach folgte ein ,Frihstick®, wobei die Gefangenen haufig nur
Kaffee und trockenes Brot zu essen bekamen. Es folgte die Zwangsarbeit und die Gefangenen
mussten beispielsweise in einem Steinbruch arbeiten. Das arbeiten und das wenige Essen brachten
jedoch mit sich, dass die Gefangenen haufig bei der Arbeit zusammenbrachen. Die Verzweiflung unter
den Gefangenen war grof3 und so hérte man in den Baracken oft nichts als stdhnen und weinen.
Letztendlich wurden die Gefangenen, auch die mutigsten und starksten, in Gaskammern getotet.

2. Kannst du aus den folgenden Verben eine nominalisierte Form bilden? Schreibe dazu einen sinnvollen Satz
mit der nominalisierten Verbform in das Raster!

kampfen
toten
verhaften

verfolgen
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Erlauterung der Methode:

Nominalisierungen:

Bei der Kategorie der Nominalisierungen wurden im ersten Teil des Fordermaterials wiederholt
auf eine Methode aus Leisens Methoden-Werkzeuge zurtickgegriffen und SUS miissen die
Fehler im Text finden (vgl. Leisen 2013ab: 28). Darin sind Verben und Adjektive enthalten,
welche jeweils in ihre nominalisierte Form gebracht werden mussen. Auch hier wurde bewusst
zuerst ein eher rezeptiver Ansatz gewdhlt und in Folge miissen SUS aus vier vorgegebenen
Verben Satze mit einer Nominalisierung des selbigen bilden. Um den SUS das Erlernen bzw.
das Training dieser Thematik zu erleichtern, geht diese Ubung demnach von einer rezeptiven

zu einer aktiven Methode (ber.
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Zusétzlich zum Fordermaterial werden einige Erlauterungen bzw. zusatzliche Informationen
fur die Lehrperson entwickelt, um bestmoglich mit dem Fordermaterial im Unterricht zu
arbeiten. Wie bereits im theoretischen Teil dieser Arbeit erwéhnt, sehen sich Fachlehrpersonen
oft nicht in der Pflicht, auch sprachliche Inhalte mit den SUS zu erarbeiten. Zudem fiihlen sie
sich hdufig auch nicht kompetent genug, um dies gewinnbringend umzusetzen. Dieser Umstand

untermauert die Relevanz dieser Hilfestellungen fur Lehrpersonen.

Zusatzliche Information: Die Methoden der unterschiedlichen Ubungen wurden aus Leisens

Handbuch Sprachforderung im Fach entnommen und an den jeweiligen Kontext angepasst.

Grundsatzlich lasst sich zu diesem Schwerpunkt des Fordermaterials festhalten, dass wir als
Lehrpersonen nicht davon ausgehen konnen, dass alle SUS mit dem Fachvokabular vertraut
sind bzw. dieses tatséchlich verstehen. Wenn SUS bereits Probleme haben, die Fachbegriffe zu
entziffern, ist ein fur das Erlernen der Fachinhalte benétigtes Textverstandnis zu erlangen, nicht
mdglich. Wenn Sie mit Ihren SUS vor oder aber auch wéhrend der Bearbeitung des Schulbuchs
Fachvokabular thematisieren und eintiben, wird es den SUS sichtlich leichter fallen, Ihrem

Unterricht zu folgen.

Eine Mdglichkeit mit Fachterminologie zu arbeiten, ist die Erstellung eines Glossars. Darin
koénnen die in den Fachtexten enthaltenen und sehr relevanten Begriffe fortlaufend erganzt
werden und den SUS als Hilfestellung sowie als Nachschlagewerk dienen (vgl.
Carnevale/Wojnesitz 2014: 17). Es konnen Begriffe als Ganzes oder im Falle von Komposita
auch in ihren einzelnen Teilen definiert werden (vgl. Ravelhofer 2016: 51). Zusétzlich zu der
Erstellung eines Glossars wurden vier verschiedene Ubungen erstellt, wobei jede dieser
Ubungen einem anderen Schwerpunkt gewidmet ist. Im Grunde soll das erstellte Fordermaterial
folgende Bereiche fordern:

e ,Wortschatztuning 1*“: Diese Aufgabenstellungen sollen zur ersten Begegnung der

SUS mit den Fachbegriffen dienen.
e Wortschatztuning 2*: Hier erfolgt eine Vertiefung der Fachterminologie, indem die

Begriffe den einzelnen Kategorien zugeordnet werden sollen.
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e Wortschatztuning 3*: Diese Aufgabenstellung verfolgt die Zielsetzung, dass sich SUS
mit den Abkilrzungen der Fachterminologie des Nationalsozialismus naher
auseinandersetzen.

e _Wortschatztuning 4“: Die vierte Aufgabenstellung thematisiert sogenannte
Internationalismen, was besonders fir DaZ-SUS eine grofle Stitze fir das

Textverstandnis sein kann.

Fur alle Ubungen zum Wortschatztuning gilt, dass die darin enthaltene Fachterminologie dem
Lehrbuch entnommen wurde. Nun kann im Detail auf jede der hier genannten Aufgabenstellung

eingegangen werden.

Wortschatztuning 1

Im Rahmen der Ubung ,,Wortschatztraining 1° werden erste relevante Fachbegriffe eingefiihrt.
Es empfiehlt sich, diese Ubung mit den SUS relativ zu Beginn der Behandlung der Zweiten
Weltkriegsthematik durchzufiihren, da es ihnen dadurch sichtlich leichter fallen wird, die
Fachtexte zu verstehen und damit zu arbeiten. Die Methodik dieser Ubung kann natiirlich als
Lehrperson weiter ausgefiihrt werden, je nachdem wie viel Forderbedarf in den jeweiligen
Klassen besteht. Es wurden bereits einige Begriffe hervorgehoben, welche von den SUS auch
in das Glossar Ubertragen werden sollen. Auch diese Auswahl kann von der Lehrperson
angepasst werden. Gerade zu Beginn des Wortschatztrainings ist diese Art von Ubung sehr
passend, da damit grundlegende Definitionen geklart werden konnen. AuRerdem kann
angemerkt werden, dass Sie, je nach Bedarf, auch Komposita in ihre Einzelteile zerlegen
konnen, diese einzeln erlautert und schliel3lich in dieser Form in das Glossar ubertragen werden
konnen. Auch dies tragt einem besseren Verstandnis der einzelnen Begriffe seitens der SUS
bei.

Wortschatztuning 2

Die Ubung ,,Wortschatztuning 2* hat die Kategorisierung der einzelnen Fachbegriffe zum Ziel.
Durch diese Zuordnung zu ausgewahlten Themenbereichen, ist es fir SUS oft leichter, sich
diese auch zu merken. AuRerdem kdénnen Mind Maps in einem spéteren Verlauf des Unterrichts
erganzt sowie auch erweitert werden (vgl. Leisen 2013ab: 32). Auch dies empfiehlt sich hier,
da das Fachvokabular und somit auch die Anforderungen im Kontext des Fachwortschatzes im

Laufe des Schulbuchkapitels natrlich ansteigen.
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Im ersten Schritt dieser Ubung sollen die SUS die vorgegebenen Begriffe den einzelnen
Bereichen zuordnen. AnschlieRend wird empfohlen, die Ergebnisse im Plenum zu vergleichen,
bevor zum zweiten Schritt Gbergegangen werden kann. Dieser fordert eine grof3e Eigenleistung
der SUS, denn jene sollen sich (berlegen, ob sie weitere Begriffe kennen, welche sie den
verschiedenen Bereichen zuordnen kdnnten. Es erfolgt demnach der Verlauf von einem eher

rezeptiven hin zu einem produktiven Ansatz.

Wortschatztuning 3

Da in der Fachsprache des Nationalsozialismus einige Abkurzungen enthalten sind, bedarf es
auch hier einer gesonderten Forderung. Diesen Bereich vergisst man als Lehrperson gerne, da
man hier grundsatzlich davon ausgeht, dass Abkurzungen von allen SUS verstanden werden.
Doch auch dieser Teilbereich des spezifischen Wortschatzes eines Faches stellt einen
sogenannten Stolperstein des Deutschen (nach Résch) und somit eine mogliche Schwierigkeit
fur SUS dar.

Auch diese Ubung besteht aus zwei Teilen: Im ersten Schritt sollen SUS die Abkiirzungen im
gelben Kastchen den richtigen Sétzen zuordnen. Diese Satze definieren die Abkirzungen oder
erlautern deren Funktionsweise naher. Im zweiten Schritt sollen die Abkiirzungen den
dazugehdrigen Bildern zugeordnet werden. Diese Begriff-Bild-Verknlpfung hilft den SUS

dabeli, diese Begriffe, in diesem Fall die Abkiirzungen, zu behalten.

Wortschatztuning 4

Das Ubungsmaterial zum ,,Wortschatztuning 4 beschiftigt sich niher mit sogenannten
Internationalismen. Diese Begriffe kénnen im Fachunterricht dahingehend genutzt werden,
indem sich fir SUS die Erschlielung der Begriffe durch deren internationalem VVorkommen
erleichtert. Dass Fachtexte Internationalismen enthalten kdnnen, ist den SUS jedoch vielleicht
gar nicht bewusst und kann somit auch nicht einem besseren Verstandnis beitragen. Umso

bedeutender sind eine Bewusstmachung sowie eine Forderung in diesem Bereich.

Eine Begriffsdefinition von Internationalismen bildet den Anfang dieser Ubung. Danach folgt

eine Tabelle, welche einige wenige Internationalismen enthalt. Jene sind aus den Fachtexten

entnommen worden. Es soll nun fiir jeden dieser Begriffe ihr Vorkommen in anderen Sprachen

uberpruft werden. Je nach Klasse kénnen diese Sprachen natirlich variiert werden. Es kdnnen

bzw. sollten sowohl andere Erstsprachen der SUS als auch Fremdsprachen miteinbezogen
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werden. Das Englische bietet sich natirlich auf Grund von dessen Prasenz im dsterreichischen
Schulsystem besonders an, jedoch konnen sehr wohl auch andere Fremdsprachen
miteinbezogen werden. Diese Tabelle kann wéhrend der Bearbeitung des Kapitels fortlaufend
erganzt werden, oder es kann zumindest von der Lehrperson auf Internationalismen in den

Fachtexten in mundlicher Form hingewiesen werden.

ZUSATZ: Thematisierung von Euphemismen

Im Kontext des Wortschatztunings kann gesondert auf die Nazi-Sprache eingegangen werden.
Dazu bietet es sich beispielsweise an, die Ausprédgungen selbiger zu behandeln:

e Deutsche Pendants zu internationalen Begriffen: Volksempfanger (Staudinger et al.
2019: 59)

e Termini mit neuem semantischen Inhalt: artverwandten Blutes (Staudinger et al.
2019: 72), Volk (Staudinger et al. 2019: 58)

e Neu konstruierte Begriffe: Endldsung (Staudinger et al. 2019: 73), Arier (Staudinger
et al. 2019: 73), Fihrer (Staudinger et al. 2019: 57), Hitlerjugend (Staudinger et al.
2019: 60)

e Komposita: Zuchthaus (Staudinger et al. 2019: 72), Bevolkerungsuiberschuss
(Staudinger et al. 2019: 58), Fuhrerprinzip (Staudinger et al. 2019: 59)

e Euphemismen: Reichskristallnacht (Staudinger et al. 2019: 73), Endlésung
(Staudinger et al. 2019: 73), Schutzhaft (Staudinger et al. 2019: 78)
Erlauterung: Ebenso beliebt bei den Nationalsozialisten waren sogenannte
Euphemismen, welche das Grausame hinter den Begriffen verschleiern sollten (vgl.
Braun 2004). Es kam ,,zur Verhiillung einer Realitdt* (Schlosser 2013: 126) und
schlieBlich zu einer ,, Beschonigungen negativer Tatbestande und Sachverhalte
(Schlosser 2013: 150). Es wurden Begriffe wie beispielsweise ,, Sonderbehandlung
(statt Exekution), Endlosung (statt Massenmord)“ (Braun 2004) oder jener der
., Schutzhaft* verwendet.

Die Fachtexte enthalten neben den unzdhligen Fachwortern auch einige komplizierte
Verbformen. Da dieses Thema bekanntlich kein sehr beliebtes bei SUS, durchaus aber ein sehr
anspruchsvolles ist, sollte bei der Ubung dieses Bereichs auf eine schiilerinnenfreundliche bzw.

schulerfreundliche Methode zurlickgegriffen werden.
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Verben, Verben, Verben ...

Wie soeben erldutert, wurde fur dieses Training von komplizierten Verbformen auf Grund von
dessen Unbeliebtheit bei SUS, eine spielerische Methode verwendet. Diese Ubung soll jedoch
nicht zur Erarbeitung der komplizierten Verbformen dienen, sondern es sollen darin haufig
vorkommende Verben aus den Fachtexten gelibt werden. Nachdem die SUS das bendtigte
Spielmaterial erhalten haben (pro Gruppe: 1 Spielfeld, 2 Wiirfel, 2 Spielfiguren) sollte mit den
SUS der Spielablauf im Detail durchgegangen werden, da sich dieser auf Grund des etwas
komplexen Aufbaus eventuell etwas schwierig gestaltet (Erklarung siehe HO Verben, Verben,
Verben, ...). Durch die drei geplanten Durchgéange kénnen alle Zeitformen getbt werden. Dies
kann natirlich, je nach Klasse oder Gruppe, von der Lehrperson adaptiert werden und
beispielsweise kann nur mit jener Zeitform, welche den SUS Probleme bereitet, gespielt
werden. Bei etwas fortgeschrittener Gruppen wére eine Mischung der Zeitformen pro
Durchgang ebenso mdglich, jedoch ist hier die Gefahr einer fehlerhaften Vermischung der

Zeitformen gegeben.

Unpersonliche Formulierungen

In folgender Aufgabenstellung soll den SUS néhergebracht werden, inwiefern man
unpersoénliche Formulierungen erkennen kann. Dazu wurde zuerst erklart, wie man jene bildet,
bevor die eigentliche Aufgabenstellung folgt. Da es sich dabei um Textausschnitte eines
Zeitzeuginnenberichts bzw. eines Zeitzeugenberichts aus dem Schulbuch handelt (siehe dazu
Seite 73 Zeitbilder 7), wire es sinnvoll, diese Ubung begleitend zur Bearbeitung des Textes
oder nach der Lektire durchzufiihren. Die SUS sollen in den Sprechblasen die darin enthaltenen
unpersonlichen Formulierungen markieren und in das Raster darunter Gbertragen. Da hinter
diesem Teilbereich ein klares Schema steckt, wurde auf weitere Ubungen zu dieser Thematik

verzichtet.

Passivbildung 1

Auch die Passivbildung z&hlt zu méglichen Stolpersteinen, auf welche die SUS in Fachtexten
stoBen konnen. Da dieses Thema ein eher anspruchsvolles ist, wurde im Rahmen der Ubung
,Passivbildung 1% zuerst auf die Umwandlung von Passivsitzen in ihre aktive Form gesetzt. So
sehen SUS in den angegebenen Séatzen, wie die Passivbildung funktioniert, bevor sie diese

Kenntnis dann aktiv im Rahmen der Ubung ,Passivbildung 2“ einsetzen sollen.
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Nichtsdestotrotz sollte als Lehrperson nach der Ubung ,,Passivbildung 1* die Theorie hinter der
Passivbildung mit den SUS besprochen werden.

Passivbildung 2

Im Rahmen der Ubung ,,Passivbildung 2* sollen SUS nun ihre Kenntnisse tatsachlich anwenden
und aus den angegebenen Satzbausteinen passive Satze bilden (Diese Satzbausteine wurden

ganzlich dem Schulbuch entnommen.).

Beide Ubungen zur Passivbildung enthalten ausschlieRlich Formen des Vorgangspassivs. Es

kann selbige Methodik jedoch auch auf das Zustandspassiv angewandt werden.

Ersatzformen sind fir SUS eine grofRe Herausforderung, da sie den Zusammenhang der
jeweiligen Ersatzform mit dessen Bezugswort haufig nicht herstellen konnen. Da diese jedoch
in einer sehr hohen Frequenz in den Fachtexten enthalten sind, bedarf es auch hier einer

gesonderten FOrderung, dass die SUS die Fachtexte auch tatsachlich verstehen.

Ersatzformen

Ziel dieser Ubung ist es, den SUS zu zeigen, in welcher Art und Weise Ersatzformen auftreten
kdnnen. Aus diesem Grund ist im Rahmen der Aufgabenstellung zu Ersatzformen zuerst eine
Erklarung jener und in Folge auch eine Auflistung der verschiedenen Arten von Ersatzformen
enthalten. Im Grunde ist es fur ein Verstandnis zwar nicht notwendig, die jeweilige Art der
Ersatzform zu kennen, jedoch sollte SUS gezeigt werden, dass jene durch unterschiedliche
Worter realisiert werden konnen. Die eigentliche Aufgabe ist es, aus einigen Sétzen des
Schulbuchs sowohl die Ersatzform als auch das Bezugswort zu erkennen. Diese konnen direkt
im Satz mit einem Pfeil verbunden und infolgedessen richtig in die Liicken darunter eingetragen
werden. Auch hier wurden fur jede Art der Ersatzform jeweils zwei Satze aus dem Schulbuch
entnommen. Da Ersatzformen, wie bereits erwahnt, sehr haufig im Schulbuchkapitel enthalten
sind, empfiehlt es sich, den SUS zu Beginn der Bearbeitung des Kapitels diese nédherzubringen

und deren Verwendung zu uben.

ZUSATZ: Ersatzformen in Originalzeugnissen

Zusétzlich zu dieser erstellten Aufgabenstellung sollte im Kontext der Ersatzformen auf die im

Lehrbuch enthaltenen Originalzeugnisse hingewiesen werden. In diesen sind einige
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Ersatzformen enthalten, welche sich auf eine bestimmte Personengruppe beziehen. Ein Beispiel

hierfir waren folgende zwei Ausschnitte aus Originalzeugnissen des Schulbuchs:

Ausschnitt aus Goebbels Sportpalastrede:

,Und an mochte ich zehn Fragen richten, die mir mit dem deutschen Volke vor der

ganzen Welt, insbesondere aber vor Feinden, die auch an ihrem Rundfunkt

zuhoren, beantworten sollt: /..J.“  (Staudinger et al. 2019: 62) Hier sind mit

euch/ihr/unseren/uns die Nationalsozialisten gemeint bzw. die arische Rasse. Im Gegensatz

dazu steht der folgende Auszug aus einem Bericht einer Judin auf dem Weg nach ins

Konzentrationslager:

., Mein Gedanke war sofort, dass uns Gas gehen, aber auf welche Weise? Wie wiirde man
qualen, bis wir sterben? ““ (Staudinger et al. 2019: 74) In diesem Fall ist mit wir/uns/wir die

judische Bevolkerung gemeint.

Diesbeziglich sollte den SUS ein Bewusstsein vermittelt werden, da es in diesen beiden
Beispielen einen fundamentalen Unterschied macht, welche Personengruppe mit diesen
Ersatzformen angesprochen wird bzw. gemeint ist. Die Lehrperson kdnnte sich dazu bei der
Bearbeitung von Originalzeugnissen versichern, dass SUS auch wirklich verstehen, wer mit

den darin enthaltenen Ersatzformen gemeint ist.

Nominalisierungen

Auch Nominalisierungen zahlen zu einem fixen Bestandteil der Fachsprachen. So sind selbige
jedoch auch als Stolperstein des Deutschen deklariert. Auch im Kapitel zum
Nationalsozialismus sind einige davon enthalten. Die Aufgabenstellung zu Nominalisierungen
besteht aus zwei Teilen: Im ersten Teil sollen SUS Fehler in einem Text in Bezug auf
Nominalisierungen entdecken und jene auch richtigstellen. Zuvor kann als Lehrkraft erlautert
werden, auf welche Wortarten sich Nominalisierungen beziehen kénnen. Zur Fehlersuche
wurde ein Text verfasst, welcher sich auf den Alltag im Konzentrationslager bezieht. Einige
Fakten daraus sind aus dem Schulbuch entnommen worden. Nachdem SUS die Fehler markiert
haben, kdnnen jene in das Raster eingetragen werden.

Im zweiten Teil dieser Ubung sollen SUS mit vier Verben einen Satz mit deren nominalisierten
Form bilden. Auch diese VVerben wurden aus dem Schulbuch entnommen und beziehen sich auf

die Thematik des Nationalsozialismus.
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Wie in folgenden Aufgabenstellungen versucht wurde aufzuzeigen, kénnen fachliche Inhalte
mit Sprachférderung einhergehen. Jede Aufgabenstellung hatte eine Kombination von
fachlichen Inhalten zum Nationalsozialismus mit einer gezielten Sprachférderung zum Ziel.
Jede dieser umgesetzten Methoden ist aus Leisens Handbuch Sprachférderung im Fach
entnommen worden. Dieses bietet sich im Allgemeinen hervorragend an, um sich tber diese
Thematik zu informieren bzw. mit Leisens sogenannten Methoden-Werkzeugen zu arbeiten
und diese fiir seinen eigenen Unterricht zu adaptieren, denn es l&sst sich jede dieser Methoden
beliebig erweitern und auf jeden Fachinhalt anwenden. Jedenfalls tragen Sie mit dem
Miteinbezug von Sprachférderung im Fachunterricht malRgeblich dazu bei, allen SUS eine

Beteiligung am Unterricht zu ermdglichen.
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Um das Abschlussresimee folgender Masterarbeit einzuleiten, kann die Forschungsfrage

erneut aufgegriffen werden:

Zweiter Weltkrieg: Welche Mdglichkeiten bieten sich in der Gestaltung von Lehrwerk
sowie Lehrerinnenband aus Perspektive der Sprachlichen Bildung und

Sprachférderung?

Bevor auf die Forschungsergebnisse, welche sich aus dieser Fragestellung ergaben, naher
eingegangen werden kann, soll eine Darstellung einiger dafir relevanten theoretischen Aspekte
erfolgen. Zu Beginn dieser Masterarbeit wurde versucht, die Notwendigkeit wvon
Sprachforderung im Allgemeinen aufzuzeigen, was durch Ergebnisse der Leseleistung von
SUS im Rahmen zweier Studien versucht wurde. Daraus resultierte, dass gerade in Osterreich
SUS mit Migrationserfahrung tendenziell schwécher abschnitten. Auf diesem erschreckenden
Ergebnis baut der weitere Verlauf dieser Arbeit auf, welcher sich mit Sprachférderung im Fach
beschaftigt, denn diese soll im Rahmen dieser Masterarbeit nicht im Deutschunterricht, sondern
im Fachunterricht verortet werden. Sprache im Fach bildet somit den weiteren thematischen
Schwerpunkt, wobei spezifisch auf das Prinzip der Durchgéngigen Sprachbildung und in Folge
den Sprachsensiblen Unterricht eingegangen wurde. Dies beinhaltet die Thematisierung der
unterschiedlichen Sprachregister und das Ubergeordnete Bildungsziel, diese im Unterricht
durch gezielte Sprachférderung weiterzuentwickeln (vgl. Gogolin 2007: 77). Fur einen
Sprachsensiblen Fachunterricht formuliert Leisen die These, dass Sprache nicht nur, wie auch
bereits fur Humboldt, der Schlissel zur Welt, sondern auch fiir einen erfolgreichen
Fachunterricht sei (vgl. Leisen 2013a: 3). Er pléadiert demnach dafir, dass das Lernen von
Fachinhalten und das Sprachenlernen nicht getrennt werden sollten (vgl. Leisen 2013a: 7).
Inwiefern diese Forderung umgesetzt werden kann, wird im Kapitel 2.2.2.3 naher erldutert,
worin vier unterschiedliche Zielsetzungen formuliert wurden: ein Bewusstsein Utber
Sprachregister schaffen, die Erweiterung der Fachtermini, die Sprachproduktion férdern sowie
eine sprachsensible Aufgabengestaltung. Da ein Geschichtslenrwerk als Analysebasis
ausgewahlt wurde, wird auf den sprachsensiblen Geschichtsunterricht gesondert eingegangen.
Die von Rosch naher definierten Stolpersteine des Deutschen schlie3en an diese Thematik an.
Diese wurden néher erldutert, da jene im empirischen Teil dieser Masterarbeit innerhalb eines
Schulbuchkapitels ausgelotet wurden. Inwiefern auf diese Stolpersteine reagiert werden kann,

wird im Abschnitt zum Scaffolding thematisiert. Darauf folgt eine Vorstellung von
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Sprachbewusstheit als Unterrichtsprinzip nach Budde (vgl. Budde 2012) (Kapitel 2.4). Unter
anderem wurde darin eine Hilfestellung zur Analyse von Fachtexten fir Lehrpersonen
angeboten, welche in einer adaptierten Form fur die Analyse im empirischen Teil ebenso
relevant wurde. Da ein Schulbuch fur den Geschichtsunterricht die Analysebasis des
empirischen Teils dieser Arbeit bildete, wurde sowohl das Medium Schulbuch, als auch
spezifischer das Geschichtsschulbuch, néher beleuchtet sowie deren Funktionen aufgelistet.
Selbiges gilt fur das Medium des Lehrerlnnenbandes, welcher neben dem Schulbuch relevant

fur die Entwicklung des Fordermaterials im empirischen Teil wurde.

Den Beginn des empirischen Teils dieser Masterarbeit bildete das gewahlte Forschungsdesign.
Nach einer Erlauterung dessen wurden die Analysekriterien sowie allgemeine Gltekriterien
dieser Masterarbeit angegeben. Im Rahmen des flinften Kapitels wurden einerseits das
Lehrbuch Zeitbilder 7 naher vorgestellt, sowie andererseits die Ergebnisse der Analyse aus
quantitativer und qualitativer Perspektive dargestellt, auf welche nun erneut Bezug genommen

wird:

Quantitative Auswertung

Die quantitative Auswertung der Analyse ergab, dass sich insgesamt 7.344 Stolpersteine des
Deutschen innerhalb des analysierten Kapitels befanden. Diese verteilten sich folgendermalien
(dargestellt in absteigender Reihenfolge) auf die elf Analysekriterien: Fachterminologie (inkl.
wichtige Eigennamen), typografische Besonderheiten und Sonderzeichen des Deutschen,
Fremdworter und  Internationalismen,  komplizierte ~ Verbformen,  Ersatzformen,
Passivkonstruktionen und andere unpersonlichen Formulierungen, Abkirzungen und
Akronyme, Genitiv- und Prapositionalattribute, verschachtelte Sétze, Nominalisierungen,

auBergewohnliche und/oder komplizierte Worter und Wortgruppen.

Qualitative Auswertung

Die qualitative Auswertung der Analyse wurde im Rahmen des Kapitels 5.3 im Detail erlautert.
Nun sollen jene Kriterien, auf Grundlage welcher das Fordermaterial entwickelt wurde, in einer
resimierenden Form erneut présentiert und in Kombination mit den Sprachférdermaterialien

gesetzt werden:

Fordermaterial ,,.Wortschatztuning*: Das Fordermaterial zum ,,Wortschatztuning* (Kapitel

6.1.1) beinhaltet die drei Analysekriterien Fachterminologie inkl. wichtige Eigennamen,
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Abklrzungen und Akronyme sowie Fremdworter (Internationalismen), welche dem
Forderbereich des Wortschatzes zugeordnet werden kénnen. Die ersten beiden Ubungen zum
,» Wortschatztuning® haben ein erstes Kennenlernen der Fachtermini sowie die Erweiterung des
Wortschatzes zum Ziel. Die Ubungen zum ,,Wortschatztuning 3 sowie ,,Wortschatztuning 4
behandeln  spezifische Abkirzungen sowie Akronyme und Fremdworter bzw.
Internationalismen. Jener Wortschatz, welcher durch das entwickelte Fordermaterial vermittelt
werden soll, grindet auf den markierten Begriffen, welche im Rahmen der Analyse des
Schulbuchkapitels ausgelotet wurden. Im Detail kdnnen die relevantesten Erkenntnisse der drei
Analysekriterien im Kontext des Wortschatzes wie folgt restimiert werden:
e Fachterminologie inkl. wichtige Eigennamen (Kapitel 5.3.1)

o Das Kriterium der Fachterminologie inkl. wichtiger Eigennamen war im
analysierten Kapitel in unterschiedlicher Art und Weise enthalten. Es konnten
einige flr die Sprache der Nationalsozialisten typische Arten markiert werden:
Dabei waren beispielsweise deutsche Pendants zu internationalen Begriffen
(Volksempfanger vs. Radio), Termini mit neuem semantischen Inhalt
(artverwandten Blutes), neu konstruierte Begriffe (Arier, Hitlerjugend), einige
Komposita (Zuchthaus, Bevélkerungsiiberschuss) sowie einige Euphemismen
enthalten.

o Die Fachbegriffe treten in der Regel in einem klar formulierten Kontext auf,
werden jedoch nicht separat herausgegriffen und erklért. Dies kann bei einigen
besonders komplexen Fachbegriffen (beispielsweise bei anderen Bedeutungen
des Begriffs in der Alltagssprache oder bei Komposita usw.) eine Schwierigkeit
fur SUS darstellen. Andere Begriffe wiederrum zdhlen zu sogenannten
Internationalismen und konnen auf Grund von deren internationalem
Vorkommen den SUS helfen, um die Bedeutung jener zu entschlisseln.

o Bezlglich des Vorkommens in den unterschiedlichen Textarten konnte
festgestellt werden, dass jene in allen davon enthalten waren.

e Abkurzungen und Akronyme (Kapitel 5.3.8)

o Bezlglich dieses Kriteriums lieR sich feststellen, dass jenes h&ufig in den
Fachtexten enthalten war. Abkurzungen sowie Akronyme betrafen das
Fachvokabular des Nationalsozialismus und kamen aus diesem Grund in einer
repetitiven Form vor.

e Fremdwodrter und Internationalismen (Kapitel 5.3.4)
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o Fremdworter bzw. Internationalismen belegten den dritten Platz in der
Gesamtwertung, was deren hoch frequentiertes Vorkommen verdeutlicht. Dies
wurde auch dadurch ersichtlich, dass Internationalismen in allen Textarten zu
finden waren. Dieses Kriterium kann sich durchaus positiv auf das
Textverstandnis auswirken und sollte somit weniger als Stolperstein, sondern
mehr als Chance betrachtet werden. Zu beachten ist hier jedoch, dass SUS héaufig
nicht bewusst ist, dass es sich um Internationalismen handelt. Dem wird jedoch

mit der Ubung zum ,,Wortschatztuning 4 entgegengewirkt.

Fordermaterial . Komplizierte Verbformen*: Im Rahmen des Fordermaterials zu diesem

Kriterium (Kapitel 6.1.2) wurden hdufig enthaltene komplizierte Verbformen des analysierten
Kapitels gesammelt und daraus ein Konjugations-Spiel erstellt. Dadurch sollen die SUS auf
spielerischer Art und Weise die richtige Konjugation der Verben trainieren. Diese kann durch
die drei geplanten Durchgange in drei verschiedenen Tempora des Deutschen gelibt werden.
Da im Schulbuchkapitel je nach Textart sowohl unterschiedliche Tempora als auch einige
komplizierte Verbformen enthalten waren, wurde auch das Fordermaterial dahingehend
entwickelt.

Fordermaterial ,.Passivkonstruktionen und andere unpersonliche Ausdriicke*: Zu diesem

Kriterium wurden drei unterschiedliche Materialien entwickelt (Kapitel 6.1.3): Unpersénliche
Formulierungen und die Passivbildung wurden im Rahmen der Materialentwicklung bewusst
voneinander getrennt, um die SUS nicht zu verwirren. Im Rahmen des Fordermaterials zu
unpersonlichen Formulierungen wurden Ausschnitte aus dem Schulbuchkapitel entnommen,
worin die SUS die unpersdnlichen Formulierungen entdecken sollen. Zur Passivbildung
wurden zwei Materialien entwickelt, worin die SUS von einer rezeptiven Rolle im Rahmen der
ersten Ubung (SUS sollen passive Formulierungen in eine aktive Form bringen) zu einer
aktiven Verwendung des Passivs (SUS sollen aus Satzbausteinen passive Satze bilden) gefiihrt
werden sollen. Auch hierbei wurde darauf geachtet, Formulierungen aus dem Schulbuch zu
entnehmen.

Im analysierten Schulbuchkapitel konnten sowohl Formen des VVorgangspassivs als auch des
Zustandspassivs gefunden werden. Im Rahmen der Entwicklung des Fordermaterials wurde
jedoch auf die Thematisierung des VVorgangspassivs verzichtet, jedoch kdnnte die Methodik der
Fordermaterialien zur Passivbildung von den Lehrpersonen selbst auf die Bildung des

Zustandspassivs umgelegt werden.
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Fordermaterial ,.Ersatzformen*: Da die Thematik der Ersatzformen eine durchaus komplexe

darstellt, wurde im Rahmen des entwickelten Fordermaterials (Kapitel 6.1.4) eine Erklarung
der Ersatzformen vor die eigentliche Aufgabenstellung gestellt. Daraufhin sollen die SUS fiir
jede Art der Ersatzformen aus Beispielsatzen des Schulbuchkapitels die jeweilige Ersatzform
und deren Bezugswort identifizieren. Diese Thematisierung der unterschiedlichen Arten von
Ersatzformen griindet auf dem Aspekt, dass im Rahmen der Analyse (Kapitel 5.3.5) einige
Ersatzformen identifiziert werden konnten, welche sich Uber nahezu alle Typen von

Ersatzformen erstrecken.

Foérdermaterial ,.,Nominalisierungen*: Nominalisierungen bildeten den letzten thematischen

Schwerpunkt des Fordermaterials (Kapitel 6.1.5). Zu Beginn der Aufgabenstellungen wurde
ein fehlerhafter Text verfasst, welchen die SUS korrigieren sollen. Auch dieser Textabschnitt
steht in direkter Verbindung mit der Thematik des Schulbuchkapitels, denn es wird darin der
Alltag im KZ beschrieben. Nachdem die SUS diesen Text korrigiert haben, sollen sie aus
Verben, welche héaufig im Schulbuchkapitel enthalten waren, Satze mit der jeweiligen
nominalisierten Verbform bilden. Auch im Rahmen dieser Ubung werden die SUS von einer

eher rezeptiven zu einer aktiven Aufgabenstellung gefihrt.

In Bezug auf das Kriterium der Nominalisierungen (Kapitel 5.3.3) konnte festgestellt werden,
dass nominalisierte Verben, Adjektive und Adverbien in den Fachtexten enthalten waren. Da
nominalisierte Verben besonders haufig auftraten, wurde im Rahmen der entwickelten

Sprachfordermaterialien der Fokus auf jene gelegt.

Neben den entwickelten Fordermaterialien wurden dazu Anmerkungen fir Lehrpersonen
formuliert. (Fach-)Lehrpersonen soll mit diesem exemplarisch entwickelten Fordermaterial
sowie den Anmerkungen dazu gezeigt werden, dass gezielte Sprachférderung im Fach moéglich
und sogar notwendig ist. Es wurde versucht, die Fachinhalte nicht von der Sprachférderung
abzugrenzen und in Folge wurde auf einen durchgangigen Bezug zu konkreten Fachinhalten
des Schulbuchkapitels in allen Férdermaterialien geachtet. In diesem Sinne lasst sich diese
Masterarbeit mit folgendem Zitat abschlief3en:

»Sprachforderung im Fach ist eine Herausforderung;

sie bietet aber auch Chancen, die es zu nutzen gilt. “ (Leisen 2013a: 3)
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Bildquelle Eule:
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https://de.wikipedia.org/wiki/Datei:Hitlerjugend_Allgemeine_Flagge.svg

NSDAP:

https://de.wikipedia.org/wiki/Datei:Parteiadler_Nationalsozialistische Deutsche Arbeiterpart
ei_(1933-1945) (andere).svg

SS:

https://upload.wikimedia.org/wikipedia/commons/0/00/Schutzstaffel Abzeichen.svg

KZ.

https://de.wikipedia.org/wiki/KZ_Auschwitz

SA:

https://upload.wikimedia.org/wikipedia/commons/d/dc/SA-L0go.svg

BDM:
https://www.europeana.eu/et/item/2048414/item_5M3C7PDVZWPDL22PRJIRFANJENGPG
WB5

Gestapo:

https://www.bpb.de/politik/hintergrund-aktuell/280733/gestapo-gruendung
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wSprachforderung im Fach ist eine Herausforderung;

sie bietet aber auch Chancen, die es zu nutzen gilt. “ (Leisen 2013a: 3)

Sich der Herausforderung einer gewinnbringenden Sprachférderung im Fach anzunehmen,
stellt die fundamentale Zielsetzung dieser Masterarbeit dar. Die Notwendigkeit einer
Sprachfdrderung auch Uber die Grenzen des Sprachunterrichts hinweg, soll zusatzlich dazu
durch diese Arbeit aufgezeigt werden. Um dies zu verdeutlichen, sollen Ergebnisse zweier
Studien in Bezug auf das Leseverstehen von Schulerinnen und Schilern herangezogen werden.
Jene zeigen, dass in Osterreich schwerwiegende Leistungsunterschiede, gerade bei
Schiilerinnen und Schiillern mit einer anderen Erstsprache als Deutsch, zu erkennen sind (vgl.
Rdsch 2005: 8). Weiterfiihrend sollen Konzepte wie das der Durchgéangigen Sprachbildung
nach Gogolin und Lange (vgl. Gogolin/Lange 2010) und in Folge der Sprachsensible
Fachunterricht zeigen, wie Sprachférderung als Teil aller Unterrichtsfacher anerkannt werden

sollte.

Nach dieser theoretischen Fundierung wird im Rahmen des empirischen Teils dieser
Masterarbeit eine konkrete Sprachférderung im Fach entwickelt. Diese wird auf Grundlage
einer kriteriengeleiteten Analyse des Kapitels zur Zweiten Weltkriegsthematik eines in
Osterreich approbierten Geschichtslehrbuches (Zeitbilder 7) erstellt. Diese Analysekriterien
umfassen eine Auswahl einiger sogenannter Stolpersteine des Deutschen nach Rosch. Ziel der
Analyse ist es, einerseits die Komplexitit von Fachtexten aufzuzeigen und andererseits, anhand
von diesen ausgeloteten Stolpersteinen additives Sprachfordermaterial fur den
Geschichtsunterricht zu entwickeln. Diese sprachlichen Fordermaterialien werden zu einigen
ausgewadhlten ausgeloteten Stolpersteinen und nach der Vorlage von Leisens Handbuch
Sprachférderung im Fach (2013) entwickelt, wobei versucht wird, fachliche sowie sprachliche
Inhalte im Rahmen des Foérdermaterials zu verbinden. Da sich Fachlehrpersonen haufig der
Herausforderung einer Sprachforderung nicht gewachsen fihlen, werden zusétzlich zum
additiven Sprachférdermaterial zum Schulbuch, Anmerkungen und Hilfestellungen flr den

Lehrerlnnenband entwickelt.
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12 Anhang
A. Legende fur Analyse

K1: Fachterminologie

(inkl. wichtige Eigennamen)

K2: AuRergewohnliche

und/oder komplizierte Worter

(inkl. Wortgruppen)

K3: Nominalisierungen

K4: Fremdworter und Internationalismen
K5: Ersatzformen

K6: Verschachtelten Satze

K7: Komplizierten Verbformen

K8: Abkirzungen und Akronyme

K9: Genitiv- und Prépositionalattribute

K10: Passivkonstruktionen und andere unpersonlichen

Formulierungen
K11: Typografischen Besonderheiten und Sonderzeichen

(Kriterien nach Résch 2005: 90)
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B. Quantitative Auswertung der Analyse
Anmerkungen zur Analyse:
K1:
e semantisch zusammenhangende Wortgruppen = 1
z.B. Deutsches Reich, Nationalsozialistische Deutsche Arbeiterpartei, Zweiter
Weltkrieg
e gegenderte Formen=1
z.B. Judinnen und Juden, politische Gegnerinnen und Gegner, kommunistische
Funktiondre und Funktion&rinnen
e zusammengesetzte Worter mit Bindestrich =1

z.B. rassistisch-nationalsozialistisches Programm, NS-ldeologie

K2:

e semantisch zusammenhangende Wortgruppen = 1

K3:

e jede Nominalisierung = 1

K4:
e semantisch zusammenhangende Wortgruppen = 1

e gegenderte Formen=1

K5:
e Hier werden sowohl Worter, welche mit der Zahl funf markiert wurden, als auch

unterwellte Worter gezéhlt.

K6:
e Zusatzlich vermerkt wird, wenn sich die verschachtelten Sétze in den Originalquellen

befinden.

K7:

e jede markierte Verbform =1

K8:
146



e jede markierte Abkurzung sowie jedes markierte Akronym =1

K9:

e vollstdndige Phrase =1

K10:
e vollstandige Passivkonstruktion =1

e vollstdndige unpersdnliche Konstruktion = 1

e jedeseinzelne Wort=1
e Da zu diesem Kriterium auch Grafiken mit Textinhalt sowie Bildunterschriften zéhlen,
werden diese in der Tabelle zusatzlich vermerkt. Wenn der Inhalt der Bildunterschriften

andere Kriterien enthélt, werden diese zu den jeweiligen dazugezahlt.

In folgender Tabelle wird die genaue Anzahl jedes Analysekriteriums nach Buchseite

zusammengefasst:
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Seite

54

55
56

57

58

59

60

61

62

63

64

65

66
67

K1

42 *

20*
120 *

101 *

59 *

65 *

58 *

42 *

66 *

40 *

39 *

18*

109 *
74 *

K2

1*

2*

3*

4 *

1*

2*

K3

1*

2*

5*

2*

1*

2*

1*

1*
1*

30 0Q = Originalquelle

31 BU = Bildunterschrift

82 G = Grafik mit Textinhalt

K4

15*

13*
25%*

27 *

35%*

38*

15*

18*

24 *

35%*

40 *

40 *

37*
18*

K5

9*

23*

16 *

26 *

24 *

18 *

10>

65*

23*

19 *

12 *

10*
8*
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K6

1*
OQ3O

1*

1*
oQ
2
oQ

2*
oQ

10~*
oQ
1 *
oQ

3
0 *
oQ
3*

K7

8*

28*

32*

19 *

27 *

20 *

21*

31*

16 *

36 *

9*

39 *
23 *

K8

2*

2*
10*

12 *

4*

1*

8*

2*

2*

21 %

13~*

3*
4*

K9

3*

l*
3*

3*

2*

l*

7*

5*

5*

3*

6*

9*
5*

K10 K11
3% 20%
- 5*
10*  30*
+

1BU3

9* 53*
+

1BU

5*  37*
+

1BU

7% 60*
3% 32%
+

1G®

8*  32%
+

1BU

7% 70%*
6*  46*
+

1BU

12%  54%
+

1BU

4% 46
+

1BU

7% T1*
4%  48*



68

69

70
71

72

73

74

75

76

77

78
79

80

58 *

81*

125 *
43 *

73*

91 *

43 *

83*

49 *

45>

87 *
38 *

87 *

2*

1*

4 *
1*

2*

2*

1*

1*

2*
oQ

1*
2*

1*

9*

1*

1*

1*

4 *
2 *

1*

12 *

19 *

35*
16*

44 *

44 *

16 *

33*

64 *

25*

33*
41*

31*

4 *

5*

14 *
1*

12 *

9*

25%*

16*

19 *

20 *

18*
21*

9*

149

1*
1*
oQ
1*

1*
oQ

1*
oQ
0 *
4
oQ
1

0 *
0 *
oQ
5 *
oQ

1*
oQ

2*
oQ

17 *

30*

29 *
10~*

27 *

32*

44 *

36*

36 *

34 *

35*
27 *

33*

56**

9*
3*

1*

3*

6*

2*

10*
2*

4*

2*

3*

2*

4*

2*

5*

5*

6*

1*

9*
2*

3*

4 *

3*

10*
6*

10*

13 *

15*

11*

8*

6*

5*
7*

9*

1BU
31*

1BU
1G
39*

1BU
47 *
15*

2BU
1G
61 *

1BU
84 *

56 *

1BU

50 *

1BU

56 *

49 *

1BU
79 *
41 *
+1
BU
+1G
50 *
+1
BU



81

82

83

84

85

86
87

59 *

91 *

70 *

70 *

63 *

142 *
143 *

4 *

1*

2*

2*

4*

1*

2*

13*

40 *

21*

48 *

35*

52 *
59 *

20%*

32*

20*

10 *

11+

10*
11+
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1*
oQ

4%
0oQ
1%
0oQ
1*
3 *
0oQ

(sehr

lange)

1*

2*
1*

32*

53 *

32*

15*

18~*

42 *
35*

2*

10*

15*

4 *

3*

7*
10 *

2*

3*

7*

6*

5*

4 *
4*

5*

21 *

4*

4%

8*

20 *
20 *

42 *
+1
BU

62 *

44

46 *
+1
BU

47 *
+2
BU
61 *
62 *



C. Analysiertes Material
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Nichtab- 3
Dennoch douerte es noch einmal beinahe
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D. Eidesstattliche Erklarung

160



	1 Einleitung
	1.1 Problemaufriss
	1.2 Zielsetzungen
	1.3 Gliederung der Arbeit
	1.4 Forschungsdesign

	2 Sprachförderung im Fach
	2.1 Warum Sprachförderung?
	2.2 Sprache im Fach
	2.2.1 Das Prinzip der Durchgängigen Sprachbildung
	2.2.1.1 Alltagssprache vs. Bildungssprache
	2.2.1.2 Schulsprache und Fachsprache
	2.2.1.3 Durchgängige Sprachbildung als Ziel
	2.2.1.4 Horizontale Schnittstellen der Durchgängigen Sprachbildung

	2.2.2 Sprachsensibler Fachunterricht
	2.2.2.1 Gründe für einen Sprachsensiblen Fachunterricht
	2.2.2.2 Feststellungen aus der Praxis
	2.2.2.3 Mögliche Fördermaßnahmen

	2.2.3 Sprachsensibler Geschichtsunterricht
	2.2.4 Die Stolpersteine des Deutschen
	2.2.5 Scaffolding – Erläuterung der Methode

	2.3 Sprachbewusstheit als Unterrichtsprinzip

	3 Das Medium Schulbuch
	3.1 Schulbuch im Geschichtsunterricht
	3.2 LehrerInnenband

	4 Forschungsdesign
	4.1 Lehrwerkanalyse
	4.2 Qualitative Inhaltsanalyse nach Mayring
	4.2.1 Analysekriterien
	4.2.2 Details zur Analyse

	4.3 Forschungsprozess
	4.4 Gütekriterien

	5 Analyse des Lehrwerkes
	5.1 Vorstellung des Lehrwerkes
	5.2 Quantitative Auswertung der Analyse
	5.3 Qualitative Auswertung der Analyse
	5.3.1 K1: Fachterminologie inkl. wichtige Eigennamen
	5.3.2 K2: Außergewöhnliche und/oder komplizierte Wörter und Wortgruppen
	5.3.3 K3: Nominalisierungen
	5.3.4 K4: Fremdwörter und Internationalismen
	5.3.5 K5: Ersatzformen
	5.3.6 K6: Verschachtelte Sätze
	5.3.7 K7: Komplizierte Verbformen
	5.3.8 K8: Abkürzungen und Akronyme
	5.3.9 K9: Genetiv- und Präpositionalattribute
	5.3.10 K10: Passivkonstruktionen und andere unpersönliche Formulierungen
	5.3.11 K11: Typografische Besonderheiten und Sonderzeichen

	5.4 Zusammenfassung der Ergebnisse

	6 Sprachförderung in der Praxis
	6.1 Material zum Lehrwerk
	6.1.1 Fachterminologie inkl. wichtige Eigenenamen, Abkürzungen und Akronyme sowie Fremdwörter und Internationalismen
	6.1.2 Komplizierte Verbformen
	6.1.3 Passivkonstruktionen und andere unpersönliche Ausdrücke
	6.1.4 Ersatzformen
	6.1.5 Nominalisierungen

	6.2 Erläuterungen zum LehrerInnenband
	6.2.1 Fachterminologie inkl. wichtige Eigenenamen, Abkürzungen und Akronyme sowie Fremdwörter und Internationalismen
	6.2.2 Komplizierte Verbformen
	6.2.3 Passivkonstruktionen und andere unpersönliche Ausdrücke
	6.2.4 Ersatzformen
	6.2.5 Nominalisierungen
	6.2.6 Abschließende Bemerkungen


	7 Resümee
	8 Bibliographie
	9 Abbildungsverzeichnis
	10 Bildquellen zum Fördermaterial
	11 Abstract
	12 Anhang

