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Kurzfassung

In einer Gesellschaft, die von einer zunehmenden Migrationsbewegung gepragt ist, gibt es
immer mehr Schiler*innen, die das bildungssprachliche Niveau, das im Osterreichischen
Schulsystem gefordert wird, nicht erreichen. Trotz speziellen Forderkursen und -klassen fir
jene mit Deutsch als Zweitsprache, gelingt es den Jugendlichen oftmals nicht die Hochsprach-

lichkeit zu erlangen, die fir einen erfolgreichen Bildungsweg notwendig ist.

Aus diesem Grund wurde in der vorliegenden Arbeit ein Modell fiir den sprachbildenden La-
teinunterricht entwickelt, der es den Schiiler*innen ermoglichen soll, in literarische Texte ein-
zutauchen, den Wortschatz zu erweitern und die deutsche Grammatik zu wiederholen und zu

vertiefen. Dabei gilt es folgende Fragen zu beantworten:

I.  Wie kann Latein als Sprachbildung fiir Lernende einer heterogenen Gruppe unter
Berticksichtigung der jeweiligen Erstsprache in der Mittelschule umgesetzt werden?
a. Welche Schwierigkeiten kénnen auftreten?

b. Welche positiven Effekte kann dieses Modell auf die Schiiler*innen haben?

Um die Forschungsfragen beantworten zu kénnen, wurde das entwickelte Modell an einer
niederdsterreichischen Mittelschule getestet und empirisch beforscht. Daflir wurden Gber
vier Monate hinweg Daten in Form von offenen Fragebdgen fir die Lateinschiler*innen ge-
sammelt und erganzend wurden explorative Expert*inneninterviews mit deren Deutschleh-
rer*innen durchgefiihrt, um eine komplementéare Quelle fiir Schwierigkeiten, aber ebenso fir

positiven Effekte eines solchen Modelles zu haben.



Abstract

In a society characterized by an increasing migration movement, there are more and more
students who do not reach the educational language level required by the Austrian school
system. Despite special remedial courses and classes for those with German as a second lan-
guage, these young people often fail to achieve the high level of fluency that is necessary for

a successful educational career.

For this reason, a model for language-building Latin instruction was developed in this paper
to enable students to immerse themselves in literary texts, expand vocabulary, and review

and deepen German grammar. In doing so, the following questions need to be answered:

I.  How can Latin be implemented as language education for learners of a heterogeneous
group, taking into account their respective first language in middle school?
a. What difficulties can arise?

b. What positive effects can this model have on the students?

In order to answer the research questions, the developed model was tested and empirically
researched at a Lower Austrian middle school. For this purpose, data was collected over a
period of four months in the form of open questionnaires for the Latin students and, in addi-
tion, exploratory expert interviews were conducted with their German teachers in order to

have a complementary source for difficulties, but also for positive effects of such a model.
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1 Einleitung

»Latein hilft, die deutsche Sprache zu beherrschen”, diesen Titel tragt die von Jesper (2015)
verfasste Handreichung fir Lateinlehrkrafte aus Schleswig-Holstein. Der altsprachliche Unter-
richt weist demnach sowohl groRes Forderpotenzial fiir Schiiler*innen mit Deutsch als Zweit-
sprache als auch fiir jene aus bildungsferneren Schichten auf. Betrachtet man jedoch die Da-
ten der Statistik Austria (siehe Kapitel 2.1.1) wird schnell deutlich, dass besagte Schilerschaft
mit erhdhtem Forderbedarf, in Osterreich vor allem die Schulform , Mittelschule” besucht, in

der kein Lateinunterricht angeboten wird.

Wahrend im schweizerischen Kanton Basel bereits ein zweijahriges Modell fiir einen sprach-
bildenden Lateinunterricht entwickelt wurde und in der Berliner Ernst-Abbe-Oberschule die
Wirksamkeit des altsprachlichen Unterrichts auf die Deutschkenntnisse von Schiler*innen mit
Deutsch als Zweitsprache erforscht wurde, gibt es in Osterreich leider kaum Studien in diesem
Forschungsfeld. Doch die steigenden Einwanderungszahlen (siehe ebenfalls Kapitel 2.1.1) ma-
chen deutlich, dass unsere Gesellschaft zunehmend von Mehrsprachigkeit gepragt ist und
Schiiler*innen mit einer anderen Erstsprache als Deutsch oftmals mit der Bildungssprache un-
seres Schulsystems zu kampfen haben. ,Lateinunterricht und Zweitsprachenférderung”, wie
es Kipf (2014) genannt hat, oder allgemeiner gesagt , Latein und Sprachbildung”, ist daher ein

Ansatz, dessen Aktualitdat und Relevanz fir unsere Gesellschaft immer mehr zunimmt.

Die vorliegende Arbeit setzt es sich deshalb zum Ziel ein sprachbildendes Modell des Latein-
unterrichts fur die dsterreichische Mittelschule zu entwickeln und die Umsetzung dieses in
einer niederdsterreichischen Mittelschule empirisch zu begleiten. Die dabei zu beantworten-

den Forschungsfragen sind folgende:

1. Wie kann Latein als Sprachbildung fiir Lernende einer heterogenen Gruppe unter
Beriicksichtigung der jeweiligen Erstsprache in der Mittelschule umgesetzt werden?

a. Welche Schwierigkeiten kénnen auftreten?
b. Welche positiven Effekte kann dieses Modell auf die Schiiler*innen haben?

In dieser qualitativen Grundlagenforschung kommen zwei voneinander unabhangige Metho-
den zum Einsatz, offene Fragebogen fir die Lateinschiler*innen der beforschten Mittelschule
und explorative Expert*inneninterviews mit deren Deutschlehrkraften, um dieses Modell aus

mehreren Perspektiven zu erfassen und zu beschreiben. Statt einer Reprdsentativitdt fiir die



Grundgesamtheit wird in dieser Arbeit eine konzeptuelle Reprisentativitéit angestrebt, die
durch die Mehrdimensionalitat des Datenmaterials erreicht werden soll. Die Auswertung die-
ses erfolgt komplementar mit Hilfe der QDA Software MAXQDA, die nach den Richtlinien der
qualitativen Inhaltsanalyse von Kuckartz (2012) konzipiert wurde. Die Antworten der Pro-
band*innen werden damit kodiert und sowohl deduktiv als auch induktiv gebildeten Katego-
rien zugeordnet. Die Ergebnisse dieser Analyse werden mit aktuellen Untersuchungen von
Kipf (2019), Jahn (2020) und Freund & Jannsen (2019) verknipft, um das Potenzial eines
sprachbildenden Lateinunterrichts in der dsterreichischen Mittelschule abschatzen zu kon-

nen.

Dafiir ist die vorliegende Arbeit auf diese Weise aufgebaut: das zweite Kapitel bildet den the-
oretischen Rahmen und gibt einen Uberblick tiber den aktuellen Forschungsstand zur sprach-
bildenden Wirkung des Lateinunterrichts. Auch werden die Besonderheiten der Mittelschule
und die zusatzlichen Herausforderungen fir Schiiler*innen mit Deutsch als Zweitsprache ge-
nannt. AnschlieRend werden im dritten Kapitel Methodische Grundlagen das Forschungsdes-
ign, der Forschungsgegenstand, die Stichprobe und die Methodik der Datenerhebung und -
auswertung beschrieben. Die Ergebnisse der Studie werden nachfolgend zuerst separat von-
einander dargelegt und danach in einem weiteren Abschnitt zusammengefasst und interpre-
tiert. In diese Interpretation flieRen aulRerdem die Ergebnisse anderer Studien ein, um einen
ganzheitlichen Blick Gber das Modell ,Latein in der Mittelschule” zu bieten. In einem Fazit
werden auBerdem noch die Grenzen dieser Arbeit genannt und ein Ausblick auf mogliche zu-

kiinftige Forschungen gegeben.



2 Theoretische Grundlagen

2.1 Die Osterreichische Mittelschule

2.1.1 Sprachliche Situation der Schiler*innen

Seit den 1960er Jahren ist Osterreich von einer positive Wanderungsbilanz
gepragt, mit einem signifikanten Zuwanderungshochstwert von 113.067 Zuwanderungen im
Jahr 2015.1 Dabei befinden sich unter den , TOP 10“ der Nationalititen, aus denen Menschen
nach Osterreich einwandern, die Linder Deutschland, Serbien, Tiirkei, Ruméanien, Bosnien und
Herzegowina, Ungarn, Kroatien, Polen, Syrien, Afghanistan und die Slowakei (Stand 2018).
Dass die Osterreichische Bevolkerung sehr heterogen gepragt ist, sei es in Bezug auf ihre Erst-
sprache, kulturelle Tradition oder Religionszugehorigkeit, spiegelt sich mittlerweile auch in

unseren Klassenzimmern wider.

Fur diese Arbeit sind besonders die Sekundarstufe | und die sich darin befindenden Schiler*in-
nen relevant. Im Schuljahr 2020/21 besuchten insgesamt 206.996 Schiiler*innen eine Mittel-
schule, 122.600 eine AHS Unterstufe. 70.013 Schiiler*innen der MS gaben hierbei an, eine
andere Sprache als Deutsch in ihrem Alltag zu gebrauchen, sie werden als ,,Schiiler*innen mit
nicht-deutscher Umgangssprache” betitelt. In der AHS Unterstufe bekannten sich 26.626

Schiler*innen als ,Schiiler*innen mit nicht-deutscher Umgangssprache”.

Anteil der Schiler*innen mit Anteil der Schiler*innen mit
nicht-deutscher Umgangssprache nicht-deutscher Umgangssprache
in der Mittelschule in der AHS Unterstufe

= Schiiler*innen mit deutscher = Schiler¥innen mit deutscher

Umgangssprache Umgangs',sprache. '
® Schiler*innen mit nicht-deutscher u Schiler*innen mit nicht-deutscher
Umgangssprache Umgangssprache
Abbildung 1 Quelle: Statistik Austria 2021a Abbildung 2 Quelle: Statistik Austria 2021a

1 vgl. Statistik Austria 2019 (online)



Prozentuell gesehen benutzt rund ein Drittel (33,8%) der Schiiler*innen, die eine Osterreichi-
sche Mittelschule besuchen, eine andere Sprache als Deutsch als Umgangssprache,
in allgemein héher bildenden Schulen ist es rund ein Funftel (21,7%) der Schilerschaft.?
Was bedeuten diese Zahlen fiir den Schulalltag? Schiler*innen, die in ihrem privaten Umfeld
kaum bis keine Chance haben, die Unterrichtssprache Deutsch zu lernen bzw. zu liben, haben
oftmals mit groRen Hindernissen auf ihrem Bildungsweg zu kampfen. Aber auch Schiler*in-
nen aus bildungsfernen Schichten haben eine geringere gesellschaftliche Teilhabechance, wie

eine weitere Untersuchung der Statistik Austria aus dem Jahr 2021 zeigt.

Konkret bedeutet das, dass Schiiler*innen aus ,bildungsferneren Schichten, das sind jene,
deren Eltern maximal einen Pflichtschulabschluss haben, selbst eine geringere Chance auf den
Abschluss einer hoheren Schule oder gar auf einer akademische Laufbahn haben. Abbildung 3
gibt an, wie viel Prozent der Schiler*innen aus bildungsfernen bzw. bildungsnahen Familien
einen Pflichtschul- oder Lehrabschluss haben bzw. dariiber hinaus maturieren oder einen uni-
versitaren Abschluss erlangen. Beide Gruppen, sowohl jene Schiler*innen mit nicht-deut-
scher Umgangssprache als auch jene aus einer bildungsfernen Schicht, haben gemeinsam,
dass ihr geringeres Sprach- und Ausdrucksrepertoire oftmals mit einer geringeren intellektu-

ellen Kapazitat verwechselt wird.3

BILDUNGSABSCHLUSSE NACH BILDUNG DER
ELTERN

W max. Pflichtschule M Lehre / mittlere Schule  ® Matura Universitat

MIND. EIN ELTERNTEIL MIT WEITERFUHRENDER
BILDUNG (= BILDUNGSNAH)

KEIN ELTERNTEIL MIT BILDUNG UBER DIE
PFLICHSCHULE HINAUS (=BILDUNGSFERN)

Abbildung 3 Quelle: Statistik Austria 2021a

2 vgl. Statistik Austria 2021a (online)
3 vgl. Jesper 2015, 8



Denn die in Schulen verwendete ,Bildungssprache” fordert deutlich mehr sprachliches Kon-
nen, als die Schiiler*innen in ihrem Alltag normalerweise bendétigen, selbst fiir jene, deren
Umgangssprache Deutsch ist. Darauf wird in Kapitel 2.1.3.1 ndher eingegangen.

Wahrend Schiiler*innen aus bildungsferneren Schichten im 6sterreichischen Bildungssystem
keine zuséatzlichen FordermaRBnahmen zugesprochen werden, gibt es fiir Schiler*innen mit

Deutsch als Zweitsprache, kurz ,DaZ” genannt, spezielle Forderklassen und -kurse.

2.1.2 Deutschforderklassen und -kurse

Schiler*innen, die zwar in Bezug auf ihr Alter und ihre geistige Reife fiir den Schulbesuch
geeignet waren, jedoch die Unterrichtssprache Deutsch noch nicht ausreichend beherrschen,
um dem Unterrichtsgeschehen zu folgen, werden laut § 4 des Schulunterrichtsgesetzes als
,aulBerordentliche Schiler*innen” bezeichnet. Diesen Status behilt der/die Betroffene fur
maximal 12 Monate, wobei er um weitere 12 Monate verlangert werden kann, falls der
Spracherwerb nach einem Jahr noch nicht fiir eine erfolgreiche Teilnahme in allen Unterrichts-
fachern ausreicht. In Osterreich gibt es fiir die Deutschférderung dieser Schiiler*innen zwei-

erlei Modelle:

e Deutschforderklassen

e Deutschforderkurse

Die Zuteilung zu dem jeweiligen Forderprogramm erfolgt aufgrund der Ergebnisse der soge-
nannten MIKA-D Testung. Dieses Messinstrument der Deutschkompetenz testet zum einen
den Wortschatz, zum anderen die Verbstellung und das Satzverstindnis mittels W-Fragen.’
In der Sekundarstufe besteht die Deutschforderklasse aus 20 Wochenstunden, in denen eine
Lehrkraft mit spezieller DaZ Ausbildung in Kleingruppen oder individuell mit den Schiiler*in-
nen an ihren Deutschkenntnissen arbeitet. Diese Kleingruppen kdnnen klassen-, schulstufen-
und schulartibergreifend gebildet werden und sind fiir eine Schule ab acht Schiiler*innen mit

auRerordentlichem Status verbindlich.

Deutschférderkurse bauen auf die Forderklassen auf und werden von jenen Schiler*innen

besucht, die bei der halbjahrlichen MIKA-D Testung eine deutliche Verbesserung gezeigt

5 vgl. Bildungsministerium 2019, 12

10



haben und schon im Regelunterricht teilnehmen kénnen, ohne jedoch in jedem Fach bewertet
werden zu missen. Die Schiler*innen werden fiir 6 Wochenstunden aus dem Regelunterricht
genommen, um in den Férderkursen eine zusatzliche Unterstiitzung beim Erlernen der Unter-
richtssprache Deutsch zu bekommen. AuRerordentliche Schiler*innen aus Deutschférderkur-
sen kdnnen auch unter dem Semester, nach einer erfolgreichen Absolvierung der MIKA-D Te-
stung, einen ordentlichen Status erlangen und anschliefend vollstandig am Regelunterricht
teilnehmen. Diese Deutschférderklassen bzw. -kurse kdnnen von Schiiler*innen jedoch nur
fir maximal 4 Semester besucht werden, selbst wenn die MIKA-D Testung nach zwei

Jahren Férderung immer noch unzureichende Deutschkenntnisse widerspiegelt.®

2.1.3 Problemanalyse
2.1.3.1 Alltags- vs. Bildungssprache / Konzeptuelle Miindlichkeit vs. Schriftlichkeit

Die Definition des Begriffs ,Bildungssprache” sowie dessen Abgrenzung zur sogenannten
»Alltagssprache” wurden rege diskutiert. Das Modellprogramm , Férderung von Kindern und
Jugendlichen mit Migrationshintergrund®, kurz ,,ForMig“, das von 2004 bis 2009 in zehn deut-
schen Bundeslandern Férderprogramme evaluierte und liberarbeitete, sorgte flir einen Denk-

anstoR in dieser Diskussion.’

So zeigten Studien, dass Kinder und Jugendliche zwischen sechs Monaten und zwei Jahren
bendtigen, um Deutsch auf einem alltagssprachlichen Niveau zu beherrschen, sodass sie in
Alltagssituationen flieRend kommunizieren kénnen. Dieser Zeitraum stimmt mit den Osterrei-
chischen FérdermalBnahmen tberein (vgl. Kapitel 2.1.2). Um jedoch eine erfolgreiche Schul-
laufbahn bestreiten zu kdnnen und einen Ausbildungsgrad iber den Pflichtschulabschluss
hinaus erreichen zu konnen, missen Schiller*innen die sogenannte ,Bildungssprache”
beherrschen kénnen. Dieses Sprachniveau erlangen Schiler*innen laut Riebling (2013) jedoch
erst nach ca. funf bis acht Jahren. Dass dies den Rahmen der DaZ Forderkurse bzw. -klassen
bei Weitem sprengt, ist offensichtlich. Zusatzlich gilt es jedoch auch zu beachten, dass Schi-
ler*innen aus bildungsferneren Schichten ebenfalls mit der Lexik und den grammatikalischen
Besonderheiten der Bildungssprache zu kampfen haben. Diese haben jedoch keinen Anspruch

auf zusatzliche FordermalRnahmen, weshalb die Sprachbildung auf eine andere Art stattfinden

6vgl. § 4 Abs. 3 SchUG (online)
7 vgl. Gogolin et al 2009, 7

11



muss.
Um sich der Besonderheiten der Bildungssprache bewusst zu werden, ist zuerst eine Abgren-
zung zur Alltagssprache notig. Jeder Art von Sprache hat eine eigene Form von ,Register”.
Riebling (2013) definiert dies auf folgende Weise: ,,Der Begriff Register bezeichnet spezifische
Konstellationen lexikalischer und grammatischer Ressourcen, mit denen eine Person den kom-
munikativen Situationen ihrer vielgestaltigen Lebenswelt Rechnung trdgt, Bedeutung erzeugt
und kommuniziert.”® Weiteres libernimmt sie die Gliederung von Halliday (1978), in der jede
Sprache in den Kategorien field, mode und tenor unterschiedliche Eigenschaften aufweisen
kann. Mit field ist der Redegegenstand gemeint, der aus Alltags- bzw. Erfahrungswissen oder
Fachwissen bestehen kann. Wahrend Fachwissen systematisch, explizit und prifbar ist, ist All-
tagswissen oftmals unprazise, fokussiert sich mehr auf Personen als auf Objekte und ist nicht

prifbar.®

Die Kategorie mode bezieht sich auf die Art und Weise, wie der Redegegenstand konzipiert
ist. Hierbei unterscheidet man zwischen konzeptioneller Miindlichkeit und Schriftlichkeit.
Konzeptionelle Miindlichkeit setzt eine gewisse Nahe und Vertrautheit dem Gegenliber
voraus. Die Inhalte haben eine geringe Informationsdichte sowie eine Prozesshaftigkeit, da
sich die Kommunikation aufgrund der Reaktion des Gegenlibers in eine andere Richtung
entwickeln kann. Besonders Jugendliche verwenden konzeptuelle Miindlichkeit, wenn auch
mit einem schriftlichen Medium, sehr haufig. Beispiele dafiir sind E-Mails, SMS oder
WhatsApp Nachrichten, bei der eine korrekte GroR- und Kleinschreibung, Zeichensetzung und

andere Regeln der Rechtschreibung und Grammatik oftmals auRer Acht gelassen werden.®

Wird hingegen konzeptionelle Schriftlichkeit genutzt, wird von einer rdumlichen bzw. zeitli-
chen Trennung zum Partner ausgegangen, die Inhalte sind kompakt, oftmals komplex und
unabhangig von der Reaktion des Gegeniibers. Dies ist beispielsweise in Schulblichern der Fall,
wird jedoch auch von Schiiler*innen erwartet. Wahrend in der Primarstufe Alltagssprache mit
konzeptueller Miindlichkeit erlaubt ist, wird in der Sekundarstufe | schon ein hoheres Niveau

an lexikalischem und grammatikalischem Kénnen verlangt. Die Schiiler*innen sollen in ihren

8 Riebling 2013, 112
% vgl. Riebling 2013, 115
10ygl. Kuhlmann 2020, 4
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Texten Begriffe der Alltagssprache vermeiden und stattdessen immer mehr die Merkmale der

konzeptuellen Schriftlichkeit nutzen.!?

Die dritte Kategorie tenor bezeichnet das Verhiltnis, in dem die Gesprachspartner*innen zu-
einanderstehen. Die Bildungssprache, beispielsweise in Schulbiichern, wird in einem 6ffentli-
chen Raum genutzt und verlangt deshalb eine gewisse Distanz und Professionalitat. Bei der
Alltagssprache, beispielsweise dem WhatsApp-Verlauf zwischen Freund*innen, ist dies natdr-
lich nicht der Fall und das Verhaltnis zwischen den Kommunikationspartner*innen ist ein vollig
anderes. In der folgenden Tabelle ist der Unterschied zwischen Alltags- und Bildungssprache

nochmals zusammengefasst.

Alltagssprache Bildungssprache
field Erfahrungswissen Bildungs- und Fachwissen
,common knowledge”
mode konzeptionelle Miindlichkeit Konzeptionelle Schriftlichkeit
Bsp.: E-Mail, SMS, WhatsApp Bsp.: Schulbuch, naturwissenschaftlicher
Nachricht Fachtext, literarischer Text
tenor private Kommunikation offentliche Kommunikation
Ndhe zu Kommunikationsteilnehmern Distanz zu Kommunikationsteilnehmern
Symmetrie im sozialen Status Asymmetrie im sozialen Status
breite, gemeinsame Wissensbasis hohes Wissensgefille

Tabelle 1 nach Riebling 2013
Lexikalisch zeichnet sich die Bildungssprache vor allem durch den Gebrauch von Fachwortern
und anderen Fremdwdrtern, unpersonlichen Ausdriicken wie man, der Autor oder disst sich,
anaphorischen und kataphorischen Referent*innen, wie diese/-r/-s und jene/-r/-s und diffe-
renzierenden und abstrahierenden Ausdriicken, wie hochverdichtet oder diinnfliissig aus. Des
Weiteren finden sich oftmals Nominalisierungen wie Generator oder Erzeugung, Abkiirzun-
gen, Komposita wie Winkelmesser oder Periodensystem, Prafix-/Suffixverben und -adjektive
wie erhdrten, aufnehmen oder verformbar, unflektierbare Formworter wie dagegen, wéhrend

oder obgleich und Operatoren wie beschreiben, analysieren oder vergleichen.*?

1 vgl. Riebling 2013, 127
12 ygl. Riebling 2013, 134
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Die grammatikalischen Besonderheiten der Bildungssprache sind die Tendenz zur Verallge-
meinerung bzw. Objektivierung. Dafiir wird haufig das Prasens besonders in Passivformen mit
dem Indefinitpronomen man genutzt, aber auch Nominalisierungen wie der Begriff Verbren-
nung. Diese haben zusatzlich die Folge, dass der Inhalt des Textes verkirzt, aber eben auch
verdichtet wird und so deutlich komplexer ist. Zusatzlich kommen oftmals Abstrakta zum
Einsatz und die Texte bestehen meist aus Satzgefligen mit mindestens einem Haupt- und ei-
nem Nebensatz, die in einem gewissen Verhaltnis (Kausalitat, Konditionalitat, Finalitat etc.) zu
einander stehen. Gerne wird auch der sogenannte Nominalstil verwendet, der sich durch zahl-
reiche Attribute, genauer Adjektiv-, Partizipial-, Prapositional- und Genitivattributen, Nomi-
nalkomposita wie Gasgemisch und Funktionsverbgefiige auszeichnet. Letztere bestehen aus
einem Abstraktum und einem Verb, dessen einzige Funktion es jedoch ist, die Zeit anzugeben.
Die Hauptinformation liefert das Abstraktum wie zum Beispiel bei dem Satz ,Das Auto setzt

sich in Bewegung.“!3

Diese Auflistung lexikalischer und grammatikalischer Phanomene macht zum einen deutlich,
dass Bildungssprache sowohl fiir DaZ Schiiler*innen, als auch fir jene aus bildungsfernen
Schichten eine groRe Herausforderung darstellt, zum anderen erkennt man anhand der Bei-
spiele, dass dies nicht nur ein Problem des Deutschunterrichts ist, sondern auch der naturwis-
senschaftlichen Nebenfacher oder der Mathematikstunde. So kann beispielweise ein/e Schi-
ler*in, die mathematisch begabt ist, ihr Kbnnen oftmals nicht zeigen, da er/sie an sprachlichen
Hindernissen scheitert. Dies zeigt wiederum, dass dieses Problem groRflachig in Form einer
durchgangigen Sprachbildung angegangen werden muss. Dass der Lateinunterricht fiir diese
Form der Sprachbildung bzw. -forderung besonders pradestiniert ist, mag dem/r aufmerksa-
men Leser*in schon bei der Auflistung der lexikalischen und grammatikalischen Besonderhei-

ten aufgefallen sein, wie in Kapitel 2.2 ndher erldutert wird.

2.1.3.2  Konkrete Schwierigkeiten bei Schiiler*innen mit Deutsch als Zweitsprache

Résch (2003) sammelt in ihrem Werk Deutsch als Zweitsprache — Grundlagen, Ubungsideen,
Kopiervorlagen zur Sprachférderung typische Stolpersteine der deutschen Sprache, mit denen

besonders Schiiler*innen mit Deutsch als Zweitsprache zu kimpfen haben. Diese gliedert sie

13 vgl. Riebling 2013, 135
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nach Lautung und Artikulation, Wortschatz, Formenbildung, Satzbau und Textaufbau, wobei

hier nur diejenigen Phanomene genannt werden sollen, die durch einen sprachsensiblen

Lateinunterricht (siehe Kapitel 2.2) verbessert werden kénnen.

Wortschatz

Ableitung von Wortern

schon — Schonheit - Schénling

Vor- und Nachsilben

ausziehen, anziehen

Prapositionen & Konjunktionen

auf, unter / weil, wenn

Adverbien

gestern, gern

Verben mit unterschiedlicher

Bedeutung

Ich gehe. Es geht mir gut.

Nomen mit unterschiedlicher

bzw. sehr ahnlichen Bedeutung

Tor (FuBball) vs. das (Garten)tor

Fachbegriffe und Abstrakte

Multiplikation

unpersonliche Formulierungen

man

Formenbildung

3 Genera & Genuskonkordanz

der Mann, seine Frau

verschiedene Formen der Plural-

bildung

die Hande vs. die Frauen

Personal- und Possessiv-

pronomen

er - sein

lautgleiche Formen bei

Pronomina

sie (Singular) vs. sie (Plural)

Praposition + passender Kasus

Wo? In der Schule

Wohin? In die Schule

Deklinationen von Nomen,

Pronomen und Adjektiven

dem schénen Mann

regelmaRige vs. unregelmaRige

Verben

singen — sang — gesungen

nennen — nannte — genannt

Modal- & Hilfsverben

konnen, sein

Satzbau

Verbstellung in Haupt- und

Nebensatzen

Darauf hat sie lange gewartet,

weil sie gerne in die Schule geht.
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Entschliisselung von verschach-

telten Satzen

Der Mann, mit dessen Tochter
ich gestern gesprochen habe,
hat sich heute ein Fahrrad

gekauft.

Genitivobjekte

Die Mutter meiner Freundin ist

Lehrerin.

Textaufbau

Ersatzformen fur Worter und

Satzglieder

dieser, diese

dadurch

Riickbezlige auf vorherige

Inhalte

Dadurch hat er Bauchschmer-

zen.

ungewohnte Satzstellung durch

Den Rock ziehe ich nicht an.

Betonung

Tabelle 2 nach Résch 2003

Die meisten dieser Phanomene kénnen durch eine gezielte DaZ Férderung in Form von For-
derklasse bzw. -kurs erlernt und Stolpersteine vermieden werden. Besondere Schwierigkeiten
bereiten jedoch der korrekte Gebrauch der Prapositionen, die Deklinationen und die Formen
der unregelméaRigen Verben.'* Um Schwichen auszugleichen, entwickeln Schiiler*innen

verschiedene Strategien, um diese zu kompensieren.

Zum einen neigen Schiiler*innen mit DaZ dazu zu Ubergeneralisieren, d.h. sie wenden eine
erlernte Regel undifferenziert bei allen Formen an. Beispielsweise ich habe geesst. Hier weil}
der/die Schiler*in bereits, wie man das Perfekt bildet, ldsst jedoch den Unterschied zwischen
schwachen und starken Verben auBer Acht. Zum anderen Ubernehmen Schiler*innen oft-
mals die Regeln ihrer Erstsprache und wenden diese im Deutschen an, beispielsweise Mutter
Lena liebt®®. Im Tirkischen ist die tibliche Wortstellung Subjekt — Objekt — Pradikat, eine Uber-
tragung dieses Schemas auf das Deutsche nennt man Interferenz. Hierbei kann es jedoch auch
passieren, dass Schiiler*innen ganze Worter tilgen, in den meisten Féllen das Subjekt
(=Tilgung). Dies kann einerseits aus Unsicherheit in Bezug auf die Satzstellung passieren,

andererseits, da das Subjekt in vielen Sprachen bereits im Pradikat enthalten ist.

1 vgl. Résch 2003, 213
15 vgl. Jesper 2015, 15
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Wahrend diese Phanomene oftmals unbewusst passieren, eignen sich viele Schiiler*innen mit
DaZ vor allem in der miindlichen Kommunikation bewusst Vermeidungsstrategien an. Sie ver-
wenden beispielsweise nur Nomen, deren korrekten Artikel sie kennen, und scheinen sich so
problemlos und flieBend verstandigen zu kdnnen. Infolgedessen sinkt auch die Aufmerksam-
keit der Lehrkraft und grammatikalische Fehler bleiben unbemerkt. Die Sprachkenntnisse
des/der Schiler*in entwickelt sich nicht mehr weiter und der fehlerhafte Gebrauch der Gram-
matik verfestigt sich. Dieses Phanomen wird in der Fachliteratur als Fossilierung bezeichnet.®
Um diese hartnackigen Fehler zu korrigieren, reichen zwei Jahre Forderkurs bzw. -klasse in
den meisten Fallen nicht aus. Stattdessen benétigt es eine stindige Weiterbildung der

Deutschkompetenz in Form einer durchgangigen Sprachbildung.

2.1.4 Durchgangige Sprachbildung durch sprachsensiblen Fachunterricht

Der Begriff Sprachbildung ersetzt seit dem ForMig Programm immer haufiger den Begriff
Sprachférderung im deutschsprachigen Raum. Doch laut Riebling (2013) kénnen diese Begriffe
nicht synonym verwendet werden, da sie zwei unterschiedliche Stadien des Spracherwerbs
darstellen: Von Sprachférderung spricht man vor allem in der ersten Phase des Spracher-
werbs, wahrend Schiler*innen mit Deutsch als Zweitsprache Forderkurse oder -klassen
besuchen. Jedoch ist es mittlerweile eindeutig, dass das bis dahin gelernte Wissen nicht
ausreicht, um der Bildungssprache des Unterrichts folgen zu kénnen. Hier setzt die Sprachbil-
dung an, genauer die durchgangige Sprachbildung. Bei dieser gibt es zum einen vertikale Ver-
bindungstellen, wie beispielsweise der Ubergang zwischen Primar- und Sekundarstufe. Die
sprachlichen Herausforderungen an die Schiiler*innen nehmen stetig zu, wobei der korrekte

Einsatz der Bildungssprache, sowie deren Verstidndnis, immer wichtiger werden.'’

Unter horizontalen Verbindungsstellen versteht man, dass Beziehungen zwischen den Fach-
sprachen einzelner Unterrichtsfacher, zwischen der schulischen und aufRerschulischen Spra-
che, sowie zwischen den Erst- und Zweitsprachen der Schiler*innen und moglichen Fremd-

sprachen hergestellt wird.*® Fir diese Arbeit relevant sind die horizontalen Ver-

16 vgl. Résch 2003, 37
17 vgl. Gogolin et al 2009, 14
18 vgl. Gogolin et al 2009, 14
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bindungsstellen, sowohl jene zwischen den Fachunterrichten, als auch die zwischen Erst-,

Zweit- und Fremdsprache.

Aus dieser Perspektive heraus bedeutet durchgdngige Sprachbildung, dass Sprache nicht nur
im Sprachunterricht gelibt und erweitert wird, sondern in jedem einzelnen Unterrichtsfach.
Im Kapitel 2.1.3.1 wurden mehrere Beispiele flir komplexe Fachsprache aus dem Physikunter-
richt genannt, aber auch der Mathematik-, Biologie- oder Chemieunterricht hat seine ihm
typische Fachsprache. Um Schiiler*innen mit Deutsch als Zweitsprache bzw. aus bildungsfer-
neren Schichten keine zusatzlichen ,,Stolpersteine” in den Weg zu legen, ist ein sprachsensib-
ler Fachunterricht notwendig. Gogolin und Lange (2009) legen fir diesen sechs Qualitatsmerk-

male fest:

1. Die Lehrkrafte planen und gestalten den Unterricht mit Blick auf das Register Bildungs-
sprache und stellen die Verbindung von Allgemein- und Bildungssprache explizit her.

2. Die Lehrkrafte diagnostizieren die individuellen sprachlichen Voraussetzungen und
Entwicklungsprozesse.

3. Die Lehrkrafte stellen allgemein- und bildungssprachliche Mittel bereit und modellie-
ren diese.

4. Die Schiilerinnen und Schiiler erhalten viele Gelegenheiten, ihre allgemein- und bil-
dungssprachlichen Fahigkeiten zu erwerben, aktiv einzusetzen und zu entwickeln.

5. Die Lehrkrafte unterstitzen die Schilerinnen und Schiler in ihren individuellen
Sprachbildungsprozessen.

6. Die Lehrkrafte und die Schiilerinnen und Schiiler Gberprifen und bewerten die Ergeb-

nisse der sprachlichen Bildung.

2.2 Sprachsensibler Lateinunterricht als durchgangige Sprachbildung

Auch fur den Lateinunterricht gibt es bereits einige Ansadtze, wie dieser sprachsensibel gestal-
tet werden kann, um so seinen Beitrag in der durchgangigen Sprachbildung zu leisten. Wah-
rend Kipf (2014) und GrofRRe (2014) in ihrem Projekt PONS LATINUS noch einen starken Fokus
auf die Forderung von Schiiler*innen mit Deutsch als Zweitsprache legen, hat sich dieser

Ansatz mittlerweile einem Wandel unterzogen. So meint Kipf in einem neueren Paper aus
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2017 ,die Ziele der DaZ-Férderung sind ldngst zu Zielen fiir alle Schiilerinnen und Schiiler ge-

worden.“1?

Um den Lateinunterricht (LU) sprachsensibel zu gestalten und so fiir Bildungsgerechtigkeit,
sowohl flr Schiller*innen mit DaZ als auch fiir jene aus bildungsferneren Schichten zu sorgen,

gilt es gewisse Kriterien zu beachten (nach Kipf 2017):

e Grammatikvermittlung und -anwendung erfolgen explizit durch die Entwicklung von
metasprachlicher Reflexionsfahigkeit. Hier werden gezielt Sprachbewusstheit bzw.
Sprachbewusstsein gefordert.

e Dekodierung und Rekodierung lateinischer Texte sind von zentraler Bedeutung, da

o wenig Raum fir Vermeidungsstrategien im Deutschen bleibt,

o die deutschen Satzmuster und der standardsprachliche Wortschatz aktiv pro-
duziert und erweitert werden,

o die Standardsprache geférdert wird,

o reflektierte aktive Textproduktion durch systematische Korrektur erfolgt,

o eine hohe Frequenz an standardsprachlichen Phanomenen (z. B. Stil, Besonder-
heiten des Deutschen) im LU thematisiert wird,

o langsames Vorgehen Reflexion und Prazision erméglicht.

e Sprachsensibler LU fordert stets zugleich lateinische und deutsche Sprachkompetenz.

Jahn (2020) nennt weitere Punkte, die helfen, den Lateinunterricht sprachsensibel zu gestal-
ten. So soll zum einen der Unterschied zwischen Alltags- und Bildungssprache bewusst betont
und eingelbt werden. Zum anderen empfiehlt sie, dass andere Sprachen (eventuell die Erst-
sprachen der Schiiler*innen) in einen Sprachvergleich miteinbezogen werden, um lber Spra-
che im Allgemeinen zu reflektieren. Diesem Punkt wird in dem Kapitel 3.2.1.3 Mehrsprachig-
keit — Einbezug der Erstsprachen noch mehr Aufmerksamkeit geschenkt. Mehrsprachigkeit
und Sprachenvergleich, ob mit einer neu gelernten Fremdsprache oder der Erstsprache der

Schiler*innen, ist im Allgemeinen ein wichtiger Bestandteil der Sprachbildung.

Doch wie lassen sich die Qualitaitsmerkmale der Sprachbildung (siehe Kapitel 2.1.4) konkret
im Lateinunterricht umsetzen? Beyer (2017) nennt als Moglichkeit fiir eine sprachliche Diag-

nose der Schiiler*innen Hauslibungen, Schularbeiten und Tests, die jedoch zuséatzlich aus einer

19 Kipf 2017, 176
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anderen Perspektive bewertet werden sollen. So kénnen Fehler in der deutschen Ubersetzung
mit Schiler*innen analysiert und korrigiert werden und separat von ihrem lateinischen Kon-
nen betrachtet werden.

Um dem Kriterium einer ,Unterrichtsplanung nach standardsprachlichen Anforderungen“
nachzukommen, empfiehlt Beyer (2017) den Unterschied zwischen Alltags- und Bildungsspra-
che bewusst im Unterricht zu thematisieren und immer wieder gemeinsam zu reflektieren.
Zusatzlich kann die Lehrkraft den Sprachbildungsprozess unterstiitzen, indem beispielsweise
Illustrationen zur Unterstitzung eingesetzt werden, Sachtexte strategisch besprochen werden

oder Ubungen und Vokabeln in einen Kontext eingebunden werden.

Die in diesem Kapitel genannten Punkte zeigen das Verbesserungspotenzial fiir den gymnasi-
alen Lateinunterricht, der mittlerweile auch immer mehr von einer heterogenen Schiilerschaft
gepragt ist. Im Kapitel 2.2.4 wird hierfiir als Beispiel ein Berliner Gymnasium genannt, das ver-
sucht mit einem sprachsensiblen Lateinunterricht den unterschiedlichen Bediirfnissen der
Schiler*innen gerecht zu werden. Die Zahlen der Statistik Austria belegen jedoch, dass es in
der Osterreichischen Mittelschule mehr Schiler*innen mit nicht-deutscher Umgangssprache
gibt als in allgemeinbildenden hoheren Schulen. Zuséatzlich findet man hier ofter Schiler*in-
nen aus bildungsfernen Schichten. Diese Gruppen sollten unterstlitzt und geférdert werden —

welchen besseren Weg gibt es da als einen sprachsensiblen Lateinunterricht?

Im Folgenden werden die Chancen und Mdéglichkeiten genannt, die Latein diesen Schiler*in-
nen zu bieten hat. Dabei folgt die grobe Gliederung dem Paper von Kipf (2014) Lateinunterricht
und Zweitsprachenférderung, wobei die Handreichung von Jesper (2015) deutlich macht, dass
von diesem Angebot auch jene Kinder und Jugendliche profitieren kdnnen, die zwar Deutsch
als Erstsprache haben, durch einen bildungsfernen Hintergrund dennoch Schwierigkeiten mit

der Bildungssprache haben.

2.2.1 Latein als ,Brlickensprache”

Ein wichtiger Aspekt des sprachsensiblen Fachunterrichts ist der Sprachvergleich sowie das
Reflektieren Uber Sprache an sich. Dies kann zum einen durch die Differenzierung zwischen
Alltags- und Bildungssprache geschehen, zum anderen jedoch auch durch den Vergleich ver-
schiedener Fremdsprachen. Der Lateinunterricht hat hierbei jedoch einen deutlichen Vorteil
gegeniiber dem der lebenden Fremdsprachen: Da der Aspekt der Kommunikationsfahigkeit
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im Lateinunterricht vernachladssigt werden kann, bleibt so mehr Zeit, um liber die Unterrichts-

sprache Deutsch zu reflektieren und diese mit anderen Sprachen zu vergleichen.??

Bei diesem Vergleich kann Latein laut Kipf (2014) als ,,Briicke” zwischen einer bekannten Spra-
che und einer neu erlernten dienen und so den zukiinftigen Erwerb neuer Sprachen deutlich
vereinfachen. Als Voraussetzung fiir diese Nutzung von ,interlingualen Transferbasen“? steht
die Verwandtschaft zwischen den Sprachen, wie beispielsweise zwischen den romanischen
Sprachen Latein und Franzésisch. Das Prinzip dieses Sprachvergleichs wird als Interkompre-
hensionsdidaktik bezeichnet. Der Nutzen des Lateinischen als Briickensprache geht jedoch
Uber die Interkomprehensionsdidaktik hinaus. Als neutrales Vergleichsmedium kdénnen Ge-
meinsamkeiten und Unterschiede zweier Sprachen analysiert werden, selbst wenn diese nicht

mit einander verwandt sind.?*

Betrachtet man nochmals die TOP 10 der Lander, aus denen Menschen in den letzten Jahren
nach Osterreich migriert sind, wird das verborgene Potenzial, das der Lateinunterricht in sich
birgt, noch einmal deutlich: So kann diese ,,Briickensprache” beispielsweise helfen, die Struk-
turen der Erstsprache Arabisch eines/r Schiler*in mit der Unterrichtssprache Deutsch zu ver-
gleichen. Als ,,neutrales Vergleichsmedium“?> hat zusatzlich niemand einen Vor- oder Nachteil,
da diese Sprache niemandes Erstsprache ist. So wird quasi unbewusst im Sinne des sprachsen-
siblen Fachunterrichts lGber Sprache reflektiert, aber auch die individuellen Sprachbildungs-
prozesse der Schiler*innen kénnen auf diese Weise unterstiitzt werden. Diese sprachbil-
dende Wirkung des Lateinunterrichts wird in Folgendem in drei Kategorien aufgeschliisselt:
die Férderung des Wortschatzes, der konzeptuellen Schriftlichkeit und der Benutzung von

Fachtermini.

22 ygl. Siebel 2017, 26
2 Siebel 2017, 67

2 |, Kipf 2014, 140
2 Kipf 2014, 141
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2.2.1.1 Wortschatz

Der sprachsensible Lateinunterricht kann sich durchaus positiv auf den Wortschatz der teil-
nehmenden Schiler*innen auswirken. Diese Verbesserung kann auf drei verschiedenen Ebe-

nen stattfinden:

1. Erweiterung der Bildungssprache

Im Lateinunterricht werden hauptsachlich literarische Texte lbersetzt, was bedeutet, dass
auch der deutsche Text eine gewisse Hochsprachlichkeit verlangt. Dies liegt vor allem auch an
den Themen wie Philosophie, Rhetorik oder Politik, die bildungssprachlich gepragt sind und
auch im Deutschen einen ausdifferenzierten Wortschatz verlangen.?® Dabei miissen sich Schii-
ler*innen mit den verschiedenen Bedeutungen und den Nuancen eines Wortes auseinander-
setzen. Sie erweitern dadurch ihren Alltagswortschatz, erwerben Literaturkompetenz und re-

flektieren gleichzeitig auf einer Metaebene tiber Sprache.?’

2. Fremd- und Lehnworter

Ein lateinischer Basiswortschatz hilft Schiiler*innen oftmals dabei Fremd- und Lehnworter,
mithilfe eines gemeinsamen Wortstammes zu entschliisseln. Beispielsweise bei den Begriffen
Visier — Visum — Supervision. Aber auch Woérter aus dem panromanischen Wortschatz, der die
naheverwandten Sprachen Englisch, Franzosisch, Deutsch, Italienisch und Spanisch beinhaltet,
konnen durch die gemeinsame Ursprungssprache Latein leichter verstanden werden. Zahlrei-
che lateinische Schulblicher nutzen bereits diese Briicke zwischen den Sprachen und nennen
zusatzlich zu der deutschen Ubersetzung Lehnwérter in anderen romanischen Sprachen z.B.:

premere — dt. driicken, pressen — fr. presser — it. Premere — engl. To press.?®

3. Suffixe und Prafixe

Eine der typischen Interpretationsiibungen im Lateinunterricht ist das Erkennen von Pra- und
Suffixen bei lateinischen Begriffen. Sind diese, sowie ihr Einfluss auf die Bedeutung des Wort-
stammes, bekannt, lassen sich selbst unbekannte Worter tibersetzen. Durch die Auseinander-
setzung mit den lateinischen Pra- und Suffixen fallt es Schiler*innen zum einen leichter die

Bedeutung von Fachbegriffen zu erkennen, beispielsweise von den Begriffen deponieren oder

%6 ygl. Jahn 2020, 12
27 yig|. Kipf 2019, 80
28 ygl. Freund & Janssen 2019, 190
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Transport, zum anderen wird jedoch auch Uber deutsche Pra- und Suffixe reflektiert, was

deren Gebrauch erleichtert.?®

Diese sind es, die vielen Schiler*innen aus bildungsfernen Schichten bzw. jenen mit Deutsch
als Zweitsprache Schwierigkeiten bereiten (vgl. Kapitel 2.1.3.2.) und damit oftmals fur Ver-
standnisprobleme sorgen. Sprachsensibler Lateinunterricht kann hierbei seine gewohnten
Werkzeuge nutzen, um den bildungssprachlichen Wortschatz der Schiler*innen zu erweitern

und ihnen so bessere Chancen im Schulalltag zu verschaffen.

2.2.1.2 Konzeptuelle Schriftlichkeit

Wie im Kapitel 2.1.3.2 bereits angesprochen, verwenden Schiiler*innen oftmals Vermeidungs-
strategien, um ihre Schwachstellen zu verschleiern. Um diese dennoch zu finden und zu
minimieren, um so eine Fossilierung zu vermeiden, ist im DaZ Unterricht eine gestitzte Text-
produktion wichtig.3° Erst durch das Arbeiten am Text und die damit verbundene konzeptuelle
Schriftlichkeit konnen Schwierigkeiten aufgedeckt werden, die in der miindlichen Kommuni-
kation oft bersehen werden. Doch auch bei dem Schreiben eines deutschen Textes, beispiels-
weise einer Bildgeschichte, kann Fossilierung auftreten, indem der/die Schiler*in immer wie-
der dieselben Ausdriicke gebraucht, deren Deklination bzw. Konjugation sie einwandfrei

beherrscht, andere jedoch vermeidet.

Der Lateinunterricht ldsst solche Vermeidungsstrategien jedoch nicht zu. Stattdessen ist er
durch vier Eigenschaften gepragt, welche helfen, die konzeptuelle Schriftlichkeit der Schi-
ler*innen zu verbessern: Determinierung, Hochsprachlichkeit, Entschleunigung und Neutrali-
tdt (nach Jesper 2015). Der Begriff Determinierung bezieht sich auf die festen Vorgaben des
lateinischen Textes. Anders als beim oben genannten Beispiel der Bildgeschichte kann ein/e
Schiler*in nicht gewisse lexikalische oder grammatikalische Formen, die ihm/ihr nicht geldu-
fig sind, vermeiden, sondern muss sich an dem lateinischen Text orientieren, der genaue Vor-
gaben gibt. Auf diese Weise miissen Schiiler*innen zwangslaufig ihre sprachliche Kompetenz
erweitern. Im sprachsensiblen Fachunterricht hilft eine Art Gerlstbau, Scaffolding genannt,
Schiler*innen dabei, sich mit Texten, die etwas Uber ihrem Kompetenzniveau angesiedelt

sind, auseinanderzusetzen. Durch Hilfestellungen wie Wortlisten, Erklarungen oder

2 vgl. Freund & Janssen 2019, 194
30 vgl. Résch 2003, 64
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Bildimpulse sind sie dennoch in der Lage diese Fachtexte zu erschlieRen und erweitern so ihre
Sprachkompetenz.?! Im Lateinunterricht ist es vor allem die ,,Unerbittlichkeit” des lateinischen
Textes, die Schiler*innen dazu zwingt, ihre sprachlichen Gewohnheiten, mit denen sie miind-
lich durchaus erfolgreich sind, zu Gberschreiten.?

Jesper (2015) betont auRerdem die Hochsprachlichkeit der lateinischen Lektire. Die Texte des
Lateinunterrichts, egal ob im Anfangsunterricht oder in der spateren Lektilirephase, haben
stets einen literarischen Inhalt und verwenden dementsprechend bildungssprachliches Voka-
bular. Dieser positive Einfluss auf den Wortschatz der Schiler*innen wurde bereits im vorhe-

rigen Kapitel angesprochen.

Zusatzlich zu der Determiniertheit der lateinischen Texte, betont Jesper (2015) die Entschleu-
nigung, die typisch fiir den Ubersetzungsprozess, aber auch fiir die Aneignung der lateinischen
Grammatik ist. Dadurch, dass die Aspekte der miindlichen Kommunikation im Lateinunterricht
vernachldssigt werden kdnnen, schafft das die Moglichkeit, sich intensiv mit der Grammatik
und Lexik der Texte auseinanderzusetzen. Der schrittweise, langsame Prozess des Ubersetzens
lehrt auf diese Weise Geduld und Beharrlichkeit und fordert die konzeptuelle Schriftlichkeit

der Schuler*innen.

Ein weiterer Vorteil des Ubersetzungsprozesses im Lateinunterricht ist die Neutralitdt der
Sprache. Als Briickensprache ermoglicht sie zwar die gemeinsame Reflexion (iber die Struktu-
ren von Sprache an sich, verschafft jedoch niemandem einen Vorteil, weil sie niemandes Erst-
sprache ist. AuRerdem kénnen kulturelle Unterschiede neutral besprochen werden, wie in Ka-

pitel 2.2.2 ausfihrlich dargestellt wird.

2.2.1.3 Férderung der Benutzung von Fachtermini

Rosch (2003) schreibt tGiber die Benutzung von Fachterminologie im DaZ Unterricht: ,,Der kon-
sequente Gebrauch einer grammatikalischen Terminologie hilft DaZ Kindern die Systematik der
deutschen Sprache zu durchdringen, sich liber sie zu verstindigen, Fehlerquellen zu erkennen
und ihre Regelwissen zu verinnerlichen. >3, Sie ermdglicht das Sprechen und Reflektieren tber

Sprache, das im sprachsensiblen Fachunterricht so wichtig ist.

31 ygl. Kniffka 2010, 3
32 vgl. Jesper 2015, 24
33 Résch 2003, 66
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Auch im Lateinunterricht bendtigt es eine Metasprache3*, um Gber grammatikalische Phano-
mene sowohl im Deutschen als auch im Lateinischen, zu sprechen und mogliche Probleme zu
|6sen. Jedoch stellt die Menge an grammatikalischen Fachtermini sowohl fiir Schiler*innen
mit DaZ als auch fir jene aus bildungsfernen Schichten eine Herausforderung dar, weshalb es
sinnvoll ist, sie wie deutsche Vokabeln einzufiihren und stets zu kontextualisieren.3> Bsp.: Das
Prisens von ,er lief” heift , er lduft“. Kuhlmann (2020) empfiehlt fiir das Uben dieser Meta-
sprache im Lateinunterricht die bereits genannte Scaffolding Methode, indem bei der Satz-

analyse eine Liste mit Fachtermini als Hilfestellung gegeben werden kann (siehe Tabelle 3).

Bestimme im folgenden lateinischen Text die Satzglieder und die Kasus.
Verwende dabei die Fachtermini

Subjekt — Objekt — Pridikat — Nominativ — Akkusativ:

Marcus avum videt et salutat.

Tabelle 3 nach Kuhlmann 2020 5.8
Dieses Gerist aus Hilfestellungen kann schrittweise abgebaut werden, bis eine eigenstandige
Verwendung von Fachtermini in der Metakommunikation funktioniert. Durch die natdrliche
Entschleunigung und Determinierung des Lateinunterrichts werden das Prinzip der Metaspra-
che des sprachsensiblen Fachunterrichts zusatzlich gefordert und die Fachtermini, die ein

wichtiger Bestandteil der Bildungssprache sind, Schritt fiir Schritt angeeignet.

2.2.2 Latein als ,SchlUsselfach europaischer Tradition”

Der Blick in den Osterreichischen Lehrplan zeigt, dass der Lateinunterricht, neben dem Sprach-
erwerb, eine weitere Funktion hat, ndmlich die ,,Vermittlung von Inhalten, die Europa auf der
Grundlage der griechisch-rémischen Kultur und Geisteswelt geprégt haben3®. Diese Inhalte
finden sich haufig in Texten lGber Mythologie, Geschichte, Politik, Philosophie oder Religion,

sei es im Schulbuch- oder Lektlireunterricht.

34 vgl. GroRe et. al 2020, 17
35 vgl. Kuhlmann 2020, 8
36 Kipf 2014, 139
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Dieser Blick auf europdische Traditionen soll Schiiler*innen helfen eine gemeinsame europdi-
sche Identitdt3’ zu entwickeln. Doch zeigt die Statistik der Migrationsbewegung der letzten
Jahre nach Osterreich, dass mittlerweile auch viele Menschen aus auRereuropéischen Lindern
hier ihr Zuhause gefunden haben32. Nicht nur ihre Sprache unterscheidet sich massiv von den
Sprachen Europas, sondern auch ihre Kultur und Religion. Diese Heterogenitat ist mittlerweile
auch im Klassenzimmer angekommen und verlangt eine differenzierte Kulturbetrachtung.
Bender-Szymanski (2010) definiert deshalb den Begriff Interkulturelle Kompetenz als ,,Bemii-
hen des kulturgebundenen Menschen ... auf Unvertrautes (Fremdes) nicht nur mit Inklusion
und Exklusion zu reagieren, sondern neue Erfahrungen auch lber ethnisch-nationale Grenzen
hinweg kreativ zu verarbeiten“®. Der Lateinunterricht bietet hier eine einmalige Chance: Als
,heutrales Vergleichsmedium®, in diesem Fall einer Kultur, die tausende Jahre zurlickliegt. Auf
diese Weise konnen unterschiedliche europdische und nicht-europdische Kulturen verglichen
werden, ohne dabei liber diese zu urteilen. Schiiler*innen reflektieren durch diesen Perspek-
tivenwechsel Giber ihre eigene Lebenswelt und ihre Traditionen und setzen sich dabei mit dem
,Fremden” auseinander. Auf der anderen Seite machen die alten Texte bewusst, dass Men-
schen vor zweitausend Jahren wie wir gefiihlt und gedacht haben. Prozesse der Kulturmi-
schung gehoéren zu unserer Geschichte dazu und ermdéglichen einen differenzierten Blick auf
die Gegenwart. So schafft der Lateinunterricht es, Schiiler*innen ein offenes Konzept von Kul-

tur zu vermitteln und die Grenzen zwischen eigen und fremd verschwimmen zu lassen.*°

2.2.3 Latein und ,Grundfragen menschlicher Existenz”

Die Reflexion Uber verschiedene Kulturen und deren Brauche wirkt sich oftmals auch auf die
Identitatsbildung der Schiiler*innen aus. Besonders Schiiler*innen mit Migrationshintergrund
kénnen sich durch das Aufeinanderprallen gegensatzlicher Kulturen verunsichert fihlen*! und
miissen erst ihren eigenen Weg finden. Doch der Lateinunterricht beinhaltet Themen, die fiir

jede/n Jugendliche/n, egal mit welchem kulturellen Hintergrund, entscheidend sind. Was ist

37 Kipf 2014, 139

38 Im Jahr 2020 gab es 36.785 Zuziige aus Drittstaaten. Statistik Austria 2021b, 35
39 Bender-Szymanski 2010, 204

40 ygl. Janssen 2020, 92

41 vgl. GroRe et al 2020, 36
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Gliick? Was zeichnet wahre Freundschaft aus? Und wie gehe ich mit meinen Mitmenschen

um?

Diese und viele weitere Fragen beschaftigten antike Philosophen, aber auch Teenager der Ge-
genwart. Fengler (2000) berichtet von einer Situation an der Ernst-Abbe-Oberschule in Berlin-
Neukolln, in der lateinische Texte eine neutrale Reflexion Gber unterschiedliche Kulturen er-
moglichte und eine Identitatsbildung bei den Schiiler*innen ausloste. In diesem Fall sorgten
die Plane zweier nicht-deutscher Schiler*innen, nach dem Abitur zu heiraten und ein Jahr im
Haushalt der GroRfamilie zu helfen, fiir groBes Unverstandnis und Kritik seitens ihrer Mitschi-
ler*innen. Als Intervention nutzte Mag. Fengler einige lateinische Originaltexte, um unter-
schiedliche Frauengestalten der Antike zu thematisieren. Auf diese Weise reflektierten die
Schiler*innen nicht nur Gber unterschiedliche Hochzeitsbrauche, sondern dachten auch Gber
ihre eigene Position nach und konnten mit mehr Toleranz Giber andere Kulturen sprechen.
Dieses Beispiel zeigt einen weiteren Faktor des Lateinunterrichts, von dem alle Schiler*innen
profitieren. Besonders eignet sich die Auseinandersetzung mit unterschiedlichen Werten

jedoch in jenen Schulen, in denen verschiedene Kulturen aufeinanderprallen.

2.2.4  Praxisbeispiele fUr Lateinunterricht als Sprachbildung

In dem folgenden Kapitel sollen Beispiele fiir unterschiedliche Formen des Lateinunterrichts
mit Fokus auf Sprachbildung genannt werden. Kipf (2020) nennt hierbei Programme in Eng-
land, Frankreich und den USA, die das Ziel verfolgten, die Sprachkompetenzen der Zielsprache
von Jugendlichen mit Migrationshintergrund zu verbessern. In dieser Arbeit soll der Fokus je-

doch auf Beispielen aus dem deutschsprachigen Raum liegen.

Fengler berichtet im Jahr 2000 erstmals Gber ihre Erfahrungen Gber den Lateinunterricht mit
,auslandischen” Schiiler*innen. Im Ernst-Abbe-Gymnasium in Berlin-Neukdlln haben zu die-
sem Zeitpunkt 55% der Schiler*innen Deutsch als Zweitsprache. Es besteht die Mdoglichkeit,
Latein in der 9. Schulstufe als Wahlpflichtfach oder ab der Oberstufe zu wahlen. Der Unterricht
hat in jedem Jahrgang einen Umfang von drei Wochenstunden und es wird das Schulbuch Sal-

vete verwendet. Fengler berichtet (iber die positiven Effekte des Lateinunterrichts, aber auch
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Uber die konkreten Schwierigkeiten der Schiler*innen mit DaZz*?. Bei Umfragen innerhalb der
Schilerschaft schien den Schiler*innen der positive Effekt auf ihre deutsche Sprachkompe-
tenz bewusst zu sein und 90% der befragten Schiler*innen wiirden den Lateinunterricht wie-
der wahlen. Seit 2010 ist das Ernst-Abbe Gymnasium eine Partnerschule der Humboldt-Uni-
versitdat und im Rahmen des Projektes PONS LATINUS werden regelmafig empirische Studien
zur Steigerung der Deutschkompetenz durch den Lateinunterricht durchgefiihrt. Hierbei wer-
den Materialien in Kooperation mit der DaZ Didaktik entwickelt und deren Wirksamkeit getes-
tet.*3 Mittlerweile ist die Humboldt-Universitat auBerdem Kooperationen mit dem Hum-
boldt-Gymnasium in Berlin-Tegel und dem Kurt-Kérber-Gymnasium in Hamburg eingegangen,

jeweils Gymnasien mit einer groRen Heterogenitat der Schulerschaft.

Der Lateinunterricht hat seinen Weg jedoch auch schon aus den Gymnasien heraus und in
andere Schulformen gefunden. In Deutschland besuchten im Schuljahr 2019/20 30.822 Schu-
ler*innen einen Lateinunterricht in einer integrierten Gesamtschule. Fir diese gibt es jedoch
keinen eigenen Lehrplan und es bestehen dieselben Anforderungen wie am Gymnasium.*
Glas und Oswald (2021) stellten bereits Uberlegungen an, welche speziellen Kriterien die Un-

terrichtmaterialien fiir diese nicht-gymnasiale Schulformen in Deutschland erfiillen missen.

Einen vollig anderen Weg hat man im schweizerischen Kanton Basel eingeschlagen. Seit dem
Schuljahr 2016/17 wurde in den Basler Halbkantonen das Unterrichtfach Lingua als Wahl-
pflichtfach in den 8. und 9. Unterrichtsstufen der Gesamtschule eingefiihrt. Die Schiler*innen
konnten zwischen den Schwerpunkten Italienisch und Latein wahlen, wobei in beiden Fallen
das , Verstdndnis fiir sprachliche Systeme und das Lernen von Sprache” das Ziel ist.*® AuBerdem
sollten sie ,,Beziige zu anderen Sprachen — auch den Herkunftssprachen der Schiilerinnen und
Schiiler” herstellen. Die Besonderheit dieses Faches ist jedoch zum einen, dass statt den Ubli-
chen drei nur mehr zwei Wochenstunden zur Verfligung stehen. Zum anderen sollte der Un-
terricht sowohl fur Schiiler*innen konzipiert werden, die anschliefend die gymnasiale Ober-

stufe besuchen, als auch fir jene, die nach der Sekundarstufe | eine Lehre absolvieren wollten.

42 Laut Fengler (2000) bereitet das Erlernen der Deklinationen, vor allem der Gebrauch des Genitivs und Dativs,
grofle Schwierigkeiten. Der Vokabelarbeit muss besondere Beachtung geschenkt werden, da viele deutsche
Begriffe nicht bekannt sind, und das Pensum sollte verringert werden. Des Weiteren scheitert das Ubersetzen
oftmals am deutschen Sprachgebrauch, beispielsweise durch den Einsatz von Hilfsverben (vgl. Kapitel 2.1.3.2).
3 vgl. GroRe 2017, 73

4 Humboldt-Universitat zu Berlin 2022 (online)

4 vgl. Doepner & Keip 2021 (online)

46 vgl. Wesselmann & Walker 2021, 253
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Fiir diese besonderen Bedingungen erschien das Schulbuch Aurea Bulla, in dessen Zentrum
eine deutschsprachige*’ Fortsetzungsgeschichte steht. Zusatzlich werden unterschiedliche Re-
alien, aber auch lateinische Originaltexte, beispielsweise in Form von Grabinschriften, vorge-
stellt. Es gibt mehrsprachige Ubungsaufgaben, die vor allem den panromanischen Wortschatz
starken sollen, und die lateinische Grammatik wird stets im Vergleich mit anderen Fremdspra-

chen gelehrt.*®

Diese recht kontrareren Konzepte aus Deutschland und der Schweiz liefern DenkanstoRe fiir
eine Umsetzung an der 6sterreichischen Mittelschule. Welche Voraussetzungen in dieser herr-
schen und welche Besonderheiten es zu beachten gilt, wird im Kapitel 3.2.1 Forschungsgegen-

stand thematisiert.

47 Obwohl in diesem Lehrbuch die lateinische Sprache durchaus vorkommt, liegt der Fokus auf der Vermittlung
von Mehrsprachigkeit sowie allgemeinen Strategien der TexterschlieBung. Autoren wie Kipf (2019) oder Schulz-
Koppe (2018) sind jedoch klar gegen den Gebrauch von , Latein als Hilfswissenschaft” und stehen dafiir ein,
dass ohne Ubersetzung keine Sprachbildung stattfinden kann. Auf dieses Thema wird in Kapitel 4.3.3 noch né-
her eingegangen.

8 vgl. Wesselmann 2019, 186
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3 Methodische Grundlagen

3.1 Forschungsfragen

Die oben genannten Beispiele aus Deutschland und der Schweiz machen deutlich, dass der
sprachbildende Effekt des Lateinunterrichts bereits erkannt wurde, und es mehrere Ansétze
gibt, wie dieser besonders Schiiler*innen mit Deutsch als Zweitsprache, aber auch jenen aus

bildungsfernen Schichten, helfen kann, ihr Sprachniveau zu verbessern.

Grolle (2016) hat die Wirksamkeit des Lateinunterrichts empirisch beforscht und konnte be-
weisen, dass Schiiller*innen mit DaZ, die einen Lateinunterricht besuchten, deutlich bessere
Ergebnisse bei Tests mit einer Fokussierung auf Kasus, Artikel und den Umgang mit Prapositi-
onen erzielten, als ihre Kolleg*innen, die an dieser Intervention nicht teilnahmen. Durch das
Ubersetzen des artikellosen Lateins in die Unterrichtssprache Deutsch wurde auRerdem der
Einsatz von un- bzw. bestimmten Artikeln verbessert. Diese Ergebnisse waren besonders aus
Sicht der DaZ Forschung relevant, da die Nominalreflexion wesentlich fir die ErschlieBung

komplexerer Texte ist und besonders Schiiler*innen mit DaZ oftmals Schwierigkeiten bereitet.

Diese positiven und recht deutlichen Ergebnisse werfen die Frage auf, weshalb Latein in Os-
terreich nicht genutzt wird, um jene Schiiler*innen, die durch ein geringeres Niveau der deut-
schen Sprache Nachteile auf ihrem Bildungsweg haben, zu unterstiitzen. Die Abbildungen aus
Kapitel 2.1.1 machen deutlich, dass Schiler*innen mit DaZ vor allem in Mittelschulen anzu-
treffen sind sowie dass Bildungschancen in Osterreich immer noch weitervererbt werden. Der
DaZ Unterricht bietet mit einer Dauer von maximal zwei Jahren oftmals nicht genligend Gele-
genheiten, um das sprachliche Kénnen der Schiiler*innen auf ein bildungssprachliches Niveau
zu bringen. Ein sprachsensibler Lateinunterricht mit Fokus auf Sprachbildung, kénnte hier ei-

nen wichtigen Beitrag leisten.
Deshalb ergeben sich fiir die vorliegende Masterarbeit folgende Fragestellungen:

1. Wie kann Latein als Sprachbildung fiir Lernende einer heterogenen Gruppe unter
Beriicksichtigung der jeweiligen Erstsprache in der Mittelschule umgesetzt werden?
a. Welche Schwierigkeiten kénnen auftreten?
b. Welche positiven Effekte kann dieses Modell auf die Schiiler*innen haben?
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Flr diese Arbeit wurde ein Konzept fiir einen sprachsensiblen Lateinunterricht an der 6ster-
reichischen Mittelschule entwickelt, das seit dem Schuljahr 2021/2022 in einer niederdster-
reichischen Schule verwirklicht wird. Der Unterricht wurde auf die oben genannten Fragen

empirisch untersucht, worauf im Detail in Kapitel 3.2 eingegangen wird.

3.2 Forschungsdesign

Der Lateinunterricht der niederdsterreichischen Mittelschule wird mithilfe von qualitativer
Forschung analysiert. Diese lasst sich laut Hug & Poscheschnik (2010) von quantitativer For-
schung auf einer inhaltlichen Ebene abgrenzen. Wahrend quantitative Forschung zum Ziel hat,
die Daten einer groRen Stichprobe mit Zahlen und Statistik darzustellen, liegt bei qualitativer
Forschung der Fokus auf wenigen Proband*innen und deren individuellen Ansichten. Fiir diese
Untersuchung wurden zwei typische qualitative Methoden ausgewahlt: das leitfadengestitzte

Expert*inneninterview und der offene Fragebogen.

Qualitative Studien kann man weiters, je nach Design, in vier Kategorien unterteilen: explora-
tives und deduktives Design, Zusammenhangs- sowie Kausalanalysen*®. Das deduktive Design
forscht direkt im Feld, wobei es bereits Beschreibungsdimensionen zu dem beforschten Pha-
nomen gibt, denn sowohl GroRe (2016), als auch Wesselmann & Walker (2021) haben dazu
schon geforscht. Dennoch ist eine gewisse Offenheit Zirkuldre Strategie

. . . . ualitativ)
der Forschung von Relevanz, da ein Lateinunterricht in (@

Vorverstandnis

der Osterreichischen Mittelschule etwas vollig Neues

¥
ist und dementsprechend explorativ beforscht werden
Auswahl des
muss. Diese Offenheit zeigt sich auch in der Verfahrens
Forschungsdurchflihrung. So wird in der qualitativen
Auswahl der
Forschung oftmals eine zirkuldre Strategie gewahlt, die aus‘\.ﬂaf:r::]ung Person
Witt (2001) beschrieben hat. \ /
Daten-
Hierbei wirken sich die Ergebnisse der einzelnen Pha- erhaesﬂng
sen auf die ndchsten Schritte aus, sie konnen aber auch — L
eore -
riickwirkend die Fragestellung verdndern. Das Bilden Entwicldung

einer Hypothese vor Forschungsbeginn, wie es bei
Abbildung 4 Witt (2001) S. 6
guantitativen Untersuchungen ublich ist, ist hierbei

4 Mayring 2020, 8
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nicht vorgesehen. Stattdessen ist die Forschung mehrdimensional und dynamisch. Eine kon-
krete Forschungsmethode, die eine zirkuldre Strategie nutzt, liefert die sogenannte Grounded
Theory, wie in Kapitel 3.2.2 Stichprobe ausgefiihrt wird. Diese Mehrdimensionalitat findet sich
auBerdem in der Wahl der Methoden. Zum einem kommt ein offener Fragebogen fiir die Schii-
ler*innen zum Einsatz, zum anderen werden leitfadengestiitzte Expert*inneninterviews mit
den Deutschlehrer*innen der betroffenen Schiler*innen gefiihrt. Diese unterschiedlichen An-
satze sollen helfen, ein ganzheitliches Bild liber die Schwierigkeiten bzw. Vorteile eines Latein-

unterrichts in der Mittelschule zu schaffen.

Flick (2020) nennt diesen Einsatz methodologische Triangulation. Hierbei werden die vonei-
nander unabhangigen Methoden, in diesem Fall die offenen Fragebdgen und das leitfadenge-
stltzte Expert*inneninterview, parallel eingesetzt und deren Daten getrennt ausgewertet.
Diese Form der Triangulation wurde gewahlt, um komplementdre Daten zu erheben, um so
die Situation moglichst genau zu erfassen. Zum anderen dient sie als Validierung der Ergeb-
nisse, da so auch die Schwierigkeiten an der Mittelschule messbar gemacht werden sollen, um

ein realistisches Konzept fiir den Lateinunterricht zu entwerfen.

Wahrend die Expert*inneninterviews einmalig stattfanden, wurden die offenen Fragebodgen
im Sinne einer Lédngsschnittstudie®® einmal im Monat eingesetzt. Dieser Vorgang wurde vier-
mal wiederholt, bis eine theoretische Sattigung vorherrschte®l. Damit sollten Verinderungs-
prozesse erfasst werden, beispielsweise erhohte Schwierigkeiten bei einem grammatikali-
schen Thema oder die Erweiterung des Wortschatzes. Die folgende Abbildung soll das For-

schungsdesign, mit seinen ineinander (ibergehenden Phasen, kompakt widerspiegeln.

Expert*inneninterview
Deutschlehrer*innen ixd Datenerhebung

komplementire Theorien-
Datgnauswert —> AT

ung

Vorver- Literatur- Frage

stellung

stindnis recherche

Fragebogen
Lateinschiiler*innen d

Datenerhebung

Abbildung 5 Forschungsdesign

50 vgl. Mayring 2020, 9
51 Dariiber wird im Kapitel 3.2.2 Stichprobe ausfiihrlicher informiert.
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3.2.1

Forschungsgegenstand - Wahlpflichtfach ,Briickensprache Latein“

Beforscht wird der Lateinunterricht einer niederdsterreichischen Mittelschule. Dabei handelt

es sich um ein Wabhlpflichtfach, das in der 7. und 8. Schulstufe jeweils zwei Wochenstunden

einnimmt. Dieses hat damit eine Besonderheit, die es bis jetzt in keiner Schulform in Oster-

reich oder Deutschland gibt: Der Lateinunterricht muss fir zwei, statt den Ublichen vier oder

sogar sechs, Jahren konzipiert werden, da einige Schiiler*innen nach dem Besuch der Mittel-

schule eine Lehre oder Berufsbildende Schule besuchen werden, wo die Sprache nicht weiter

vertieft wird. Das Wahlpflichtfach ,Briickensprache Latein” erhebt also keinen Anspruch auf

das Kleine Latinum und wird die Lektirephase, die friihestens nach zwei Jahren Grammatik-

unterricht beginnt, nie erreichen. Fiir diese besondere Situation gilt es, ein passendes Curri-

culum zu entwickeln. In Basel ist dies bereits gelungen. Das eigens eingefiihrte Fach Lingua ist

ebenfalls flr eine sehr diverse Schiilerschaft konzipiert.

3.2.1.1

Lehrplan Latein Mittelschule

Die nachstehende Tabelle beinhaltet einen Vergleich der lateinischen Lehrpldne in Osterreich

und Berlin sowie des Lingua Lehrplans aus Basel. Diese wurden auf die Kategorien Inhalte,

Wortschatz und Grammatik analysiert, sowie den fiir diese Arbeit besonders wichtigen Spra-

chenvergleich. Die letzte Kategorie zusdtzliche sprachliche Kompetenzen beinhaltet Besonder-

heiten, die Gber den lblichen Spracherwerb hinausgehen.

Osterreich

Berlin

Basel

- Antike Mythologie
- Rdmische Kultur, Kunst und All-
tagsleben

- Der romische Staat & seine Gre-

- Menschen in der Stadt Rom

- Menschen auBerhalb der Stadt
Rom

- Gottern und Heroen

- Rdmische Kultur: Theater,
Baukunst

- Romischer Alltag: Stadt, Reli-
gion / Mythologie, Recht, sozi-

richteten Sprachen

mien - Sprache, Schrift und Literatur ale Gliederung
] - Griechisch-rémische Geschichte | - rémischer Geschichte - Normen und Werte: Rdmer —
z" - Basissprache Latein und ihr - Architektur, Kunst und Wis- eigene Kultur
£ Fortleben senschaft - Authentische Erzeugnisse
- Rezeption - dem Nachwirken der Antike - Lateinische Autoren und ihre
- Austria Romana vom Mittelalter bis heute Werke
- Handlung von Figuren
- psychologische Vorgange
- Sprichworter
- Grund- und Kulturwortschatz - eine bzw. mehrere Bedeutun- | - Wortschatz des Lehrmittels
% - auf den Beginn der Originallek- gen zu den eingefiihrten Wor- - Wortfamilien
'§ tire ausgerichteter Grundwort- tern kennen - Sachfelder
‘g schatz - Grundregeln der Wortbildung | - Beziige zu Wértern in Englisch,
= - Fortleben in den jeweils unter- - Wortfamilien kennen Franzosisch und Schulsprache
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- Anrede
- Imperativ
- Vokativ: alle Deklinationen

Einfacher Satz

- Kasus und Kongruenz (Nomina,
Adjektiva, Steigerung der Adjek-
tiva, haufige Pronomina, Numera-
lia, Adverb, Steigerung des Ad-
verbs, Prapositionen)

- Verb (Indikativ Aktiv und Passiv,
Deponentia, Infinitiv, Partizip,
Konjunktiv Aktiv und Passivim
Hauptsatz)

Formenlehre:

- Deklination, das Genus,

den Genitiv Singular und

den Wortstamm nennen
sowie zu einem eingefiihrten
Verb die Konjugation und die
eingefiihrten Stammformen
nennen

- Grammatik zur Systematisie-
rung und Ermittlung von For-
men selbststindig nutzen>?

Satzlehre:
- Satzart (Aussage-, Frage- und
Aufforderungssatz) sowie die

- Subjekt

- Pradikat

- Objekt

- Ordnung der Satzglieder

- Wortarten

- Satzglieder

- Kasusfunktionen

- Gliedsatze

- Wortbildung: Prafix, Suffix
- Funktion der Tempora

- Zeitverhaltnis in Haupt- und
Gliedsatzen

- Akkusativ mit Infinitiv

- Pronomina

flexion

= Komplexer Satz Satzglieder (Pradikat,
g - Verb (Indikativ im Nebensatz, Subjekt, Objekt, Attribut,
g Infinitiv, Partizip, Konjunktiv im Pradikatsnomen/zweiteiliges
iG] Nebensatz) Pradikat, Adverbialbestim-
- Gerundium/Gerundivum mung) erkennen und angeben
- Konjunktiv in Befehlen, Wiin- - indikativische Nebensatze
schen und Aufforderung erkennen und ihre Sinnrichtung
- Gerundivum angeben
- Abhdngige Wunschséatze: ut/ne | - die satzwertigen Konstruktio-
- Fragesatze: direkt / indirekt nen accusativus cum
- Ausrufe infinitivo, participium
- irreale Wunschsatze coniunctum und ablativus
absolutus erkennen und ihre
Bestandteile angeben
- die Funktion konjunktivischer
Haupt- und Nebensatze (Adver-
bial- und Objektsatze) sowie die
Arten konditionaler Satzgefiige
erkennen und angeben
Sprachreflexion und kontrastiver | - Elemente, Strukturen und - Vergleiche sprachlicher Pha-
Sprachvergleich: metalinguisti- Texte der lateinischen und der nomene mit Franzosisch, Eng-
. sche Funktion deutschen Sprache und anderer | lisch und der Schulsprache
.% Sprachreflexion: Latein — Deutsch | Sprachen miteinander verglei-
™ kontrastiver Sprachvergleich chen und hinsichtlich der je- - Beziige zu Wortern in Englisch,
_"é’ a) sprachliche Kategorien Wort- weils entstehenden Moglichkei- | Franzésisch und Schulsprache
Q stellung, Artikel ten zur Differenzierung des
‘§. b) Wortschatz sprachlichen Ausdrucks reflek-
c) Fortleben in den jeweils unter- | tieren
richteten Sprachen (Englisch, ro-
manische Sprachen)
< | -rezeptive Fahigkeit - Textkompetenz - Horen
g2 ‘é’ - produktive Fahigkeit - Literatur- und Kulturkompe- - Sprechen
% é ] tenz - Sprache(n) im Fokus
=§ § 8 - Sprachlernkompetenz und
Q2 § Sprachbewusstheit/ Sprachre-

Tabelle 4 Lehrplanvergleich

52 Der Lehrplan fiir den Lateinunterricht in Berlin ist stark differenziert und in die Niveaustufen C-H gegliedert.
Diese sind auf die Lernvoraussetzungen der Schiiler*innen abgestimmt, aber auch darauf, welche Laufbahn
diese nach der Schule anstreben. Besonders die Anforderungen in der Formen- und Satzlehre unterscheiden
sich, je nach Niveaustufe, stark.
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Die Lehrpldne, egal ob aus Osterreich, Deutschland oder der Schweiz, beinhalten allesamt sehr
ahnliche Inhalte. Auch ein Wortschatz, der nach dem Lehrmittel bzw. der Lektiire ausgerichtet
ist, ist iberall von N6ten und ein Vergleich mit anderen Fremdsprachen wird angestrebt. Den
groRten Unterschied zwischen den Lehrplanen findet man in der Kategorie Grammatik.
Wahrend das Curriculum fir den Unterrichtsgegenstand Lingua offensichtlich an die Bedirf-
nisse und Voraussetzungen der Schiler*innen angepasst ist und auf grundliegende gramma-
tikalische Phdanomene reduziert ist, wird man bei der Osterreichischen Version mit sehr ge-
nauen Angaben konfrontiert. Es finden sich Themen wie irreale Wunschsdtze, indirekte Fra-

gesdtze oder Konjunktive im Hauptsatz im Lehrplan der Osterreichischen Mittelschule.

Doch wie soll diese Fiille an grammatikalischen Themen innerhalb von zwei Jahren abgearbei-
tet werden? Im Besonderen von Schiiler*innen, die zu einem grolRen Prozentsatz Deutsch als
Zweitsprache haben? Und weshalb wird im Lehrplan der Mittelschule stattdessen nicht Wert
auf eine allgemeine Textkompetenz oder Sprachlernkompetenz gelegt, wie es in Berlin der Fall
ist? Der Grund dafiir ist, dass es keinen eigenen Lehrplan fiir Latein in der Mittelschule gibt.
Zwar wird Latein als moglicher Pflichtgegenstand, mit drei Wochenstunden in der 3. und 4.
Klasse, genannt, das Curriculum fiir dieses Fach ist jedoch ident mit jenem aus dem Lehrplan
der AHS. Dass in der Mittelschule jedoch véllig andere Bedingungen vorherrschen, ist mittler-
weile mehrfach betont worden und fiihrt unwiderruflich zu der Frage, wieso es keinen diffe-

renzierten Lehrplan fir diese Schulform gibt.

Das Wahlpflichtfach ,Briickensprache Latein“ ist Teil eines breit gefacherten Bildungsangebo-
tes der beforschten niederdsterreichischen Mittelschule, das auf die Begabungen und Interes-
sen der Schiler*innen abgestimmt ist. In § 6 Abs. 1 Schulorganisationsgesetz (SchOG) ist fest-
gelegt, dass die Lehrplanverordnungen die Schulen dazu ermachtigt, ,, Lehrplanbestimmungen
nach den értlichen Erfordernissen... auf Grund dieses Bundesgesetzes zu erlassen...”. Diese au-
tonome Lehrplanbestimmung ermdglicht es Schulen ,weitere Pflichtgegensténde und verbind-
liche Ubungen” festzulegen3. Im Bundesgesetzblatt Il Nr. 185 aus dem Jahr 2012 wird auf die
autonome Lehrplanbestimmung an der Mittelschule nochmals genauer eingegangen. Hierbei
heiRt es einerseits, dass , Freigegenstédnde bzw. unverbindliche Ubungen in Pflichtgegenstdnde
umgewandelt werden” konnen, andererseits kdonnen ,schulautonom Unterrichtsgegenstinde

eingefiihrt werden”.>*

53SchOG §6 Absatz 4 (online)
54 BGBI. Il - Ausgegeben am 30. Mai 2012 - Nr. 185 (online)
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Diese miussen sich selbstverstandlich auch an dem § 17 Schulunterrichtsgesetzes (SchUG) ori-
entieren, in dem Malstdbe flr die Unterrichtsarbeit der Lehrkrafte gesetzt sind. Hierbei soll
~jeder Schiiler nach Méglichkeit ... seinen Anlagen entsprechend” gefordert und der ,Lehrstoff

des Unterrichtsgegenstandes dem Stand der Wissenschaft entsprechend” vermittelt werden®>,

Nachdem die Ergebnisse von GrofRe (2016) und Wesselmann & Walker (2021) fiir die Wirk-
samkeit eines sprachbildenden Lateinunterrichts sprechen, ware es wenig sinnvoll diese Er-
kenntnisse zu ignorieren und an einem Lehrplan festzuhalten, der fir die Bedingungen der
AHS konzipiert wurde und mindestens vier Lernjahre voraussetzt. Stattdessen wird in der be-
forschten Mittelschule ein Konzept verwendet, das auf den Grundpfeilern Modularitét, Mehr-

sprachigkeit und Differenzierung beruht.

3.2.1.2 Modularitdt

Der Lateinlehrplan der Mittelschule bzw. der AHS Unterstufe gibt zwar inhaltliche Schwer-
punkte wie antike Mythologie oder Austria Romana, vor, wie diese Themen genau umgesetzt
werden sollen, ist jedoch nicht beschrieben. In den meisten Fallen wird diese Materie in den
Lehrbiichern verwirklicht, indem sie als Grundlage fir die Lektionstexte dient, anhand derer
die lateinische Grammatik gelernt werden soll. Im Anschluss auf zwei bis vier Jahre ,,Schulbu-
chunterricht” folgt die Lektlirephase. In dieser werden die Schiiler*innen Schritt flir Schritt an
antike Originaltexte herangefiihrt, die nach thematischen Schwerpunkten in Modulen zusam-

mengefasst sind. Im Lehrplan der AHS Oberstufe findet man folgende Module>®:

e Schllsseltexte aus der europdischen Geistes- und Kulturgeschichte
e Heiteres und Hintergriindiges

e Politik und Rhetorik

e Der Mensch in seinem Alltag

e Liebe, Lust und Leidenschaft

e Formen der Lebensbewaltigung

e Mythos und Rezeption

e Fachsprachen und Fachtexte

55§17 Abs. 1 SchUG (online)
%6 Die folgenden Module stammen aus dem Lehrplan des vierjahrigen Lateinunterrichts.
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Nach zwei bzw. sogar vier Jahren Grammatikunterricht kann man sich nun endlich an lateini-
schen Originaltexten erfreuen und Amisantes von Martial oder Flirttipps von Ovid Uberset-
zen. Diese Texte schlagen eine Briicke zwischen verschiedenen Kulturen, der Vergangenheit
und der Gegenwart und helfen besonders Jugendlichen liber ihre eigene Weltanschauung zu

reflektieren®.

Fengler (2001) berichtet Uber den Einsatz von Originallektiire, der dabei geholfen hat kultu-
relle Unterschiede zu lberbriicken und verschiedene Perspektiven einzunehmen. Diese Aus-
einandersetzung mit literarischen Texten oder auch Literatur- und Kulturkompetenz, wie sie
im Berliner Lehrplan genannt wird, sollten auch Schiler*innen der dsterreichischen Mittel-
schule erleben diirfen. Daflir wurden fir das Wahlpflichtfach ,,Briickensprache Latein” eigene
Materialien entwickelt, die thematisch in Module gegliedert sind. Diese orientieren sich an
jenen der AHS Oberstufe und lauten Mythologie, Liebe, Freundschaft & Lebensfiihrung, Humor

& Witz, Kampf & Krieg, Theater, Grofse Reden und Europa & fremde Kulturen.

Fir diese Module werden Originaltexte ausgewahlt und in eine einfache Sprache gesetzt. Pro
Modul werden fiinf bis zehn Texte gelesen, die je ca. 50 - 100 Worter lang sind. Das Ziel ist
dabei, die Lesefertigkeit in Latein zu trainieren, wie es auch bei der Gradatim-Methode ge-
macht wird.>® Wahrend Vokabelkenntnisse eine Voraussetzung fiir das erfolgreiche Uberset-
zen sind, sind die Semantik des Satzes und dessen Inhalt wichtiger als ein exaktes Grammatik-
wissen. Dieses wird hauptsachlich am Text gelernt bzw. vertieft, wobei das gesamte Pensum,
im Vergleich zum Lateinunterricht der AHS deutlich reduziert ist. Die Inhalte der Lektionstexte

sind jedoch variabel und werden an die Interessen der Schiiler*innen angepasst.

3.2.1.3 Mehrsprachigkeit — Einbezug der Erstsprachen

Der Begriff Sprachreflexion oder Vergleich von Sprachen findet sich in jedem der analysierten
Lehrplane. Da Latein als ,Mutter” der romanischen Sprachen bekannt ist, finden sich in den
Vokabellisten der Schulbiicher oftmals Bezlige zu Fremd- oder Lehnwortern. Doch auch Schii-
ler*innen mit turkischer, arabischer oder albanischer Erstsprache kdnnen von dem Sprachen-

vergleich profitieren. Denn Latein kann als neutrale Basis dienen, um Sprachen

58 vgl. Kipf 2014, 139
9 vgl. Erdt 1995, 62
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nebeneinanderzustellen und so Gemeinsamkeiten und Unterschiede aufzudecken®®. Diese
Sprachbewusstheit wird im Berliner Lehrplan als eigene Kompetenz angefiihrt, die zum Ziel
hat, Strukturen von Sprache im Allgemeinen zu erkennen und eigene Sprachlernstrategien zu
entwickeln®!, Diese helfen einerseits beim Erlernen neuer Fremdsprachen, andererseits kann
auch eine Briicke zwischen der Erstsprache der Schiler*innen und der Unterrichtssprache

Deutsch hergestellt werden.

Siebel (2017) beschreibt das spracheniibergreifende Lernen als ,,in hohem MafSe kognitives,
metakognitives und entdeckendes Lernen”, das dabei hilft ,Fdhigkeit, sprachliche Phéinomene
in der Mutter- und Fremdsprache bewusst (zu machen), d. h. aufmerksam wahrzunehmen,
miteinander zu vergleichen und fiir das Verstehen und sich Versténdigen in der Fremdsprache
zu nutzen2, Sie spricht damit ein wichtiges Problem an, das oftmals unterschatzt wird. Schi-
ler*innen mit einer anderen Erstsprache als Deutsch werden in dieser in den seltensten Fallen
unterrichtet, lernen nie die Grammatik ihrer Erstsprache und kénnen sie in vielen Falle nur

mindlich und nicht schriftlich einsetzen®3.

Der Lateinunterricht bietet hier einerseits die Moglichkeit Wortschatzarbeit nach den Prinzi-
pien der Mehrsprachigkeitsdidaktik zu leisten, andererseits kdnnen verschiedene Sprachen
auch auf eine parallele Morphologie oder Syntax verglichen werden. Das Schulbuch Aurea
Bulla, das fir das Fach Lingua in Basel entwickelt wurde, flhrt hierbei lateinische Grammatik
immer in Kombination mit neusprachlichen Phanomenen ein. Beispielsweise werden die Pra-
sensendungen des Wortes amare in einer Tabelle mit den deutschen, franzésischen, spani-
schen, italienischen und englischen Versionen dieses Wortes verglichen®*. Diesem Ansatz folgt
das Wahlpflichtfach ,Briickensprache Latein”, wobei hierbei nicht panromanische Sprachen
herangezogen werden, sondern die Erstsprachen der Schiiler*innen, in diesem konkreten Fall

die Sprachen Deutsch, Rumanisch, Tiirkisch und Arabisch.

Diese Herangehensweise erhebt keinesfalls den Anspruch parallel zu Latein noch Rumanisch,

Tirkisch oder Arabisch zu lernen, sondern soll stattdessen zum entdeckenden Lernen, wie

50 vgl. Kipf 2019, 78

61 vgl. Bildungsministerium fiir Bildung, Wissenschaft und Forschung 2022 (online)

62 Siebel 2017, 32

8 Uber die Homepage www.schule-mehrsprachig.at des BMWF kann ein sogenannter ,muttersprachlicher Un-
terricht” organisiert werden, der als zwei geblockte Wochenstunden in Form eines Nachmittagsangebots an
der Schule stattfinden kann. Dieser findet laut §3 Abs. 1 Er6ffnungs- und Teilungszahlenverordnung jedoch erst
ab einer Teilnehmerzahl von 8 bzw. 12 Schiler*innen statt.

64 vgl. Wesselmann 2019, 190
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Siebel (2017) es beschrieben hat, anregen. Bei Betrachtung der folgenden Tabelle ist zu erken-

nen, dass das System der Pradikatsendungen stets einem adhnlichen Prinzip folgt: Das Verb

besteht aus einem Wortstamm, der sich leicht verandern kann, sowie Endungen, je nach Per-

sonalform. Selbst im Arabischen, das eine vollig andere Ursprungsgeschichte hat als die roma-

nischen Sprachen, kann man dieses Prinzip erkennen.

Latein Deutsch Rumadnisch Tiirkisch Arabisch
1.Person vide-o ich sehe eu vad ben Sl
Singular goriyor-um = ara
2.Person vide-s du siehst tu vez-i sen Sy
Singular gorlyor-sun = dara
3.Person vide-t er/sie/es el/eaved-e |o S
Singular sieht goriyor = jara
1.Person vide-mus wir sehen noi ved-em | biz 3

Plural goriyor-uz =nara
2.Person vide-tis ihr seht voi ved-eti siz 0935

Plural gorliyo-sunuz | =darouna
3.Person vide-nt sie sehen ei/ele vad onlar 93

Plural gorlyor-lar = jaron

Tabelle 5 Ausschnitt aus den Materialien des WPF "Briickensprache Latein"

Mehrsprachigkeit, die Giber den Wortschatz hinausgeht, ist das zweite Prinzip des Wahlpflicht-

faches ,Briickensprache Latein“ und hat zum Ziel, ein reflektives Metawissen tber Sprache bei

Schiler*innen zu entwickeln. Dabei ist jedoch zu betonen, dass Lehrende und Lernende die

Rollen tauschen, da keine Lehrkraft umfangreiche Kenntnis tber all diese Sprachen besitzen

kann. Stattdessen werden die Schiiler*innen angeregt, Wissen tber ihre Erstsprache beizutra-

gen und so als Expert*innen den Unterricht zu bereichern. Ein exemplarischer Auszug der ver-

wendeten Unterrichtsmaterialien findet sich in Anhang 5.
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3.2.1.4 Differenzierung

Die Schiilerschaft der niederdsterreichischen Mittelschule ist sehr heterogen und wird des-
halb ab der 6. Schulstufe in unterschiedliche Leistungsniveaus, namlich AHS und Standard
AHS, eingeteilt. Diese Unterscheidungen beziehen sich auf die Hauptgegenstiande Deutsch,
Mathematik und die Erste lebende Fremdsprache, wobei die Schiiler*innen gemeinsam un-
terrichtet und flexibel von zwei Lehrkraften betreut werden kdnnen®°. Zusatzlich gibt es in der
beforschten Bildungseinrichtung ,Schiler*innen mit sonderpadagogischem Forderbedarf”,
denen laut §21a SchOG ,eine der Aufgabe der Sonderschule entsprechende Bildung“ vermittelt
werden soll, wofiir in diesen Klassen teilweise eine zusatzliche Lehrkraft zur Verfligung steht.
Doch auch mit diesen Schiler*innen sind ,,die Unterrichtsziele der Mittelschule anzustre-

ben

Im Lateinunterricht treffen jene drei Schiller*innengruppen aufeinander, jedoch werden diese
von nur einer Lehrkraft unterrichtet, wodurch statt einer duBeren eine innere Differenzierung
von Noten ist. Scholz (2018) unterscheidet hierbei eine Differenzierung nach Anforderungsni-
veau, nach Lern- bzw. Aufgabenumfang, nach Inhalten und Interessen und nach dem Lernweg.
Im Wahlpflichtfach ,Briickensprache Latein” wird sowohl in Bezug auf das Anforderungsni-
veau als auch nach dem Lern- bzw. Aufgabenumfang differenziert. Hierbei bekommen alle
Schiiler*innen denselben Ubersetzungstext, wobei sie selbststindig wahlen kénnen, ob sie
diesen ohne Hilfestellung bearbeiten wollen oder den differenzierten Lektionstext A bzw. B
nutzen. Bei ersterem wird der Lektionstext nach Satzglie-

dern getrennt, das Pradikat ist unterstrichen und die

Drei-Schritt-Methode wird trainiert. Die Hilfestellungen

Aufgabe
andern sich mit der Zeit, je nachdem, welche Gramma- Selze die passenden Vokabeln (im richtigen

Fall!) ein! Was ist das Lésungswort? Und
was bedeutet es?

tikthemen bereits gelernt sind®’. Der differenzierte Lekti- ok
OK

onstext B beinhaltet die Ubersetzung des lateinischen
Textes in Form eines Liickentextes. Kipf (2019) empfiehlt
die Anwendung dieser Hilfsmittel, da sie auch im DaZ Un-

terricht erfolgreich eingesetzt werden und eine
Abbildung 6 Beispiel Learning App 1

85 Bildungsministerium fiir Bildung, Wissenschaft und Forschung 2020 (online)

66 §21a SchOG (online)

57 Diese Aufbereitung dhnelt den Tipp- oder Hilfekédrtchen von Scholz (2018) und kann jede Stunde frei gewahlt
werden.

40



Fokussierung auf einzelne gram-

matikalische Phdnomene fordern.

d Aufgabe
g Do ors e Diese dienen einerseits als Erleich-

Wahle die passende Form aus und gewinne!

Lok

terungsmaRnahme fiir Schiler*in-
nen mit sonderpadagogischem
Forderbedarf®®, ist aber auch fir

alle anderen Schiler*innen wahl-

Abbildung 7 Beispiel Learning App 2 bar und kann auch jene mit

Deutsch als Zweitsprache unterstitzen. Der Lern- bzw. Aufgabenumfang wird ebenfalls diffe-
renziert, indem motivierende Zusatzaufgaben auf der gleichen Niveaustufe fiir jene Schi-
ler*innen, die schneller arbeiten, geschaffen werden. Die sehr heterogene Gruppe des Wahl-
pflichtfaches beinhaltet auch Schiiler*innen, die dem AHS Niveau zugeordnet sind, und auch

; .. diese sollen bestmoglich gefordert

Die Gottin sucht Homo deo gla-

den Menschen Dg;?gg;ﬁjhe?"jm dium dat. we rd en.
Srhwert e —
.‘
ez haminem Aufgabe )
- n t .. . . .
Finde die passende Ubersetzung und  behen - Daflir werden zu jeder Lektion ein
| ordne sie zu. fert Homo deae gla-
| I dium dat. . . . .
donMonsenen | Died) bis zwei learning apps gestaltet, die
das St
a?\l\atnschan " Der isucht | Deus gladium ho-
T e et abtcem durch einen QR-Code in den Unter-
Menschen ein
Schwert . . . . .
[ ] Der M h gibt
peus g | Deagt o o er Menseh g richtsmaterialien verlinkt sind.
dium dat. minis quaerit, Schwert.

Diese Zusatzaufgaben sollen mit ih-
Abbildung 8 Beispiel Learning App 3 rem spielerischen Charakter moti-

vieren und das Gelernte nochmals wiederholen bzw. vertiefen®®.

Die Website learning apps ist kostenlos und bietet viele kreative Moglichkeiten, um das
Gelernte zu festigen. Neben dem motivierenden Design ist vor allem die einfache Anwendung
von Vorteil, wodurch die Schiiler*innen selbststandig arbeiten kénnen. Auch die Applikation
Quizlet wird im Wabhlpflichtfach ,Briickensprache Latein“ eingesetzt, die zusatzlich eine

Differenzierung nach Lernweg ermdglicht’®.

58 vgl. Jesper 2018, 29
59 vgl. Scholz 2018, 198
70 vgl. Scholz 2018, 199
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3.2.2 Stichprobe

Die Stichprobe dieser Forschung wurde nicht zuféllig aus einer Grundgesamtheit gewahlt und
beinhaltet auch keine groRe Personengruppe, wie es bei quantitativen Studien lblich ist. Statt-

dessen handelt es sich hierbei um theoretisches Sampling.

Theoretisches Sampling wird Ublicherweise bei Studien verwendet, die den Prinzipien der
Grounded Theory folgen. In dieser finden die Datenerhebung, -analyse und Theoriebildung
nicht sequenziell, sondern parallel statt. Die Analyse eines Datensatzes wirkt sich auf die Er-
hebung des nachsten aus und auch die Theoriebildung erfolgt prozessartig und kann standig
revidiert werden. Dieser zirkuldare Ansatz wurde bereits im Kapitel 3.2 Forschungsdesign be-

schrieben.”?

Das theoretische Sampling hilft bei diesem Prozess und hat zum Ziel, Phdnomene zu spezifi-
zieren, indem diese mit verschiedenen Daten aus unterschiedlichen Perspektiven beleuchtet
werden. Statt einer Reprdsentativitdt fiir die Grundgesamtheit, wie es bei quantitativen Stu-
dien Ublich ist, wird also eine konzeptuelle Reprisentativitiit angestrebt. Im konkreten Fall der
vorliegenden Studie gibt es keine empirisch begriindete Theorie zum Untersuchungsgegen-
stand ,Latein in der 6sterreichischen Mittelschule®. Stattdessen wird das erste Sampling auf-
grund der theoretischen Vorkenntnisse ausgewahlt, die vor allem auf den Ergebnissen von
Grol3e (2016) und Wesselmann & Walker (2021) basieren. Die Analyse der ersten Stichprobe,
der Fragebdgen der Schiiler*innen des Wahlpflichtfachs, zeigt, dass eine weitere Perspektive
notwendig ist, um die Mehrdimensionalitat des Forschungsgegenstandes zu beschreiben. Es
soll gezielt eine zweite Stichprobe erhoben werden, in diesem Fall der Betrachtungswinkel der
Deutschlehrer*innen dieser Schiler*innen, um zu einer konzeptuellen Reprdsentativitdt fur
die zu erstellende Theorie zu gelangen. Fiir diese benotigt es keinen grolen Umfang an Da-
tenmaterial, sondern nur so viele, bis die sogenannte theoretische Séttigung erreicht ist und

eine Perspektive keine neue Information mehr liefert.”?

"1 vgl. Striibing 2021, 15
72 vgl. Striibing 2021, 32
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3.2.2.1  Profilierung der Schiiler*innen des WPF Briickensprache Latein

Fir die erste Phase der Datenerhebung wurde im September 2021 ein anonymer Fragebogen
an die Schiiler*innen des Wahlpflichtfaches ausgeteilt, um Grunddaten dieser Stichprobe zu
generieren. Dabei wurden das Alter, Geschlecht, Leistungsniveau in den Fachern Deutsch und
Englisch, Geburtsland, die Aufenthaltsdauer in Osterreich, der Grund fiir die Wahl des Unter-

richtsgegenstandes und die Interessen fiir das Wahlpflichtfach erhoben.

Die Schiiler*innen des Wahlpflichtfaches waren zu Beginn des Schuljahres zwischen 12 und
14 Jahre alt. Zwei Drittel der Schiilerschaft ist mannlich, namlich sechs von neun Schiler*in-
nen und es sind beide Leistungsniveaus, AHS und Standard AHS, vertreten sowie zwei Schi-
ler*innen mit Sonderpadagogischem Forderbedarf. Bis auf drei Schiiler*innen, die in Syrien
bzw. Deutschland geboren wurden, nennen alle Osterreich als ihr Geburtsland. Dennoch zeigt
sich mit der Frage ,,Welche Sprache sprichst du zuhause?“, dass viele Schiler*innen, obwohl
sie sich schon ihr ganzes Leben in

) _ , V7_Alltagssprache
Osterreich aufhalten, nicht nur

Deutsch in  ihrem Alltag Deutsch / Turkisch
sprechen. Abbildung 9 zeigt die Deutsch /Serbisch - IS
. Deutsch / Ruménisch [INNEGEG
Verteilung der Alltagssprachen
. . . . Deutsch / Albanisch |GG
sowie die unterschiedlichen
Deutsch I
Kombinationen. )
Arabisch NG
Als Grund fur die Wahl dieses 0 1 2 3 4

Faches sind zwei Thematiken zu Abbildung 9 Alltagssprachen der Schiiler*innen

erkennen: Zum einen entschie-

den sich die Schiler*innen fur die ,,Briickensprache Latein”, da sie sich fiir Medizin interessie-
ren und spater in diesem Bereich beruflich tatig sein mochten, zum anderen herrscht ein In-
teresse fiur das Lernen von Sprachen und Latein im Konkreten vor. Das letzte Item dieses Fra-
gebogens gibt Auskunft darliber, wofir sich die Proband*innen besonders interessieren und
was sie gerne im Fach ,,Briickensprache Latein” lernen mdchten. Hier sind die Antworten sehr

divers und es fallen Begriffe wie medizinische Fachsprache, lateinische Gedichte, G6tter oder

der Wunsch Latein zu sprechen.”?

73 vgl. Anhang 1 ,,Grunddaten Schiiler*innen, 81
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3.2.2.2  Profilierung der Deutschlehrer*innen

In einem zweiten Schritt soll durch Interviews mit den Deutschlehrer*innen der Schiler*in-
nen, die das Wahlpflichtfach besuchen, eine weitere Dimension des Forschungsgegenstandes
erfasst werden. Bei diesen sollen besonders die beiden Unterfragen , Welche Schwierigkeiten
kénnen auftreten?” und ,, Welche positiven Effekte kann dieses Modell auf die Schiiler*innen

haben?” beleuchtet werden.

Von den vier interviewten Lehrkraften ist eine mannlich und die restlichen weiblich. Ihr Alter
variiert zwischen 26 und 50 Jahren und ihre Diensterfahrung belauft sich zwischen vier und 27
Jahren. Insgesamt ist es ein sehr heterogenes Jahrgangsteam, wobei immer zwei der Leh-
rer*innen gemeinsam in einer Klasse unterrichten. Zusatzlich interessant fur diese Arbeit ist,
dass eine der Lehrer*innen eine Ausbildung im DaZ-Bereich absolviert hat und eine andere als
Legasthenie-Trainerin ausgebildet und tatig ist. Alle Befragten haben Deutsch als Erstsprache
und ein Teil der Proband*innen, namlich drei von vier der Lehrkrafte, hatte in seiner eigenen

Schulzeit Lateinunterricht’4.

3.2.3 Forschungsinstrumente
3.2.3.1 Datenerhebung | - offener Fragebogen Schiiler*innen

Das erste der beiden Datenerhebungsverfahren bildet ein offener Fragebogen, der insgesamt
vier Mal zum Einsatz kommt. Dieser ist in Bezug auf die Reihenfolge der 12 Items vollstandar-
disiert und wird einmal monatlich wiederholt, bis eine theoretische Sattigung der Daten er-
reicht ist. Die Erhebung findet unter Anwesenheit der Versuchsleiterin statt, um besonders
sprachliche Probleme klaren zu kdnnen und erfolgt per paper-pencil Vorgabe’>. Hierbei wurde
ein offenes Antwortformat gewahlt, weil dieses flir den explorativen Charakter der Studie am
besten geeignet scheint. Da diese Untersuchung zum Einsatz eines sprachbildenden Lateinun-
terrichts in der Osterreichischen Mittelschule erstmalig ist und ihr keine Grundlagenforschung
vorausgeht, ist es unmoglich fixe Aussagen zu treffen, die von Schiler*innen bejaht oder auf
einer Skala bewertet werden sollen. Stattdessen ermdglicht ein offenes Antwortformat das

genaue Beschreiben der individuellen Erfahrungen der Schiler*innen.

74 vgl. Anhang 2 — Grunddaten Lehrer*innen, 82
7> vgl. Raab-Steiner Benesch 2021, 45
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Offene Antwortformate bergen jedoch mehrere Gefahren: Zum einen erfordern offene Fragen
eine intensive Auseinandersetzung mit der Materie und mangelnde Erinnerung fiihrt so oft-
mals zu leeren Antwortbdgen. Sind Inhalte zum Zeitpunkt der Befragung nicht kognitiv verfiig-
bar, bedeutet das jedoch nicht automatisch, dass der/die Proband*in keine Meinung zu die-
sem Thema hat. Hierbei haben vorgegebene Antwortmaoglichkeiten den Vorteil, dass diese das
Gelernte nochmals in Erinnerung rufen’®. Zum anderen kann das Beantworten offener Fragen
Personen, deren Verbalisierungsvermogen nicht sehr ausgepragt ist, schwerfallen. Dies ist vor

allem bei Schiiller*innen mit Deutsch als Zweitsprache der Fall”’.

Um diesen Problemen entgegenzuwirken, wurden bei der Datenerhebung zwei MalRnahmen
gesetzt. Die Schiler*innen durften bei der Befragung ihre Unterrichtsmaterialien durchblat-
tern, um sich nochmal in Erinnerung zu rufen, welche Inhalte im letzten Monat gelernt wur-
den. AulRerdem wurde der Fragebogen vor dem ersten Einsatz gemeinsam durchbesprochen,
um sprachliche Probleme zu l6sen. Dennoch sind die Antworten teilweise unvollstandig und
mussen vor der Analyse aufgearbeitet werden. Darauf wird in Kapitel 3.2.4.1 Datenaufberei-

tung naher eingegangen.

Die drei Forschungsfragen dieser Arbeit werden im Schritt der Operationalisierung in finf zu
erfragende Indikatoren umgewandelt: Modularitdt, Mehrsprachigkeit, Differenzierung, posi-
tive Effekte sowie Schwierigkeiten im Lateinunterricht. AuRerdem bietet ein letztes, sehr offen
gehaltenes Item, die Moglichkeit fir zusatzliche Anmerkungen bzw. Verbesserungsvorschlage.
Die ersten drei Dimensionen konzentrieren sich hierbei auf die Durchfiihrung eines Lateinun-
terrichts in der Mittelschule. Die in Kapitel 3.2.1 bereits angesprochenen Hauptpfeiler Modu-
laritdt, Mehrsprachigkeit und Differenzierung sollen aus Schiler*innenperspektive analysiert
und bewertet werden — welche Inhalte der Module haben besonders gefallen und warum?
Wie empfinden die Schiler*innen den Einsatz ihrer Erstsprachen? Welche Differenzierungs-
angebote nehmen die Schiler*innen wahr und wie nutzen sie diese? Im Anschluss sollen die
positiven Effekte des Lateinunterrichts als Sprachbildung gemessen werden. Hierbei liegt das
Hauptaugenmerk auf die von Fengler (2001) festgestellten positiven Effekte auf den Wort-
schatz, aber auch auf die Kenntnis der grammatikalischen Fachtermini. Des Weiteren soll La-

tein als Reflexionssprache das Erlernen von Sprache vereinfachen und die bereits gelernte

76 vgl. Mummendey & Grau 2014, 52
77 vgl. Raab-Steiner Benesch 2021, 49
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deutsche Grammatik vertiefen’®. Auch diesem Phinomen ist eine Frage gewidmet. Zu guter
Letzt sollen die Schwierigkeiten der Schiler*innen erhoben werden, mit denen sie im Latein-
unterricht konfrontiert sind. Fengler (2001) konnte bereits Schwierigkeiten im Erwerb neuer
Vokabeln feststellen, doch welche Herausforderungen nehmen Schiiler*innen wahr und wie

lassen sich diese Uiberwinden?

3.2.3.2 Offene Fragestellungen der Schiiler*innenfragebégen

1. Welcher Text hat dir gefallen und warum?

2. Was hast du im vergangenen Monat Neues lber die Romer gelernt?

3. Wie war es fiir dich deine Erstsprache/Muttersprache im Unterricht einzusetzen?
4, Was hast du durch den Vergleich mehrerer Sprachen gelernt?

5. Welche Hilfestellungen hast du im Unterricht bekommen?

6. Wie haben sie dir geholfen?

7. Welche neuen deutschen Worter hast du gelernt?

8. Welche Fachbegriffe aus dem Deutschunterricht sind auch im Lateinunterricht vorge-
kommen?

0. Welche Themen aus dem Deutschunterricht sind auch im Lateinunterricht vorgekom-
men?

10. Welche Probleme hast du momentan im Lateinunterricht? (Grammatik, Vokabeln,
Ubersetzen, Sonstiges...) Beschreibe deine Situation méglichst genau!

11. Was wiurde dir helfen?

12. Welche Verbesserungsvorschlage hast du fir den Lateinunterricht?

3.2.3.3 Datenerhebung Il — exploratives Expert*inneninterview Deutschlehrer*innen

Neben der Erhebung der Schiler*innenperspektive ist fur ein vollstandiges Bild Uber die
Schwierigkeiten, aber auch die Chancen des Wabhlpflichtfachs ,Briickensprache Latein“, die
Perspektive der Deutschlehrer*innen als Komplementarquelle notwendig. Diese kennen so-

wohl die Deutschkompetenzen der einzelnen Schiiler*innen und daher auch mogliche

78 vgl. Jesper 2015, 7
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Schwierigkeiten und haben zusatzlich auch Einsicht in die Bereiche der DaZ-Férderung und
deren Grenzen. Eine der vier befragten Lehrer*innen absolvierte komplementar zu ihrem Ger-
manistikstudium eine Fortbildung zur DaZ-Forderung. Die Fragestellungen des Interviews be-
ziehen sich auf die ,Lebenswelt“’® der Lehrpersonen, die auf diese Weise eine weitere Daten-
quelle darstellen. So besitzt keine der interviewten Personen eine didaktische Ausbildung im
Unterrichtsfach Latein, jedoch macht sie ihre Ausbildung und Erfahrung als Deutschlehrer*in-
nen zu Expert*innen, deren Wissen eine engere Verkniipfung zwischen dem traditionellen La-

teinunterricht und der DaZ-Férderung herstellen soll%°,

Die Daten werden mithilfe eines explorativen Interviews erhoben, dessen Leitfaden aus offen
formulierten Schliisselfragen besteht. Dieser wird jedoch flexibel gehandhabt und zusatzliche,
detaillierte Informationen werden durch die explorative Interviewerin im Gesprachsverlauf
ermittelt®l. Trotz des gezielt offenen Interviewablaufs soll der zuvor konstruierte Leitfaden
dazu dienen, eine Vergleichbarkeit zwischen den Interviews zu gewahrleisten. Dieser ist nach
Meuser und Nagel (1991) in drei Beobachtungsdimensionen geteilt: mogliche Schwierigkei-
ten, sowie Chancen des Wahlpflichtfachs ,Briickensprache Latein“ und Anregungen, wie
Sprachbildung im Lateinunterricht angewandt werden kann. Die Interviews dauerten durch-
schnittlich 45 Minuten und wurden alle am Standort der beforschten Mittelschule durchge-

fahrt.

3.2.3.4 leitfaden des exploratives Expert*inneninterview Deutschlehrer*innen

Stimulus:
Beschreibung einer Unterrichtseinheit inkl. Betrachtung der Materialien. Unterschied zu Un-

terricht in der AHS soll deutlich werden, sowie das Ziel der Sprachbildung.

Themenblock 1 — mégliche Schwierigkeiten

Schlisselfragen:

- Welche Schwéichen haben die einzelnen Lateinschiler*innen im Deutschunterricht?

7 Honer 1994, 628
80 ygl. Hug & Poscheschnik 2010, 132
81 vgl. Honer 1994, 627
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- Welche grammatikalischen Themen stellen bei Schiiler*innen der 3. Klassen im Allge-
meinen Schwierigkeiten dar?

- Welche Schwierigkeiten kénnten insbesondere Schiiler*innen mit DaZ haben?

- Welche grammatikalischen Themen werden im Deutschunterricht der 3. Klasse behan-

delt? Welche Textsorten werden erarbeitet?

Themenblock 2 — positive Effekte

Schlisselfragen:

- Welche Kompetenzen fehlen DaZ Schiiler*innen nach der DaZ Férderung, um ein bil-
dungssprachliches Niveau zu erreichen?

- Wie kdnnen diese noch erreicht werden?

- Welche Aspekte des Deutschunterrichts sollten noch vertieft werden? Kénnen diese

eventuell in den sprachbildende Lateinunterricht ausgelagert werden?

Themenblock 3 — Anregungen fiir den Lateinunterricht

Schlisselfragen:

- Wie lasst sich der Lateinunterricht noch besser mit Deutschforderung verkniipfen?
- Welche Strukturen/Methoden aus dem DaZ Unterricht gibt es, die auch im Lateinun-

terricht angewendet werden kdnnten?

Gesprachsabschluss

Ausstiegsfragen:

- Gibt es bereits Riickmeldung der Lateinschuler*innen/ beobachtete Auswirkungen des

Lateinunterrichts?
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3.2.4 Datenanalyse
3.2.4.1 Datenaufbereitung

Die erhobenen Daten der paper-pencil Fragebogen missen vor einer Analyse mit MAXQDA, in
eine digitale Form gebracht werden. Hierbei werden die einzelnen Items in Microsoft Excel
Tabellen iibertragen, um so einen moglichst guten Uberblick tiber die Antworten zu schaf-
fen.®2 AuRerdem ist es teilweise notwendig die Angaben sprachlich aufzubereiten, Recht-

schreibfehler zu korrigieren und Satze zu vervollstandigen.

Bei der Transkription der Interviews stehen die inhaltlichen Aussagen im Vordergrund und auf
nonverbale Kommunikation wird nicht genauer eingegangen. So werden Zégern, Pausen oder
der Tonfall nicht verschriftlicht, da diese nicht relevant fir die Forschung sind. Begriffe im Di-
alekt werden zum Teil in entsprechende Formulierungen der Schriftsprache tbertragen, um
die Inhalte der Aussagen moglichst einfach und eindeutig erfassen zu konnen.® Die Abklrzung
| wird hierbei fur die Interviewerin verwendet und B fiir die befragte Lehrkraft. Auch die Na-
men der Lateinschiler*innen, tUber die gesprochen wird, werden mit Buchstaben abgekirzt,

um Anonymitat zu gewahrleisten.

3.2.4.2 Qualitative Inhaltsanalyse mit MAXQDA

,Unter qualitativer Inhaltsanalyse wird die systematische und methodisch kontrollierte wissen-
schaftliche Analyse von Texten, Bildern, Filmen und anderen Inhalten von Kommunikation ver-
standen. “®* So definiert Kuckartz (2012) diese Form der Datenanalyse. Hierbei steht die Kodie-
rung eines Datensatzes in verschiedene Kategorien im Vordergrund, wobei die Bildung dieser

induktiv, deduktiv oder deduktiv-induktiv erfolgen kann.

In dieser Arbeit werden zuerst sogenannte Hauptkategorien deduktiv gebildet. Diese leiten
sich aus den Forschungsfragen bzw. den vorhandenen Theorien des derzeitigen Forschungs-
standes ab und orientieren sich an den wichtigsten Themen wie Schwierigkeiten, positive Ef-
fekte, Modularitdt, Mehrsprachigkeit und Differenzierung. Die qualitative Inhaltsanalyse nach

Kuckartz (2012) wird sowohl fir die Auswertung der Fragebbdgen als auch der

82 vgl. Kuckartz & Radiker 2014, 388
8 vgl. Hug & Poscheschnik 2010, 171
84 Kuckartz 2012, 39
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Expert*inneninterviews verwendet, wobei teilweise andere Kategorien genutzt werden, da

die jeweiligen Blickwinkel eigene Besonderheiten mit sich bringen.

Ist eine Hauptkategorie gebildet, ist es wichtig, diese genau zu definieren, um eine gewisse
Objektivitat des Verfahrens zu ermoglichen. In einem Kodierleitfaden wird die Kategorie ge-
nannt, genau definiert und ein Ankerbeispiel angefiihrt. AuRerdem wird mit Hilfe sogenannter
Kodierregeln klar festgelegt, unter welchen Bedingungen ein Textabschnitt in diese Kategorie
eingeordnet wird oder eben nicht. In einem nachsten Schritt werden Subkategorien induktiv
gebildet. Es werden hierbei die Hauptkategorien unter Berlicksichtigung der Daten weiter aus-
differenziert. Dabei ist es jedoch wichtig, nicht zu viele Subkategorien zu bilden, da die Analyse
sonst anfallig gegenliber falschen Kodierungen ist. Auch diese Kategorien miissen moglichst
genau definiert werden®. Im Gegensatz zur der qualitativen Inhaltsanalyse nach Mayring
(2015) kann ein Textabschnitt bei dieser Form der Analyse, mehreren Kategorien gleichzeitig

zugewiesen werden.

Die Bildung eines Kodierleitfadens soll fiir eine gewisse Reliabilitdt der qualitativen Inhaltsan-
alyse sorgen. Dabei wird eine Kodierung als reliabel bezeichnet, wenn ein und dieselbe Person
einen Text in zeitlichem Abstand gleich codiert (Intracoder- Reliabilitéit) oder wenn verschie-
dene Personen einen Text gleich codieren (Intercoder- Reliabilitét)®. In der hier vorliegenden
Arbeit werden die Daten zweimal von derselben Person kodiert, was eine Intracoder- Reliabi-

litét gewahrleisten soll.

Bei der Kodierung kommt die QDA Software MAXQDA zum Einsatz, die von Kuckartz (2012)
entwickelt wurde. Unter QDA Software versteht man Programme, die qualitative Daten ana-
lysieren (Qualitative Data Analysis). Die Textabschnitte konnen so einem festgelegten Kode-
system zugeordnet werden, wobei dieses auch induktiv erweitert werden kann. Diese Kodes
finden sich dann in verschiedenen Farben neben den jeweiligen Textpassagen, ermdéglichen
es aber auch, diese automatisch in einem gesonderten System festzuhalten, wo sie spater sor-

tiert, systematisiert und zusammengefasst werden kénnen®”.

85 vgl. Kuckartz 2012, 65
86 Kilhne 2013, 36
87 vgl. Kuckartz 2012, 210
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4  Ergebnisse

4.1 Ergebnisse des offenen Fragebogens mit Schiler*innen

Die Ergebnisse der schriftlichen Befragungen der Lateinschiiler*innen werden im Folgenden,
mit Fokus auf die Themen Modularitit, Mehrsprachigkeit, Differenzierung, positive Effekte
und Schwierigkeiten dargestellt. Die Resultate der 12 Items werden einzeln prasentiert und
basieren auf den Antworten von insgesamt 35 Fragebogen. Wichtig ist hierbei zu betonen,
dass die Daten wiederholt iber vier Monate gesammelt wurden und die mehrfache Befragung
der Schiiler*innen ein moglichst flichendeckendes Bild liefern sollte. Aus den Inhalten der of-
fenen Fragebogen wurden nach Kuckartz (2012) Kategorien gebildet, wobei eine Aussage
mehreren Kategorien zugeordnet werden kann. Beispielsweise beinhaltet die Aussage ,, Gram-
matik, Vokabeln auch ein bisschen“®, auf die Frage , Welche Probleme hat der/die Schiiler*in
im Moment im Lateinunterricht?“, zwei verschiedene Subkategorien. Diese Kategorien ma-
chen es moglich, Aussagen und ihre Haufigkeit zu quantifizieren, sowie diese mit Grafiken zu
visualisieren. Die Analyse zeigt jedoch auch, dass ein geringer Teil der Daten nicht auswertbar
ist, da offene Fragebogen stets die Gefahr mit sich bringen, nicht vollstéandig oder nicht immer

dem Sinn entsprechend ausgeflillt zu werden.

Die ersten beiden Items des Fragebogens beschiftigen sich mit dem Uberbegriff Modularitt.
Bei diesen soll zum einen ermittelt werden, welche Inhalte den Schiiler*innen gefallen, um
durch diese einen positiven Anreiz zu schaffen, zum anderen wird in Item 2 befragt, welches
neue Wissen sie Uiber die Romer erlangt haben. Hierbei wird auf die Annahme von Kipf (2014)
eingegangen, dass der Lateinunterricht ,,/nhalte (vermittelt), die Europa auf der Grundlage der
griechisch-rémischen Kultur und Geisteswelt geprégt haben”. Abbildung 10 hilft dabei, das In-
teresse der Schiler*innen zu visualisieren. Dieses Item war, wie alle anderen auch, offen ge-
staltet und die verschiedenen Subkategorien wurden aus den Antworten der Proband*innen

gebildet.

Hierbei fallt auf, dass der Text Perseus et Medusa unter allen mythologischen Texten am be-
liebtesten war. Diese Auswahl begriindeten die Schiler*innen mit Aussagen wie ,,Perseus und

Medusa war voll cool! Weil es spannend und interessant ist.“®°, mit Sympathie gegeniiber dem

8 Anhang 3 S. 86 Z. 11/04
8 Anhang 3 S. 87 Z. 12/04
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vermeintlichen Monster ,Mir hat .

V1 Welcher Text hat dir gefallen?
der Text mit Medusa sehr gefal-
len, weil ich Medusa mag.“*° und
mit den Vorkenntnissen dieses
Mythos , Von Lektion 5 (Perseus

und Medusa), weil ich den Film

kannte.”1. Das Interesse an der
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begriindet ein/e Schiler*in hin- Abbildung 10 - Lektionstexte

gegen mit den Worten ,Liebesbotschaften, weil man lernt, wie man erste Schritte macht.”.

Bei Item 2 wurde die Frage behandelt ,,Was hast du im vergangenen Monat Neues lber die
Romer gelernt?”. Hierbei bezog sich der groRte Anteil der Antworten auf die Mythologie der

Rémer (12), wobei hier , vieles iiber die Gotter?

genannt wurde, aber auch die Abenteuer der
Heroen , Dass der Minotaurus in einem Labyrinth war. 3. Scheinbar wurde ein genereller Wis-
senszuwachs von den Schiler*innen wahrgenommen, wie die Antwort ,Sehr vieles. Damals

kannte ich in Geschichte keine Rémer, jetzt kann ich es besser als letztes Jahr. “°* beweist.

Die nachsten beiden Items beziehen sich auf den zweiten Grundpfeiler des Wahlpflichtfachs
,Brickensprache Latein”, die Mehrsprachigkeit. Die erste Frage lautet hierbei ,, Wie war es fiir
dich deine Erstsprache/Muttersprache im Unterricht einzusetzen?” und zielt einerseits auf die
Wahrnehmung der Schiler*innen ab, andererseits auf eine mogliche Motivationssteigerung.
Hierbei ist wichtig zu betonen, dass drei von neun Schiler*innen die Unterrichtssprache
Deutsch als Erstsprache haben, weshalb diese Daten nicht ausgewertet wurden. Von den rest-
lichen Antworten waren 12 positiv gepragt, wie beispielsweise die Aussage ,,Das finde ich cool,

weil ich hatte noch nicht bei anderen Fdchern tiirkische Wérter gehért.“>, ,,Sehr toll!“* oder

% Anhang 3 S. 89 Z. 01/02
%1 Anhang 3 S. 88 Z. 12/06
92 Anhang 3S.87 Z.12/03
9 Anhang 3 S. 89 Z. 01/04
% Anhang 3 S. 88 Z.12/08
% Anhang 3'S.92 Z. 02/08
% Anhang 3 S. 85 7. 11/06
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,Es hat auf jeden Fall bei einigen . L .
/] g V3 Wie war es fir dich deine

= w97 H .
Wértern geholfen.””. Es gab je- Erstsprache/Muttersprache im
doch auch acht negative Reaktio- Unterricht einzusetzen?
nen, wie ,Es ging, aber ich wiirde neutrale

Wahrnehmung positive
es lieber nicht benutzen, weil ich (Deutsch als Wahrnehmung
Erstsprache) 39%
es nicht wirklich reden kann.”8 35%

oder ,komisch“®. In diesem Kon-

text besonders spannend ist die

negative
Aussage ,Ich kann besser Wahrnehmung
. 26%
Deutsch als meine Mutterspra-
che, aber es war nicht Abbildung 11 Einsatz Erstsprachen im Sprachvergleich

schwer.“1%, dazu mehr im Kapitel 4.3 Zusammenfassung und Interpretation der Ergebnisse.

Das 4. Item beschéftigt sich mit der Frage ,, Was hast du durch den Vergleich mehrerer Spra-
chen gelernt?”. Hier gab es sehr unterschiedliche Sichtweisen. Flinf Antworten bezogen sich
auf die Andersartigkeit der Sprachen, wie beispielsweise ,Ich habe durch den Vergleich ge-
lernt, dass jede Sprache anders klingt und anders geschrieben wird. “1°%, Insgesamt 13 Aussa-
gen entdeckten hingegen Ahnlichkeiten im Wortschatz ,Manche Wérter klingen gleich. “1?
oder im Aufbau allgemein ,, Dass die meisten Sprachen den gleichen Aufbau haben. “*%3. Es gab
jedoch auch Proband*innen, die kritisch gegeniliber dem Sprachvergleich eingestellt waren,
wie die Angaben ,Also ich habe gesehen, dass die Wérter manchmal echt dhnlich sind, aber

«104

ich muss ganz ehrlich sagen, dass es nicht notwendig ist. oder ,Wenn ich ehrlich bin, nicht

viel aufSer, dass ich gesehen habe, dass die meisten Sprachen dhnlich sind. “*% verdeutlichen.

Um die Wahrnehmung des Indikators Differenzierung zu ermitteln, wurden die Schiiler*innen
zuerst gefragt, welche Hilfestellungen sie im Unterricht bekommen wiirden. Dabei kamen die

unterschiedlichsten Antworten und sowohl die Hilfe der Lehrkraft als auch das gemeinsame

97 Anhang 3 S. 86 Z. 12/01
% Anhang 3 S. 85 Z. 11/05
% Anhang 3 S. 88 Z. 12/09
100 Anhang 3S.84 7. 11/01
101 Anhang 3S.84 7. 11/03
102 Anhang 3S.84 7.11/01
103 Anhang 3 S. 86 7. 11/09
104 Anhang 35.847.11/02
105 Anhang 3 S. 86 Z. 12/02
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Ubersetzen in Gruppen (Gruppen-
V5_ Welche Hilfestellungen hast du im ppen (Grupp

Unterricht bekommen? arbeit) wurde von den Pro-

band*innen als Hilfestellung
keine Hilfestellungen

Vergleich mit Erstsprachen
Lateinmappe
Standbild
Grammatikraps
Onlinelibungen
Quizlet

Minibuch
Gruppenarbeit
Vokabellisten

Hilfe durch Lehrkraft
Hilfzettel

wahrgenommen. Am haufigsten
wurden jedoch die sogenannten
Hilfszettel genannt, die bereits in
Kapitel 3.2.1.4 Differenzierung

beschrieben wurden.

ltem 6 geht zusatzlich der Frage

o
N
H

6 8 10 12 14 16 18 20 S
nach, wie die Hilfestellungen den

Abbildung 12 - verschiedene Hilfestellungen Schiiler*innen geholfen haben.
Dabei wurden die Hilfszettel folgendermalen begriindet ,Die Hilfszettel waren toll, weil die
Prédikate und die Subjekte unterstrichen waren. % bzw. "Es war dann alles iibersichtlicher
und einfacher.”'%7. Ein/e weitere/r Schiiler*in berichtet, dass ,, Gemeinsam iibersetzen hat
sehr, sehr viel geholfen, genauso mit den Lektionswértern aus der Tabelle. 1%, Auch das Mini-
buch, eine individuell gestaltete Zusammenfassung des gelernten Grammatikwissen, wurde

positiv bewertet ,Das Minibuch finde ich toll, weil man besser damit die Félle lernen kann. “*%,

Nachdem mit den ersten sechs Fragen Daten fiir die Forschungsfrage , Wie kann Latein als
Sprachbildung fiir Lernende einer heterogenen Gruppe unter Berlicksichtigung der jeweiligen
Erstsprache in der Mittelschule umgesetzt werden?” gesammelt wurden, sollten mit den
nachsten drei Items mogliche positive Effekte des Lateinunterrichts dokumentiert werden.
Hierbei ist es jedoch wichtig zu betonen, dass es keine Vergleichsgruppe gibt und nicht die
tatsachliche Wirksamkeit des Lateinunterrichts festgehalten werden sollte, wie GroRe (2015)
dies getan hatte, sondern es sollten vielmehr die Schiiler*innen zur Reflexion veranlasst wer-
den, ob sich ihr Wortschatz erweitert hat und welche Fachtermini bzw. Inhalte sie bereits aus

dem Deutschunterricht kannten.

Aus diesem Grund sollten die Proband*innen in Frage 7 Worter nennen, die sie im Lateinun-

terricht neu gelernt hatten. Dieses Item beinhaltet jedoch ein vergleichsweise hohen Wert (7)

106 Anhang 3 S. 91 Z. 02/02
107 Anhang 3 S. 86 Z. 12/02
108 Anhang 3 S. 88 Z. 12/06
109 Anhang 3 S. 89 7. 01/01
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an nicht auswertbarem Datenmaterial, da viele Schiiler*innen lateinische Begriffe nannten,

anstelle des deutschen Wortschatzes, der erweitert wurde. AuSerdem gab es viele Angaben

(12), die behaupteten, dass im letzten Monat keine neuen Worter vorgekommen waren und

alle Ausdriicke bekannt waren. Dieses Ergebnis kann zum einen mit einem tatsachlichen gro-

Ren deutschen Wortschatz der Proband*innen zusammenhéangen, zum anderen darf der be-

reits genannte Umstand nicht
vergessen werden, dass offene
Fragebodgen kognitiv verfligbares
Wissen verlangen, was nach ei-
nem Zeitraum von einem Monat
nicht immer der Fall ist. Insge-
samt 15 Fragebogen enthielten
jedoch neu gelernte deutsche

Begriffe, die in Abbildung 13 zu

sehen sind.

ernollen Schiff

-
SSE€ S
Lorbeerstrauch S5 5E SS=
s=8= =cE
urispieBzz=
Perseusausforschen Es8S
ellenUngeheuer  —s

Imperativ

Abbildung 13 - Wortwolke Wortschatz

Wahrend Ausdriicke wie Wurfspief8 oder Orakel*’° wohl dem bildungssprachlichen Wort-

schatz der Schiiler*innen wenig Nutzen bringen werden, sind die Verba eilen'!?, erbauen’??

oder begehren'!3 doch eine wichtige Ergidnzung. Ebenfalls zu finden sind Fachtermini wie Im-

perativ oder Relativpronomen, die in Item 8 jedoch nochmals explizit erfragt wurden.

Ablativ

gSullleIﬂNomma

Akkusativ"®

Abbildung 14 - Wortwolke Fachtermini

110 Anhang 3 S. 88 Z. 12/07
111 Anhang 3S.87 2. 12/04
112 Anhang 3 S. 88 Z. 12/07
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Abbildung 14 zeigt hier die Resul-
tate in Form einer Wortwolke.
Diese ist eines der Visual Tools
des MAXQDA Programms und
stellt Begriffe umso groRer dar,
umso sie

haufiger genannt
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werden. Die Fachtermini Genitiv (9), Dativ!?4 (8) und Falle’?* (7) wurden mehrfach genannt.

Iltem 9 beinhaltet eine dhnliche Fragestellung wie Item 8, namlich ,Welche Themen aus dem
Deutschunterricht sind auch im Lateinunterricht vorgekommen?“. Die Grenzen zwischen Fach-
termini und Themen sind etwas ungenau und so wurde oftmals mit Oberbegriffen geantwor-
tet, die auch in Frage 8 genannt wurden. Aus den Daten gehen hervor, dass vor allem die
Félle® in beiden Unterrichtsfachern behandelt werden, aber auch die Satzanalyse!'” bei der
das Subjekt und das Prédikat!® bestimmt werden. AuBerdem genannt wurde der Einsatz von

Relativpronomen'?® bzw. Relativsdtzen'?® und der allgemeine Oberbegriff Grammatik'?Z.

Die letzten drei ltems beziehen sich auf die untergeordnete Forschungsfrage , Welche Schwie-
rigkeiten kénnen auftreten?”, Um diese beantworten zu konnen, wurde tber vier Monate hin-
weg immer wieder die Frage ,, Welche Probleme hast du momentan im Lateinunterricht?” ge-
stellt. Die Antworten der Schiiler*innen sind in diesem Fall sehr eindeutig und korrelieren auch
mit den bisherigen Erfahrungen, die sich in der Literatur finden, dazu spater mehr.

21 Mal de berichtet, d
al wurde berichtet, dass es V10_Welche Probleme hast du

Probleme mit den lateinischen momentan im Lateinunterricht?

Vokabeln gibt. So schreibt ein/e
Schiiler*in ,,mit den Vokabeln, es

féllt mir schwer die Worte zu

merken“??, andere geben hinge-

21

gen zu ,Wenn ich libersetze,

dann erinnere ich mich nicht an ; )
= Ubersetzen allgemein = Vokabeln

die alten Woérter?  bzw. Grammatik Textlinge

,,Vokabeln, weil sie sehr schwer in = keine Probleme

meinen KOpf gehen. “124, Abbildung 15 - Schwierigkeiten der Schiiler*innen

114 Anhang 3 S. 89 7. 01/01
115 Anhang 3 S. 91 Z. 02/02
116 Anhang 3 S. 87 Z. 12/04
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Neben den Vokabeln wird ebenfalls mehrfach angegeben, dass die Schiler*innen Probleme
beim Ubersetzen haben. So schreibt ein/e Schiiler*in ,, Wenn ich beim Ubersetzen bin, gibt es
immer ein paar Sédtze, wo ich auf einmal Probleme bekomme. “.1>> Welche Probleme das kon-
kret sind, werden leider nicht genannt. Jedoch findet sich auf einem anderen Fragebogen die
Aussage ,,Ich tue mir beim Texte Ubersetzen schwer, weil die Wérter sehr schwer sind. “126, was
darauf schlieBen lasst, dass diese beiden Schwierigkeiten miteinander zusammenhangen.
Komplikationen mit der Grammatik, beispielsweise mit den Deklinationen, wird ebenfalls ge-
nannt, jedoch signifikant seltener als Vokabel bezogene Probleme , bisschen mit der Gramma-

tik, wegen der O-Deklination und der 3. Deklination“*?’.

Bei der nachsten Frage ,,Was wiirde dir helfen?” gab es insgesamt 21 Verbesserungsvor-
schldage, wobei die Schiiler*innen bei fiinf davon die Veranderung bei sich selbst vornehmen
wollten ,,Ich muss einfach mehr lernen.“*?%. Von den restlichen Antworten bezog sich erneut
ein GroRteil auf die Vokabelarbeit ,, Dass wir nicht so viele Vokabeln lernen miissen.“*?°, ,Viel-
leicht eine Liste mit den Wértern oder ein Wérterbuch.“*3° oder ,,Wenn wir immer nur iiber
eine Lektion ein Check-Up hétten.“31. AuBerdem wurde der Wunsch nach mehr Gruppenar-
beiten bzw. nach einem gemeinsamen Ubersetzen ,, Dass wir mehrmals Gruppenarbeiten ma-

“132

chen und mehr gemeinsam Sdtze libersetzen. genannt.

Das letzte Item sollte den Proband*innen, im Sinne der Offenheit einer explorativen Studie,
Platz fiir zusatzliche Anmerkungen bzw. Verbesserungsvorschldage des Wahlpflichtfachs ,,Bri-
ckensprache Latein” bieten. Hierbei wurden erneut Vokabeln mehrfach genannt, wobei ein/e
Schiiler*in konkret ,, Dass wir mehr die Vokabeln lernen. “33 schreibt. AuRerdem beziehen sich
zwei Bemerkungen darauf, dass die Bibliothek als Unterrichtsraum zu wenig Platz biete , Eine

richtige Klasse zu haben, da auch der Freiraum (Platz, richtige Tische) wichtig fiir die

125 Anhang 3S.84 7. 11/03
126 Anhang 3 S. 85 7. 11/08
127 Anhang 3 S. 91 Z. 02/06
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Konzentration ist.“*34, Der GroRteil der Antworten (21) beinhaltet jedoch keine Wiinsche nach

Veranderung ,Keine :) Alles ist toll!“13°,

4.2 Ergebnisse der explorativen Expert*inneninterviews mit Deutschlehrer*innen

Als komplementdre Datenquelle, um eine theoretische Sattigung erreichen zu kénnen, wur-
den vier explorative Expert*inneninterviews mit den Deutschlehrer*innen der neun Latein-
schiler*innen durchgefiihrt. Die Transkripte dieser wurden auf die Forschungsfragen Welche
Schwierigkeiten kénnen auftreten? und Welche positiven Effekte kann dieses Modell auf die
Schiiler*innen haben? analysiert, wobei mithilfe des Interviewleitfadens acht deduktive Kate-
gorien gebildet werden konnten. Die folgende Tabelle liefert einen Uberblick iiber besagte
Kategorien sowie deren Definition, ein Ankerbeispiel und die allgemein giiltige Kodierregel.
Zusatzlich wurden bei Kategorie 3 und 6 induktive Subkategorien gebildet, um die Schwierig-
keiten im jeweiligen Sprachenunterricht bzw. die unterschiedlichen positiven Effekte differen-
ziert nennen zu kénnen. Im Anschluss an den Kodierleitfaden werden die Ergebnisse der ein-

zelnen Kategorien ausfihrlich beschrieben.

Kategorie Definition Ankerbeispiel Kodierregel
K1: Schwéchen einzel- | Einzelne Schiler*innen Wo sie Probleme hat, Zutreffend, wenn
ner Schiler*innen werden genannt und de- | find ich, das sind auf mindestens ein As-
ren Schwachen im jeden Fall die Falle, pekt (fett) der Defini-
Deutschunterricht. dritter und vierter tion zutrifft. Wenn
(Grammatik/ Fall. kein Aspekt zutref-
Wortschatz/ fend ist > vgl. an-
Schreiben/Lesen etc.) dere Kategorien.
K2: allgemeine Schwierigkeiten, die ein | Also beim ersten The- Zutreffend, wenn
Schwachen der Schi- GroRteil der menschwerpunkt mindestens ein As-
ler*innen in der 3. Schiilerschaft aus der 2. | warst du jetzt eh da- pekt (fett) der Defini-
Klasse Klasse mitnimmt, werden | bei, das sind die tion zutrifft. Wenn
genannt. Wortarten- und Satz- kein Aspekt zutref-
gliederbestimmung. fend ist =2 vgl. an-
Und Liicken sind ganz dere Kategorien.
einfach, dass sie die
Sachen nicht gelernt
und nicht abgespei-
chert haben.

134 Anhang 3 S.86 7. 12/01
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K3: spezielle Schwie-
rigkeiten fir Schi-
ler*innen mit DaZ

Schwierigkeiten im

Deutschunterricht wer-
den genannt, die beson-
ders Schiiler*innen be-

treffen, deren
Erstsprache nicht
Deutsch ist.

Also die grofiten
Schwierigkeiten sind
meiner Meinung nach
die Falle, vor allem
die Fallendungen.
Und ganz grolle
Schwierigkeiten be-
reiten auch die Artikel
und das, weil du vor-
her gesagt hast, im
Tirkischen gibt es
keine Artikel, kommt
schon aus dem her-
aus.

Zutreffend, wenn
mindestens ein As-
pekt (fett) der Defini-
tion zutrifft. Wenn
kein Aspekt zutref-
fend ist > vgl. an-
dere Kategorien.

K4: Differenz Kompe-

tenzen nach DaZ Un-

terricht zu Bildungs-
sprache

Mogliche Liicken werden
genannt, die trotz Vollen-
dung des DaZ Unterrichts

nicht
geschlossen werden

konnten und notwendig

sind, um ein

bildungssprachliches Ni-

veau zu erreichen.

Ich glaube, das sind
eben auch genau
diese Dinge, die auch
dem A. noch gefehlt
haben, wie die richti-
gen Prapositionen
verwenden, die richti-
gen Falle verwenden,
die Satzglieder,
glaube ich, funktio-
nieren dann meistens
schon ganz gut, dass
die einfach an der
richtigen Stelle sind.
Aber es sind auch
Dinge, wie Hauptsatz,
Gliedsatz, Bindewor-
ter, weil und denn
und diese Geschich-
ten.

Zutreffend, wenn
mindestens ein As-
pekt (fett) der Defini-
tion zutrifft. Wenn
kein Aspekt zutref-
fend ist > vgl. an-
dere Kategorien.

K5: Themenschwer-
punkte Deutsch 3.
Klasse

Die Themenschwer-

punkte des Deutschun-
terrichts der 3. Klasse

werden genannt
(Grammatik /
Textsorten etc.)

Wir sind momentan
beim inneren Mono-
log, sich in andere
hineinversetzen. Da
haben wir keine spe-
ziellen Anforderun-
gen an Grammatik,
das Einzige, was ist,
sind die Stilmittel, wie
verkiirzte Satze, Fra-
gen an sich selbst
stellen und das funk-
tioniert aber ganz gut.

Zutreffend, wenn
mindestens ein As-
pekt (fett) der Defini-
tion zutrifft. Wenn
kein Aspekt zutref-
fend ist 2 vgl. an-
dere Kategorien.

K6: Deutschthemen,
die in Latein vertieft
werden (kénnen)

Inhalte werden genannt,
die ebenfalls Teil des La-
teinunterrichts sind bzw.

in

diesem vertieft werden

kénnen.

Ja, die Lesekompe-
tenzist auch ganz et-
was Wichtiges. Ich
glaub schon, dass la-
teinische Texte zu

Zutreffend, wenn
mindestens ein As-
pekt (fett) der Defini-
tion zutrifft. Wenn
kein Aspekt
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lesen die Lesegenau-
igkeit fordert.

zutreffend ist 2 vgl.
andere Kategorien.

K7: DaZ Methoden im
Lateinunterricht

Methoden des DaZ Un-
terrichts werden
genannt, die auch im La-
teinunterricht
angewendet werden
kdénnen.

Zutreffend, wenn
mindestens ein As-
pekt (fett) der Defini-
tion zutrifft. Wenn
kein Aspekt zutref-
fend ist > vgl. an-
dere Kategorien.

K8: Riickmeldungen
Lateinschiler*innen

Riickmeldungen der La-
teinschiler*innen oder
mogliche Entwicklungen,
die mit dem sprachbil-
denden Lateinunterricht
in Verbindung zu bringen
sind, werden genannt.

Der A. — plotzlich ganz
wenige Grammatik-
fehler. Und irgendje-

mand noch, der
glaube ich bei dir ist.

A, T, jabeiden
zweien ist es mir am

Zutreffend, wenn
mindestens ein As-
pekt (fett) der Defini-
tion zutrifft. Wenn
kein Aspekt zutref-
fend ist > vgl. an-
dere Kategorien.

meisten aufgefallen,
weil sie ja immer be-
sonders viele Fehler
hatten und man sehr
viel ausbessern
musste.

Tabelle 6 Kodierleitfaden explorative Expert*inneninterviews

Die erste Kategorie beschiftigt sich mit der Frage nach den individuellen Schwierigkeiten der
Lateinschiler*innen. Hierbei wurden einige Schiiler*innen als ,durchschnittliche Schiiler“3°
bezeichnet, die keine groBen Defizite im Deutschen aufweisen. Dennoch wurden als Schwie-
rigkeiten der , dritte und vierte Fall*3” genannt sowie Fehler im Gebrauch der ,Reihenfolge
der Satzglieder, Artikel, Félle, Préipositionen“38, insbesondere bei jenen Schiiler*innen, die
Deutsch als Zweitsprache haben. Zusatzlich zu einem mangelnden Grammatikwissen wurde
mehrfach auf einen zu geringen Wortschatz hingewiesen ,,Und was mir jetzt in Deutsch auffdllt
ist, er bildet immer noch sehr einfach Séitze und hat einen sehr einfachen Wortschatz.“*3° Und
»,Naja, beim Wortschatz fehlt ihr sicher auch sehr viel. “*4°. Im Bezug auf die Schiiler*innen mit
sonderpadagogischem Forderbedarf wurden keine konkreten syntaktischen oder lexikali-
schen Probleme genannt, jedoch wird von allgemeinen Lernschwachen berichtet, denen zum

Trotz die Schiler*innen ,,immer wieder extrem (berrasch(en)“4L,

136 Anhang 4 5. 94 7. 55
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In einem nachsten Schritt sollten generelle Schwierigkeiten im Deutschunterricht erforscht
werden, die bei Schiler*innen der 3. Klasse Mittelschule immer wieder auftreten. Ein/e Inter-
viewpartner*in sagte dabei: ,Liicken sind ganz einfach, dass sie die Sachen nicht gelernt und
nicht abgespeichert haben“*? und bezog sich damit auf die Wortarten- und Satzgliederbe-
stimmung, die bereits in der 1. und 2. Klasse gelehrt wurden. Hierbei ist auch der Gebrauch
der Fachtermini sehr unterschiedlich verankert , WeifSst du, das ist schon ein Extrem. Aber du
hast immer wieder Kinder dazwischen, die top drauf sind und auch die lateinischen Ausdriicke
wissen und der N. zum Beispiel ,,Genitivattribut“ sagen kann oder so. Und dann hast du welche,
die immer noch beim Tunwort herumkrabbeln und das liegt aber, glaube ich, nicht daran, dass
wir es ihnen nicht beigebracht haben, sondern daran, dass sie es nicht abgespeichert ha-
ben. 43, Ein/e andere/r Interviewpartner*in nahm jedoch eine allgemeine kognitive Entwick-
lung im Alter von 12 bis 13 Jahren wahr und beschrieb diese auf folgende Weise: , Es ist span-
nend, alles hat sich verbessert. Es deckt sich auch mit dem, was die Kollegin S. immer wieder
sagt, dass Rechtschreibung und Grammatik in der 1. und 2. Angeboten werden kann, aber wir
nicht erwarten diirfen, dass sie es auch umsetzen kénnen, weil ihnen anscheinend im Gehirn
bestimmte Regionen noch fehlen. Und man merkt schon eine Verbesserung. Wir haben die
Grof3- und Kleinschreibung in der 2. Klasse unendlich durchgekaut und es hat sich nicht verbes-
sert und jetzt in der 3. haben wir gleich damit begonnen zu wiederholen und es hat sich pl6tz-
lich bei vielen gebessert, einfach so, obwohl wir genau dasselbe nochmal gemacht haben. Das-
selbe auch mit den Wortarten. Wir haben die ganzen Wortarten und Satzglieder wiederholt

und sie verstehen es auf einmal, anscheinend. “1#4,

Darauffolgend wurde nochmals genauer auf typische Fehler von Schiiler*innen mit Deutsch
als Zweitsprache eingegangen. Dabei lag der Fokus auf Herausforderungen, die sich im
Deutschunterricht stellen, aufgrund der Angaben der Interviewpartner*innen konnten die
Antworten zusatzlich induktiv in die Subkategorien ,Schwierigkeiten im Deutschunterricht”
und ,mégliche Schwierigkeiten im Lateinunterricht” unterteilt werden.

Fiir Ersteren nannte eine Lehrkraft: ,Also die gréfSten Schwierigkeiten sind meiner Meinung

nach die Fdlle, vor allem die Fallendungen.“**, aber auch der ,Feinschliff“ in der deutschen

Sprache bereitet noch Schwierigkeiten: , Ich glaube, das sind eben auch genau diese Dinge, die

142 Anhang 4 S. 132 7. 1211-1212
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144 Anhang 4 S. 111 7. 581-589
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auch dem A. noch gefehlt haben, wie die richtigen Prdpositionen verwenden, die richtigen Fdille
verwenden, die Satzglieder, glaube ich, funktionieren dann meistens schon ganz gut, dass die
einfach an der richtigen Stelle sind. Aber es sind auch Dinge, wie Hauptsatz, Gliedsatz, Binde-
worter, weil und denn und diese Geschichten.”*#° AuBerdem wurde erneut ein mangelnder
Wortschatz als Hauptproblem genannt, um dem Deutschunterricht folgen zu kénnen ,, Naja
die Probleme sind die Vokabeln, die Geschwindigkeit, die Sprechgeschwindigkeit der Lehrer.”.
Doch selbst wenn die Schiler*innen die Fachtermini und verschiedenen Grammatikthemen
theoretisch beherrschen, ,hapert es ... in der Anwendung“*#’. Diese unterschiedlichen Phano-
mene nannten die interviewten Deutschlehrkrafte bei mehreren ihrer Schiiler*innen, auch je-
nen, die bereits in Osterreich geboren wurden. Als Erklarung dafiir wurden die Jugendlichen
als ,muttersprachliche Analphabeten“#® bezeichnet. So &uRerte sich ein/e Inter-
viewpartner*in auf folgende Weise zu diesem Problem: ,, Das ist die Generation, die in der
Mitte steht und die kénnen dann auch gar nichts mehr. Die kbnnen weder die Muttersprache
in Wort und Schrift, noch die Sprache aus dem Land, in dem sie sind. Deswegen kénnen die
Eltern der Kinder oft viel, viel besser die Sprache, die sind dort in die Schule gegangen, aber

dazwischen ist ein ganz grofies Loch und das sind die Kinder, die jetzt zu uns kommen. “1%°,

Im Bezug auf den Lateinunterricht merkte eine Lehrperson an, dass die Schiiler*innen , eher
nicht in der Lage sein werden sich wirklich neue Vokabeln, im grofien Mafe, zu merken“**°,
Dies begriindete sie damit, dass ,sie sich da vielleicht schwer tun, weil ja viele von ihnen schon
mehrere Sprachen im Kopf haben. Da haben sie ihre Muttersprache, da haben sie die deutsche
Sprache, die englische Sprache und wenn dann nochmal Wérter hinzukommen, dass sie da
vielleicht Probleme haben kénnten.“*>! Eine weitere Schwierigkeit kénnte ihrer Ansicht nach
das Ubersetzen darstellen, da die Jugendlichen dabei zwischen ihrer Erstsprache und der Un-
terrichtssprache , hin- und herhiipfen und weit mehr denken, wenn sie einen Satz sagen wollen,

als ésterreichische Kinder. 12,

Erganzend zu dem bereits Gesagten wurden die Expert*innen in einer weiteren Frage darum

gebeten, die Kluft zwischen dem Lehrstoff des DaZ Unterrichts und den Anspriichen des
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bildungssprachlichen Unterrichts zu verorten. Dabei gibt eine Lehrkraft, welche die DaZ Aus-
bildung absolviert hat, an: ,Es ist der Feinschliff. Und es ist leider Gottes so, dass ich nur zwei
Stunden in der Woche an DaZ habe und bei zwei Stunden die Woche ist dann einfach noch eine
Liicke vorhanden, von ,,Wir haben das DaZ beendet, einfach weil wir miissen, weil es einfach
nicht mehr weitergeht” zum normalen Deutschunterricht.“*>3. Eine weitere Person erginzt
dies auf folgende Weise: , Ich glaube, dass einfach das Versténdnis fiir die deutsche Sprache
teilweise fehlt. ... Genau, das Grundliegende. Dass sie noch (iberlegen miissen und das alles
zusammen, Grammatik, Vokabeln und Inhalt, ist alles zusammen glaube ich ein bisschen zu

viel manchmal. Das Umzusetzen. 1>,

Nachdem sich der erste Teil der Interviews hauptsachlich auf individuelle bzw. allgemeine
Schwierigkeiten von Schiiler*innen in der Mittelschule konzentrierte, wird im Weiteren der
Frage ,Welche positiven Effekte kann dieses Modell auf die Schiiler*innen haben?” nachge-
gangen. Hierbei wurde nach Parallelitaten zwischen dem Deutsch- und dem Lateinunterricht
gesucht, weshalb es zuerst notwendig war die Themenschwerpunkte der 3. Klasse Mittel-
schule aufzuklaren. In den Kompetenzbereichen ,Héren” und ,Lesen” gibt es in diesem Schul-
jahr eine deutliche Steigerung ,,Man muss schon zwischen den Zeilen lesen und auch beim H6-
ren auf die Gesamtheit der Texte héren, dass man Inhalte herausfiltern kann. Also dieses reine
Reproduzieren fillt da eigentlich weg. Es geht da eher schon teilweise ums Reflektieren oder
ums Interpretieren. ... das grofSe Ziel ist wirklich das Interpretieren und vor allem auch das ,,In
die eigenen Lebenswelt iibertragen““>>. Der Kompetenzbereich ,Schreiben” beinhaltet im

“156 sowie die ,Satz-

Grammatikunterricht die ,Wortarten- und Satzgliederbestimmung
lehre“?*’. Zusatzlich werden die Textsorten ,innerer Monolog” und , Balladen” erarbeitet, fur

die ,dann auch die indirekten Reden, Konjunktiv und so weiter“*® benétigt werden.

Nachfolgend auf eine allgemeine Klarung des Lehrstoffes des Deutschunterrichtes wurden
Uberlegungen angestellt, welche Themen im Lateinunterricht vertieft werden kénnen bzw.
welche positiven Effekte dieser auf die Deutschkenntnisse der Schiiler*innen haben kdnnte.

Dabei wurden von den interviewten Lehrkraften verschiedene Bereiche genannt, die

153 Anhang 4 S. 112 Z. 605-606
154 Anhang 4 S. 124 7. 948-952
155 Anhang 4 S. 96 Z. 104-119

156 Anhang 4 S. 132 7. 1210-1211
157 Anhang 4 S. 137 2. 1371

158 Anhang 4 S. 111 7. 571-575

63



wiederum in die induktiven Subkategorien Neutralitdt, Sprachanalyse/Sprachvergleich, Gram-
matik, Fachtermini, Wortschatz, Lesen/Interpretieren und kulturelles Wissen unterteilt wur-

den.

Die Neutralitdt des Unterrichtfachs Latein wurde als groRer Vorteil genannt, der die Motiva-
tion der Schiler*innen steigern kann: , Ich glaube halt, dass gerade Kinder mit Deutsch als
Zweitsprache durch den Lateinunterricht die Mdglichkeit haben, eine Sprache zu lernen, die bei
Null beginnt. Die niemand anderer als Muttersprache hat, wo niemand anderer Vorkenntnisse
hat und das ist eben mit dem Englischen auch so. Und deswegen haben die eben gute Erfolge,
sie kénnen von Null mitlernen.”*>°. Dieser positive Effekt spiegelt sich jedoch nicht nur bei
Schiler*innen mit DaZ wider, sondern auch bei jenen mit einem sonderpadagogischen For-
derbedarf ,,Ich hab das immer wieder beobachtet bei Kindern mit SPF, die ja eigentlich in Eng-
lisch keine Note bekommen. Die aber trotzdem drinnen sitzen und dann im Endeffekt bessere
Ergebnisse erzielen als die Kinder ohne SPF.“1%0, Zusatzlich zur Neutralitét des Faches betont
jene/r Interviewpartner*in, dass ,,es einfach ein Wahnsinns Selbstwertgefiihl (gibt), wenn ich
etwas kann, was andere nicht kénnen.“*®! Und spricht sich somit positiv fiir den ,,Exoten” La-

tein in der Mittelschule aus.

Die Sprachanalyse wurde als Kompetenz genannt, die sowohl im Latein- als auch im Deutsch-
unterricht Anwendung findet ,Also ich finde auch super diese Satzglieder, mit Subjekt- und
Prédikatbestimmungen, weil das brauchen sie einfach, im Deutschen natiirlich genauso. “1%2,
Zusatzlich wurde jedoch betont, dass die Vernetzung zwischen den Sprachen, der Sprachen-
vergleich positiv wahrgenommen wird ,,Aber was mir eben so gut gefdllt an dem Konzept ist
einfach, dass Latein nicht als isolierte Sprache gelernt wird.“*®® Und , Also was ich konkret sehr
gut finde am Latein und was ich auch merke, was den Kindern sehr hilft, ist dieses Verbinden
mit anderen Sprachen. Dass sie sehen, dass es da Ahnlichkeiten gibt, in der Grammatik zum
Beispiel. Weil ja nur das reine Lernen einer neuen Grammatik ihnen nicht hilft dabei zu verste-
hen. Und wenn sie es einmal verstehen, dann kénnen sie es auch anwenden. %%, Weiterge-

dacht , kénnte Latein so der Schliissel sein, um ihre eigene Sprache und die deutsche Sprache
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jeweils besser zu verstehen und noch zu erweitern. “1%>. Dass dieser Sprachvergleich einen Mut-
tersprachenunterricht nicht ersetzen kann, ist selbstverstandlich, doch ein/e Lehrperson
merkt hierzu an: ,,Ich meine, es kénnte jetzt auch sein, dass zum Beispiel Kinder, die zum Bei-
spiel in ihrer Muttersprache nicht lesen oder schreiben kénnen, durch dieses Latein und durch
dieses Gertiist vielleicht dann doch das Interesse haben, dass sie im nédchsten tiirkisch Urlaub

mit der Oma mal reden, wie das denn geht.“16®,

Erganzend zu der Satzanalyse gab ein/e Lehrperson an, dass , der Lateinunterricht einfach eine
Chance ist, dass der Deutschunterricht in weiterer Folge dann grammatikalisch richtig verstan-
den werden kann und auch gelernt werden kann.“*¢’. Dafiir werden die bei DazZ Schiiler*innen
oftmals fehlerhaften Fallendungen genannt, die im Lateinunterricht nochmals intensiv gelernt

und durchgesprochen werden.

Fir ein korrektes Verstandnis der Grammatik ist auch die Benutzung der Fachtermini von gro-
Rer Relevanz, um Uberhaupt erst Giber Sprache sprechen zu kdnnen. Diese Wichtigkeit besta-
tigen zwei der befragten Deutschlehrer*innen, indem sie Folgendes bemerken: ,Also diese
Wortableitungen und die Wortstémme und vor allem auch, was sehr férderlich ist, die gram-
matikalischen Bezeichnungen. Ich finde das ist auch ganz, ganz wichtig, dass sie wissen, woher
die kommen. Und das ist auch dann auch positiv fiir den Deutschunterricht. ... Aber die, die in
eine weiterfiihrende Schule gehen, die brauchen es einfach. Und deswegen, je éfter sie es ho-
ren und in verschiedenen Zusammenhdngen, desto besser ist das Ganze. 1% Und ,,Ja vor allem,
was, glaube ich, auch das Problem ist, ist, dass in Deutsch... Das ist halt Deutsch und das halt
lateinische Ausdriicke. Aber wenn du das in Latein lernst, da hast du ja keine andere Méglich-

keit, weil das heif3t so. Das ist der Nominativ und der Genitiv.“*%°.

Als weiterer moglicher positiver Effekt des Lateinunterrichts wurde die Erweiterung des Wort-
schatzes angefiuihrt. Hierbei betont ein/e Interviewpartner*in die Bedeutsamkeit dieser Auf-
gabe folgendermalien: ,Einfach den Wortschatz zu erweitern. Natiirlich mit Latein erweitern
sie den Wortschatz wahrscheinlich genauso. Aber ich glaube, dass das einfach das Grundprob-

lem ist. Dass sie einfach natiirlich in der Welt, in der sie jetzt leben als Teenager, glaube ich
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nicht mit so vielen komplexen Sdtzen und Wértern zu tun haben.“'’°. Latein konnte hier auf
verschiedene Weisen einen positiven Beitrag leisten: , Weil, was mir auch gefillt, vom Latein-
unterricht, ist, mit dem Deutschunterricht zu verkniipfen und was man viel einsetzen kann, das
sind Fremdwérter. Woher kommen diese Wérter, oder auch Arbeit mit dem Wortstamm.“1’*
Oder ,,Und da kénnte man sie, meiner Meinung nach, auch immer wieder in diese Hochsprache
hineintauchen lassen, ndmlich so, wie sie wirklich sein soll.“*’? Das Problem, aber auch ein
moglicher Losungsansatz, wurde in einem Interview besonders deutlich zusammengefasst
»was uns auch immer wieder auffdllt ist, dass der Wortschatz der Kinder eingeschrénkt ist. Es
wird immer schlimmer, eigentlich. Woran das jetzt genau liegt, weifs ich nicht, aber wahr-
scheinlich lesen die Eltern auch nicht mehr. Es gibt Kinder, die haben keine Blicher zuhause.
Und was mir aufgefallen ist, seit ich begonnen habe mit Synonymen zu arbeiten, habe ich schon
das Gefiihl, dass die Kinder das annehmen und andere Woérter fiir Ausdriicke suchen, selber
suchen, und dann auch abspeichern und anwenden. ... Aber es scheitert oft schon an der Ver-
benwahl. Ja, dass ihnen gewisse Verben einfach (iberhaupt nicht mehr geldufig sind. Also
glaube (ich) schon, dass es ein wertvoller Beitrag ist, einfach um den Wortschatz zu erwei-

tern. 173

Diese Erweiterung des Wortschatzes wird jedoch nicht nur in der aktiven Anwendung im Kom-
petenzbereich ,,Schreiben” bendétigt, sondern auch beim Lesen und Interpretieren. Der Latein-
unterricht fordert neben dem sinnerfassenden Texterfassen auch die Lesegenauigkeit, worauf
auch eine Deutschlehrkraft zu sprechen kommt, die in ihrer eigenen Schulzeit Erfahrungen mit
diesem Fach gesammelt hat: ,,/ch glaub schon, dass lateinische Texte zu lesen, die Lesegenau-
igkeit fordert. Weil bei den deutschen Texten wird auch sehr viel geraten und sehr viel inter-
pretiert und auf die Endungen verzichtet, man ldsst dann eben oft Buchstaben weg oder ver-
schluckt sie und wenn man aber den Text wirklich Wort fiir Wort und Satz fiir Satz liest, muss
man wirklich ganz genau lesen, weil sonst eine Fallendung nicht stimmt und dann passt die
Ubersetzung auch nicht mehr.“174. Als weiterer Schritt ist es jedoch auch wichtig, ,,dass man ...
die Texte dann auch reflektiert und interpretiert.“*’>. Neben diesen Kompetenzerweiterungen

dulert sich eine andere Lehrkraft auch positiv gegeniiber den Inhalten des Lateinunterrichts
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»Was ich super finde sind eben diese Geschichten. Im Deutschunterricht haben wir total wenig
Zeit so alte Literatur zu behandeln.“*’® Und zeigt damit einen weiteren Aspekt auf, indem die

beiden Sprachenunterricht kompatibel oder gar komplementar wirken kénnen.

Dieser Punkt fiihrt gleich zur nachsten Subkategorie kulturelles Wissen, die von den befragten
Personen genannt wurde. Denn neben dem sprachlichen Wissenszuwachs, sind auch die ge-
lernten Inhalte nicht auBer Acht zu lassen. So berichtet eine Deutschlehrer*in: , Alleine einen
Kontext herzustellen zwischen den historischen Ereignissen oder auch politischen Entwicklun-
gen. ... Und ich glaub das ist was, wie wir unsere Kinder stérken, mit dieser Art zu unterrichten
oder dieser Mdglichkeit, dass sie eben in eine komplett neue Welt hineinschnuppern. Das finde
ich schon ganz toll.“*”7. Eine weitere Lehrkraft fasst dies mit einem Schmunzeln zusammen:
»,Es ist einfach unniitzes Wissen, das gut tut. ... Und spdtestens dann, wenn ich in der Disko
irgendjemanden kennenlerne, und dem irgendetwas erzdhle und der denkt sich: ,,Ah, geschei-
tes Kind, taugt mir irgendwie.”. Keine Ahnung, einfach Wissen, das man hat. ... Und irgend-
wann schaut man die Millionenshow und denkt sich: ,Hey, das habe ich einmal gelernt, ir-

gendwo. “*78,

AnschlieBend auf Interviewfragen zu Schwierigkeiten bzw. méglichen positiven Effekten des
Lateinunterrichts wurde, im Sinne der Offenheit eines explorativen Interviews, nochmals
Raum fiir Verbesserungsvorschldge und Riickmeldungen zu moglichen Veranderungen der be-
obachteten Lateinschiiler*innen gegeben. Hierbei wurde von der Interviewerin erneut explizit
nach weiteren DaZ Methoden gefragt, die als Verbesserungsvorschlag in den Lateinunterricht
Ubernommen werden kdnnten, dahnlich der Lickentextmethode von Kipf (2014). Diese Frage
konnte jedoch im Zuge des zeitlich begrenzten Interviews nicht beantwortet werden. Interes-
sant zu nennen ist jedoch, dass eine Lehrkraft eine deutliche grammatikalische Verbesserung
bei zwei DaZ Schiiler*innen wahrgenommen hat: ,Der A. — plétzlich ganz wenige Grammatik-
fehler. Und irgendjemand noch, der glaube ich bei dir ist. A., T., ja bei den zweien ist es mir am
meisten aufgefallen, weil sie ja immer besonders viele Fehler hatten und man sehr viel ausbes-
sern musste. ... So klassische Grammatikfehler, wie die falschen Artikel verwendet, die falschen
Féille, die falsche Zahl, der Satzbau hat nicht gestimmt. Und das ist natiirlich, glaube ich, einer-

seits, weil sie reifer werden, aber jetzt, wo wir dariiber sprechen, kénnte es auch mit dem
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Lateinunterricht zu tun haben.”*’?, Ob diese Verbesserung tatsdchlich kausal mit dem Wahl-
pflichtfaches ,Briickensprache Latein“ in Verbindung gebracht werden kann, kann im Zuge
dieser Studie nicht nachgewiesen werden. Dennoch nennen die interviewten Deutschleh-

rer*innen viele Punkte, die bereits wissenschaftlich belegt sind.

4.3 Zusammenfassung und Interpretation der Ergebnisse

In dem folgenden Kapitel sollen die zuvor ausgewerteten Ergebnisse der Fragebdgen und Ex-
pert*inneninterviews nochmals zusammengefasst und mit wissenschaftlichen Erkenntnissen
verknipft werden. Die Darstellung richtet sich dabei nach den eingangs genannten For-
schungsfragen der Masterarbeit und soll diese mit Daten aus dreierlei Quellen vielschichtig

beantworten.

4.3.1 Wie kann Latein als Sprachbildung fir Lernende einer heterogenen Gruppe unter Be-
rdcksichtigung der jeweiligen Erstsprache in der Mittelschule umgesetzt werden?

4.3.1.1  Modularitdt

Bei der Umsetzung eines Lateinunterrichts in der 6sterreichischen Mittelschule ist vor allem
die verkirzte Lernzeit von zwei Jahren zu beriicksichtigen. Lateinische Lehrblicher sind jedoch
in der Regel so aufgebaut, dass in den ersten zwei Lernjahren ein starker Fokus auf die Gram-
matik gesetzt wird, die durch passende Lektionstexte vertieft wird. Erst anschliefend auf diese
kommen Schiiler*innen mit literarischen Texten in Kontakt. Da der Lateinunterricht in der Mit-

“180 \werden sollte, wie Schulz-

telschule jedoch keinesfalls als , Hilfswissenschaft degradiert
Koppe (2018) es treffend formuliert hat, ist es wichtig neben dem Grammatikunterricht und
der damit verbundenen Sprachbildung, auch literarische Texte zu bearbeiten. Aus diesem
Grund bildet die Modularitat einen Eckpfeiler dieses Models, das sowohl von den Schiiler*in-
nen als auch von Seiten der Lehrer*innen positiv bewertet wird. So schreibt ein/e Schiiler*in
Uber die mythologischen Inhalte des ersten Moduls , Perseus und Medusa war voll cool! Weil

es spannend und interessant ist.“'82, Auch das kulturelle Wissen wird durch den modularen

Aufbau des Unterrichts gefordert, wie eine weitere Meldung beweist , Sehr vieles. Damals
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kannte ich in Geschichte keine Rémer, jetzt kann ich es besser als letztes Jahr.“182. Diese Lite-

ratur- und Kulturkompetenz, wie sie im Berliner Lehrplan'

genannt wird, wird auch von den
befragten Deutschlehrer*innen wahrgenommen: ,Was ich super finde sind eben diese Ge-
schichten. Im Deutschunterricht haben wir total wenig Zeit so alte Literatur zu behandeln.184“
und ,Alleine einen Kontext herzustellen zwischen den historischen Ereignissen oder auch poli-
tischen Entwicklungen. ... Und ich glaub das ist was, wie wir unsere Kinder stérken, mit dieser

Art zu unterrichten oder dieser Mdglichkeit, dass sie eben in eine komplett neue Welt hinein-

schnuppern. Das finde ich schon ganz toll. 18,

4.3.1.2 Mehrsprachigkeit

Die Forderung der Mehrsprachigkeit durch den bewussten Einbezug der Erstsprachen der
Schiler*innen in den Lateinunterricht bildet eine weitere Dimension des Wahlpflichtfaches
»Bruckensprache Latein“. Siebel (2017) bemerkt zu dem ,spracheniibergreifenden Lernen”,
dass es die , Féhigkeit, sprachliche Phédnomene in der Mutter- und Fremdsprache bewusst“18¢
zu machen, unterstiitzt. Auch die befragten Deutschlehrkrafte sehen einen Vorteil im Ver-
gleich mehrerer Sprachen, in dem sie sagen: ,Also was ich konkret sehr gut finde am Latein
und was ich auch merke, was den Kindern sehr hilft, ist dieses Verbinden mit anderen Sprachen.
Dass sie sehen, dass es da Ahnlichkeiten gibt, in der Grammatik zum Beispiel. Weil ja nur das
reine Lernen einer neuen Grammatik ihnen nicht hilft dabei zu verstehen. Und wenn sie es ein-
mal verstehen, dann kénnen sie es auch anwenden.“*®” Bzw. ,Latein (kénnte) so der Schliissel
sein, um ihre eigene Sprache und die deutsche Sprache jeweils besser zu verstehen und noch
zu erweitern“®, Weitere Befragungen und besonders die Perspektive der Schiiler*innen ver-
deutlichen jedoch ein Problem, das in der Theorie oftmals vergessen wird: ,Sie sind mutter-
sprachliche Analphabeten“®°, Diese Tatsache spiegelt sich auch in den Antworten der Schii-
ler*innen wider und erklart, warum 26% der Schiiler*innen den Einsatz der eigenen Erstspra-

che als negativ wahrnehmen ,,Es ging, aber ich wiirde es lieber nicht benutzen, weil ich es nicht
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wirklich reden kann.“**° Oder ,,Ich kann besser Deutsch als meine Muttersprache, aber es war
nicht schwer.“*!. Aus diesem Grund ist es schwer zu sagen, ob ein Einbezug der Erstsprache

einen Vorteil fiir das Sprachverstandnis der Schiler*innen bringt.

4.3.1.3  Differenzierung

Da die Schiiler*innen des Wahlpflichtfachs ,Briickensprache Latein“, wie in Kapitel 4.2.2.1 be-
reits genannt, drei verschiedenen Leistungsniveaus zugehorig sind, ist eine Differenzierung
sowohl im Bezug auf das Anforderungsniveau als auch nach dem Lern- bzw. Aufgabenumfang
unabdinglich. Als Unterstiitzung wurde hierbei der von Kipf (2019) entwickelte Liickentext an-
geboten, aber auch , Hilfszettel”, bei denen der Lektionstext nach Satzgliedern getrennt, das
Pradikat unterstrichen und die Drei-Schritt-Methode trainiert wird. Diese Angebote wurden
von den Schiiler*innen positiv bewertet , Die Hilfszettel waren toll, weil die Prédikate und die
Subjekte unterstrichen waren.“*??, aber auch eine individuell gestaltete Grammatikibersicht
unterstitzte das Arbeiten ,,Das Minibuch finde ich toll, weil man besser damit die Féille lernen

kann.“193

4.3.2 Welche Schwierigkeiten konnen auftreten?

Rdsch (2003) nennt den korrekten Gebrauch der Prapositionen, die Deklinationen und die For-
men der unregelmaBigen Verben als besondere Schwierigkeiten der DaZ Schiiler*innen. Diese
Stolpersteine werden in den Interviews der Deutschlehrer*innen bestatigt ,Also die gréfsten
Schwierigkeiten sind meiner Meinung nach die Fdlle, vor allem die Fallendungen.“*** Und ,,Ich
glaube, das sind eben auch genau diese Dinge, die auch dem A. noch gefehlt haben, wie die
richtigen Prdpositionen verwenden, die richtigen Fdlle verwenden, die Satzglieder, glaube ich,
funktionieren dann meistens schon ganz gut, dass die einfach an der richtigen Stelle sind. Aber
es sind auch Dinge, wie Hauptsatz, Gliedsatz, Bindewérter, weil und denn und diese Geschich-

ten. %>, Fengler (2000) nimmt diese Sprachprobleme auch in ihrem Lateinunterricht wahr und
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nennt hierbei vor allem Schwierigkeiten mit der korrekten Benutzung der Artikel, wobei der
Gebrauch des deutschen Genitivs und Dativs eine besondere Herausforderung darstellt. Au-
Rerdem erweisen sich der richtige Satzbau des lGbersetzten Textes, die Valenz der Verben und
die Hilfsverben in der deutschen Sprache als ein haufiges Problem. Die befragten Schiler*in-
nen nennen dhnliche Schwierigkeiten , Eigentlich tue ich mir mit den Fdéllen schwer, aber jetzt
mit dem Minibuch tue ich mir leichter.”*°®, wobei sehr hiufig die generelle Aussage ,beim
Ubersetzen“*®’ fillt. Eine etwas genauere Angabe , Wenn ich iibersetze, dann erinnere ich mich
nicht an die alten Wérter.“**® Macht jedoch auf ein weiteres Problem aufmerksam, ndmlich

die Notwendigkeit eines reduzierten Vokabelpensum:s.

Fengler (2000) berichtet tiber eine ahnliche Situation, worauf auf folgende Weise reagiert wird
»An der Ernst-Abbe-Oberschule verankern die Schiiler in den ersten drei Unterrichtsjahren nur
die 400 bei den gdngigen Schulautoren hdéufigsten lateinischen Vokabeln in ihrem Geddichtnis,
fiir alle iibrigen kann ab Mitte der 11. Klasse ein Wérterbuch benutzt werden.“*%. Die Mengen
eines klassischen Lehrbuches seien nicht bewaltigbar, da viele Vokabelbedeutungen unklar
seien und gemeinsam erarbeitet werden missten. Diese Feststellung ergdnzt eine interviewte
Deutschlehrkraft mit der Vermutung, dass die Schiiler*innen ,eher nicht in der Lage sein wer-
den sich wirklich neue Vokabeln, im grofen MafSe, zu merken ... weil ja viele von ihnen schon
mehrere Sprachen im Kopf haben. Da haben sie ihre Muttersprache, da haben sie die deutsche
Sprache, die englische Sprache und wenn dann nochmal Wérter hinzukommen, dass sie da

vielleicht Probleme haben kénnten. “?%.

4.3.3 Welche positiven Effekte kann dieses Modell auf die Schiler*innen haben?

In den Interviews mit den befragten Deutschlehrer*innen wurden die Punkte Neutralitdit,
Sprachanalyse/Sprachvergleich, Grammatik, Fachtermini, Wortschatz, Lesen/Interpretieren
und kulturelles Wissen als positive Effekte des Lateinunterrichts genannt. Wahrend auf die
Aspekte des Sprachvergleichs und des kulturellen Wissens bereits bei der Beantwortung der

ersten Forschungsfrage eingegangen wurde, werden im Folgenden nochmals die Ergebnisse
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zum Wortschatz, den Fachtermini, der Sprachanalyse, der Grammatik und dem Lesen/Inter-
pretieren zusammengefasst. Die Neutralitdt des Unterrichtsgegenstandes Latein wird bereits
von Kipf (2019) gelobt und bestatigt sich in den Interviews ,Ich glaube halt, dass gerade Kinder
mit Deutsch als Zweitsprache durch den Lateinunterricht die Mdglichkeit haben, eine Sprache
zu lernen, die bei Null beginnt. Die niemand anderer als Muttersprache hat, wo niemand an-
derer Vorkenntnisse hat und das ist eben mit dem Englischen auch so. Und deswegen haben
die eben gute Erfolge, sie kénnen von Null mitlernen.“?%*. Da dies jedoch mehr eine vorteilhafte
Eigenschaft dieses Faches ist als ein wirklicher Effekt, wird in den nachstehenden Kapiteln

nicht genauer darauf eingegangen.

4.3.3.1 Erweiterung des Wortschatzes

,Durch die thematischen Bereiche, aus denen die Originaltexte der lateinischen Lektiiren im
Unterricht stammen (Politik, Philosophie, Geschichte etc.), ist der lateinische Lernwortschatz
in besonders hohem Mafe von Anfang an bildungssprachlich geprégt.“?%?. Diese These von

Jahn (2020) bestatigt sich bei der Analyse der Schiler*innenfragebogen, bei denen die Be-

w203 4204 205

griffe ,erbauen, ,begehren oder ,eilen genannt werden. Aber auch fiir mythologi-
sche Texte spezifisches Vokabular wie ,, Nymphe“?%, ,Wurfspief3“?°” oder ,, Orakel“?%¢ finden
sich wieder. Die Hochsprachlichkeit der lateinischen Texte wird auch von einer Deutschlehr-
kraft als positive Eigenschaft wahrgenommen: ,,Und da kénnte man sie, meiner Meinung nach,
auch immer wieder in diese Hochsprache hineintauchen lassen, ndmlich so, wie sie wirklich

sein soll. 293,

Freund und Janssen (2019) fihren auRerdem den Einsatz von , Fremdwérter, also Vokabular

«210

aus einem héheren als dem alltdglichen Register an, die den Wortschatz der Lateinschii-

ler*innen erweitern. Auch Suffix- und Prafixiibungen ermoglichen es Schiler*innen

201 Anhang 4 S. 104 Z. 356-360
202 13hn 2020, 18

203 Anhang 3 S. 88 Z. 12/07

204 Anhang 3 S.84 7. 11/02

205 Anhang 3 S. 87 Z. 12/04

206 Anhang 3 S. 86 Z. 12/02

207 Anhang 3 S. 87 Z. 12/04

208 Anhang 3 S.87 Z.12/04

209 Anhang 4 S. 100 Z. 225-227
210 Freund & Janssen 2019, 192
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Fachbegriffe herzuleiten und ihre Bedeutung auf diese Weise zu dechiffrieren. Diese lexikali-
sche Arbeit wird auch von einer befragten Lehrkraft gelobt , Weil, was mir auch gefillt, vom
Lateinunterricht, ist, mit dem Deutschunterricht zu verkniipfen und was man viel einsetzen
kann, das sind Fremdwdérter. Woher kommen diese Wérter, oder auch Arbeit mit dem Wort-

stamm. 211,

4.3.3.2 Verbesserung der konzeptuellen Schriftlichkeit

Durch das Arbeiten am Text, wie es im Lateinunterricht blich ist, wird konzeptuelle Schrift-
lichkeit trainiert und Vermeidungsstrategien, die bei konzeptueller Miindlichkeit oftmals in
Erscheinung treten, kdnnen nicht angewendet werden. Jesper (2015) nennt vier Eigenschaf-
ten des Lateinunterrichts, die flir eine Verbesserung der konzeptuellen Schriftlichkeit der
Schiler*innen sorgen: Determinierung, Hochsprachlichkeit, Entschleunigung und Neutralitdt.
Da auf die Begriffe Neutralitdt und Hochsprachlichkeit bereits naher eingegangen wurde, sol-
len im Folgenden Beispiele dafiir geliefert werden, wie der Lateinunterricht durch seine De-
terminierung und Entschleunigung die konzeptuelle Schriftlichkeit der Schiiler*innen verbes-

sern kann.

Mit Determinierung sind die festen Vorgaben des lateinischen Textes gemeint, die eine Ver-
meidung nicht gelaufiger lexikalische oder grammatikalische Formen unterbindet und so un-
widerruflich eine Erweiterung der sprachlichen Kompetenzen der Schiiler*innen fordert. Eine
interviewte Lehrperson hat diese Eigenschaft als ,,Lesegenauigkeit” bezeichnet und sagt dazu
Folgendes: ,Ich glaub schon, dass lateinische Texte zu lesen, die Lesegenauigkeit fordert. Weil
bei den deutschen Texten wird auch sehr viel geraten und sehr viel interpretiert und auf die
Endungen verzichtet, man Idsst dann eben oft Buchstaben weg oder verschluckt sie und wenn
man aber den Text wirklich Wort fiir Wort und Satz fiir Satz liest, muss man wirklich ganz genau
lesen, weil sonst eine Fallendung nicht stimmt und dann passt die Ubersetzung auch nicht

mehr. 12

Eine weitere Eigenschaft des Lateinunterrichts, die diesen so fiir die Sprachbildung pradesti-

niert, ist die Entschleunigung dieses Unterrichtsgegenstandes. Dadurch, dass Aspekte der

211 Anhang 4 S. 100 Z. 242-245
212 Anhang 4 S. 98 Z. 161-165
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miindlichen Kommunikation im Lateinunterricht vernachlassigt werden kénnen, wird Raum
flr eine intensive Auseinandersetzung mit der Grammatik und Lexik der Texte geschaffen. So
stellt auch eine Deutschlehrkraft die Vermutung auf: ,,Ich glaube, dass der Lateinunterricht
einfach eine Chance ist, dass der Deutschunterricht in weiterer Folge dann grammatikalisch
dann richtig verstanden werden kann und auch gelernt werden kann.“?*3. Ahnliche Ansichten
finden sich auch in den Fragebdgen der Schiiler*innen, die auf die Frage ,,Welche Themen aus
dem Deutschunterricht sind auch im Lateinunterricht vorgekommen?“ folgende Themenge-
biete nennen: ,die Wortarten und Satzglieder“?'4, ,, Befehlsformen, Imperative, Pronomen“?*>

und , die Félle, Satzanalyse “?*°.

4.3.3.3  Verwendung von Fachtermini

Zu guter Letzt soll auf die Verwendung von Fachtermini eingegangen werden, die durch den
Lateinunterricht beginstigt wird. Résch (2003) schreibt dazu: ,Der konsequente Gebrauch ei-
ner grammatikalischen Terminologie hilft DaZ Kindern die Systematik der deutschen Sprache
zu durchdringen, sich liber sie zu verstéindigen, Fehlerquellen zu erkennen und ihre Regelwissen
zu verinnerlichen.”?'”. on den interviewten Deutschlehrer*innen wird die Wichtigkeit dieser
Fachtermini fir die spatere Schullaufbahn der Proband*innen genannt, aber auch den Vorteil
des Lateinunterrichts bei dem Erlernen dieser: ,dass in Deutsch... Das ist halt Deutsch und das
halt lateinische Ausdriicke. Aber wenn du das in Latein lernst, da hast du ja keine andere Még-
lichkeit, weil das heifdt so. Das ist der Nominativ und der Genitiv.“?*. Die Schiler*innen des
Wahlpflichtfachs ,Briickensprache Latein“ nennen bei einem weiteren Item die unterschied-
lichsten Fachtermini, Prédikat, Subjekt, Verb, Adjektiv?*°, ,, Dativ, Genitiv, Pronomen“??° oder

~Akkusativ, Genitiv, Ablativ, Dativ“??.

213 Anhang 4 5.97 Z. 142-144

214 Anhang 3 S. 88 Z. 12/06

215 Anhang 3 S. 90 Z. 02/01

216 Anhang 3 S. 84 7. 11/02

217 Résch 2003, 66

218 Anhang 4 S. 133 Z. 1242-1245
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5 Fazit

Ziel dieser Arbeit war es, einen sprachbildenden Lateinunterricht fiir die Osterreichische Mit-
telschule zu entwickeln und diesen empirisch zu beforschen. Dabei kamen offene Fragebdgen
fir Schiler*innen und explorative Expert*inneninterviews mit Deutschlehrer*innen zum Ein-
satz. Bei diesen Befragungen wurden die Wahrnehmungen der Proband*innen zu den Grund-
pfeilern des Wahlpflichtfachs, Modularitét, Mehrsprachigkeit und Differenzierung, erhoben
sowie Schwierigkeiten festgehalten, die im Lateinunterricht in der Mittelschule auftreten kon-
nen. Zu guter Letzt wurden, der These eines sprachbildenden Lateinunterrichts folgend, mog-
liche positive Effekte dieses Faches fiir die Deutschkenntnisse der Schiler*innen erfragt. Es
kann hierbei festgehalten werden, dass Modularitét und die damit verbundenen literarischen
Texte, sowohl von den befragten Schiiler*innen als auch von den Lehrkraften, als positiv wahr-

genommen wird, welche die Literatur- und Kulturkompetenz der Proband*innen erhéhen.

Der Vergleich mehrerer Sprachen wird zwar ebenfalls als foérderlich fir das Sprachverstandnis
der Schiler*innen festgehalten, jedoch zeigt das erhobene Datenmaterial, dass viele Jugend-
liche ihre eigene Erstsprache nicht ausreichend beherrschen, um auf einer Metaebene Uber
diese sprechen zu kénnen. AuBerdem macht bereits die erste Erhebung zu den Grunddaten
der Teilnehmer*innen des Wahlpflichtfachs ,Briickensprache Latein” die hohe Heterogenitat
der Schiilerschaft deutlich, sowie die damit verbundene Notwendigkeit der Differenzierung
auf mehreren Ebenen. In dieser Studie konnten Beispiele fiir diese und die Wahrnehmungen

der Schiler*innen erhoben werden, welche Art von Hilfestellung ihnen am nitzlichsten ist.

Des Weiteren konnte die komplementdre Datenanalyse zeigen, dass Schiler*innen mit Daz
besondere Schwierigkeiten bei dem Erlernen neuer Vokabeln haben, da zum einen die Bedeu-
tungen vieler Begriffe unbekannt sind und zum anderen mehrere Sprachen gleichzeitig von
den Jugendlichen erlernt werden missen. Auch erschweren Probleme mit der Deklination der
Nomina, den Pripositionen oder den Gebrauch unregelmiRiger Verben das Ubersetzen, hier
verbirgt sich jedoch auch das Potenzial des Lateinunterrichts. Denn dieser bietet den Schii-
ler*innen die Moglichkeit viele Themen des Deutschunterrichts zu wiederholen und zu vertie-
fen, wie sich bei der Auswertung der Fragebdgen und der Interviews zeigt. Um den groRen
Sprung zwischen einem grundliegenden Sprachverstdandnis, das im DaZ Unterricht vermittelt
wird, und den hohen Anforderungen der Bildungssprache zu schaffen, benétigt es zusatzliche

Moglichkeiten, um sich mit der Grammatik, aber auch der Lexik der deutschen Sprache
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auseinanderzusetzen. So bietet der Lateinunterricht nicht nur eine erneute und vertiefte Aus-
einandersetzung mit grammatikalischen Themata, sondern erweitert auch den Wortschatz

und fordert die Benutzung der Fachtermini.

An dieser Stelle ist es jedoch wichtig zu betonen, dass die generelle Wirksamkeit des Latein-
unterrichts auf die Deutschkenntnisse der Schiiler*innen in dieser Studie aufgrund der kleinen
Stichprobe nicht erhoben werden kann. Vielmehr soll diese Arbeit Grundlagenforschung zum
Einsatz eines Lateinunterrichts in der 6sterreichischen Mittelschule betreiben und dieses Mo-
dell moglichst vielschichtig erfassen und beschreiben. Anhand der Ergebnisse empfehlen sich
weitere Untersuchungen, welche die hier aufgestellten Thesen bearbeiten. So ware eine Aus-
dehnung dieses Modells auf mehrere Mittelschulen in Osterreich wiinschenswert sowie eine
Wirksamkeitsanalyse dieses Konzepts auf die Erweiterung des Wortschatzes der Schiler*in-
nen, die Benutzung der Fachtermini und die Kompetenzsteigerung der konzeptuellen Schrift-

lichkeit.

Latein als Briickensprache zeigt eine Facette des Lerngegenstandes, die oftmals aulRer Acht
gelassen wird: Anstatt eines elitdren Sprachunterrichts, der fur zukiinftige Akademiker*innen
konzipiert ist, konnte dieses Modell gezielt Schiiler*innen mit Migrationshintergrund oder aus

bildungsferneren Schichten fordern und so einen Teil zur Bildungsgerechtigkeit beitragen.
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Anhang

Anhang 1 — Grunddaten Schiler*innen

V1_Alter | V2_Geschlecht V3—!' elstungs- V4_I_.e|stungs- V5_Geburts- V6_Aufent: V7_Alltagsspra- V8_Grund fiir die Wahl V9_lInteressen
niveau D niveau E land haltsdauer O che
.. il ich di h
P1 13 weiblich S S Osterreich | ganzes Leben | Deutsch / Tirkisch weil ich diese Sprac € /
lernen will
weil ich die Medizin Dass ich ein paar Worter auf La-
P2 13 mannlich AHS S Osterreich | ganzes Leben | Deutsch / Serbisch . tein kann. Weil ich mich mit der
spannend finde .. vgrs . .
Medizin beschaftigen will spater.
P3 12 weiblich AHS AHS Osterreich | ganzes Leben Deutsch Weil ich sehr gernfa Medizinische Fachbegriffe
Hebamme werden wiirde.
Weil ich es interessant Ich wiirde gerne in Latein
P4 12 weiblich AHS S Osterreich | ganzes Leben Deutsch finde schreiben. Ein Gedicht in Latein
) schreiben.
P5 13 mannlich SPF SPF Osterreich | ganzes Leben Deufc.sc.h/ Es hat interessant Die Gotter; dass ich viel lerne
Rumanisch geklungen.
P6 14 mannlich SPF SPF Syrien 4 Jahre Arabisch weil ich Arzt werden will Mathematik
p7 13 mannlich S AHS Syrien 4 Jahre Arabisch weil ich gerne gln Arzt Dass ich Arzt werde und dass es
werden will Spall macht.
pg 12 mannlich S S Deutschland 8 Jahre Deutsch weil |'ch schon immer dass ich Latein sprechen werden
Latein lernen wollte kann
P9 12 mannlich AHS AHS Osterreich | ganzes Leben Deutsch / Alba- weil ich Latein lernen will Eine neue Sprache zu lernen.

nisch
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Anhang 2 — Grunddaten Lehrer*innen

V6_ zusatzliche Ausbildungen

V1_Alter V2_Geschlecht | V3_Dienstjahre V4_Alltagssprache V5_Lateinkenntnisse im Sprachbereich
P1 27 weiblich 5 Deutsch nein DaZ Trainerin
P2 30 mannlich 8 Deutsch ja nein
P3 42 weiblich 18 Deutsch ja nein
P4 50 weiblich 29 Deutsch ja Legasthenie Trainerin
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Anhang 3 — Transkript offene Fragebogen

V3_Mehr-

V4_Mehr-

V5_Diffe-

V8_Sprach-

V1_Modula- | V2_Modu- . . . V6_Diffe- | V7_Sprach- . V9_Sprach- . |V11_Schwie-| V12_Ver-
Nr. Frage- L L sprachig- sprachig- | renzierung . . bildung & . V10_Schwie-| . —.
bogen ritdt & Inte- Iar!tat & keit & Mo- | keit & Wis- | Wahrneh- ren.2|erung bildung & Fachbe- bildung & rigkeiten rlg.,.kelten & besseruTgs-
resse Wissen .. Wirkung | Wortschatz . Grammatik Losungen | vorschlage
tivation sen mung griffe
Ich kann Pferd, Gar-
besser ten, Hilfe,
Deutsch als Konig, Bru-
meine Mut- der, Mutter, Pradikat,
Die Romer |tersprache, Alles, was Vater, Sohn, | Pradikat, Subjekt,
lebten vor |aber es war | Manche ich ge- Tochter, Subjekt, Verb, Adjek- anderer
Apollo videt |vielenJah- |nicht Worter klin- | braucht und, ist, Verb, Adjek- | tiv, Endun- | Ubersetzen, Klassen-
11/01 puellam ren. schwer. gen gleich. | habe. Gut. bose tiv gen Vokabeln Lernen raum
Quizlet mag
Also ich ich sehr
Eigentlich habe gese- gerne, weil
Der Text, in sehr ein- hen, dass ich mir die | Bis jetzt
dem es da- fach, weil die Worter Vokabeln habe ich ei-
rum gegan- ich mir in manchmal dannsehr | gentlich alle
gen ist, wo Deutsch echt dhnlich | Quizlet, gut merke. | Worter ge- Die Voka-
das Madchen leichter tue, | sind, aber Hilfszettel, | Die Hilfszet- | kannt. Das beln sind in
Angst vor Ju- wie in ande- | ich muss bei Class- teln helfen | Wort ,be- der Lektion | Wenn wir
piter hatte ren Fachern | ganz ehrlich | room waren | schon ein gehren” ein bisschen |immer nur
und er sich in und das ist |sagen, dass |auch Gram- | bisschen, war viel- zu viel, aber | ber eine
einen Stier ganz prak- | es nicht matikiibun- | aber jetzt leicht ein sonst geht Lektion ein
verwandelt tisch fir La- | notwendig | gen, Hilfe auch nicht | bisschen die Fille, es eigentlich | Check-Up Eigentlich
11/02 hat. / tein. ist. der Lehrerin | so viel. neu. Die Zeiten |Satzanalyse |alles. hatten. keinen.
Ich habe Ich habe Ich habe die | Sie haben Ludit — spie- Wenn ich Wenn zum
nur die Es war sehr |durch den | Hilfestel- mir gehol- | len, das ist beim Uber- | Beispiel bei
Sprache et- | lustig und Vergleich lung ge- fen, sodass |das Wort, setzen bin, | der Hilfestel- | Eigentlich
Der Text mit | was gelernt | hat etwas gelernt, nommen, ich wusste, |das mirim- gibt es im- lung die Ver- | keine, der
Ceres und ih- | und dass sie | Abwechs- dass jede wo die Sub- | was das mer in den | Nomen, mer ein paar | ben richtig | Unterricht
11/03 rer Tochter. |friiher ohne |lungin den |Sprache jekte und Verb ist, Kopf springt | Pradikat die Falle Satze, wo ich | dastehen. ist perfekt.
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Abstand ge- | Unterricht | anders Verben aber sonst auf einmal
schrieben gebracht. klingt und markiert nicht. Probleme
haben. anders ge- | sind. bekomme.
schrieben
wird.
Ich habe ei- Ich kannte
gentlich so- eigentlich Ich kann
gar sehr viel Nein, ich alle, an die | mich jetzt Grammatik,
Der letzte Uiber die Ro- | Deutsch, ist | konnte mir Sehr gut! So | ich mich nicht so Vokabeln
war am span- | merinlLa- |ganz nor- nichts mer- war es viel | jetzt erin- ganz daran auch ein Das weil ich
11/04 nendsten. tein gelernt. | mal. ken. Hilfezettel |einfacher. nern kann. |erinnern die Falle bisschen leider nicht. | Keine
Es ging,
aberich
wirde es
lieber nicht mit den Vo-
benutzen, Dass die Wenn ich kabeln, es
weil iches | meisten nicht fallt mir Dass wir
wo er das nicht wirk- | Sprachen wusste, was schwer die mehr die
Madchen Uber die lich reden ahnlich klin- | far ein Wort Erregen, Verben, No- Worte zu Vokabeln
11/05 entfiihrt hat | Falle kann. gen. hinkommt. |Gut. taurus men die Falle merken Zettel lernen.
Grammatik,
Quizlet war GroR- und Alle helfen;
Dass die top und die Dativ, Geni- |Kleinschrei- |eigentlich die Materia-
Holle unter Quizlet, Texte halt | das Veil- tiv, Prono- | bung, Satz- | beim Text lien sind
11/06 Jupiter der Erde ist. | Sehr toll! Ein bisschen | Texte... genug chen men analyse Ubersetzen |sehr gut. Gar keine.
Der Text ist
Roman, weil Arabisch, Vokabeln Ludit, nunc, lesen, Ob- |lang und die die Worter
es ist span- Der Konig, |es warso Deutsch, nach- sunt, Erdap- jekt, Sub- Worter sind aufschrei-
11/07 nend. der Gotter |leicht Englisch schauen Gut. fel, stirbt Genetiv jekt schwer. Gut ben
Ich habe Nicht so Texte, Dass neben |z.B.: Mut- Ich tue mir Dass wir
sehr viel gut, weil ich | Alle. Nur Ubersetzen | Vokabeln ter, Freun- | Grammatik, | Subjekt, beim Texte |nicht so viele
Der Lektion 4 | Gber Robmer | muss tue ich mir |von Latein |auch din/ Freun- |Vokabeln, Pradikat, Ubersetzen |Vokabeln
11/08 Text. gelernt. manchmal | beim auf Deutsch | Deutsch dinnen, Akkusativ Objekt %, schwer, weil |lernen Keine
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von meiner | Ubersetzen steht, dann | Vater, Bru- Zeitergdn- |die Worter | missen.
Mutterspra- | schwer. kanniches |der... zung usw. | sehr schwer | Dass mehr
che auf mir besser sind. Beim Texte Uber-
Deutsch merken. Vorlesen, setzen
Ubersetzen wenn ich die | kommt.
und das Worter nicht
finde ich aussprechen
schwer, kann.
weil ich ein
paar turki-
sche Worter
nicht kann.
Ich weil es
Dass die gerade
meisten nicht genau,
Sprachen aber ich Ich habe
die Romani, den glei- kann fast Die Gram- nicht wirk-
weil er der Alle Gotter | eigentlich chen Auf- alle, aulRer matik und lich ein Alles ist gut
11/09 erste war. Namen sehr gut bau haben. |Keine / Lektion 4. Die Fille Mythen Problem. so. Keine
Eine richtige
Blatter, wo Klasse zu
die Pradi- haben, da
kate und Silvia, auxil- auch der
Nomen, so- ium, videt, | Nomen, Ad- Freiraum
wie Adjek- taurus, jektiv, Pra- (Platz, rich-
Es hat auf tive unter- salve, vale, |dikat, Plu- tige Tische)
Die Romer |jeden Fall strichen oculus, fil- | ral, mannli- | ménnliche, wichtig fur
puella timida | lebten vor |bei einigen sind. Die ius, filia, che und weibliche mehr lernen | die Kon-
est et auxi- vielen Jah- | Wortern ge- | Ja, ein paar | Lehrerin Eigentlich mater, pa- |weibliche Endungen, |Vokabeln, und dafir zentration
12/01 lium vocat ren. holfen. Worter. hilft auch. | sehr gut! ter, frater Endungen | Mehrzahl Endungen Zeit finden  |ist.
Mir hat der Es war Wenn ich Lehrerin Es war dann | Ich kenne Akkusativ,
Te,t ,The- ziemlich ehrlich bin, |fragen; LU- |alles Gber- |eigentlich Nominativ, |Félle, Gram- | Die Félle fal- | Vielleicht die | Eigentlich
12/02 seus et / einfach fur | nicht viel ckentext; sichtlicher |alle Worter. | Genitiv matik... len mir noch | Félle gefallt mir
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Med“sa” mich, weil |auRer, dass |Szenen und einfa- | Die Nymphe ein bisschen | nochmal alles, wie es
sehr gefallen, mir die ich gesehen | nachstellen; | cher. war mir ein schwer. wiederho- ist.
weil er span- deutsche habe, dass | Pradikate wenig neu. len.
nend war. Sprache die meisten | unterstrei-
Das mit dem sehr leicht | Sprachen chen
Labyrinth fallt. dhnlich
fand ich cool. sind.
Wir haben
manchmal
in Gruppen
gearbeitet
und sogar
ab und zu
mit der gan-
zen Gruppe,
Ich fand das also alle zu-
sehr gut, Dass alle sammen Es ging so, Wenn ich
aber wir unter- mit einem | dennich Ubersetze, Vielleicht
wirden es |schiedlich Zettel, wo | weiR, was dann erin- eine Liste
so oderso | klingen und |Subjekt und | das Pradikat | Monstrum = nere ich mit den
verwenden, |viele ver- die Pradi- ist, also ei- | Monster, Die Gram- mich nicht Wortern Eigentlich
Der mit dem | Vieles liber | weil sie schiedene |kate ange- |gentlich fast | das habe matik und | an die alten |oderein keine, er ist
12/03 Minotaurus. |die Gotter. |Deutschist. | Falle haben. | zeigt waren. | gar nicht. ich gelernt |die 4 Fille |so. Worter. Woérterbuch. | perfekt.
Perseus und
Medusa war | Alles! Ich Einen Zet-
voll cool! wusste vor- Ich kann tel, der mir
Weil es span- | her noch mich nicht | geholfen Sehr gut! So Ich muss ein-
nend und in- | gar nichts an die erin- | hat zu Uber- | war es viel | Ungeheuer; fach mehr
12/04 teressant ist. | dartiber / nern. setzen. einfacher. eilen / die Falle Vokabeln lernen. Keine
manchmal | das Laby-
Mit Theseus | Uber die Das viele die Mappe |finde ich rinth, fan- Verben, No- Ich habe Dass wir bei | Wir konn-
und dem Mi- | Medusa, Es war Sprachen hat mir ge- |das Wort den, das men, die Schwierig- Classroom ten die Vo-
12/05 notaurus. Es | Uber okay. sich dhneln | holfen nicht Schiff Falle / keiten mir auch die kabeln
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war interes- | Theseus, die Vokabeln | Vokabeln genauer ler-
sant. Gber die zu merken. |lernen kén- | nen.
Falle nen
Gemeinsam
Ubersetzen
hat sehr,
sehr viel ge-
Lektion, Ta- | holfen, ge-
belle mit nauso mit Alles ist ei-
Von Lektion Vokabeln den Lekti- Ja, die gentlich top,
5, weil ich Dass sie an und ge- onswortern Wortarten |Vokabeln mit dem
den Film Monster Die Uber- meinsames |aus der Ta- Die Mehr- | und Satz- und das Quizlet und |Keine
12/06 kannte. glaubten. Sehr gut! setzung Ubersetzen | belle. Keines zahl; Falle glieder Ubersetzen |so. Alles ist toll!
WurfspieR, beim Uber-
erhoben, Dativ, Geni- setzen und
Der erste der Konig, Arabisch, in Gruppen erbauen, tiv, Nomina- mit den Vo- |in Gruppen |die Haus-
12/07 Text der Gott Arabisch Latein Ubersetzen |Gut. Orakel tiv die 4 Fille |kabeln arbeiten lbung
Sehr gut,
weil ich
kann Tir-
kisch nicht Gruppenar-
Sehr vieles. |so gut, also beit und Vo- der Sohn, Ich habe
Damals ein paar kabeln fra- | Dass Sie mir | Tochter, sehr viele Dass wir
kannte ich | Worter auf gen bei Frau | immer Kinder, der Probleme mehrmals
in Ge- Tirkisch Latein, weil |Fachlehre- |kleine Tipps | Schlaf, beim Uber- | Gruppenar-
schichte und ich ich kann rin oder geben oder | Mensch, setzen von beiten ma-
keine Ro- habe ein jetzt ein kleine sich zu uns | Schlangen, Satzenund | chen und
mer, jetzt paar neue | bisschen Check-Ups; |setzen und |Kopf, Haare, dem Voka- | mehr ge-
kannich es |tlirkische besser Subjekte mit uns ein | Augen, beln aus- meinsam Check-Ups,
besser als Wérter ge- | Ubersetzen |unterstrei- |bisschen Mutter, Va- | Verb, Gram- | Subjekt, wendig Ler- | Satze Giber- | Text Uber-
12/08 Lektion 4 letztes Jahr. | lernt. als damals. | chen Ubersetzen. |ter matik Pradikat nen. setzen. setzungen
Dass ich zu Es war Mir fallt Pradikat, Wechseln zu
12/09 Medusa die Gotter | komisch schlecht fir | Gruppen leichter. nichts ein. | Dativ etc. Nomen alles NAWI Keine
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Latein bin

und niemals
hatte wah-
len sollen.
Ich habe
Eigentlich keine Ver-
tue ich mir besserungs-
Das Mini- mit den Fal- vorschlage,
Dieses Mo- buch finde | Eigentlich len schwer, weil sich die
Mir hat der nat haben Hilfszettel, |ich toll, weil | waren alle aber jetzt Lehrerin im-
Te,, wir nicht so | Sehr leicht, | mehrere Minibuch man besser | Worter mit dem Mi- mer be-
"Phaet““n" viel Uber weil ich Sprachen (Gramma- | damit die ziemlich Ablativ, Ge- nibuch tue Nichts, weil | miht und
am besten Romer ge- | Deutsch sind sich tik), Lehre- |Félle lernen |verstand- nitiv, Super- | Grammatik, |ich mir leich- | es so passt, | flir mich
01/01 gefallen. lernt. spreche. ahnlich rin kann. lich. lativ, Dativ | Falle... ter. wie es ist. passt alles.
Mir hat der Ich verstehe
Text mit Me- ganz okay, die Worter
dusa sehr ge- aber wir nicht und
fallen, weil mussten eh | alle Spra- Akkusativ, kann sie mir
ich Medusa Deutsch re- |chen sind diese Zettel Genitiv, Ab- nicht mer- Ich weild es
01/02 mag. nichts den anders da gar nicht Keines lativ, Dativ | Grammatik |ken. nicht. Keine
Dass Me-
dusa die an-
deren ver-
steinert,
weil sie
nicht alleine
Theseus und | sein will Dass ich mir Vokabeln,
der Mi- und es ei- die anderen Daweil war weil sie sehr
notaurus war | nen Grund Sprachen mir eigent- | Das weil schwer in
echt span- hat, warum |So wie im- | nicht mer- Es war ein- | lich alles be- | ich jetzt meinen Kopf | mehr Check-
01/03 nend. sie so ist. mer. ken kann. einen Zettel | facher. kannt. nicht. die Falle gehen. Ups Keine
Perseus, weil | Dass der Es war Dass man- Nomen, Dass wir Dass wir
01/04 es gut war Minotaurus | okay. che Vokabeln Gut. Perseus Verben die Falle Vokabeln bisschen bisschen

89




in einem La- Sprachen mehr Voka- | mehr Voka-
byrinth war. sehr dhnlich beln lernen. | beln lernen.
sind.
Die Raps
und Hilfs-
zettel und
das Mini- Gar nichts,
Dass sie fast | buch und Grammatik, | Also beim wir bekom-
Der Lektion 7 | Gber die ahnlich das Worter Orakel, Satze ma- Ubersetzen | men die
01/05 Text. Gotter gut sind. Ubersetzen. | Gut. Wurfspie | Genitiv chen gar nichts. beste Hilfe :) | Gar keine.
Genitiv, Da-
Der erste Uber eine Deutsch, daher, tiv, Nomina- | Singular, der 1. und beim Uber- | die Voka-
01/06 Text Schlange Arabisch Arabisch Ubersetzen |sehr viel WurfspieR | tiv Plural der 2. Fall setzen beln
Dass wir Fr.
Fachlehre-
rin die Wor-
ter, die wir | Das Wo,,,,
Die Satze auf Latein "Lorbeers-
Es war gut Ubersetzen | nicht konn- |tra““h", Ich habe
fir mich, mit Voka- ten, gefragt | weil ich Probleme meine
weil ich beln oder haben und |wussteam |Essind Es sind Ak- | beim Uber- |Dassesein |Check-Ups,
Ich habe auch neue | Dass auch Worter in sie hat es Anfang Grammatik, | kusativ, No- | setzen von bisschen we- | Satze (ber-
vieles Uber | Worter er- | tlirkische verschiede- |und auf nicht, was | Subjekt und | men und Satzen und | niger Satze |setzen und
Romer ge- |fahren Worter ka- | nen Spra- Deutsch es bedeu- Pradikat ge- | Subjekt ge- |beiden Vo- |zu liberset- |die Voka-
01/07 Lektion 5 lernt. habe. men. chen. Ubersetzt. |tet. kommen. kommen. kabeln. zen gibt. beln
bin jetzt da- Akkusativ, | Grammatik,
die waren ran ge- ein Mini- hab es be- Dativ, Geni- | Recht- zu NAWI mehr
01/08 nicht so gut | nichts wohnt nichts buch nutzt keine tiv, Ablativ | schreibung | alles wechseln Kahoot
Dass Spra- Sehr gut!
Ostende pri- chen sehr Frau Fried- |Ich kann Infinitiv, Befehlsfor- Fr. Friedrich
mum tuam Sehr gut! interessant rich ist perfektes Verb, Dekli- | men, Impe- ist sehr gut | Sie macht
amorem lit- | bestimmt Zum Bei- und einzig- mega gut Deutsch ler- | nationen, rative, Pro- | mit den De- |im Erklaren, |all,,
02/01 tera. vieles spiel oculus | artig sind. sehr viele im Erklaren. | nen. Nomen nomen klinationen | also hilft sie. | "bo““s".
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Die Hilfszet-

tel waren
Liebesbot- Mit hat es toll, weil die | Eigentlich
schaft— - es Sehr gut gezeigt, Pradikate habe ich Relativpro-
ist interes- und vorteil- | dass die und die alle ge- nomen, Ak- Vokabeln Ich kann Fir mich
sant, wie es haft. (Erst- | Sprachen Hilfszettel, |Subjekte kannt. Viel- |kusativ, Da- |Relativpro- |lernen ist nichts sagen, | passt alles,
friher so sprache ahnlich Lickentext, | unterstri- leic,,, "aus- |tiv, Nomina-| nomen, manchmal weil es so SO wie es
02/02 war. / Deutsch) sind. Lehrerin... chen waren. | forsc““n" tiv, Falle Grammatik | kompliziert. |perfekt ist. ist!
Einen Zet-
tel, wo Pra-
Naja, ganz | Alle haben |dikate und Ich kann mir
Ja, ich habe |normal, unter- Nomen ein- Grammatik die Vokabeln
Der Text aus | Flirttipps denn sieist |schiedlich gezeichnet |nicht so und die Falle, Gram- | nicht mer- keine Ah-
02/03 Lektion 11. gelernt. Deutsch. viele Falle. |sind. wirklich keine Falle matik... ken. nung Keine
Dass die
Dass sie sich meisten
anschei- Worter fast | einen Zettel Ich kann
Liebesbot- nend sehr gleich sind, |und die mich nicht
schaften wa- | gut mit also von La- | Hilfe von bis jetzt mehr so gut
ren interes- | Liebe aus- |war hilf- tein (ab- Frau Fach- kannte ich |daran erin- jetzt daweil |ich brauche
02/04 sant kannten. reich stammen). |lehrerin Gut. alle nern. die Félle keine nichts Keine
Wo die
Manner fri-
her hinge- Dass man-
den mit Ika- | gangen che Spra- die Voka-
rus, weil ich | sind, um chen gar beln, es fallt
ein Meme Frauen ken- nicht so ver- mir schwer
dazu ge- nenzuler- schieden die Voka- die Worter
02/05 macht habe |nen. schlecht sind. beln sehr gut keine Mehrzahl Grammatik |zu schreiben |lernen Keine
Die Lektion Die Romer bisschen mit
12, weil es in- | haben Liebe Wir haben | Liickentext der Gram- Vielleicht
teressant gefunden haben keine | keine vergli- | und die schmei- Relativpro- matik, we- mehr lernen | ein Uberset-
02/06 war. im Circus... |verwendet |chen. Worter Gut. chelnd nomen gar nichts gen der O- :D zer.
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Deklination

und der 3.
Deklination
Gber das
die Liebe und | FuBballsta-
Freund- dion und Deutsch, lernen, wie
schaft, weil WO man Arabisch das Uber- Imperativ, Ubersetzen man
es gibt Mad- | Freunde und Eng- setzungs- beim Uber- | Relativpro- auf einem mit Googel | Freunde
02/07 chen treffen kann | so einfach lisch blatt setzen nomen die Falle Nomiative... | Blatt Ubersetzen |einladt
Das finde Die Frau Vokabeln
ich cool, Fachlehre- auswendig
Liebesbot- weil ich rin zeigt kénnen;
schaften, hatte noch manchmal manchmal
weil man nice bei an- Dass wir Vo- | mit Posen Ich habe habe ich Dass wir die
lernt, wie deren Fa- kabeln hat- |die Wérter, | das Wo,,,, Probleme Satze mit Check-Ups,
man erste chern tirki- ten, bei ein | die wir "Trink- beim Uber- | Frau Fach- Satze Gber-
Schritte sche Worter paar Zet- nicht ken- | gel““e" ge- | Nomen, Subjekt, setzen von lehrerin setzen und
02/08 macht. Liebe gehort. Latein teln. nen. lernt. Grammatik | Pradikat Satzen Ubersetzen. |Vokabeln
Es ist wie
02/09 Lektion 11 nein normal Latein. keine gar nicht keine Relativsatze | Relativsdtze | keine nichts keine
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Anhang 4 — Transkript Expert*inneninterview

Expert*inneninterview 1

I: Ich zeig dir einfach mal, was ich normalerweise so mit ihnen mache, damit du dir vorstellen
kannst, wie das so ablduft bei uns. Die Materialien habe ich dir, glaube ich, schon einmal ge-
zeigt.

B: Mhm.

I: Es ist immer ein kleiner Informationstext und dann lGbersetzen wir gemeinsam. Ich hab ge-
nau eine Stunde lang versucht, dass wir, quasi wie ich es aus der Schule kenne, Satz fiir Satz
gemeinsam (ibersetzen, das geht in der Gruppe gar nicht, weil sie sehr unterschiedliche Be-
dirfnisse haben. Das heiflt, ich mach es mit ihnen momentan so, das kann ich dir gerne zeigen.
Ich lege immer drei verschiedene Zetteln hin und sie kénnen sich aussuchen, welche Hilfestel-
lung sie brauchen. Das ist die erste Hilfestellung, hier sind die Satzglieder unterteilt, das Sub-
jekt unterstrichen, das Pradikat unterstrichen und eben auch die Objekte, weil sie sich ganz
oft schwertun, wenn es solche Satze gibt wie , Apollo sieht das Madchen.”. Manchmal be-
komme ich stattdessen ,,Das Maddchen sieht Apollo”. Oder ,,Die Freundinnen der Daphne spie-
len mit ihr.“ Da kommt oft: ,,Daphne spielt mit den Freundinnen.”, weil sie die einzelnen Wor-
ter Uibersetzen, aber nicht die Falle schon. Das ist die eine Hilfestellung und dann habe ich
noch eine zusatzliche Hilfestellung, vor allem fir N. und M., aber auch T. tut sich manchmal
ein bisschen schwer. Das ist eine Art Liickentext mit der Ubersetzung und da gibt es immer
einen Fokus. Momentan lege ich den Fokus auf die Falle, hier sind die Artikel nicht ausgefiillt
und sie mussen sie richtig hineinschreiben und die Personalformen. Das heift, hier geht es mir
vor allem darum, dass sie nicht ,spielen” sondern ,spielt” einsetzen und das grundsatzlich
erkennen. Sie Ubersetzen mit dieser Vokabelliste, da sollten die meisten Worter drinnen sein,
die die sie davor schon gelernt haben, natiirlich nicht, die sollten sie theoretisch ja schon ken-
nen. Meistens brauchen wir dafiir eine Stunde, manche sind ganz super, Y. und der A., aber
auch die M., die machen das fast ohne Hilfe, manche brauchen diese Hilfestellung und manche
die und am Ende kontrollieren sie selbst, damit sie es noch ein zweites Mal durcharbeiten. Sie
kontrollieren mit Rotstift und geben es mir dann trotzdem nochmal ab. Das ist mal grundsatz-
lich, wie wir das Ubersetzen angehen und dann machen wir immer eine Grammatikeinheit,
hier haben wir zum Beispiel den vierten Fall gelernt, das heif3t, hier haben wir nicht alle Falle
auf einmal, sondern haben wir zuerst die Falle der weiblichen Worter gehabt und jetzt geht es

um die mannlichen und sachlichen, hier den vierten Fall. Und meistens machen wir das mit
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einem Sprachenvergleich, das sieht man hier zum Beispiel. Das habe ich meistens libers Inter-
net herausgesucht bzw. auch ein bisschen recherchiert. Beispielsweise ist es im Tirkischen
ganz angenehm, weil sie tun sich hier ganz leicht, weil sie haben dasselbe System wie im La-
teinischen. Sie haben keine Artikel, stattdessen ist hinten eine andere Endung dran und das
ist genau das gleiche im Lateinischen hier. So schauen unsere Stunden meistens aus. Ich mach
oft relativ wenig Grammatikiibungen, oft mit einem Comic gemeinsam, dass es noch ein wenig
ersichtlicher ist, und habe fiir diese Einheiten eigentlich eine Doppelstunde geplant, was sich
aber nie ausgeht, also brauch ich meistens zwei Wochen fir eine so eine Lektion.
B: Vielleicht auch nur am Anfang so und dann geht es schneller, weil’ man auch nicht.

I: Ja. Und was ich jetzt auch langsam merke ist, die Texte sind fast zu lang. Mir gings darum,
dass sie spannende Inhalte haben, aber das sind jetzt meistens um die 95 Woérter und sie pla-
gen sich da schon durch und wenn sie einmal 1,5 Stunden am Ubersetzen sitzen... Vielleicht
mach ich auch das nachste Mal mehrere kiirzere Texte, das muss ich noch schauen.
B: Ja, oder einfach da schon die normale Differenzierung, dass die, die schnell sind, den ganzen
Text Ubersetzen und die anderen sich nur einzelne Satze aussuchen. Also da wiirde ich jetzt
nicht auf die Vollstandigkeit pochen, glaube ich.

I: Okay.

B: Denk ich, weil sie brauchen es ja eigentlich ja nicht fir spater. Brauchen jetzt sicher nicht
alle, sag ich mal.

I: Ja, klar. Jetzt wiirde mich mal prinzipiell interessieren, du hast ja nur die M., von meinen
Schilern.

B: Ja, anscheinend.

I: Genau, denn du bist ja in der 3a und da hab ich eh nur sie. Was sind ihre personlichen
Schwierigkeiten, jetzt mal aus der Deutschperspektive. Die ist relativ gut, oder?

B: Die ist relativ gut ja, wobei eigentlich wiirde ich sagen, sie ist eine durchschnittliche Schiile-
rin. Sie steht momentan auf einem 3er im AHS Bereich, aber sie ist eine, die sich ihre Noten
bis jetzt wirklich hart und konsequent erarbeitet hat. Also es ist jetzt nicht so, dass sie es sich
aus dem Armel schiittelt, sondern...

I: Ein Arbeitstier.

B: Sie ist ein Arbeitstier. Gerade in der Zeit des Lockdowns, als sie Zuhause war, hat man ge-
merkt, dass sie ganz, ganz viel Zeit in das Losen dieser Aufgabenstellungen investiert und sie

hat auch jede Riickmeldung sofort aufgegriffen und hat standig versucht ihre Leistungen zu
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verbessern, wo ich dann schon ein bisschen auf die Bremse gestiegen bin und gesagt hab: ,M.,
es reicht. Lass es gut sein.”, aber sie hat sich da teilweise so hineingesteigert, dass es teilweise
schon sehr, sehr anstrengend war, fiir sie, aber auch fir mich. Sie hat jede Aufgabe Uberarbei-
tet, hat sie sofort noch einmal geschickt und hat immer wieder dazugeschrieben: , Ich hoffe es
passt jetzt so. Passt das so?“. Also fir sie war das ganz, ganz wichtig, das war im letzten Jahr.
Und heuer ist es einfach so, dass sie, ich nehme einmal an pubertadtsbedingt, nicht mehr ganz
so viel Ehrgeiz, zumindest nach auen hin, mit sich bringt oder dass nicht mehr ganz so viel
Ehrgeiz zu bemerken ist. Sie ist eine sehr, sehr ruhige Schiilerin, die sich kaum zu Wort meldet,
wenn du sie nicht aufforderst und die Griinde kann ich jetzt gar nicht sagen. Vielleicht einer
ist das mangelnde Selbstbewusstsein. Einfach vor der Klasse zu sprechen.
I: Also das ist in der kleinen Gruppe besser.

B: Das kann ich mir auch vorstellen. Und ich glaub sie hat wirklich auch einfach Angst, dass sie
beldchelt wird oder in dem Alter wollen sie einfach alle cool sein und dass das dann einfach
ein bisschen schwierig ist, wenn man sie nur manchmal anspricht oder nachfragt, dann rea-
giert sie auch ziemlich genervt.

I: Ja, den Eindruck hatte ich auch schon.

B: Aber das ist meiner Meinung nach einfach wirklich das Alter.

I: Und wenn du sagst, sie verbessert das immer gleich, weiSt du vielleicht, wo da ihre groben
Schwierigkeiten sind, wenn ich jetzt an die Texte denke.

B: Ja, sie hat eigentlich kaum Probleme mit der Rechtschreibung, das hat sie gar nicht. Wo sie
Probleme hat, find ich, dass sind auf jeden Fall die Falle, dritter und vierter Fall. Aber, wie
gesagt, sie kompensiert die Schwache einfach, indem sie wirklich konsequent dranbleibt. Und
sie macht nicht nur die Verbesserungen, sondern sie versucht sich auch das zu merken und
das anzuwenden.

I: Okay.

B: Also da merkt man schon, dass das auch was bringt. Also alles, was Haustibungen oder Ar-
beitspldane betrifft, da ist sie wirklich dran. Sie wird auch, soweit wie moglich, von ihren Eltern
unterstitzt, auch die Mutter hat immer wieder mal geschrieben. Sie arbeitet auch sehr, sehr
gerne im Team, ich weild aber auch aus dem Schriftverkehr mit den Eltern, dass da ein Eltern-
teil zumindest ebenfalls Defizite im Sprachbewusstsein hat, also das dirfte schon irgendwie
eine vererbte Geschichte sein oder eben einfach durch das falsche Sprechen tibertragen wor-

den sein. Beim Lesen: Sie liest eigentlich relativ gut, altersaddquat héatte ich gesagt.
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I: Okay. Wenn wir vielleicht bei altersaddquat sind, was wiirdest du sagen in der 3. Klasse,
denn du hast mir einmal erklart, dass da gerade ein Entwicklungsschub ist, was sind in dem
Alter generell Schwierigkeiten? Kann man das allgemein sagen oder ist das fast unmoglich?
Bzw. was sind in der 3.Klasse im Deutschunterricht die groRen Ziele? Was wird das aufgear-
beitet? Ich weil}, wir haben letztes Jahr die Falle recht vertieft gemacht, was kommt heuer
dran?

B: Naja es sind schon diese sprachlichen Feinheiten, das bewusste Anwenden der Attribute,
auch der Genitivattribute, zum Beispiel. Beim Schreiben Attributsatze zu verwenden, aber
auch genauso einmal gréBere Werke zu lesen und nicht mehr nur Frage-Antwort Ubungen
auszufillen, oder auch bei den Hortexten. Man muss schon zwischen den Zeilen lesen und
auch beim Horen auf die Gesamtheit der Texte horen, dass man Inhalte herausfiltern kann.
Also dieses reine Reproduzieren fallt da eigentlich weg. Es geht da eher schon teilweise ums
Reflektieren oder ums Interpretieren. Ja, das ist so das Ziel, wo wir gerade dran sind, dass wir
in diese Richtung arbeiten.

I: Und welche Aufgabenstellungen verwendet ihr oder wie macht ihr das genau? Einfach einen
Lesetext und dann ,Versetze dich in die Situation hinein“, oder wie macht ihr das?

B: Also erstens mal sind wir gerade beim inneren Monolog, der bietet sich da natiirlich an,
aber auch beim Lesetext arbeiten wir vor allem auch mit dem Topic, mit dieser Lesezeitschrift,
und die haben auch immer ganz tolle Hor- und Lesebeitrage, mit vorgefertigten Arbeitsauftra-
gen und die passen da auch ganz gut dazu. Also man muss sich selber jetzt nicht viel Gberlegen.
Aber es gibt ja auch das sogenannte ,Lese-Horrad”, ich weil} nicht, ob das ein Begriff ist.
I: Nein.

B: Wo man wirklich von Anfang an aufbaut und am Schluss, das grof3e Ziel ist wirklich das
Interpretieren und vor allem auch das ,,In die eigenen Lebenswelt (ibertragen®. Das ist namlich
das grof3e Ziel dann bei allen Texten, in allen Sprachen.

I: Na das haben wir eigentlich eh gemein. Also prinzipiell ist dieses Wahlpflichtfach ja aufge-
baut auf zwei Jahre, in Natura waren danach ja noch vier Jahre Lektiirephase. Und dann gibt
es immer einen Ubersetzungstext und einen Interpretationstext, d.h. der zweite Text wird gar
nicht mehr Gbersetzt, sondern es kommen Fragen dazu und oft in Richtung Reflexion. D.h.
zum Beispiel irgendeine politische Rede aus der Antike und dann nehmen wir eine Strache-
Rede im Vergleich dazu. Es gibt also Ahnlichkeiten, die man durchaus verwenden kann. Die 3a

ist generell sehr leistungsstark, was ich mitbekommen habe, d.h. es ist nicht nur M., richtig?
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B: Eben, in der 3a ist M. eine durchschnittlich gute Schiilerin. Die sticht jetzt vielleicht im La-
teinunterricht ein bisschen hervor, weil die Kinder, die du mir jetzt genannt hast, im Allgemei-
nen eher, im Regelunterricht, etwas schwacher sind. Aber deswegen sollte man ihnen die
Moglichkeit nicht nehmen, Latein zu lernen.

I: Ja klar! Was mich jetzt noch interessiert, bist du im DaZ Bereich auch?

B: Nein, ich bin eigentlich nicht im DaZ Bereich, aber ich bin im Bereich der Legasthenie ein
bisschen unterwegs, das sind ja auch Defizite, die aufgearbeitet werden miissen. Aber ich habe
mir auch Uber den DaZ Bereich ein bisschen Gedanken gemacht.

I: Weil, was mich interessieren wiirde — ich habe in der Literatur immer wieder gefunden, dass
Latein mit dem Sprachunterricht nach dem DaZ Unterricht anknlpfen konnte. Und ich habe
auch den Eindruck, wenn ich an J. aus der 2c denke, dass der DaZ Unterricht eine Basic Kom-
munikation, sowohl schriftlich, also auch mindlich, bringt, aber im Endeffekt braucht es doch
in der Bildungssprache einiges mehr. Da ware der Gedanke, dass der Lateinunterricht hier an-
setzen konnte. Wie wiirdest du den Graben zwischen, wo der DaZ Unterricht endet, und was
sie in der Schule sprachlich kénnen miissen, verorten oder was fehlt da noch?

B: Das ist jetzt so ad hoc gar nicht so einfach zu beantworten. Ich glaube, dass der Lateinun-
terricht einfach eine Chance ist, dass der Deutschunterricht in weiterer Folge dann grammati-
kalisch dann richtig verstanden werden kann und auch gelernt werden kann. Dass dieser
Grundstock da ist. Aber wie lange das wirklich dauert, das ist flir mich eigentlich nicht abzu-
schatzen.

I: Hast du prinzipiell in anderen Klassen Schiiler, die Deutsch als Zweitsprache haben? Mal
abgesehen von der M., also generell.

B: Ja, ja schon.

I: Was wiirdest du sagen fehlt da? Was sind die grolRten Schwierigkeiten?

B: Also die grofRten Schwierigkeiten sind meiner Meinung nach die Falle, vor allem die Fallen-
dungen. Und ganz grofSe Schwierigkeiten bereiten auch die Artikel und das, weil du vorher
gesagt hast, im Tirkischen gibt es keine Artikel, kommt schon aus dem heraus. Dass sie das in
ihrer Muttersprache auch nicht haben und dass das fiir sie ganz etwas Neues ist. Und da sehe
ich die Chance dann natirlich schon im Lateinunterricht, dass man dann damit beginnt. Wenn
ich an mich selber denke, ich hab eigentlich die deutsche Grammatik eigentlich erst verstan-
den durch den Lateinunterricht.

I: Wie schaut es aus mit Lesekompetenzen? Wir sind jetzt eher auf die Schreibkompetenz
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fixiert, weil horen und sprechen fallt bei Latein eher weg, sag ich mal.

B: Ja, die Lesekompetenzist auch ganz etwas Wichtiges. Ich glaub schon, dass lateinische Texte
zu lesen, die Lesegenauigkeit fordert. Weil bei den deutschen Texten wird auch sehr viel ge-
raten und sehr viel interpretiert und auf die Endungen verzichtet, man lasst dann eben oft
Buchstaben weg oder verschluckt sie und wenn man aber den Text wirklich Wort fiir Wort und
Satz flir Satz liest, muss man wirklich ganz genau lesen, weil sonst eine Fallendung nicht stimmt
und dann passt die Ubersetzung auch nicht mehr. Also ich glaube schon, dass das was bringt,
was die Lesegenauigkeit betrifft, man muss ja hier auch das Silbenlesen gut beherrschen und
da glaub ich schon, dass das ein guter Schritt ist, um auch spater langere Texte lesen zu kénnen
und wichtig ist glaub ich auch im Lateinunterricht, dass man, wie du sagst, die Texte dann auch
reflektiert und interpretiert. Weil sonst lesen sie nur und die Lesefliissigkeit ist da, aber der
Inhalt des Gelesenen ist noch nicht verstanden.

I: Glaubst du, dass das im Deutschunterricht oft der Fall ist?

B: Das glaube ich sehr wohl. Also ich kann mich an eine Schiilerin erinnern, die hat tiirkische
Wurzeln, also Tirkisch als Muttersprache, sie konnte perfekt lesen, aber sie hat nicht verstan-
den, was sie liest.

I: Okay, also die Aussprache hat funktioniert?

B: Die Aussprache hat funktioniert, sie hat liber jedes schwierige Wort driibergelesen, ganz
perfekt, sie musste nicht einmal irgendwelche Silben zusammenhangen, es ist ihr ganz leicht
gefallen, aber sie konnte nicht wiedergeben, was sie gelesen hat.

I: Und was habt ihr dann gemacht? Oder wie hat man ihr helfen kbnnen?

B: Der hat man gar nicht helfen kénnen. Die sitzt auch zuhause ohne Job und ohne Ausbildung.
I: Ui, ui, ui.

B: Ja, ja. Also ich glaub schon, dass wenn man schon bei kurzen Texten beginnt, wie bei dem
Lese-Horrad, dass man einfach mal sagt: ,Was ist das Hauptthema in dem Text?“ oder wie wir
im Deutschunterricht: ,Welche Uberschrift kdnntest du dem Text geben?* oder Schliisselwor-
ter unterstreichen, oder wie auch immer. Das sind schon Dinge, die die Kinder langsam her-
anfihren kénnen, damit sie Texte verstehen. Und dann in weiterer Folge reflektieren und in-
terpretieren. Ich glaube, dass wir da oft von einem zu hohen Level ausgehen. Es sind ganz,
ganz viele wirklich am Anfang bei uns, weil die Klassen einfach sehr heterogen sind. Und ge-
rade im Lateinunterricht ist ja sowie die Streuung eine ganz eine interessante.

I: Das stimmt. Das macht es gerade so spannend.
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B: Ja, ja. Oder einfach auch ,Welche Absicht hat der Autor gehabt, dass er diese Geschichte
oder diesen Text aufgeschrieben hat?“, die Intention des Autors herauszufinden. Oder , Wel-
che Widerspriiche kannst du feststellen?”, aber das ist alles schon sehr hohes Niveau. Und da
sind sie am Anfang auf alle Falle tiberfordert. Aber ich denke schon, dass der Lateinunterricht
da eine gute Unterstlitzung bietet und dass es wirklich kompatibel ist mit dem Deutschunter-
richt. Dass man da das Verstandnis schon fordern kann und fir die Grammatik.

I: Welche Werkzeuge wiirdest du sagen, kann man vom Deutschunterricht ibernehmen? Das
ist immer schwierig, denn ich wiirde gerne dein Wissen als Deutschexpertin anzapfen, du
musst mir gar nicht sagen, was man im Lateinunterricht anders oder besser machen kénnte,
aber dadurch, dass ich Deutsch nicht studiert habe, weil} ich gar nicht, welche Werkzeuge ihr
verwendet. Oder welche Methoden.

B: Was ganz wertvoll ist, was uns auch immer wieder auffallt ist, dass der Wortschatz der Kin-
der eingeschrankt ist. Es wird immer schlimmer, eigentlich. Woran das jetzt genau liegt, weil}
ich nicht, aber wahrscheinlich lesen die Eltern auch nicht mehr. Es gibt Kinder, die haben keine
Blcher zuhause. Und was mir aufgefallen ist, seit ich begonnen habe mit Synonymen zu arbei-
ten, habe ich schon das Gefiihl, dass die Kinder das annehmen und andere Worter flir Ausdrii-
cke suchen, selber suchen, und dann auch abspeichern und anwenden. Ich glaub das kann
man im Lateinischen, wenn dann irgendwelche schwierigen Woérter kommen... Aber es schei-
tert oft schon an der Verbenwahl. Ja, dass ihnen gewisse Verben einfach (iberhaupt nicht mehr
geldufig sind. Also glaube schon, dass es ein wertvoller Beitrag ist, einfach um den Wortschatz
zu erweitern.

I: Ich hab das letzte Mal das Wort ,herumirren” gehabt. ,Sie irrt durch die Lander”, das war
der Ubersetzungssatz.

B: Ja, ja.

I: Und sie haben das Wort angeschaut und gefragt: ,Was soll denn das heiRen?“

B: Ja. Und ich glaub eben, dass eben diese verschiedenen Ausdruckweisen der Schliissel zur
Kommunikation sind. Wenn sie den nicht haben, dann geht gar nichts mehr. Und was ich auch
ganz toll finde ist, ist... Ich meine du bist da eh immer sehr vorbildlich, muss ich sagen auch,
aber man wird auch natiirlich, wenn man mit den Kindern spricht... Wir sollten ja in der Hoch-
sprache mit ihnen sprechen, was ja nicht immer ganz leicht ist, vor allem, wenn man mitten in
einer Diskussion ist oder...

I: Emotionaler wird.
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B: Ja, emotionaler wird. Und man will ja auch nicht den Redefluss der Kinder unterbrechen.
Jetzt sind sie einmal am Reden, da will man nicht sagen: , Ha, das Wort heit aber so und so.“,
sondern man lasst sie einfach reden. Und das fallt beim Lateinunterricht weg. Und da kénnte
man sie, meiner Meinung nach, auch immer wieder in diese Hochsprache hineintauchen las-
sen, namlich so, wie sie wirklich sein soll. Oder man kdnnte auch... Es gibt ja Kinder, die wach-
sen nur mit dem Dialekt auf, dass man da vielleicht auch ein bisschen arbeitet. Der Dialekt
kommt ja bei uns auch viel zu kurz, weil tirkische Kinder kénnen ja den Dialekt kaum mehr.
I: Ja, klar.

B: Weil sie sind zwar da geboren, aber...

I: Die kennen oft schon die eigene Sprache gar nicht. Also ich hab mit M. davor einmal geredet,
wegen dem M., weil das ist eine ganz komische Situation. Die Mutter ist Rumanin, d.h. seine
,Muttersprache” ware Rumanisch, er ist aber aufgewachsen beim Vater, der Serbisch spricht
und die GroReltern sprechen mit ihm eine Mischung aus Deutsch und Serbisch. D.h. er kann
eigentlich keine Sprache wirklich. Darum habe ich mir gedacht, ich suche mir fir ihn auch im-
mer ein bisschen was auf Rumanisch raus, aber er kann halt das Rumanische auch nicht.
B: Er kann gar nichts, ja. Das ist diese verlorene Generation. Das ist die Generation, die in der
Mitte steht und die kdnnen dann auch gar nichts mehr. Die kénnen weder die Muttersprache
in Wort und Schrift, noch die Sprache aus dem Land, in dem sie sind. Deswegen kdnnen die
Eltern der Kinder oft viel, viel besser die Sprache, die sind dort in die Schule gegangen, aber
dazwischen ist ein ganz groBes Loch und das sind die Kinder, die jetzt zu uns kommen. Weil,
was mir auch gefillt vom Lateinunterricht ist, mit dem Deutschunterricht zu verkniipfen und
was man viel einsetzen kann, das sind Fremdwaorter. Woher kommen diese Worter, oder auch
Arbeit mit der Arbeit mit dem Wortstamm.

I: Bei uns gibt es immer Ubungen zu Prifix und Suffix, d.h. aus den ganzen Fachausdriicken.
B: Das heilst Vor- und Nachsilben?

I: Genau. Fallt mir auf die Schnelle etwas ein? Beispielsweise Synthese.

B: Oder pranatale.

I: Genau.

B: Ja, ja. Also das macht glaub ich schon Sinn und ich glaub auch schon, dass es wichtig ist,
dass man das Lateinische auch immer mit der Sprache, in der man eben gerade ist, entweder
im Deutschen oder auch mit einer anderen Sprache, mit der Erstsprache, immer wieder Ver-

gleiche herstellt.
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I: Glaubst du, macht das im Deutschunterricht auch Sinn?

B: Ich glaub schon. Weil das machen wir ja schon. Wir sagen: ,Schau mal, das kommt aus dem
Lateinischen...”

I: Ich meine jetzt ein Vergleich mit der Erstsprache.

B: Aso. Na das kann ich ja nicht.

I: Ja, aber das finde ich so schwierig. Beispielsweise mache ich gerade einen Kurs, da geht es
um Mehrsprachigkeit im Unterricht und es gibt verschiedene Stufen. Die schlechteste ware
ein Sprachverbot, d.h. sie diirfen nur Deutsch sprechen und ihre Muttersprache diirfen sei
nicht sprechen. Doch dass sie ihre Muttersprache verwenden dirfen, finde ich so schwierig,
weil ich die Kompetenzen nicht dazu habe. Ich kann die andere Sprache ja nicht und ich weil3
gar nicht, wie man das im Regelunterricht einbauen kdnnte, dass das bereichernd ist.

B: Na immer wieder nachfragen, ob es in ihrer eigenen Sprache eine Parallele gibt. Oder ,Wie
heillt das bei euch, in eurer Sprache?” Viele Kinder wissen es gar nicht, weil sie es eben nicht
konnen. Aber was mir eben so gut gefdllt an dem Konzept ist einfach, dass Latein nicht als
isolierte Sprache gelernt wird. Weil ich hab den Eindruck, dass Latein, wie ich es gelernt habe,
wirklich eine isolierte Sprache war. Da ist nichts verbunden worden, vielleicht hat sich da was
verandert, ich weil} es nicht, aber auf jeden Fall macht das wirklich Sinn. Und vielleicht bietet
das auch M. die Moglichkeit, dass sie den 3. und den 4. Fall dann irgendwann vielleicht doch
auseinander kennt.

I: Also ich kann dir zeigen, was wir in der letzten Stunde gemacht haben, da haben sie mich
vermutlich eh ein wenig gehasst. Weil das Problem ist, und das hatte ich schon in meinem
eigenen Lateinunterricht damals, die Endungen sind super auswendig zu lernen. Wir haben
uns einen Merkspruch tiberlegt , Alle Apfel drgern sich am Abend” und dann erkennen sie im
Text, welcher Fall das ist, aber sie kdnnen es nicht (ibersetzen, weil sie es einfach im Deutschen
nicht kennen. Und jetzt habe ich mit ihnen in der letzten Stunde, weil das (zeigt auf Lektion 3)
ist eine reguldre Stunde und dann habe ich mir gedacht: , Das geht nicht.”.

B: Ja, das wollte ich eh fragen, ob du die Falle einmal wiederholt hast. Und deshalb ist es so
wichtig, dass man diesen Kontext herstellt zwischen der deutschen und der lateinischen Spra-
che, denn sonst ware es eine isolierte Sprache. Ich wiirde es auswendig lernen, wiirde aber
nichts davon haben. Ich habe auch das auch nicht wahrend meiner Schulzeit verstanden, son-
dern erst danach im Studium.

I: Ja, war bei mir auch so.
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B: Also das ist irgendwie ganz spannend gewesen.

I: Okay. Du hast mir schon so viel hilfreiche und wichtige Information geliefert, gibt es noch
irgendetwas, was du loswerden mochtest?

B: Ja, genau das wollte ich auch noch. Also diese Wortableitungen und die Wortstamme und
vor allem auch, was sehr forderlich ist, die grammatikalischen Bezeichnungen. Ich finde das
ist auch ganz, ganz wichtig, dass sie wissen, woher die kommen. Und das ist auch dann auch
positiv fir den Deutschunterricht.

I: Das habe ich auch in meinem Fragebogen an die Kinder drinnen.

B: Wobei die Kinder das vielleicht noch gar nicht beantworten kénnen. Aber die, die in eine
weiterflihrende Schule gehen, die brauchen es einfach. Und deswegen, je ofter sie es horen,
und in verschiedenen Zusammenhangen, desto besser ist das Ganze.

I: Verwendet ihr in der 3. Klasse immer die Fachausdricke?

B: Ja, also beides. Wir machen sowohl das eine, als auch das andere, wir verwenden sie immer
gemeinsam. Und wir haben eigentlich schon in der ersten begonnen damit, haben es aber
noch nicht verlangt, aber an und fiir sich missten sie es schon kénnen.

I: Aber auch bei den Fallen? Sagt ihr wirklich ,,Nominativ®, , Akkusativ“, etc.?

B: Ja, ja schon. Und weil du gesagt hast, was flir den Deutschunterricht wichtig ist. Nicht nur
fir den Deutschunterricht, ich finde es auch einfach ein wichtiger Beitrag zur Allgemeinbil-
dung. Weil du hast da kurze Texte, das sind vielleicht irgendwelche... ich weil} es jetzt nicht,
Sagen, Fabeln?

I: Das sind Mythen.

B: Oder eben Mythen, wie du sagst. Alleine einen Kontext herzustellen zwischen den histori-
schen Ereignissen oder auch politischen Entwicklungen. Wir haben das ja selber erlebt bei dem
Romertag, wie sie innerhalb kiirzester Zeit in der Lage waren, mit einem kurzen Rhetorikinput
oder einem kurzen Redeinput, da vor den anderen zu stehen. Es gibt einfach ein Wahnsinns-
Selbstwertgefiihl, wenn ich etwas kann, was andere nicht kénnen. Und ich glaub, das ist was,
wie wir unsere Kinder starken, mit dieser Art zu unterrichten oder dieser Moglichkeit, dass sie
eben in eine komplett neue Welt hineinschnuppern. Das finde ich schon ganz toll. Eigentlich
ist es etwas Exotisches.

I: Ja, ein bisschen.

B: Ja, ja. Und es ist toll, dass es angeboten wird.

I: Und dass es wahrgenommen wird von den Kindern.
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B: Und dass es wahrgenommen wird und diese Motivation soll einfach erhalten bleiben und
zwar sowohl auf deiner Seite, als auch auf ihrer Seite. Und soll auch weitergetragen werden
und ich wiirde mir wirklich wiinschen, dass wir das nachstes Jahr weiterziehen kénnen.
I: Ich hoffe sehr! Aber ich glaube schon, dass in den 2. ein paar geben wiirde, fiir die das passen
wirde. Also wen ich gerne in die Richtung schubsen wiirde, waren G. und N..
B: Ja, ja.

I: Ich glaube denen wiirde das echt guttun.

B: Ja, weil das ist namlich auch ganz spannend, weil ich hab das immer wieder beobachtet bei
Kindern mit SPF, die ja eigentlich in Englisch keine Note bekommen. Die aber trotzdem drin-
nen sitzen und dann im Endeffekt bessere Ergebnisse erzielen als die Kinder ohne SPF.

I: Also beim M. verstehe ich nicht so ganz, warum der den tberhaupt hat.

B: Das weil} ich nicht. Ich kenn ihn nicht.

I: N. und M. haben jetzt bei mir beide einen 3er, ich bewerte sie normal. Ich mein, bevor wir
irgendwelche Schwierigkeiten bekommen, kann ich das natirlich anpassen.

B: Nein, das glaub ich nicht.

I: Und vor allem beim N. merkt man schon, er ist manchmal von der Aufmerksamkeit her nicht
da.

B: Ja, ja.

I: Dann ist er halt einfach weg und wenn er dann wieder kommt und ich frag ihn: ,Was heil3t
das Wort auf Arabisch?”, dann bekommt er solche Augen und freut sich natiirlich.

B: Aber ich glaub, das hat zwei Ursachen. Zum einen, das ist jetzt nichts gegen Latein oder so,
aber ich glaub man muss jetzt nicht lGber alle MalRen begabt sein, um Latein zu lernen.

I: Nein, das glaub ich auch nicht.

B: Weil es eben fiir mich eine Art mathematische Struktur hat. Und ich glaub, dass grad die fir
Naturwissenschaft zu begeisternden Kinder auch mithilfe dieser Sprachanalyse, die da statt-
finden kann, dass da die mathematische Struktur so gegeben ist, dass sie nach dem lernen
kdnnen.

I: Es ist ein wenig nachvollziehbarer.

B: Man kann sich wo anhalten. Also das glaub ich irgendwie. Ich versteh jetzt auch im Nach-
hinein gar nicht, warum das im Neusprachlichen Gymnasium angeboten wird und warum das
nicht flr alle angeboten wird. Denn ich glaub auch im Naturwissenschaftlichen Zweig waren

da die Erfolge ziemlich groR.
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I: Also bei mir war es damals so, ich bin in den Naturwissenschaftlichen Zweig gegangen.
B: Aso, ich in den Neusprachlichen.

I: Und habe dann die Kurzform (Latein) gemacht, vier Jahre.

B: Das gab es bei mir noch gar nicht.

I: Da kann man dann wahlen, ob man vier Jahre lang Latein oder Franzosisch nimmt.

B: Und das zweite, was ich eben glaube, weil du sagst die haben jetzt einen 3er, ich glaube
halt, dass gerade Kinder mit Deutsch als Zweitsprache durch den Lateinunterricht die Mog-
lichkeit haben, eine Sprache zu lernen, die bei Null beginnt. Die niemand anderer als Mutter-
sprache hat, wo niemand anderer Vorkenntnisse hat und das ist eben mit dem Englischen auch
so. Und deswegen haben die eben gute Erfolge, sie kdnnen von Null mitlernen. Und ich glaube
das macht es auch aus. Das ist schon eine coole Geschichte.

I: Dankeschon!

B: Ich glaube das war’s.

I: Du glaubst das war’s? Dann beende ich das ganze einmal. Vielen Dank
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Expert*inneninterview 2

I: Was mir einmal wichtig ist, ich habe mir eine Liste gemacht, du hast fast all meine Schiiler.
Du bist ja in der c auch, oder?

B: Ja, genau.

I: Schauen wir uns mal die Einzelnen an. Beim L.. Mein Fokus ist jetzt einfach einmal deine
Perspektive aus Deutsch, du kannst mir gerne etwas darliber erzahlen, wie er als Schiiler ist,
oder auch was vielleicht seine Schwachen sind oder seine Starken. Was kannst du mir iber
ihn berichten?

B: Gerade der L. ist ein sehr spezieller Schiiler, weil er sich manchmal tiberfordert fuhlt und
Aufgaben nicht versteht, zum Beispiel eine einfache Ankreuzaufgabe ,richtig oder falsch”, auf
der anderen Seite verwendet er Worter wie ,komplex” und ,Kompetenz”.

I: Das heildt, es ist kein sprachliches Problem, dass er die Angabe nicht versteht, sondern?
B: Genau. Es ist definitiv kein sprachliches Problem, was aber zu Problemen bei Lesekompe-
tenz-, Horkompetenziiberprifungen flihrt, weil er ein Logikproblem hat. Aber er ist sehr gut
im Verwenden komplexer Wérter, , Erwachsenenwoérter”.

I: Also er hat einen guten Wortschatz?

B: Ja, auf jeden Fall. Und er versteht es auch.

I: Verwendet er die auch beim Schreiben oder nur in der miindlichen Kommunikation?

B: Nur in der miindlichen Kommunikation. Und deswegen finde ich es sehr spannend, dass er
sich fiir Latein entschieden hat und da habe ich ihm auch einen Anschubser gegeben, weil ihm
das, glaube ich, seinen Wortschatz noch mehr erweitert.

I: Okay. Was kann man vielleicht noch zu den Schwachen sagen? Fallt dir da etwas konkret
ein? Lesen, schreiben?

B: Nein, obwohl er Deutsch als Zweitsprache hat, aber nur die Mutter bei ihm ist Serbin, der
Vater ist Osterreicher, somit hat er beide Sprachen zuhause und das merkt man auch bei sei-
nen Texten, dass er sowohl mit Deutsch, als auch mit Serbisch aufgewachsen ist. Da sind nicht
so groRe Defizite im Deutschen.

I: Okay. Hat er irgendwann spezielle Férderungen dafiir gehabt? Ich glaube nicht, oder? Er ist
ja quasi mit Deutsch aufgewachsen.

B: Nein. Genau ja.

I: Dann machen wir vielleicht die b zuerst, mit der Z.. Was kannst du mir da sagen?

B: Die Z. ist eine sehr ruhige Schiilerin und es ist sehr schwierig ihre Interessen herauszufinden.
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Sie hat auch keine wirklichen Probleme, sie ist der Durchschnitt, wiirde ich sagen.

I: Okay, eine Durchschnittsschiilerin.

B: Ja.

I: Sie hat auch Deutsch als Muttersprache.

B: Genau, ja.

I: Was kannst du mir zum M. sagen?

B: Der M. hat Lehrplan Sonderschule, aufgrund einer Lernschwache, Gberrascht aber immer
wieder extrem.

I: Also ich bekomm das gar nicht mit.

B: Ja.

I: Der arbeitet voll. Also ich gebe ihnen schon ein differenziertes Angebot, er nimmt sich da
oft mehr Hilfestellung, das schon, aber der hat seine Hauslibungen immer, ist dahinter, also
das ware mir jetzt gar nicht so aufgefallen.

B: Also er will auch. Der tut sein Ding und er hat schon seine Schwéachen, aber die kompensiert
er sehr durch andere Dinge. Wie zum Beispiel fachliches Wissen, das er immer wieder mal hat.
Also er hilt sich da zurlick, wo er nicht so gut ist und dafiir gibt er da sein bestes, wo er gut ist
und gleicht es damit gut aus, wodurch es kaum auffallt.

I: Aber bekommt er eigene Ubungen in Deutsch?

B: Ja, also er wird in Deutsch, Mathe und Englisch von Frau H. betreut und bekommt da meist
auch eigene Ubungen. Wir schauen immer: Kommt er mit, schafft er es? Oder bekommt er
etwas Eigenes? Das variiert immer sehr, je nach Thema und je nachdem, wie er sich tut.
I: Das heilt, ihr fangt gemeinsam an und dann schaut ihr, wie es geht.

B: Genau, ja. Und ich kann jetzt von seinen Aufsdtzen und so nicht sehr viel sagen, weil das
Frau H. meistens beurteilt. Ich sehe aber immer wieder Auswertungen, bzw. jetzt auch die
IKM Prifung Lesen, wo er auch mitgemacht hat und er ist im Durchschnitt, obwohl er den SPF
hat.

I: Aber ist es das Ziel, dass er den in der 4. Dann vielleicht nicht mehr hat?

B: Das kommt auf das Kind an. Also es gibt ja auch die Mdglichkeit, wenn sie den SPF behalten,
dass sie dann so eine Art geschiitzte Lehre starten konnen. Das kommt total auf das Kind an,
ob das jetzt gescheit ist, dass man den aufhebt oder nicht. Je nachdem, welche Ziele sie sich
vornehmen. Oft wird er auch automatisch aufgehoben. Das ist zum Beispiel beim Ubertritt

Volksschule auf Mittelschule so, bei bestimmen SPFs.
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I: Okay. Ja ich glaube diese Verhaltens SPFs gibt’s ja bei uns gar nicht.

B: Nein, zum Beispiel nicht. Und der M. hat auch Deutsch als Zweitsprache, es sind (iberhaupt
fast alles Schiiler, die Deutsch als Zweitsprache haben, bei dir und der M. hat Rumanisch als
Erstsprache, was natiirlich auch ein bisschen Auswirkungen hat, weil zuhause auch, glaube ich,
Rumanisch gesprochen wird. Aber der Onkel, mit dem ich immer im Kontakt stehe, der kann
super Deutsch, nur die GroReltern, bei denen er lebt, weil sie erziehungsberechtigt sind, sind
Analphabeten, das ist eine sehr spannende Sache.

I: Puh. Aber macht er sich dann seine Haustibung immer alleine? Weil, dann bekommt er ja
gar keine Unterstlitzung von zuhause.

B: Ja, also zuhause bekommt er keine Unterstiitzung, deshalb ist erimmer in der Nachmittags-
betreuung, obwohl eben jemand zuhause ware, aber eben damit er Hilfe bekommt, wenn er
sie braucht. Und das nimmt er auch sehr gut an, also er zieht sein Ding durch, der macht das.
Die Eltern haben namlich kein Sorgerecht, die sind irgendwo.

I: Okay, also man weilR weder etwas von Vater noch Mutter?

B: Ja, also ich glaube, man weil} schon, wo sie sind, aber nicht in seiner Nahe.

I: Okay, Dankeschon. Dann der N., der ist auch bei der in der b.

B: Der N. hat auch einen SPF, da hat es aber mehrere Griinde. Offiziell ist der SPF aufgrund
seiner Sinnesbehinderung.

I: Die Sehschwache?

B: Die Sehschwache, ja. Bei ihm ist es aber weit mehr. Also die Kommunikation mit den Eltern
funktioniert nicht sehr gut. Er kam aus Syrien und wir vermuten, dass da auch eine leichte
geistige Behinderung vorliegt bzw. auch ein kleines bisschen Autismus.

I: Okay. In welche Richtung? Oder wie kommt ihr auf die Vermutung?

B: Er merkt sich Dinge, die ihn extrem interessieren total, zum Beispiel kann er dir alle Statio-
nen der S7 in der richtigen Reihenfolge in perfekter Rechtschreibung aus dem Nichts hinaus
aufschreiben.

I: Okay, cool.

B: Wahrend der Mathestunde. Auf der anderen Seite schafft er es nicht einmal auf ein Arbeits-
blatt mehr als seinen Namen selbststandig hinzuschreiben, weil...

I: Die Aufmerksamkeit ist da oft schnell weg.

B: Ja, bzw. ich weil’ nicht, ob es das Verstandnis ist fir die Fragen, die da stehen.

Wenn man es nicht gemeinsam macht, dann Gberlegt er gar nicht, was da Aufgabe sein kénnte
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und auch wenn er es vielleicht auch alleine schaffen wiirde, wenn man nicht bei ihm sitzt,
dann schafft er es nicht.

I: Das heilt, er geniel’t seine Betreuung auch ein bisschen.

B: Ja, extrem.

I: Das heilt, er wird wahrscheinlich genauso wenig von dir in Deutsch bewertet.

B: Genau. Ich bekomm es aber mit, zum Beispiel von Geographie und so weiter. Also wenn wir
zum Beispiel die Bundeslinder Osterreichs beschriften und sie haben sie im Atlas vor sich und
missen eigentlich die Worter nur ibertragen auf ihren Arbeitszettel, dann schafft er das al-
leine nicht. Dann schreibt er irgendetwas hinein.

I: Okay.

B: Zum Beispiel E.. Weil ihm das Madchen gefallt und er den Namen gerade im Kopf hat. Und
da er aber doch immer wieder so Blitzlichter hat, wie das mit der S7, mit dem Zug, finde ich es
sehr spannend mit Latein, weil ihm das dann vielleicht doch in bestimmten Punkten interes-
siert.

I: Also, es hat bis jetzt wirklich geklappt. Ich kann dir nachher zeigen, wie unser Unterricht
ausschaut. Er bekommt eben zur Differenzierung nicht, dass er den ganzen Text Ubersetzen
muss, sondern einen Liickentext, wo er etwas einsetzen muss, aber er hat mir bis jetzt immer
etwas gebracht und manchmal, weil} ich nicht, da schaut er gerade irgendwohin, das ist er hat
gerade nicht da, aber dann lass ich ihn und finf Minuten spater macht er wieder mit.

B: Also wenn man das findet, wenn man die Punkte findet, wo er Kenntnisse hat, dann lauft
es gut.

I: Also was ihm total gefallt ist, wenn er etwas auf Arabisch sagen darf. Also wir machen immer
wieder gerne mal diesen Sprachenvergleich und dann frage ich ihn: ,Kannst du mir den Satz
vorlesen? Oder was heillt denn das auf Arabisch?”“ Und dann zeigt er immer gleich auf und da
freut er sich voll.

B: Super, ja. Und da weil? man halt auch nicht, was hat der erlebt. Wie viel hat der mitbekom-
men? Wurde er gefordert damals? Weil ja, wie gesagt, nicht nur diese Sinnesbehinderung da
ist ja weit mehr bei ihm. Und die Eltern riicken halt Gberhaupt keine Informationen heraus
und ich weiB nicht, ob da irgendwie geférdert wurde in Syrien.

I: Sind die in Syrien in die Schule gegangen?

B: Ja.

I: Wie lange?
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B: Drei, vier Jahre? Nein, weniger eigentlich. Weil sie waren schon, glaube ich, zwei Jahre in
der Volksschule bei uns. Ein oder zwei Jahre. Das heift, sie sind maximal zwei Jahre. Aber sie
waren in der Schule, das weils ich.

I: Okay, gut. Dann reden wir vielleicht gleich tGber den Bruder aus der 3¢, was kannst du mir
zum A. sagen?

B: Der A. ist extrem strebsam, er ist absichtlich von seinem Bruder getrennt, von den Klassen,
weil er sich zu sehr um seinen Bruder gekiimmert hat und zu wenig um sich selbst. Deswegen
haben wir sie in verschiedene Klassen gegeben und der A. ist extrem strebsam. Er hat sich die
letzten Jahre immer sehr schwer getan mit den klassischen Fehlern, die man so als Deutsch-
lernender macht.

I: Die waren?

B: Artikel, Satzglieder. Also Artikelfehler.

I: Die Reihenfolge der Satzglieder?

B: Genau, die Reihenfolge der Satzglieder, Artikel, Falle, Prapositionen, ja. Diese klassischen
Grammatikfehler.

I: Und ist das immer noch?

B: Nein, spannender Weise hat er sich extrem verbessert und das ist Gberhaupt bei ein paar
aus der 3. Jetzt plotzlich so.

I: Okay.

B: Aber da kommen wir glaube ich eh noch nachher dazu.

I: Okay, na dann, wen haben wir noch?

B: Die T.. Die ist in meiner Klasse. Sie hat Tirkisch als Muttersprache und zuhause wird auch
wirklich hauptséachlich Tiirkisch gesprochen und obwohl sie vom Kindergarten an hier war, hat
sie ziemliche Defizite in der deutschen Sprache, zum Beispiel erwdhnt sie oft gar keine Artikel
beim Reden, es klingt total vermurkst, ihre Satze. Sie klingen einfach klassisch nach einem
Migrantendeutsch, sage ich einmal.

I: Und ist da ein Unterschied zwischen der schriftlichen Sprache und der miindlichen?

B: Nein, bei ihr nicht.

I: Das heilt, sie schreibt es einfach eins zu eins so, wie sie spricht?

B: Genau. Und der Y. ist ein sehr spezieller Schiiler, in meinen Augen, weil er eigentlich héchst
intelligent ist und sich alles so dreht, wie er es braucht und auch jede Aufgabe, die man ihm

gibt, sehr hinterfragt. Er hat ein irrsinniges Problem mit dem Verhalten.

109



524

525

526

527

528

529

530

531

532

533

534

535

536

537

538

539

540

541

542

543

544

545

546

547

548

549

550

551

552

553

554

555

I: Generell mit Autoritaten, glaube ich.

B: Genau, ja. Er ist standig im Unterricht am Storen, er will nur Aufmerksamkeit, hat perma-
nent den Mund offen und schiebt irgendwelche Kommentare zu Sitznachbarn, zu sich selbst
oder was auch immer. Man muss ihn meistens sogar nach drauflen verfrachten, weil es un-
moglich ist in seiner Anwesenheit zu unterrichten. Es ist wirklich... Es gibt Tage, da ist es sehr
schlimm, aber wenn man mit ihm alleine spricht und auch anhand seiner Texte, die er schreibt,
merkt man, wie viel Intelligenz und wie viel Phantasie in ihm steckt. Seine Texte, seine Ge-
schichten sind schrag, aber hollywoodreif, eigentlich.

I: Okay.

B: Und er ist sehr computerinteressiert. Und ich habe mit ihm dariiber gesprochen, wegen
Arbeiten mit dem Computer, hohere Schule und so weiter und er sagt beinhart, es interessiert
ihn, aber er wird lieber Hacker, denn damit verdient er mehr Geld. Auf der , bdsen Seite” ver-
dient es sich leichter und es ist angenehmer, weil er sein eigener Chef ist. Also, er hinterfragt
diese Dinge schon sehr.

I: Aber wenn ich nochmal fragen darf zu den Texten genau: Inhaltlich gut, kann man noch
irgendetwas sagen zur Grammatik, zur Rechtschreibung, gibt es da irgendwelche Probleme?
B: Bei ihm, keine groRartigen. Er ist nicht perfekt, aber...

I: Also generell ein leistungsstarker Schiler.

B: Ja. Aber er verbaut es sich ziemlich durch die Mitarbeit, die nicht vorhanden ist bei ihm.
I: Und dann hétte ich noch einen letzten, den A.. Ich glaube, der passt da auch gleich ganz gut
dazu.

B: Der A. ist ein Arbeitsverweigerer. Er braucht fiir zwei Satze oft eine ganze Stunde, wenn
freies Arbeiten ansteht. Weil er oft einfach nur in die Luft schaut oder mit dem Sitznachbarn
SpaBe macht. Er ist aber nicht dumm, wir mussten ihn nur leider dann schon umstufen in den
Standardbereich, weil er...

I: Nichts gebracht hat.

B: Genau. Nichts gebracht hat und dementsprechend auch, wenn du nichts tust und nichts
bringst, dann verschlechtern sich die Noten automatisch, da kannst du noch so...

I: Das heil3t, er kann es sich nicht leisten, nichts zu machen.

B: Genau, ja. Also, es ware Potenzial vorhanden, aber das nutzt er Gberhaupt nicht aus und
aus ihm herauskitzeln kann ich es auch nicht.

I: Das finde ich ganz spannend. Der ist der Einzige, der bei mir momentan auf einer Vier steht,
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weil er mir bis jetzt keine einzige Haustibung gebracht hat.

B: Genau.

I: Aber, ich mache es beim Ubersetzen immer so, dass sie selbststindig in ihrem Tempo (iber-
setzen konnen und der ist sprachlich wirklich gut. Also der Gbersetzt ohne Probleme und er
hat einfach dieses Sprachgefiihl.

B: Er lebt in einer Traumwelt. Wirklich. Also, mich wirde wirklich interessieren, was er da so
denkt, die ganze Zeit, wenn er eine Stunde lang einfach nur verdenkt.

I: Aber ist er jetzt im Standard, weil... Wenn ich mir seine Texte anschaue, waren das Stan-
dardtexte oder ist es wirklich nur wegen seiner Hauslibung und seiner Mitarbeit?

B: Sie sind mittlerweile zu Standardtexten geworden.

I: Okay, warum genau?

B: Weil er einfach aufgrund der nicht vorhandenen Ubung nachgelassen hat, bzw. der Stoff
wird ja auch komplexer, die Anforderungen an Grammatik an Wortschatz, an Ausdrucksvari-
anten werden komplexer und da kann er nicht mehr mithalten.

I: Was macht ihr jetzt genau in der 3., also was sind die Schwerpunkte?

B: Wir sind momentan beim inneren Monolog, sich in andere hineinversetzen. Da haben wir
keine speziellen Anforderungen an Grammatik, das Einzige, was ist, sind die Stilmittel, wie
verkiirzte Satze, Fragen an sich selbst stellen und das funktioniert aber ganz gut. Als nachstes
kommen wir dann zu den Balladen, die werden inhaltlich zusammengefasst. Da brauchen wir
dann auch die indirekten Reden, Konjunktiv und so weiter.

I: Wird sicher ganz spannend.

B: Es wird komplexer, ja. Und dann folgen die Beschwerdebriefe, Beschwerdeemails, ja.
I: Und kann man vielleicht allgemein sagen, womit sie noch grobere Schwierigkeiten haben?
Jetzt in der 3.? Gibt es irgendwelche Baustellen, die sie quasi mitgezogen haben oder kann
man das nicht so allgemein sagen?

B: Es ist spannend, alles hat sich verbessert. Es deckt sich auch mit dem, was die Kollegin S.
immer wieder sagt, dass Rechtschreibung und Grammatik in der 1. und 2. angeboten werden
kann, aber wir nicht erwarten diirfen, dass sie es auch umsetzen kdnnen, weil ihnen anschei-
nend im Gehirn bestimmte Regionen noch fehlen. Und man merkt schon eine Verbesserung.
Wir haben die GroR- und Kleinschreibung in der 2. Klasse unendlich durchgekaut und es hat
sich nicht verbessert und jetzt in der 3. haben wir gleich damit begonnen zu wiederholen und

es hat sich plotzlich bei vielen gebessert, einfach so, obwohl wir genau dasselbe nochmal
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gemacht haben. Dasselbe auch mit den Wortarten. Wir haben die ganzen Wortarten und Satz-
glieder wiederholt und sie verstehen es auf einmal, anscheinend.

I: Spannend. Das heildt, es gab liber die Ferien jetzt nicht irgendwelche grolRen Férdermalina-
hen, sondern einfach...

B: Nein, gar nicht. Offenbar haben sie jetzt langsam das Verstandnis dafiir. Weil ja auch Gram-
matik und Rechtschreibung eher nicht ein Lernen ist, sondern ein Verstehen und das dirfte
offenbar schon langsam vorhanden sein.

I: Das heift, dieses Sprachgefiihl entwickelt sich langsam.

B: Genau, ja.

I: Okay. Das ist vielleicht gleich ein gutes Stichwort, dieses Sprachgefihl. Vergleichen wir ein-
mal, du machst ja den DaZ Unterricht auch, das Niveau, das ihr in der Schule habt, das was wir
brauchen und dort, wo der DaZ Unterricht aufhort. Wenn ich jetzt an die J. denke aus der 2c.
Ich glaube, die kann jetzt mittlerweile bald schon im normalen Unterricht mitmachen, aber
ich habe trotzdem das Gefiihl, dass da ein Sprung ist, zwischen dem Mindestens, was sie
braucht und dem, was sie in der Realitdt in der Schule braucht. Was fehlt da noch alles?
B: Es ist der Feinschliff. Und es ist leider Gottes so, dass ich nur zwei Stunden in der Woche an
DaZ habe und bei zwei Stunden die Woche ist dann einfach noch eine Liicke vorhanden, von
,Wir haben das DaZ beendet, einfach weil wir missen, weil es einfach nicht mehr weitergeht”
zum normalen Deutschunterricht.

I: Was sind das fur Liicken? Was wiirdest du gefiihlsmaBig sagen? Wenn du sagst: ,,Okay, da
ist jetzt ein Sprung, aber da kann ich ihnen nicht mehr helfen, weil es, wie du sagst, offiziell
beendet ist, aber das fehlt noch.”

B: Ich glaube, das sind eben auch genau diese Dinge, die auch dem A. noch gefehlt haben, wie
die richtigen Prapositionen verwenden, die richtigen Falle verwenden, die Satzglieder, glaube
ich, funktionieren dann meistens schon ganz gut, dass die einfach an der richtigen Stelle sind.
Aber es sind auch Dinge, wie Hauptsatz, Gliedsatz, Bindeworter, weil und denn und diese Ge-
schichten.

I: Wird das im DaZ Unterricht noch gemacht? Wirklich komplexere Satze?

B: Kaum mehr.

I: Das heil3t, das Endziel ist eigentlich ein normaler Hauptsatz?

B: Schon auch Gliedséatze, aber wir kommen nicht zu den verschiedenen Varianten, zum Wort-

schatz.
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I: Das heift, auch beim Wortschatz, auf jeden Fall, fehlt etwas.

B: Ja, einfach dass sie, mir fallt jetzt konkret, glaube ich, kein Beispiel ein... Es ist schon der
hohere Ausdruck, der dann... Ich denk zum Beispiel an Aufgabenstellungen im Buch, die ja oft
sehr komplex sind, lange Satze, und ob das schon komplett verstanden werden kann, bin ich
mir nicht sicher.

I: Okay, das heiBt, einerseits die Lange der Satze, der Wortschatz.

B: Ja, und dann klassische Grammatikthemen, wie der Artikel, der sicher nicht immer richtig
verwendet wird, die Prapositionen.

I: Das heildt, so Basic Sachen hiangen trotzdem manchmal noch nach. Wie lange geht der DaZ
Unterricht? Was ist da die ,,magische Grenze“?

B: Maximal zwei Jahre. Also maximal vier Semester.

I: Also egal, wo man startet?

B: Ja. Sie kommen mit verschiedenen Vorkenntnissen zu mir, von gar kein Wort Deutsch bis
hin zu ich habe schon ein bisschen was gehort und kann Englisch und kann das damit verbin-
den. Und sie bekommen maximal vier Semester, das ist einfach vom Staat so. Und wenn sich
friiher durch diese MIKA-D Testung ergibt, dass sie fertig sind, und ich aber das Gefiihl habe,
es wirde ihnen nicht schaden, aber die MIKA-D Testung sagt, sie sind durch, dann muss ich
sie gehen lassen. Es ist aber eh meist so, dass wir die vier Semester ausreizen. Aber auch, wenn
sie danach noch nicht soweit sind.

I: Was wirdest du gerne noch machen, wenn du die Moglichkeit hattest? Wenn ich jetzt an
Deutsch denke, welche Aufgabenstellungen, was fehlt noch, was man noch machen kénnte?
Wenn ich jetzt an die Lesekompetenz denke, an die Schreibkompetenz.

B: Im DaZ Unterricht selbst oder allgemein?

I: Es muss nicht im DaZ Unterricht sein. Aber fir diese Kinder, was wiirdest du sie noch sprach-
lich fordern, was fehlt da noch? Vielleicht kann man das eben in den Lateinunterricht packen.
Es ware nur interessant, einmal aus deinem Fachwissen, wo ist die Grenze und was fehlt da
noch?

B: Also, was ich konkret sehr gut finde am Latein und was ich auch merke, was den Kindern
sehr hilft, ist dieses Verbinden mit anderen Sprachen. Dass sie sehen, dass es da Ahnlichkeiten
gibt, in der Grammatik zum Beispiel. Weil ja nur das reine Lernen einer neuen Grammatik
ihnen nicht hilft dabei zu verstehen. Und wenn sie es einmal verstehen, dann kénnen sie es

auch anwenden. Und da hilft mir zum Beispiel der J. ihr Vorwissen in Englisch sehr, weil ich
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immer Vergleiche ziehen kann: Das ist in Englisch das und das und das ist es in Deutsch. Und
dann kann sie auch einen Vergleich zu ihrem Rumanischen ziehen zum Beispiel. Sobald sie das
verstanden hat, das ist das in Englisch, so heiRt das in Deutsch und in Rumanisch, auch wenn
es um eine Grammatik geht, dann kann sie das in jede Sprache weiterfiihren und kann das in
jeder Sprache irgendwie anwenden. Und das hilft ihnen extrem, dieses Verstehen. Und da tue
ich mir bei der L. zum Beispiel so schwer, die ist jetzt gerade in der 4. Klasse und ist auch ein
weiteres DaZ Kind.

I: Welche Erstsprache hat sie?

B: Serbisch-Bosnisch. Und sie kann keine andere Sprache, nicht einmal Englisch. Kein Wort.
Das heift, ich tu mir extrem schwer, dass ich Vergleiche ziehe mit ihr in Deutsch, dass sie diese
Grammatik versteht, weil ich Serbisch-Bosnisch nicht kann. Ich kann bei einzelnen Wortern
bei ihr Vergleiche ziehen, zum Beispiel , parfum® — Parfum, oder , paradeis” — Paradeiser, To-
maten, aber nur, weil ich das einfach weiR ein bisschen, vom Wortschatz her. Aber in der
Grammatik her kann ich keine Vergleiche mit ihr ziehen, weil ich ihre Sprache nicht kenne. Da
miusste ich mich in diese Sprache hineinarbeiten, damit ich es mit ihr vergleichen kann und da
glaube ich, ist der Lateinunterricht ein wirklich wichtiger Punkt, weil das eigentlich die Basis
fiir viele Sprachen ist, dass sie dann die Gemeinsamkeiten finden und somit die Grammatik
verstehen, die Sprache, zum Beispiel die Zeiten verstehen. Die Zeiten in Englisch, die Zeiten in
Deutsch.

I: Ich kann dir gerne einmal zeigen, wie so eine Stunde bei uns aussieht, damit du da einmal
einen Einblick hast. Prinzipiell ist es bei uns immer so aufgebaut: Wir haben eine Lektion, ich
mochte, dass sie die Inhalte, wie die Mythen, dass sie da ein bisschen was kennenlernen und
das Ziel ist eben diesen Text zu (ibersetzen. Sie kdnnen sich da aussuchen, welche Hilfestel-
lung. Ich habe einmal versucht gemeinsam zu Ubersetzen, wie ich es aus meinem Unterricht
kenne, aber da Y. fadisiert sich und der N. weil8 nicht mal, wo er anfangen soll. Also das geht
halt nicht. Und jetzt kdnnen sie sich aussuchen, entweder sie nehmen den Liickentext, den
nimmt der N. zum Beispiel, ich glaube das ist eh eine DaZ Methode auch, dass wirklich der
Fokus auf einem Thema ist, zum Beispiel hier den Artikel ergénzen.

B: Genau.

I: Oder die zweite Moglichkeit ist eben, denn sie tun sich manchmal schwer zu erkennen, was
ist das Subjekt, was ist das Objekt, weil sie die Falle noch nicht gut kennen.

B: Aber alleine, dass sie dariiber nachdenken, bringt ihnen schon in Deutsch mehr, weil sie
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dann auch Subjekt und Objekt und so weiter, Pradikat, unterscheiden konnen.
I: Genau. Das heil3t, sie arbeiten in ihrem Tempo, danach sollen sie selbst korrigieren und ich
schau es mir nachher nochmal an. Und die Grammatik schaut bei uns so aus, da haben wir
zum Beispiel die Falle gemacht, da machen wir oft diesen Sprachenvergleich, eben.

B: Super, und genau das ist es eben, was sie brauchen. Weil sie es verstehen dann. Das ist
wirklich das, was sie brauchen. Und ich habe eben gesehen, dass die meisten Deutsch als
Zweitsprache haben und dann verstehen sie auch ihre eigene Sprache besser.

I: Das ist ein bisschen das Problem. Weil ich habe mir zum Beispiel Rumanisch herausgesucht,
fiir den M., und er hat gesagt, er kann es mir nicht mal vorlesen, weil er verwendet das nicht
wirklich.

B: Das Problem bei einigen Kindern ist, dass sie keine Sprache richtig kbnnen. Und da kdnnte
Latein so der Schlissel sein, um ihre eigene Sprache und die deutsche Sprache jeweils besser
zu verstehen und noch zu erweitern. Weil sie haben zum Beispiel Rumanisch zuhause miind-
lich, und dann haben sie Deutsch bei und miindlich und schriftlich, aber das Deutsche wird
zuhause nicht erweitert, das Rumanische wird in der Schule nicht erweitert und nichts davon
funktioniert gut. Und da, wenn es dann eben, so wie Latein, diesen Schlissel gibt, von dem
eigentlich vieles ausgeht, dann kdnnte das wirklich eine groRe Hilfe sein.

I: Ich hoffe, ich hoffe! Darf ich dich noch fragen: Diese Methode mit dem Liickentext habe ich
eben durch Literaturrecherche gefunden, fallt dir noch irgendetwas aus dem DaZ Unterricht
ein, was man gut anwenden kénnte fiir diese Form auch? Also Héren und Sprechen haben wir
natlirlich fast gar nicht, unser Fokus ist vor allem auf Lesen und wenig Schreiben auch. Aber
gibt es da noch irgendwelche Methoden, egal ob jetzt zur Differenzierung oder generell aus
dem DaZ Unterricht, die man da vielleicht auch anwenden konnte?

B: Puh. Da bin ich so auf die Schnelle lGberfragt. Da misste ich all meine Unterlagen durch-
schauen, ich kann es auch gerne machen fiir dich, ich muss sowas immer sehen.

I: Na kein Problem.

B: Nein, ich muss sowas immer sehen, damit ich dann erkenne: ,,Ah, das ist was oder ah, das
ist nichts.”

I: Das heil3t, der Sprachvergleich ist schon mal ganz gut, was ich so mitbekommen habe.
B: Ja, definitiv.

I: Gibt es sonst noch irgendetwas, was dir einfallen wiirde, wo du glaubst: , Ui, da tun sie sich

schwer.” oder ,,Das kénnte zum Problem werden.“?
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B: Moglicherweise, dass es die neuen Woérter sind, der neue Wortschatz, weil sie ja in Englisch
auch schon Vokabeln lernen. Dass sie sich da vielleicht schwertun, weil ja viele von ihnen
schon mehrere Sprachen im Kopf haben. Da haben sie ihre Muttersprache, da haben sie die
deutsche Sprache, die englische Sprache und wenn dann nochmal Wérter hinzukommen, dass
sie da vielleicht Probleme haben kénnten.

I: Das habe ich bis jetzt auch. Also das Ubersetzen geht, aber ich mache immer so Vokabel
Check-Ups und die sind grottig, bis jetzt.

B: Also, ich glaube auch, dass sie eher nicht in der Lage sein werden sich wirklich neue Voka-
beln im grolRen MaBe zu merken in Latein.

I: Glaubst du, dass da auch das Problem ist, dass sie viele Worter nicht kennen?

B: Ja, ich glaube auch. Aber moglicherweise kommt es noch, aber oft ist es ja nicht nur die
Grammatik, die man gut vergleichen kann, es sind auch Vokabeln, die man gut vergleichen
kann, die in Deutsch, in Latein, in Englisch und so weiter dhnlich sind, die selbst Herkunft ha-
ben. Aber das fehlt ihnen vielleicht auch noch, das kommt vielleicht erst mit der Zeit, dass sie
da verknipfen kénnen, weil dann fallt es ihnen sicher leichter. Weil, wenn ich ein italienisches
Wort lese, dann weil} ich manchmal, welches das ist, weil ich es aus Spanisch kenne.

I: Rumanisch ist wundervoll. Rumanisch und Latein ist fast das gleiche. Also da gibt es ganz
viele gleiche Vokabeln, das ist eigentlich ganz cool.

B: Ja. Und ich kenne es eben von Spanisch, vom Spanisch lernen, beim Rumanisch Lernen.
Aber das fehlt ihnen glaube ich noch, das kommt aber sicher auch noch bald.

I: Glaubst du, dass das auch so ein Entwicklungsschritt ist oder einfach nur, je nachdem, wie
viel sie schon von dem Fach gehort haben?

B: Ich glaube, das ist ein Entwicklungsschritt. Das ist so wie mit der Rechtschreibung, wie mit
dem Verstehen, dass das einfach in der 1. noch nicht so gut funktioniert. Ich glaube aber, dass
ihr Kopf im Moment nicht so viel an neuen Vokabeln zuldsst, weil sie eben Englisch haben, wo
sie permanent lernen, und Deutsch und ihre eigene Muttersprache ja auch immer im Kopf
haben und da schon dieses Hin- und Herhtipfen fiir sie schwierig ist. Weil man darf ja nicht
vergessen, sie missen ja, im Vergleich zu jemandem, der nur Deutsch als Muttersprache hat,
ganz oft hin- und herhipfen und weit mehr denken, wenn sie einen Satz sagen wollen, als
Osterreichische Kinder.

I: Glaubst du bei der Runde, die ich jetzt in Latein habe, dass es da viele Kinder gibt, die noch

in ihrer Muttersprache denken oder denken die, glaubst du, groRRtenteils schon in Deutsch?
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B: Ich glaube es ist eine Mischung.

I: Okay. Und das macht es dann halt schwieriger.

B: Das macht es schwieriger. Es sind, glaube ich, nicht alle, aber ein paar denken sicher in
einem Mix, was ihnen gerade an Wortern einfallt, und da muss man immer bedenken, dass
die weit mehr zu denken haben als wir. Das ist eigentlich schon eine Meisterleistung!

I: Das heil3t, sie Ubersetzen eigentlich zwei Mal, vom Lateinischen in ihre Muttersprache und
dann irgendwie ins Deutsche und schauen, dass das Deutsche dann noch passt.

B: Eigentlich ist das eine Meisterleistung von ihnen, aber das vergessen wir immer schnell.
I: Okay, cool. Vielen, vielen Dank. Gibt es noch irgendetwas, was du gerne loswerden moch-
test?

B: Ja, und zwar, das ist mir aber erst aufgefallen, nachdem wir dariiber gesprochen haben,
bzw. nachdem ich die Fragen gesehen habe, dass die T., also ich habe es immer nur im Einzel-
nen gesehen, aber jetzt flgt sich flr mich ein Bild zusammen, pl6tzlich fast keine Fehler mehr
in ihrem letzten Aufsatz gehabt hat, den sie aber in der Schule geschrieben hat. Fast keine
Grammatikfehler mehr.

I: Wann war das?

B: Letzte Woche, ja. Der wurde in der Schule geschrieben, das heif$t, da wurde ihr nicht zu-
hause geholfen. Der A. — plotzlich ganz wenige Grammatikfehler. Und irgendjemand noch, der
glaube ich bei dir ist. A,, T., ja bei den zweien ist es mir am meisten aufgefallen, weil sie ja
immer besonders viele Fehler hatten und man sehr viel ausbessern musste.

I: Was waren das fiir Fehler genau?

B: So klassische Grammatikfehler, wie die falschen Artikel verwendet, die falschen Fille, die
falsche Zahl, der Satzbau hat nicht gestimmt. Und das ist natirlich, glaube ich, einerseits, weil
sie reifer werden, aber jetzt, wo wir darliber sprechen, kdnnte es auch mit dem Lateinunter-
reicht zu tun haben.

I: Spannend. Na wir haben jetzt die letzte Stunde, da haben sie mich, glaube ich, eh ein biss-
chen gehasst, vier Seiten die Falle mal gemacht, weil sie merken sich im Lateinischen die En-
dungen, das ist ja relativ leicht auswendig zu lernen, wir haben immer irgendwelche bléden
Eselsbriicken, wie , Alle Apfel drgern sich am Abend”, das merkt man sich, aber ich weiR aus
meiner eigenen Schulzeit, da erkenne ich im Text: ,,Ah ja, das ist der 4. Fall”, aber dann ist die
Frage, wie geht der 4. Fall im Deutschen. Und jetzt haben wir wieder diese ganzen Tabellen

mit den Fallen durchgemacht.
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780  B: Also es ist wirklich dieses Verbinden und dadurch das Verstehen der Sprache. Und das
781  konnte bei denen wirklich jetzt ein Ausléser gewesen sein. Ich beobachte es.

782 I: Ja, da schauen wir im Juni noch einmal. Danke!
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Expert*inneninterview 3

I: Es gibt Latein ja noch nicht in der NMS, in ganz Osterreich noch nicht, das ist also ein bisschen
ein Versuch und soll das Ganze anders angehen. Im Gymnasium ist es oft ein ,Aussiebe Fach”,
die die studieren wollen, sollen Latein machen. D.h. das (Wahlpflichtfach) ist jetzt ganz anders
aufgesattelt und jetzt ist generell einmal die Frage: ,,Wie ist die Deutschperspektive?” Diese
drei Schiiler aus der 3c, was kdnnen die gut, was kdnnen die nicht gut? Beim Y., fangen wir mit
dem einmal an.

B: Er kdnnte, glaube ich, viel mehr, als er eigentlich leistet, zur Zeit ist es ein ziemliches Ver-
haltensproblem.

I: Das habe ich von der E. schon gehort, ja.

B: Er konnte wirklich einfach viel mehr, was er macht, er macht im Unterricht eigentlich fast
nichts, man muss ihn standig ermahnen, dass er weitertut. An was das genau liegt, weil} ich
nicht, aber ich glaube es ist ein bissl Pubertat.

I: Vielleicht auch.

B: Ja, natirlich. Er ist auch in der ersten Klasse im zweiten Semester aus dem Gymnasium zu
uns an die Schule gegkommen.

I: Wo war der in Schwechat?

B: Ich glaub, er war in Schwechat im Gymnasium, genau.

I: Okay, spannend.

B: Und ist dann zu uns gewechselt.

I: WeiR man, warum? Einfach eine zu geringe Leistung?

B: Ich glaub es war einfach die Leistung, die zu gering war. Und was mir jetzt in Deutsch auffallt
ist, er bildet immer noch sehr einfach Satze und hat einen sehr einfachen Wortschatz.

I: Das heil3t, hauptsachlich Hauptsatze, oder...

B: Ja.

I: Oder verwendet er auch Konjunktionen?

B: Na die sind schon auch dabei, aber ist halt einfach alles immer relativ einfach gehalten. Vom
Wortschatz her einfach gehalten, es ist nichts Aufregendes dabei.

I: Er hat nicht Deutsch als Muttersprache, oder?

B: Nein, ich glaube, dass er Tiirkisch als Muttersprache hat.

I: Jetzt musste ich direkt nachsehen, ich glaube, dass ich das in meiner Liste stehen habe. Du

glaubst also schon, dass das ein bisschen ,nachwirkt“?
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B: Ja. Aber, wie gesagt, ich glaube er bemiht sich einfach nicht. Es wiirde viel mehr moglich
sein.

I: Albanisch hat er (als Muttersprache).

B: Also, von dem her ware viel mehr moglich, als er gerade leisten will, glaube ich.

I: Wie sieht es aus mit dem A.? Der ist glaube ich ein dhnlicher Fall. Der stand bei mir eine Zeit
lang auf einer Vier, der schlechtesten Note von allen. Einfach, weil er mir bis jetzt keine einzige
Hausibung gebracht hat. Er ware glaub ich ganz gut.

B: Ich finde das eigentlich ganz spannend, dass er sich fiir das angemeldet hat.

I: Ja. Aber wie ist er in Deutsch?

B: Ich finde einfach, dass er noch grobe motorische Probleme hat, von der Schrift her. Teil-
weise ist die Schrift nur ganz schwer leserlich und Buchstaben kénnen selbst vom Kind im
Nachhinein nicht mehr selber gelesen werden.

I: Das ist immer spannend sowas, ja.

B: Und auch Satzglieder, Wortarten, wie wenn er das noch nie gesehen hatte. Er tut sich
schwer dabei Textzusammenhange zu erstellen, eben auf Grund auch dieses einfachen Satz-
baus.

I: Das heilt selbst bei der Anwendung, beim Schreiben, selbst.

B: Ja. Er hat immer noch einen sehr einfachen Satzbau, verwendet oft dieselben Worter, oft
Wortwiederholungen.

I: Wie schaut es aus mit dem Lesen?

B: Ja, genau. Ich glaube schon, dass das an dem Lesen liegt, dass er einfach nichts liest.

I: Okay.

B: Und ich glaube es ist auch so, wir lesen gerade die Klassenlektlire, und er ist ziemlich weit
hinten beim Lesen.

I: Liest er auch langsam?

B: Ja, und ich glaube er will auch einfach nicht. Es interessiert ihn nicht wirklich.

[: Mhm.

B: Ob es jetzt wirklich am langsamen Lesen liegt, kann ich jetzt nicht genau sagen, aber ist halt
ziemlich weit hinten.

I: Wenn er laut liest, merkt man da eine Schwache?

B: Ja, schon. Er braucht fir einzelne Worter schon oft langer, wenn es ein schwieriges Wort

ist.
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I: Glaubst du ist da die ,Grenze” schon erreicht, geht da einfach nicht mehr oder ist da auch
ein Teil Faulheit?

B: Ich glaube schon, dass da auch Faulheit dabei ist. Ich glaube, dass wenn er sich mehr damit
beschaftigen wiirde...

I: Das heilt, er passt gut zum Y.?

B: Ja, ja. Das kommt ungefahr auf dasselbe. Er ist auch so im Unterricht nicht immer anwesend,
glaube ich, von den Gedanken her.

I: Ist er also ein bisschen selber schuld daran, dass er nicht mehr herausholt?

B: Ich glaube das grofRte Problem ist bei ihm einfach, dass er motorische Probleme hat. Also
diese Schrift ist ein Wahnsinn. Die Einteilung, wie er Satze schreibt und wo er sie auf der Seite
platziert. Dann lasst er wieder etwas weg und dann schreibt er wieder rechts weiter drinnen,
dann streicht er wieder etwas weg...

I: Vollkommen chaotisch, oder was?

B: Ja, genau. Also an was das liegt...

I: Aber ich frage mich, ob das irgendwie kognitiv etwas ist, dass es dann irgendwann , Klick”
macht und dann klappt so etwas besser oder ob das ein Leben lang sein Problem sein wird.
B: Keine Ahnung.

I: Und wie sieht es aus mit dem A.?

B: Also der A. ist ein Wahnsinn, eigentlich. Fiir das, dass er erst das dritte Jahr in Osterreich ist
und Deutsch von Null auf lernt, ist das ein Wahnsinn. Man hat schon gemerkt, in der 1. oder
2. Klasse, dass er sich schon sehr schwer getan hat in Deutsch, aber er war immer interessiert.
I: Ab wann ist benotet worden?

B: Ich glaube ab der 2. dann schon, mindestens ab dem 2. Semester. Also man hat immer
gemerkt, er interessiert sich fiir Sprachen, auch fiir Deutsch. Er hat immer gut mitgearbeitet,
ist immer sehr bemiht, das muss man auch sagen. Die Texte, Aufsdtze und Satze waren na-
turlich in der 1. und 2. Klassen noch ziemlich schlimm, aber jetzt ist es ein Wahnsinn. Ich weil
nicht, was sich da in den Ferien entwickelt hat, aber er schreibt jetzt super, schreibt wirklich
super Satze, auch schwierige, gut aufgebaute Satze. Wo er natlirlich noch Probleme hat, ist
ein bisschen die Rechtschreibung und der 3. Und 4. Fall, das merkt man beim A,, die hat er
nicht so drauf.

I: Bei den Satzen, stimmt da die Satzstellung?

B: Ja.
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I: Auch bei komplexeren Satzen, auch bei Gliedsatzen?

B: Ja, ja. Also das hat er wirklich super drauf. Vor allem jetzt, bei den letzten Aufsatzen. Wir
schreiben gerade den inneren Monolog und da hat er beide Aufsatze wirklich super geschrie-
ben. Habe ich nicht erwartet.

I: Ja vielleicht war das ein Entwicklungsschub. Was macht ihr in der 3. Klasse? Also den Inneren
Monolog weild ich...

B: Wir haben gerade den inneren Monolog, ja.

I: Wie sieht es aus von der Grammatik her, was sind da die Schwerpunkte heuer?

B: Wir haben jetzt gehabt die Nominalisierung, die Satzglieder.

I: Das heil3t, die bleiben eh Thema?

B: Genau. Das haben wir jetzt dabeigehabt. Und da ist er auch super. A. ist einer der besten
aus der Klasse beim Satzglieder Bestimmen.

I: Die machen wir jetzt in Latein auch ganz viel und da merkt man auch, das funktioniert.
B: Ja wirklich. Die kann er. Wie wenn es ihn interessieren wiirde auch. Er zeigt immer auf und
ist immer voll dabei.

I: Aberist dasin allen Fachern so oder ist das einfach in Deutsch, dass er sich da so hineinkniet?
B: Ich habe ihn nur in Deutsch, weil} ich gar nicht.

I: Ja, ich eben auch nur in Latein. Aber bei mir ist er auch immer mega motiviert, also wirklich
Hut ab.

B: Ja, er ist immer voll dabei. Zeigt immer brav auf und wie gesagt, bei den Satzgliedern ist er
super. Wo andere, wenn man eine Frage stellt, nur fragend schauen, weiR er die Antwort.
Auch bei schwierigeren Sachen. Da habe ich mir gedacht: ,,Okay, da hat er wirklich Gberlegen
mussen.”

I: Wiirdest du sagen, einmal abgesehen von den Satzgliedern, die davor schon 6fter vorge-
kommen sind, gibt es irgendwelche Themen, die euch noch nachhdngen, wo du sagst: , Die
klappen in der Klasse immer noch nicht.”?

B: Teilweise ist es einfach die Rechtschreibung, bei einigen Kindern.

I: Das heillt die Grammatik passt grofStenteils?

B: Sie geht so grofitenteils, ja, ja, wiirde ich schon sagen. Aber ist teilweise schon noch die
Rechtschreibung.

I: Und wie sieht es aus mit dem Lesen? Ich glaube die A. hat gesagt, dass ihr jetzt mit dem

Interpretieren anfangt, hast du das Gefiihl, dass das in der Klasse schon geht?
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B: Na hoffentlich, schauen wir mal. Jetzt sind wir bei der Klassenlektiire. In der 3c haben wir
»Das Wunder” und haben dazu auch die Schularbeit, diesen inneren Monolog, aus der Sicht
von einer handelnden Person aus dem Buch und schauen wir mal, wie das dann weitergeht.
I: Wie geht es da mit den drei Kandidaten? A., hast du schon gesagt ist ganz langsam beim
Lesen.

B: Ja, ja, auch die inneren Monologe sind sehr einfach. Da kommt nicht viel, das erinnert mehr
an eine Erlebniserzahlung, die er vielleicht doch ein bisschen beherrscht.

I: Und bei den anderen zwei, glaubst du, verstehen sie die Inhalte vom Buch?

B: Also der A. auf jeden Fall und da waren die zwei inneren Monologe bis jetzt auch sehr gut.
Wirklich gut, wo ich mir gedacht habe: ,Habe ich nicht erwartet gehabt.”. Also manchmal
nimmt man ein Heft in die Hand und denkt sich: ,Oje, was wird das werden?“ und auf einmal
hat das super gepasst.

I: Cool.

B: Wie gesagt, es waren auch deutlich weniger Fehler als im letzten Jahr. Schon noch, natiir-
lich, aber auf jedem Fall viel besser. Beim Y. ist es auch sehr einfach und wie gesagt, der ist
einfach nicht motiviert. Er schreibt in zwei Stunden eine Viertelseite, mehr kommt einfach
nicht.

I: Hast du generell Schiiler, mal abgesehen vom A., die vom DaZ Unterricht kommen, wo du
merkst... Ich schatze mal der A. hat davor DaZ Férderung gehabt, hast du das Gefihl, dass
danach noch ein grofRer Sprung fehlt zum normalen Deutschunterricht?

B: Beim A.?

I: Beim A., aber generell auch.

B: Also bei A. finde ich, dass nicht viel fehlt. Den kann man ganz normal benoten und bewer-
ten, wie alle anderen auch.

I: Aber da wiirde es mich interessieren, wie er das geschafft hat.

B: Wie er das geschafft hat, das weiR ich nicht. Ob er wirklich zu Hause irgendetwas gemacht...
Wahnsinn! Also vor allem Uber die Ferien. Es gibt in diesem Schuljahr eine deutliche Steige-
rung.

I: Hast du davor schon DaZ Kinder unterrichtet? In deinen Klassen oder in deiner 4.?

B: Bei mir in der Klasse sind keine.

I: Also, wenn ich jetzt zum Beispiel an die J. denke. Die wird langsam schon bald benotet wer-

den, soweit ich weild ist der DaZ Unterricht spatestens dieses Jahr vorbei, und ich muss sagen,
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da fehlt trotzdem noch verdammt viel.

B: Ja, eindeutig.

I: Wenn ich denke, der DaZ Unterricht sind solche Basic Sachen, dass sie halbwegs schreiben
und reden kdnnen, aber da fehlt immer noch so viel. Was wiirdest du sagen fehlt genau? Zwi-
schen den Basic Sachen aus dem DaZ Unterricht bis dorthin, was wir im Deutschunterricht
brauchen?

B: Ich glaube, dass einfach das Verstandnis fiir die deutsche Sprache teilweise fehlt.

I: Dass sie im Kopf noch Ubersetzen?

B: Genau, das Grundliegende. Dass sie noch Uberlegen missen und das alles zusammen,
Grammatik, Vokabeln und Inhalt, ist alles zusammen, glaube ich, ein bisschen zu viel manch-
mal. Das Umzusetzen.

I: Da ware eben der Gedanke, da kdnnte dieses Latein ansetzen, ich kann dir einmal sagen,
wie so eine Stunde aussieht. Das ware eben der Gedanke. Es ware kein Ersatz fir den DaZ
Unterricht, das geht nicht. Aber sie Gbersetzen immer einen Text, da kdnnen sie sich Hilfestel-
lungen nehmen, das heiRt, die ganz Schwachen nehmen einen Lickentext, zum Beispiel der
M. oder der N., und die anderen bekommen hier quasi schon vorgefertigt den lateinischen
Text. Also als Tipp: Was ist das Pradikat? Was ist das Subjekt und das Objekt, weil sie das eben
oft unterscheiden miissen und noch nicht so gut kénnen. Und was wir dann in der Grammatik
machen, das sieht man da zum Beispiel ganz gut, wir vergleichen die verschiedenen Sprachen.
Das heildt, das Turkische ist hier ganz super, mit der T., weil die haben genauso diese Endungen
hinten wie im Lateinischen. Oder das Rumanische ist auch ganz gut. Das heif3t, der Gedanke
ist eigentlich, dass sie vielleicht einmal liber Sprache allgemein nachdenken, wie das aufge-
baut ist, damit das in Deutsch ein bisschen hilft. Aber ich weil$ eben nicht genau, wo ich hin
will, was da eben noch fehlt. Weil der Wortschatz, hast du schon gesagt, ist bei denen beson-
ders wichtig. Was noch?

B: Da wiirden sie sich mit Latein natlirlich besonders leichttun, weil ja doch vieles darauf zu-
ruckzufiihren ist.

I: Ja, ja. Also gerade der M. mit Rumanisch ist ein Wahnsinn. Rumanisch und Latein, da sind so
viele Worter dhnlich, also das ist ganz praktisch.

B: Also ich finde auch super diese Satzglieder, mit Subjekt- und Pradikatbestimmungen, weil
das brauchen sie einfach, im Deutschen natiirlich genauso.

I: Also das ist etwas, was man gleich haben kann, ich schatze die Falle genauso.

124



974

975

976

977

978

979

980

981

982

983

984

985

986

987

988

989

990

991

992

993

994

995

996

997

998

999

1000

1001

1002

1003

1004

1005

B: Ja, genau.

I: Und du hast gesagt, sie haben so einfache Satze. Wo glaubst du, kann man da ansetzen?
Oder was wiirde da helfen?

B: Ich glaube einfach Lesen. Also so als Grundding. Einfach den Wortschatz zu erweitern. Na-
turlich mit Latein erweitern sie den Wortschatz wahrscheinlich genauso. Aber ich glaube, dass
das einfach das Grundproblem ist. Dass sie einfach natdirlich in der Welt, in der sie jetzt leben
als Teenager, glaube ich nicht mit so vielen komplexen Satzen und Woértern zu tun haben.
I: Okay. Und macht ihr da im Deutschunterricht irgendwie speziell Wortschatziibungen?
B: Ja, also es sind also schon ab und zu diese Woérterbuchiibungen im Buch drinnen und auch
dieser Wortproviant.

I: Macht ihr das in der 3. noch, dass ihr den einschreibt? Liegt da noch ein Fokus drauf?

B: Ja, schon. Aber ja, natlirlich nicht so wahnsinnig viel.

I: Aber die Kinder brauchten noch mehr.

B: Ich glaube schon, dass ihnen das etwas bringen wiirde.

I: Ich fand das lustig, beim letzten Mal Ubersetzen gab es den Satz ,Ceres irrt durch die Lin-
der.” und sie haben mich dann angeschaut: ,Was heit irren?“ Herumirren. Dariber habe ich
nicht einmal nachgedacht. Sie haben ihre Vokabeln und mit denen libersetzen sie es. Aber sie
haben das Wort halt einfach nicht gekannt.

B: Ja, das kommt in ihrem Wortschatz nicht vor. Nein sicher, Latein ist da sicher eine super
Moglichkeit dafur.

I: Versuchen wir es mal. Prinzipiell habe ich schon die wichtigsten Sachen, die ich brauche.
Gibt es noch irgendetwas, was du noch gerne loswerden wiirdest?

B: Nein, eigentlich hatten wir, glaube ich, alles soweit besprochen.

I: Perfekt. Ich finde das gut, dass ich jetzt eine zweite Perspektive habe. Weil es ist ganz lustig,
weil auch die B. gesagt hat, dass es ein Wahnsinn ist, was sich da beim A. getan hat. Aber dass
der A. so schlecht liest, bzw. so einen geringen Wortschatz hat, das hatte ich mir gar nicht
gedacht.

B: Ja, wie gesagt der Satzbau grundsatzlich. Also, die Satze, wir er schreibt, sind einfach sehr,
sehr einfach.

I: Spannend. Denn was ich zu den Zwei sagen muss, die sind gut im Ubersetzen. Also der Y. ist
generell ein Wahnsinn, A. ist ganz okay.

B: Das wundert mich auch, dass der Y. so gut ist.

125



1006

1007

1008

1009

1010

1011

1012

1013

1014

1015

1016

1017

1018

1019

1020

1021

1022

I: Der ist ein Wahnsinn! Der macht zwar nichts, aber ich lege ihm den Text hin, sie haben viel-
leicht 1,5 Stunden Zeit und er hat ihn nach einer halben Stunde lGibersetzt. Weil, der hat so ein
Sprachgefihl, das ist unglaublich.

B: Ja, aber das wendet er gerade in Deutsch nicht an. Aber, wie gesagt, ich glaube das ist halt
einfach die Zeit, die Pubertat, die momentan ziemlich stark bei ihm durchkommt.

I: Ja, und der Unterschied ist auch, er hat da keine Ablenkung. Ich glaube, in der Klasse muss
er der Obercoole sein, da hat er die Madels daneben.

B: Ja, genau. Und dann noch die neue Schiilerin, von der er sehr angetan ist und sie von ihm
auch.

I: Na gut, dann kannst du natirlich einstecken mit Deutsch.

B: Und das ist auch beim A., der lasst sich nicht ablenken in der Stunde, der ist einfach dabei.
Und will einfach dabei sein.

I: Aber das ist faszinierend, das mit dreizehn, wo man sagt, in der Pubertat ist alles andere
wichtiger.

B: Ja, aber das ist beim A. noch nicht so weit.

I: Na gut, ich bin gespannt, wie das weitergeht.

B: Ja, schauen wir mal, was da rauskommt.
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Expert*inneninterview 4

I: Prinzipiell geht es in der Arbeit darum, dass es in der NMS noch kein Latein gibt, in ganz
Osterreich noch nicht, das heiRt das ist ein bisschen ein Versuch und es soll das Ganze anders
angehen. Wenn ich denke an das Gymnasium, da ist Latein oft ein ,, Aussiebfach” bzw. Vorbe-
reitung auf die Uni und das hat da bei uns keinen Sinn. Es gibt aber Ansatze, dass man sagt
,Latein als Sprachbildung”, weil das ja ein bisschen eine Briicke ist, darum nennen wir es ja
auch ,Briickensprache Latein“. Und ich mache einmal im Monat Fragebdgen mit den Kindern,
die sehen so aus, 12 Fragen darlber, was sie gelernt haben, was sie aus dem Deutschunter-
richt schon kennen, ob sie neue Woérter gelernt haben, wo sie noch Schwierigkeiten haben
und und und. Einfach so eine Art Evaluation, das mache ich jetzt tiber ein halbes Jahr, sechs
Monate und wenn ich diese Fragebdgen habe, kann ich sie vergleichen. Das ist zum Beispiel
der von A.. Und was ich jetzt noch gerne hatte, du bist eh schon meine Vierte, ware die
Deutschlehrerperspektive. Das heiRt, ich habe Deutsch ja nicht studiert, und du hast auch die
Erfahrung hier in der NMS und da wisste ich einfach gerne, was ist der aktuelle Stand in
Deutsch bei den einzelnen Kindern, was macht man generell in der 3., was kann man schon
gut, was macht noch Schwierigkeiten, allgemein. Dann vielleicht noch auf DaZ Kinder, ob du
da schon irgendwelche Erfahrungen hast, wo da die gr6Rten Herausforderungen sind. Aber
fangen wir einfach mal an. Du bist in der b und in der a, oder?

B: A, b, ja.

I: Fangen wir vielleicht mit der M. an, dann haben wir die a abgedeckt. Fallen dir da im
Deutschunterricht irgendwelche Schwierigkeiten ein?

B: Bei der M. selber. Naja die M. ist nicht... Sagen wir so, sie hat nicht das grofRte Deutschtalent,
aber sie kniet sich voll rein. Also die kompensiert sehr viel durch Lernen und Uben und wenn
sie einen Aufsatz schreibt und der ist jetzt nicht so super gut, dann schreibt sie ihn einfach
nochmal.

I: Okay, super.

B: Der macht das jetzt auch nichts aus. Also, es geht ihr vielleicht schon auf die Nerven, aber
sie tut es. Das war in der 2. Klasse noch besser, jetzt kommt die Pubertat ein bisschen dazu,
jetzt sind die Burschen auch schon wichtiger, aber prinzipiell ist das eine BeiBerin.

I: Okay, und wenn du sagst: ,,Sie ist kein Deutschtalent.” —wo sind ihre Schwierigkeiten? Wenn

ich jetzt denke an die Schreibkompetenz, Lesekompetenz — wo hapert es am meisten?
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Grammatik oder Wortschatz?

B: Nein, bei der M. ist es so: Erstens einmal wird zuhause Dialekt gesprochen, das kommt halt
immer wieder rein, bei ihr.

I: Sieht man das in ihren Aufsatzen?

B: Manchmal schon, ja. Diese Grammatik und diese Ausdriicke ,der, wos“ zum Beispiel.
I: Ah, okay. Witzig.

B: Diese Sachen merkst du bei ihr manchmal. Was hat sie noch? Ja, also ihr helfen auch sehr
die Beurteilungskriterien, wenn sie die vor sich liegen hat, dass sie ein Strickmuster hat zu
einer gewissen Textsorte.

I: Das heiRt, sie mag einfach Strukturen ganz gerne, oder was?

B: Die braucht sie, ja. Und sie verwendet sie auch, sie kann sich damit helfen.

I: Das ist schon mal ein guter Ansatz. Wie sieht es aus mit dem Lesen?

B: Ich glaube lesetechnisch ist sie gar nicht so schlecht unterwegs, kann ich jetzt gar nicht
sagen.

I: Auch vom Verstandnis her?

B: Ja, schon. Oh ja, doch.

I: Das heil3t, die Muttersprache ist Deutsch, aber vielleicht als Schwierigkeit: Sie sprechen viel
im Dialekt.

B: Die sprechen viel im Dialekt, genau. Und das hast du halt immer wieder und sie reden auch,
die Madels, privat Dialekt, in der a Klasse.

I: Wirklich?

B: Ja, das ist ganz stark bei ihnen.

I: Die a ist aber generell sehr leistungsstark, oder?

B: Die sind leistungsstark, die sind fleilig, die sind super, ja. Also wir sudern da auf hohem
Niveau. Das muss ich schon sagen.

I: Okay, Dankeschon. Wie ist das mit der b? Da habe ich Einige. Da habe ich den L., die T., M.
und N.

B: Gut. N. und M. sind Sonderschulkinder, wobei der N. eigentlich ur lustig ist, er hat ein irr-
sinnig groBes Grammatikwissen. Also das letzte Mal hat er mir von hinten ,Genitivattribut”
auf einmal gesagt und das hat keiner in der Klasse gewusst.

I: Spannend.

B: Der hat so seine Momente. Wenn es ihn nicht interessiert, hort er auch gar nicht zu, der
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nimmt sich da raus. Der M. ist halt leicht am Limit. Da merkst du schon, dass er seinen Son-
derschulstatus nicht von irgendwoher hat. Also der ist schon ein sehr lernschwaches Kind.
I: Was Uberfordert ihn da genau? Also wo sind da die Grenzen? Ist es eher dieses freie Schrei-
ben, mit den Texten, sind es Grammatikibungen, die ihm fehlen?

B: Das ist alles eigentlich. Es ist einfach... Also ich wiirde sagen, der hat bald seinen Zenit er-
reicht. Also er ist ein Praktiker, wenn irgendetwas zum Wegraumen ist oder zum Helfen, zum
Tragen, das macht er dir alles, aber er wird kein Schriftsteller und auch kein Lateiner oder
sonst irgendwas.

I: Okay. Muss er ja auch nicht.

B: Also der ist eher im Theoretischen nicht so aufgehoben. Wie ist er in Latein? Tut er mit?
I: Wirklich brav. Also heute hat er mir die Subjekte bestimmt, die Pradikate bestimmt, dann
Ubersetzt.

B: Ich mein, was beim M. auch dazukommt, wenn dir vielleicht die Sprache schon mal aufge-
fallen ist, dieses Nuscheln.

I: Ja, ja.

B: Deswegen redet er nicht sehr gerne vor der Klasse.

I: Ich glaube, da ist die kleine Gruppe einfacher.

B: Genau. Im Klassenverband ist es so, dass er da eher dann... Es war schon viel schlimmer,
also in der 2. Klasse hast du wirklich so hinhéren missen. Es wird, er meldet sich 6fter schon.
Wir lassen ihn teilweise auch laut lesen, aber er hat halt immer noch erstens seinen Sprach-
fehler und dann die Unsicherheit, die dann zu diesem Nuschelton fiihrt.

I: Ja, dann redet er leiser auch, weil er sich nicht traut. Ist klar.

B: Ja, genau. Aber sonst, wie gesagt, solche Sachen wie Subjekt oder Pradikat bestimmen tut
er in der Klasse eigentlich nicht.

I: Spannend.

B: Also da muss man ihn dann schon wirklich darauf anreden. Ja, die T. ist ein ,normales” Kind
und trotzdem auch nicht gescheit, im GroRen und Ganzen. Die hat sehr groRe grammatikali-
sche Schwierigkeiten, vor allem beim Schreiben.

I: Okay, was genau?

B: Falle, die Artikel.

I: Ich glaube man hort es auch beim Reden schon relativ stark.

B: Ja, ja. Und die reden auch zuhause recht viel Tirkisch, eh klar, das ist eine tirkische Familie.
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Der Papa kann aber super Deutsch.

I: Ja, ich habe mit ihm schon telefoniert und der spricht besser als sie.

B: Da merkst du nicht viel. Und die T. ist halt auch eine, die an ihre Grenzen stoRt, bei vielen
Sachen. Und manchmal kommt es mir vor, sie kratzt schon ein bisschen am Sonderschulstatus.
Also, ihre Schwester war bei der M. im Sonderschulbereich und sie ist nicht so viel gescheiter,
glaube ich.

I: Aber ich kann sie noch nicht so wirklich einschéatzen. Ist es bei ihr wirklich ein ,es geht nicht
mehr” oder ein ,sie stellt sich jetzt auch ein bisschen”?

B: Beides. Und sie ist faul. Und was du ihr nicht nachtragst, macht sie nicht. Und Hauslibungen
machen ist bei ihr ,Wozu?“ oder ,Habe ich nicht.” ,Weil ich nicht.”. Und dann stellt sie sich
so dumm und unschuldig und dann weilR man nicht wirklich genau.

I: Was sie wirklich kann und was nicht.

B: Ja, genau.

I: Wie sieht es aus mit dem Wortschatz? Du hast schon gesagt Grammatik, vor allem die Falle,
das ist eh typisch fiir Tlrkisch Muttersprachler.

B: Naja, beim Wortschatz fehlt ihr sicher auch sehr viel. Dadurch, dass sie nicht sehr viel
Deutsch spricht. Wie es mit dem Fernsehen aussieht oder so, weil ich nicht, was sie das kon-
sumiert, aber es fehlen ihr eben auch sehr oft die Worte. Das merkt man beim Schreiben, sie
hat sehr viele Wortwiederholungen drinnen, sehr einfache Satze.

I: Und beim Lesen — versteht sie die Inhalte?

B: Das kommt darauf an, wie schwer der Text ist, worum es geht, welches Thema. Also, wenn
man irgendein SPACE oder TOPIC Thema hat, wo es wirklich um eine fachliche Sache geht, was
weil ich, Klima oder so, da fehlt ihr sehr viel. Wenn das irgendein Wald- und Wiesenthema
ist, Dr. Sommer, das versteht sie natdirlich.

I: Was sie natlrlich auch ein bisschen mehr interessiert und eher in ihrer Lebenswelt ist.
B: Ja, richtig. Genau. Ist eh verstandlich. Aber freiwillig wiirde sie zum Beispiel nie einen
Klimaartikel lesen.

I: Okay, aber ich glaube da gibt es viele, die das nicht freiwillig machen. Wie sieht es aus mit
dem L.? Den finde ich ja ganz spannend.

B: Der L. ist sehr interessiert, eigentlich ein gescheites Kind, wiirde ich sagen. Ein Wunderwuzzi
ist er nicht, aber er ist nicht dumm. Er weil’ sehr viel, vor allem Sachen, die ihn interessieren.

Er hat einen groBen Wortschatz. Grammatikalisch ist er eigentlich ganz gut unterwegs, er
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konnte nur mehr konnen, wenn er méchte. Also die Dinge, die ihn interessieren, da ist er voll
dabei, da tigert er sich hinein. Aber Sachen, die wir meinen, dass sie ihn interessieren sollten,
sind halt doch nicht so das Wahre. Und was auch ist bei ihm war zum Beispiel im Lockdown,
da hat er regelmaRig verschlafen. Wenn man angerufen hat, hat keiner abgehoben, weder die
Mama, der Papa, noch er.

I: Ist das auch, dass er von zuhause aus keine Unterstitzung hat?

B: Ja. Und hat die Mama angerufen: , Entschuldigung, wir haben verschlafen.”, und das um
halb 12. Also ja. Da ist halt...

I: Von zuhause aus nicht viel Unterstiitzung da.

B: Ja, das auch nicht wirklich gegeben. Und was halt beim L. ist, er ist ein total schrulliges Kind,
ich konnte ein Buch Uber ihn schreiben. Er ist korperlich total Gberfordert mit seinem Riesen-
oberkorper und seinen MinifiRen dazu und ja die Gesamterscheinung einfach.

I: Der muss noch ein bisschen in sich hineinwachsen oder so.

B: Ja, ja. Na und er ist auch von der Organisation her... Er kann sich sehr schwer selbst organi-
sieren, also dass er Haustibungen macht, dass er Sachen rechtzeitig abgibt. Und das war eben
auch in Lockdownzeiten: Da haben die Englander ein bisschen gewettert, dann hat er sich nur
mehr auf Englisch konzentriert. Dann hat er kein Deutsch mehr gemacht, kein Mathe und dann
haben wir wieder ein bisschen gemeckert.

I: Dann war es wieder nur Deutsch.

B: Genau, dann war es wieder nur Deutsch. Also er pickt sich halt immer so seine Sachen raus.
Oder zum Beispiel, er kommt vor der Schularbeit und sagt: ,Frau Fachlehrer, ich kann das
nicht.”. Sageich:, L., es wundert mich nicht. Du hast keine einzige Hauslibung gemacht, keinen
einzigen Ubungsaufsatz geschrieben.” ,Das mache ich jetzt dann.”

I: Und, hat er es gemacht?

B: Und er macht dann Sachen nach, mich interessieren sie dann aber nicht mehr.

I: Na ist klar.

B: Also ich schaue sie dann halt an, weil er der L. ist, aber er ist halt L. Man muss auch beden-
ken, in der 1. Klasse kam die Mama jeden Tag mit in die Schule, hat ihm die Schuhe gebunden,
hat ihn angezogen, die Jacke zu gemacht.

I: Uff.

B: Das war beim Kommen und beim Gehen, also der L. ist ein sehr Uberbediideltes Kind.

I: Aber wenn ich jetzt an die Hauslibungen denke. Ist es da ein ,nicht Wollen”, dass er sagt
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»Nein, ich brauche keine Hauslibungen” wie jetzt zum Beispiel eher bei der T., oder ist ein
,hicht Kbnnen”, dass er einfach ein verwirrter Professor ist, dass man ihm diese Struktur noch
mehr zur Verfliigung stellen muss?

B: Ja, genau. Er ist ein verwirrter Professor und die Mama legt es ihm nicht hin. Also, wenn ich
daran denke, wie er in der 1. noch angezogen worden ist, von der Mama. Wahnsinn eigentlich.
Und jetzt soll er sich auf einmal selber organisieren.

I: Weil, es war ganz lustig, die Hauslibungen auf einem Zettel, die ich ihnen gegeben habe, das
hat er alles gemacht und wenn ich ihm Onlinetibungen gegeben habe, liber Google Classroom,
das hat er wieder nicht gemacht.

B: Nein, das hat er gar nicht gern. Online, das mag er gar nicht gerne. AulRerdem Latein ist
sowieso... Er liebt dich.

I: Wirklich?

B: Ja. Also viele Sachen macht er, glaube ich, auch wegen dir und nicht wegen Latein.

I: Das ist gut moglich. Aber das ist mir wurscht.

B: Ja, du hast einen Fanclub und geniel3e es, auch wenn sie fiir dich arbeiten.

I: Also es ist eh wurscht, solange das Resultat passt.

B: Genau. Sie wissen noch nicht, dass sie das eh fir sich selbst machen. Aber im Moment ist
es noch fir dich.

I: Aber ich glaube, das dauert auch noch. Mit 13, 14 wissen sie generell noch nicht, dass sie fir
sich lernen und nicht fiir die Lehrer.

B: Ja, das sowieso noch nicht.

I: Ich weiB nicht, wann da der Aha-Moment kommt, dass ich in die Schule flir mich selbst gehe.
Aber ich glaube bei manchen kommt es gar nicht. Da macht man es fiir die Mama oder fiir den
Lehrer oder gar nicht.

B: Ja, stimmt eh.

I: Na gut, jetzt habe ich die einzelnen Kinder. Was macht ihr in der 3.? Was habt ihr fur The-
menschwerpunkte, vor allem in der Grammatik wirde mich das interessieren? Und was
glaubst du, sind noch grof3e Liicken? Was habt ihr so aus der 2. mitgezerrt, was generell
Schwierigkeiten macht?

B: Also beim ersten Themenschwerpunkt warst du jetzt eh dabei, das sind die Wortarten- und
Satzgliederbestimmung. Und Liicken sind ganz einfach, dass sie die Sachen nicht gelernt und

nicht abgespeichert haben.
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I: Was genau?

B: Na, wie ich die Sachen finde, wie ich danach frage, dass ein Subjekt im 1. Fall steht. Dass die
Personalform nicht gleich das Pradikat ist, sondern, dass das aus zwei Teilen bestehen kann
und das eine ist eben die Personalform und das andere ist der Wortstamm bzw. nur das Par-
tizip in der Vergangenheitsform. Also einfach diese Lernsache und Ubungssache.

I: Das ist ja doch aufbauend auf die letzten Jahre und jetzt fehlt einfach ein bisschen was.
B: Jetzt fehlt teilweise... Ich meine, den hast du Gott sei Dank nicht, beim F. zum Beispiel habe
ich eine Forderstunde zu den Wortarten gemacht, aus der 3a. Der sitzt vorne in der Ecke und
macht immer komische Tierlaute.

I: Ah ja, doch, den kenne ich.

B: Und wir waren beim Verb und ich sage: ,Na wie heiflt denn das Verb noch?“. Und er schaut
mich an und weil} es nicht und die anderen sagen eh schon ,,Zeitwort“ und ,, Tunwort” und ich
sag ,F., weildt eh - Volksschule.” Und es kommt nichts. Dann frage ich ihm nach einem Nomen
und frage: ,,Was ist denn das fir ein Wort? Was ist das fiir eine Wortart?“ ,Ich weil} es nicht.”.
Sage ich: ,Du, das ist das Einzige, was immer groRgeschrieben wird.” ,Ich weill es nicht.”
I: Uff. Das tut dann schon ein bisschen weh.

B: Weildt du, das ist schon ein Extrem. Aber du hast immer wieder Kinder dazwischen, die top
drauf sind und auch die lateinischen Ausdriicke wissen und der N. zum Beispiel ,,Genitivattri-
but” sagen kann oder so. Und dann hast du welche, die immer noch beim Tunwort herum-
krabbeln und das liegt aber, glaube ich, nicht daran, dass wir es ihnen nicht beigebracht haben,
sondern daran, dass sie es nicht abgespeichert haben.

I: Ja, aber auf das kannst du halt nicht mehr eingehen.

B: Genau. Ich habe eh gesagt: ,Wenn ich euch die Grammatik impfen konnte, ich wiirde es
tun.”

I: Aber da muss ich ehrlich sagen, dass ware ja dann fir solche Schiiler eine gute Moglichkeit
einen Lateinunterricht zu nehmen, diese Art von Lateinunterricht, weil, wir sind gerade bei
den Satzgliedern. Wir haben jetzt die ganze Stunde die Falle wiederholt.

B: Aber ehrlich gesagt, wann haben denn wir deutsche Grammatik gelernt?

I: Ich habe es auch im Lateinunterricht gelernt.

B: In Latein, genau. Also ist es fiir das sinnvoll. Ja vor allem, was, glaube ich, auch das Problem

ist, ist, dass in Deutsch... Das ist halt Deutsch und das halt lateinische Ausdriicke. Aber wenn

du das in Latein lernst, da hast du ja keine andere Moglichkeit, weil das heilSt so. Das ist der
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Nominativ und der Genitiv.

I: Verwendet ihr die Fachausdriicke immer oder zusammen mit den deutschen?

B: Naja sie kommen aus der Volksschule mit den Fallen und dann probieren wirimmer wieder,
ab der 1. Klasse probiere ich es eigentlich, umzuschwenken. Aber natiirlich schleicht sich der
1. Fall immer wieder ein, statt dem Nominativ.

I: Und hast du das Gefiihl, dass das schon einige konnen, in der 3.?

B: Ja, natirlich schon. Vereinzelt, aber doch. Aber wir sind am Weg.

I: lIhr seid dran, ihr seid dabei und bei manchen klappt es halt gut und bei manchen weniger.
B: Richtig.

I: Okay, was mich noch interessieren wiirde: Du bist ja in der b, d.h. du hast einige ehemalige
DaZler. Was ist deine Erfahrung mit Kindern mit diesem DaZ Status oder generell mit einer
anderen Erstsprache. Sie miissen ja diesen Status gar nicht haben, die T. hat ja auch eher Tir-
kisch als Erstsprache.

B: Die ist aber kein DaZler.

I: Das meine ich ja. Also generell mit Kindern, die Deutsch nicht als Muttersprache haben, egal,
ob sie diesen Status haben, oder nicht. Sie kdnnen sich vielleicht halbwegs ausdriicken, miind-
lich und schriftlich, aber ist ja doch ein bisschen ein Sprung zu der Unterrichtssprache, ein
Sprung zu dem Niveau, das wir brauchen in der Bildungssprache. Was wiirdest du sagen, sind
da die groberen Probleme?

B: Naja die Probleme sind die Vokabeln, die Geschwindigkeit, die Sprechgeschwindigkeit der
Lehrer.

I: Okay.

B: Eben fehlende Vokabeln. Du redest etwas, was sie noch nie gehort haben. Denn sie haben
zwar ihren Grundwortschatz, den sie in DaZ lernen, dieses Grundpaket, mit dem du eigentlich
eine Zeit lang ganz gut weiterkommst, aber dann fehlt halt doch einiges. Ja, was ihnen teil-
weise schwerfallt...

I: Wenn ich vielleicht auch an diese Satzstrukturen denke.

B: Ja, genau. Dass die Satzstruktur doch immer wieder, vom Satzbau her, Richtung Englisch
geht.

I: Was meinst du?

B: Also, von der Wortstellung her, manchmal. Dass es mehr Ahnlichkeit mit Englisch als mit

Deutsch hat.
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I: Spannend, okay. Das heiRt die Kinder, die nicht Deutsch als Erstsprache haben, dass die
Satzstellung manchmal ein bisschen verkehrt ist.

B: Ja, genau. Und was ist noch? Was interessant ist, zum Beispiel der M., der war ein DaZler,
ist aber jetzt normal beurteilt, der ist in der Grammatik total super, der weil} alle Ausdriicke,
kann dir alles bestimmen, weil} alle Zeiten. Aber in der Anwendung hapert es. Wenn er dann
einen Aufsatz schreibt, ist eben die Wortstellung nicht richtig, passt der Fall nicht zum Nomen.
Ja, diese Sachen dann. In der Anwendung ist es dann halt schwierig, diese Sachen umzusetzen.
Oder geht das im Hirn noch nicht? Ich weiR es nicht.

I: Das habe ich jetzt aber auch gemerkt, darum habe ich eine Grammatikeinheit reingeworfen.
Ich kann dir einmal zeigen, wie bei uns generell die Stunde aussieht. Das waren jetzt die Gram-
matikiibungen, die wir gemacht haben. Das sind die Materialien, die habe ich in den Sommer-
ferien zusammengestellt, die haben die Kinder bekommen, am Anfang des Jahres. Wir sind
jetzt gerade im Modul Mythos, d.h. prinzipiell ist Latein so aufgebaut, dass zwei Jahre ,Basic”
waren und danach zwei oder sogar vier Jahre Inhalte. Und dadurch, dass es das bei uns nicht
gibt, wir haben ja nur zwei Jahre zur Verfligung, mochte ich halt die spannenden Inhalte gerne
da schon irgendwie hineinbringen. Das heil3t, ich nehme die Ovid Mythen und schreibe sie
selbst in einfachen Texten. Wir (ibersetzen immer, da haben sie verschiedene Hilfestellungen,
dass jeder in seinem Tempo arbeitet, der N. und der M. machen meistens einen Lickentext
dazu, mit Fokus auf die richtigen Artikel, und die anderen bekommen die Hilfe, dass sie die
Pradikate und Subjekte schon vorbestimmt bekommen, weil sie sich noch schwertun. Sie ken-
nen die Worter noch nicht so gut, ist es jetzt: ,Der Apollo sieht das Madchen.” oder sieht das
Madchen den Apollo? Und das bekommen sie immer.

B: Weil sie anhand der Endungen noch nicht bestimmen kdnnen, welcher Fall es ist.

I: Genau, genau. Sie kdnnen sich die einzelnen Vokabeln immer rauspicken, aber das hilft halt
einfach. Wir sind jetzt eh schon bei den Endungen, d.h. jetzt geht es schon langsam etwas
besser, aber das habe ich vor allem am Anfang gegeben, damit sie wissen, was ist (iberhaupt
das Subjekt? Und dann schauen wir uns meistens, da haben wir ein Beispiel, die Grammatik
im Vergleich mit den Erstsprachen an. Das heildt, Rumanisch habe ich fiir den M. ausgesucht.
Das ware eigentlich ganz cool, weil Rumaénisch ist wirklich fast &hnlich, wie Latein.
B: Ja, es ist eine romanische Sprache.

I: Genau. Und selbst die Vokabeln. Nur ist da das Problem, dass er, auch wenn es offiziell seine

Erstsprache wire, er kann es selber nicht sprechen, nicht mal lesen.
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B: Ja, ja. Sie reden es vielleicht zuhause, aber er kann es nicht lesen. Und nicht schreiben.
I: Genau. Und dann haben wir auch Tirkisch und Arabisch, d.h. damit wir einen Vergleich ha-
ben. Und jetzt habe ich aber bemerkt, sie haben die Falle schon gelernt und kénnen mir jetzt
sagen: , Das ist der vierte Fall.”, aber sie wissen nicht, wie der 4. Fall in Deutsch geht. Ich weil}
zum Beispiel ,,Apollo” ist das Subjekt und , puellam” der 4. Fall, aber dann bekomm ich von
der T. ,Apollo sieht den Madchen.”, oder so etwas in der Richtung. Das heilSt, jetzt haben wir
einmal noch die Grammatik wiederholt, die Falle im Deutschen, dann haben wir es mit den
Fallen im Lateinischen verglichen und jetzt kommen wir mal langsam dorthin, wo wir hinwol-
len.

B: Und das wird ihnen sicher gut helfen, weil die T. zum Beispiel ist ja kein DaZ Kind, die ist ja
eigentlich in Osterreich groR geworden und war in der Volksschule. Und die hat aber jetzt,
verglichen zu einem N. zum Beispiel, eine nicht viel bessere Grammatik, obwohl sie bei uns in
der Volksschule war und so weiter. Fallt dir das auf?

I: Ja, ja. Also wenn ich die T. mit dem A. vergleiche: Der A. ist wirklich, wirklich gut und bei der
T. merkt man es alleine in der Sprache. Was wirdest du sagen ist da das Problem? Was ist da
mit dieser Generation die Gefahr? Die eigentlich da geboren sind, aber trotzdem...

B: Die werden eh wieder in der Tlrkei verheiratet.

I: Oh. Okay. Das heifRt, wir plagen uns hier umsonst mit den Deutschfallen, oder was?

B: Bei vielen schon, ja.

I: Wirklich?

B: Bei den Madchen auf jeden Fall. Es klingt schirch und das sagen viele nicht, aber ich habe
sehr oft die Erfahrung gemacht: Super, tolles, tiirkisches Madchen, gescheit, die hatte Matu-
raniveau gehabt. Mit 16 war sie weg.

I: Ach du ScheiBe.

B: WeiRt du, was ich meine? Also sehr oft...

I: Ist das Potenzial zwar da, aber...

B: Genau. Nutzt aber nichts.

I: Oh Gott, oh Gott. Nein, liber das habe ich noch nicht nachgedacht.

B: Ist aber sehr oft so. Weil, irgendein Cousin in der Tiirkei wartet schon darauf, oder zumin-
dest der Onkel. Und es ist halt auch, dass die Burschen, die hier bleiben in S. zum Beispiel, sehr
oft auf Urlaub fahren und dann nehmen sie sich eine mit. Und die spricht nur Tirkisch. Und

die heiraten dann, bekommen das Kind, die Mama ist zuhause, der Papa kann super Deutsch
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sprechen, T..

I: Aber ist unterwegs. Das heil3t, zuhause wird dann erst wieder Tiirkisch gesprochen.

B: Richtig, genau. Denn die wird sich nicht die Miihe machen, dass sie da anders redet.

I: Ja, wobei. Was ich so schwierig finde, egal ob bei der T. oder beim M.. Sie sprechen es zwar,
aber sie lernen die eigene Sprache nie. Wenn ich denke, meine Muttersprache ist Deutsch und
ich lerne in der Volksschule die Grammatik, die verschiedenen Zeiten, etc..
B: Nein, sie sind muttersprachliche Analphabeten. Darum, irgendwann haben wir es einmal
gelernt, dass es fir Kinder irrsinnig wichtig ist, dass sie ihre Muttersprache auch lesen, verste-
hen, schreiben kdnnen und so weiter. Dass sie berhaupt die nachste Sprache gut lernen kon-
nen, aufbauend oder irgendwie Uberhaupt. Und das ist natlrlich nicht gegeben.
I: Aber ich muss sagen, ich finde das so schwierig, weil, ich habe mir gedacht, ich wiirde da
gerne in Latein die Verbindung herstellen, weil, da habe ich zumindest ein bisschen die Mog-
lichkeit.

B: Na klar.

I: Weil normalerweise hast du die Moglichkeit einfach nicht. Weil im Deutschunterricht wird
nicht jeder Deutschlehrer noch Tirkisch, Arabisch, weiR ich nicht, Serbisch, alles sprechen.
Und dass du wirklich einen Muttersprachenlehrer bekommist...

B: Bringt ja eben auch nichts, weil sie eben nicht schreiben kénnen in der Sprache.

I: Aber das hat mir die B. einmal gesagt. Dass man ab einer gewissen Anzahl das recht darauf
hat, dass ein Muttersprachenlehrer kommt.

B: Richtig.

I: Aber haben wir einfach nicht gentigend Kinder in der Sprache?

B: Ich glaube, das ist hier recht schwierig. Das ist wieder ein Fremdkorper in der Schule. Das
mag die Chefin nicht so ganz. Aber das ist eine andere Geschichte.

I: Okay. Eine letzte Frage habe ich noch. Du hast jetzt einmal gesehen, was wir so ungefahr
machen. Du kennst die Kinder und ihre Deutschfadhigkeiten. Hast du irgendwelche Anregungen
noch fir mich? Glaubst du ,,Ui, da werden sie sich schwertun.” oder hast du Ideen, wie man
das noch besser mit Deutsch verbinden kann, dass du sagst ,,Wir machen gerade das und das
in Deutsch, das konntet ihr vielleicht in Latein noch einmal vertiefen.”. Also die Falle machen
wir schon, die Satzglieder sind wir auch dabei.

B: Ja, ich glaube das ist dann eh schon das Wichtigste. Wir haben dann nur noch die Satzlehre

heuer, die wir auch immer aufbauend machen, mit den Beistrichen, Gliedsdtzen, Hauptsatzen.
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Direkte Reden werden vielleicht wieder kommen usw.

I: Habt ihr die indirekten Reden schon?

B: Die haben wir auch schon gehabt, in der 2. Klasse beim Zeitungsbericht. Es kommt eh immer
wieder und baut sich auf. Aber, dass ich jetzt dezidiert sagen kénnte: ,Das brauchen wir jetzt
unbedingt.”. Puh, konnte ich gar nicht. Mir gefallen deine Unterlagen voll gut. Hast du alles
selber gemacht.

I: Ja.

B: Sie hat noch keine Kinder.

I: Ja, aber ich muss dazusagen, dass ich ein Seminar zum Thema ,,Fachdidaktik Latein“ auf der
Uni hatte und das gleich als Seminararbeit abgegeben habe.

B: Okay. Was ich super finde sind eben diese Geschichten. Im Deutschunterricht haben wir
total wenig Zeit so alte Literatur zu behandeln. Ich meine ich probiere es zwar immer wieder,
aber...

I: Quasi auch die europaische Kultur auch.

B: Genau. Und das verschwindet aber sehr oft. Und das finde ich schon gut, dass man das
zumindest irgendwo in einem Fach kennen lernt, dass es das auch gibt. Denn wenn du jetzt
nicht unbedingt einen wahnsinnigen Deutschlehrer hast in der Oberstufe, der so etwas gerne
macht, oder Deutsch studierst, kommst du dann nie wieder an solche Sachen.

I: Ja, vor allem viele Kinder von uns werden ja in keine Oberstufe gehen.

B: Richtig. Und wenn, dann werden es eher Berufsbildende sein.

I: Und in einer HTL machst du das dann auch nicht mehr.

B: Nein, die schreiben eher solche Sachen: Bewerbungen, Beschwerdebriefe, Geschaftsbriefe.
Auf so etwas lauft es hinaus. Und fir die schone Literatur haben die keine Zeit.

I: Aber warum... Ich meine wir sind sowieso Liebhaber von so etwas, sonst hatten wir das nicht
studiert, ist eh klar. Aber warum ist das fir jedes Kind wichtig? Vor allem bei Latein muss man
sich immer rechtfertigen ,,Das brauche ich ja nicht mehr.”, aber es geht ja nicht um ,brau-
chen”. Warum wiirdest du sagen, dass so etwas einen positiven Effekt auf ein Kind hat?
B: Ja, keine Ahnung. Es ist einfach unniitzes Wissen, das guttut.

I: Das guttut, das ist schon, ja.

B: Und spatestens dann, wenn ich in der Disko irgendjemanden kennenlerne, und dem irgen-
detwas erzahle und der denkt sich: ,,Ah, gescheites Kind, taugt mir irgendwie.”. Keine Ahnung,

einfach Wissen, das man hat.
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I: Auf das man vielleicht auch ein bisschen stolz sein kann.

B: Und irgendwann schaut man die Millionenshow und denkt sich: ,Hey, das habe ich einmal
gelernt, irgendwo.”

I: Cool. Passt. Gibt es noch irgendetwas, dass du loswerden mdéchtest, zu den einzelnen Schii-
lern oder generell?

B: Also ich finde das toll, dass du das machst. Ich habe Latein immer geliebt.

I: Das hore ich gerne. Normalerweise ist die Reaktion immer eine andere: ,Oh Gott, Latein.
Damals hatte ich so einen schrecklichen Lehrer.”

B: Nein, nein. Wir haben eine ganz lustige Lehrerin gehabt. Die Frau M., die war in einem Klub,
wo sie Latein gesprochen hat und ja, die war ein ganz lustige. Und das war eigentlich super
immer. Und ich fahre gerne nach Italien auf Urlaub und da nutzt es mir schon recht viel.
I: Na das glaube ich schon.

B: Und ich war sehr faul, was das Vokabel Lernen betrifft, aber eine einfache italienische Ta-
geszeitung — du musst zwar ein paar Vokabeln googlen, aber du kommst durch. Du verstehst,
was passiert ist gestern.

I: Und das finde ich bei dieser Briickensprache auch ganz nett. Ich habe mich ein bisschen
reingelesen, wie Arabisch so ungefahr funktioniert, wie Tirkisch funktioniert. Es hat jetzt vom
Stamm natirlich nicht mehr viel mit Tirkisch zu tun, aber es funktioniert gleich. Turkisch hat
genauso diese Endungen hinten, keine Artikel, das heilst, wenn man ein bisschen ein Grund-
geriist hat, wie Sprache funktioniert, glaube ich, dass es generell hilft beim spateren Lernen.
B: Ich meine, es konnte jetzt auch sein, dass zum Beispiel Kinder, die zum Beispiel in ihrer
Muttersprache nicht lesen oder schreiben kénnen, durch dieses Latein und durch dieses Ge-
rist vielleicht dann doch das Interesse haben, dass sie im nachsten tirkisch Urlaub mit der
Oma mal reden, wie das denn geht. Oder keine Ahnung, ob die T. das tun wird, aber...
I: Aber es ist ein Anstol3. Was sie daraus macht, ist eh ihre Entscheidung.

B: Richtig. Aber du bietest eine Méglichkeit an, sich Gber dieses Latein mit der eigenen Sprache
irgendwie zu beschaftigen.

I: Passt. Super, super. Vielen Dank!

B: Gerne
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Anhang 5 — Auszug aus den Materialien des WPF , Briickensprache Latein”
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Modul Mythologie

Exercitationes
Der Begriff "Mythos" kommt aus dem Griechischen und bedeutet
Erzahlung oder sagenhafte Geschichte. Mythen berichten meist tiber 1. Betrachte den
Gotter und deren Erlebnisse. In der romischen Mythologie gibt es Stammbaum der
zwolIf wichtige Gétter: Jupiter, Neptun, Pluto, Juno, Minerva, Mars, romischen Gotter
Venus, Apollo, Diana, Vulcanus, Bacchus, Merkur und Ceres. Einige — wie sind sie mit
von diesen wirst du in den folgenden Kapiteln kennenlernen. einander

verwandt?

2. Markiere im Text alle

Namen. Was fallt dir bei

ihrer Schreibweise auf?
luppiter deus est. luppiter rex et pater deorum est. luppiter pater

Apollinis est. Apollo filius lovis est. Apollo quoque deus est. 3. Welche Worter

. o werden im

Diana filia lovis est. Diana dea est. Apollo et Diana liberi lovis Lateinischen grof
geschrieben?

sunt. Diana soror Apollinis est. Vulcanus et Mars quoque liberi

lovis sunt. Vulcanus et Mars dei sunt. Mars frater Vulcani est.

4. Versuche mit Hilfe des

luno coniunx lovis est. Pluto/Dis et Neptunus fratres lovis sunt. Stammbaums den Text

zu Ubersetzen.

»
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Modul Mythologie

Vocabularium

deus, -im. der Gott filius, -i m. der Sohn i
fiu

dea, -aef.  die Gottin filia, -ae f. die Tochter i
fiica

est er/sieles ist quoque auch

sunt sie sind liberi, -orum  die Kinder

m.

rex, regis der Konig frater, fratris  der Bruder

m. rege na m. frate i

pater, der Vater coniunx, die Ehefrau

patris m. coniugis f.

Tipp: Scanne diesen QR-Code ein, um mit Quizlet die Vokabeln
der Lectio 1 zu lernen.

Grammatica

1. Loquamur Latine!

Salve! (Hallo — Ich grafie dich.)

Salvete! (Hallo — ich gruf3e euch.)

2. Finde das Subjekt und das Pradikat in diesen Satzen. Unterstreiche zuerst das
Subjekt (blau) und das Pradikat (rot) im deutschen Satz und versuche
anschlieRend es auch im Lateinischen zu finden.

Jupiter sieht das Madchen. Jupiter liebt das Madchen.

luppiter puellam videt. luppiter puellam amat.

Tipp: nach dem Subjekt fragst du ,Wer tut etwas?“ und nach dem Pradikat ,Was tut
die Person?”



https://dero.dict.cc/?s=fiic%C4%83

Modul Mythologie

3. Vergleiche nun folgende Satze. Unterstreiche erneut das Subjekt und das
Pradikat. Was fallt dir bei den Pradikaten auf?

Vulkanus und Mars sehen das Madchen.
Vulcanus et Mars puellam vident.

Jupiter sieht das Madchen.
luppiter puellam videt.

4. Verben (=Zeitworter) haben Personalformen und verandern sich je nachdem,
ob eine Person oder mehrere etwas machen. Sieh dir die folgende Tabelle an
und vergleich die lateinischen Personalformen mit denen deiner Erstsprache.

Latein Deutsch Rumanisch | Turkisch | Arabisch

1.Person vide-o ich sehe | euvad ben B

Singular goriyor- = ara
um

2.Person vide-s du siehst | tu vez-i sen SR

Singular gorayor- = dara
sun

3.Person vide-t er/sie/les | ellea ved-e | o goruyor S

Singular sieht = jara

1.Person vide-mus | wir sehen | noi ved-em | biz S

Plural goruyor- = nara
uz

2.Person vide-tis ihr seht voi ved-eti | siz BB

Plural goéruyor- =darouna
sunuz

3.Person vide-nt sie sehen | ei/lele vad | onlar O30

Plural goruyor- = jaron
lar

Tipp: Singular ist die Einzahl und Plural ist die Mehrzahl.

Tipp: Scanne diesen QR-Code ein, um die Personalformen im
Présens noch mehr zu (iben.




Modul Mythologie

Grammatica

5. Uberleg dir einen Merksatz, um dir die Endungen -o, -s, -t, -mus, -tis, -nt gut
einzupragen.

6. Wahle die passende Form von videre (sehen) und amare (lieben). Achte
darauf die Worte in der richtigen Person einzusetzen
(Ich liebe das Méadchen. Du liebst das M&dchen. Wir lieben das Mé&dchen...)

luppiter puellam luppiter puellam Mars et Vulcanus puellam

sflalialal alala alsie ala ala sl q Bl 2 2 a allal alia allalalie e alaa a alia’d
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