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1 Einleitung

1.1 Vorwort

Zu Beginn meiner Diplomarbeit méchte ich meinen persénlichen Zugang zu vorliegendem
Forschungsthema und der daraus resultierenden Forschungsfrage erlautern.

Nach Abschluss meiner Ausbildung zur Kleinkindpdadagogin in Wien begann ich mit
September 2008 in der Nachmittagsbetreuung fiir Volksschulkinder als Lernstundenhilfe zu
arbeiten. Ich betreute eine sprachlich heterogene Gruppe und so wurde mir aufgrund des
hohen Bedarfs an Sprachférderung schon nach kurzer Zeit mein Interesse an dieser bewusst.
Ich begann diverse Sprachangebote zu setzen und bemerkte eine hohe Frustration bei den
Kindern, welche eine andere Erstsprache als Deutsch hatten. Wahrend manche Kinder aus
Uberforderung resignierten, sah ich wiederum andere Kinder beinahe kdmpferisch an ihre
Hausaufgaben herangehen. Akribisch las ein damals neunjahriges Madchen Wort fiir Wort
der Leseaufgabe, bemiihte sich die Hausaufgaben so schon als moglich zu gestalten und am

Ende des Jahres bekam sie ein ,Nicht Genligend” in Deutsch. Sie weinte bitterlich.

Ich traf den Entschluss mich zur Deutschlehrerin ausbilden zu lassen.

In einem Seminar von inci Dirim {iber Deutsch als Zweitsprache, setzte ich mich mit
Sprachstandsdiagnostik und Zweitspracherwerb kritisch auseinander.

In vorliegender Arbeit mochte ich einen Versuch wagen, den Sprachstand der Kinder mit
einer anderen Erstsprache als Deutsch in die Leistungsbeurteilung einer Schularbeit

miteinzubeziehen.



1.2 Forschungsfrage und Forschungsstand

Im Zentrum der vorliegenden Diplomarbeit befindet sich die Frage inwiefern
Sprachentwicklungen im Deutschen als Zweitsprache in den Bewertungen im
Deutschunterricht berlicksichtigt werden kénnen. Im Konkreten wird die Bewertung von
Schularbeiten welche den Richtlinien der durch die Bildungsstandards formulierten
Kompetenzen entsprechen sollen durch eine migrationspadagogische Perspektive kritisch
beleuchtet. Hierzu wird das Beobachtungsinstrument USB- DaZ herangezogen. Durch die
Analyse des Sprachstandes soll der Status Quo des jeweiligen Schiilers, der jeweiligen

Schilerin im Hinblick auf die Aneignung des Deutschen aufgezeigt werden.

Folgende Forschungshypothese ldsst sich auf Basis dieser Analyseperspektive aufstellen:

Die in den Prifungen vorkommenden individuellen sprachlichen Normabweichungen der
Schilerinnen und Schiler von der Standardsprache Deutsch konnen durch eine
Sprachstandsbeobachtung kategorisiert, bzw. begriindet werden. Zeigt sich, dass die
Normabweichungen sprachentwicklungsbedingt produziert wurden, da die Progression der
Sprachentwicklung nicht aulBer Kraft gesetzt werden kann (vgl. Reich, 2010, S. 166), gilt es

diese Tatsache in die Leistungsbeurteilung miteinzubeziehen.

Der gesetzliche Rahmen ldsst den konkreten Umgang im Bezug auf Leistungsbeurteilung

offen:

,Sobald eine Schiilerin bzw. ein Schiiler vom auBerordentlichen in den ordentlichen Status tber- geflihrt wurde,

ist bei der Leistungsbeurteilung wie bei den anderen ordentlichen Schiilerinnen vorzugehen.

Da jedoch davon auszugehen ist, dass Schiilerinnen in der Regel auch nach einem zwei- jahrigen Schulbesuch in
Osterreich noch Schwierigkeiten mit der Unterrichtssprache Deutsch haben, kann diese Tatsache auch bei der
Beurteilung von ordentlichen Schiilerinnen mit anderen Erstsprachen als Deutsch bericksichtigt werden (vgl.

Lehrplane)” (BMBF, 2016, S. 12).

Die Moglichkeit der Berticksichtigung des jeweiligen Sprachstandes bei der Beurteilung der
Leistung eines Schiilers oder einer Schiilerin mit DaZ* wird in diesem Schreiben formuliert.
Konkrete Anweisungen zur Umsetzung der Berlicksichtigung werden jedoch nicht genannt.
Die Schularbeit ist eine Teilleistung im Deutschunterricht und wird beurteilt. Im empirischen

Teil dieser Arbeit soll aufgezeigt werden in wie weit in der derzeitigen Unterrichtsstruktur
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bei der Leistungsbeurteilung der Schularbeiten in einer vierten Volksschulklasse auf den

Sprachstand der Schiilerinnen und Schiler mit Daz* eingegangen werden kann.

1.3 Aufbau der Arbeit

In der hier vorliegenden Arbeit soll eine Methode, welche es ermoglicht den Sprachstand der
Kinder, die Deutsch als Zweitsprache erwerben, bei der Leistungsbeurteilung einer
Schularbeit zu beriicksichtigen, gezeigt werden. Um die Forschungsfrage ausreichend zu
argumentieren werden im Vorfeld unterschiedliche Einflisse auf schulische
Leistungsbeurteilung erarbeitet. Beginnend mit der gesellschaftlichen Struktur, in welcher
die zu beurteilenden Kinder und die beurteilenden Lehrkrafte leben, hin zur Méglichkeit der
Diagnose des Sprachstandes, und schliefSlich zur Leistungsbeurteilung selbst baut sich der
theoretische Teil auf. Im empirischen Teil wird auf die konkrete Umsetzung in der Praxis

naher eingegangen. An dieser Stelle wird eine Vorausschau der einzelnen Kapitel prasentiert.

Positionierung Migrationsanderer in der dsterreichischen Bildungslandschaft

In diesem Kapitel wird die migrationspadagogische Perspektive vorgestellt. Diese sieht eine
durch Wanderungsbewegungen gepragte Gesellschaft, nicht als Gesellschaft in welcher
Menschen ,mit und ohne Migrationshintergrund” leben, sondern als Migrationsgesellschaft.
Innerhalb dieser kommt es, durch postkolonial gepragte Machtstrukturen, zur Einteilung in
ein Wir und ein Nicht- Wir. Das Nicht- Wir bildet seine Kategorie durch Personen ,mit
Migrationshintergrund”. Paul Mecheril bietet, um genau diese machtvollen Positionierungen
aufzuweisen den Begriff der Migrationsanderen (vgl. Mecheril et al., 2010, S. 17) an Stelle
der Zuschreibung ,mit Migrationshintergrund”. Durch diese hegemonial gepragte
Gesellschaftsordnung kommt es zu Othering, einer Schlechterstellung Migrationsanderer
innerhalb der Migrationsgesellschaft. Genauere Ausflihrungen zu der genannten Perspektive

befinden sich im Kapitel selbst.

Weiterfiihrend wird in diesem Kapitel auf sprachliche Heterogenitdat im Bezug auf oben
genannte Machtstrukturen innerhalb des Schulsystems naher eingegangen. Hier wird
besonders auf die Position von Sprache(n), die Besonderheit der Aneignung schulischer
Bildungssprache und deren Strukturen geachtet. Es werden die derzeit vorliegenden

schulrechtlichen Bestimmungen fir Kinder die DaZ* erwerben aufgezeigt. Warum das
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Osterreichische Schulsystem in Hinblick auf Machtstrukturen und Othering beglinstigende
Strukturen aufweist und anfallig fir institutionelle Diskriminierung ist, wird argumentiert,
bevor zum Abschluss des Kapitels gezeigt wird, warum man von einer Schlechterstellung von
Kindern und Jugendliche ,mit Migrationshintergrund” sprechen kann und inwieweit die
Haltung der Lehrperson- als Beurteilende oder Beurteilender- zu einer solchen beitragen

oder dieser entgegenwirken kann.

Sprachstandsdiagnostik

Dieses Kapitel befasst sich mit unterschiedlichen Ebenen der Sprachstandsdiagnostik Kinder
und Jugendlicher mit DaZ*. Zu Beginn wird durch einen geschichtlichen Abriss der Umgang
mit Sprachstandsfeststellungsverfahren im deutschsprachigen Raum und deren machtvolle

Komponente aufgezeigt.

AnschlieBend werden die Anforderungen, welche an ein Diagnoseinstrument zur
Sprachstandsbeobachtung gestellt werden miissen geklart. Diagnoseverfahren werden

sowohl eine politische als auch eine padagogische Funktion zugeschrieben.

Um den reflexiven Charakter dieser Arbeit weiterzuflihren wird auf diese Funktionen naher
eingegangen. Im Hinblick auf die empirische Untersuchung der hier vorliegenden Arbeit
werden im Anschluss das verwendete Beobachtungsverfahren USB- DaZ* und die zur

Reflexion herangezogenen ,Stolpersteine der deutschen Sprache” vorgestelit.

Leistungsbeurteilung

Dieses Kapitel beschaftigt sich zum einen mit Leistungsbeurteilung als Leistungen
bewertendes Instrument und der damit verbundenen machtvollen Komponente. Zum
anderen mit Leistungsbeurteilung als im Schulunterricht verwendetes Instrument zur
Uberpriifung des Leistungsstandes der Lernenden. Um die Macht von Beurteilung im
schulischen Kontext aufzuzeigen werden im ersten Teil des Kapitels unterschiedliche Ebenen
der Leistungsbeurteilung durch das Heranziehen von Untersuchungsergebnissen aufgezeigt
und reflektiert. Im zweiten Teil des Kapitels wird auf die konkrete Anwendung von
Beurteilung und dem Beurteilungsinstrument Schularbeit in der Schulpraxis genauer

eingegangen. Es werden die fiur die vierte Volksschulklasse formulierten Bildungsstandards
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und die Schularbeitsbewertung beschrieben. Weiters wird auf die Beurteilungskategorien, in
diesem Fall, die in einer Schularbeit zu analysierenden Fehler, in einer besonderen Weise
eingegangen, denn es werden nicht herkdmmliche Fehlerkategorien erlautert, sondern die
Fehlerkategorien, welche durch den DaZ* Erwerb auftretenden Fehler vorgestellt, um die
Wichtigkeit des Miteinbeziehen des Sprachstandes zur Gewadhrleistung einer fairen

Leistungsbeurteilung argumentativ zu stiitzen.

Empirie

Der empirische Teil dieser Arbeit stellt zu Beginn die angewendete Methode vor. Die
Leistungsbeurteilung der die Schularbeiten beurteilenden Lehrerin wird beschrieben. Es
werden die durch USB- DaZ* gesammelten Beobachtungen dargelegt. Anschliefend werden
die beurteilten Fehler aufgezeigt und mithilfe der ,Stolpersteine der deutschen Sprache”
interpretiert. AbschlieRend findet eine Diskussion tGber gefundene Parallelen zum einen im
Bezug auf USB- DaZ* und zum anderen mit den als ,,Stolpersteine der deutschen Sprache”

definierten Sprachrealisierungen statt.

2 Positionierung Migrationsanderer in der dsterreichischen Bildungslandschaft

2.1 Analyseperspektive

Im folgenden Kapitel wird die Position Kinder und Jugendlicher ,mit Migrationshintergrund“
in der 6sterreichischen Bildungslandschaft betrachtet. Zu Beginn wird die, in der gesamten
Arbeit angestrebte, migrationspadagogische Analyseperspektive erldutert. AnschlieBend
werden Positionierungen beeinflussende Faktoren, sowohl auller- als auch innerschulischer

Natur, reflektiert.

2.1.1 Begriffe und Kategorisierungen

Um Uber ein Thema beziehungsweise eine Problemstellung sprechen und diskutieren zu
konnen, sind Begriffe und Kategorisierungen notwendig. Dieses Kapitel dient der Reflexion
der im Bildungswesen anzutreffenden zentralen Begriffen und deren Kategorisierungen, die

Zusammenhang mit sprachlicher Heterogenitat stehen.



Kinder und Jugendliche ,,mit Migrationshintergrund”

Die Bezeichnung Kinder und Jugendliche ,mit Migrationshintergrund” suggeriert eine
Kategorie, welche diese Kinder und Jugendlichen von jenen, welche ,keinen
Migrationshintergrund” besitzen, unterscheidet. Um (ber Kinder mit Deutsch als
Zweitsprache sprechen zu kénnen, muss diese genannte Kategorisierung miteinbezogen und
reflektiert werden, da Migration einen zentralen Faktor bei sprachlicher Heterogenitat im
Klassenzimmer darstellt.

Von ,,Menschen mit Migrationshintergrund” ist laut Statistik Austria (2015) dann die Rede,
wenn beide Elternteile im Ausland geboren wurden. Hier wird zwischen Migranten und
Migratinnen der ersten Generation (Menschen, die im Ausland geboren wurden) und der
zweiten Generation (Menschen, die im Inland geboren wurden) unterschieden (vgl. UNECE,
2010). Der Status Migrationshintergrund ist unabhdngig von der jeweiligen

Staatsangehorigkeit.

Die Gruppe der Menschen ,mit Migrationshintergrund®, die in Osterreich leben, ist stark
heterogen. Sie unterscheidet sich nicht nur durch die oben genannte
Generationeneinteilung, sondern auch durch die individuelle Wanderungsgeschichte ihrer
Mitglieder. In den 1960er- und 70er Jahren kam es zu gezieltem Zuzug von als Gastarbeiter
angeworbenen Menschen aus dem ehemaligen Jugoslawien und der Tiirkei. Um 1990 kam
es, ausgelost durch Krieg im ehemaligen Jugoslawien zu einer erneuten Zuwanderungswelle
(vgl., STATISTIK AUSTRIA, 2015 ). Seit 2015 spricht man in Europa von einer Fliichtlingskrise,
die durch eine groRe Wanderungsbewegung von Menschen aus aktuellen Krisen- und
Kriegsgebieten, wie Afghanistan, Syrien und dem Irak, entstand. Die Entwicklung dieser Krise
und deren Einfluss auf das Osterreichische Bevdlkerungsbild kann noch nicht definiert
werden. Laut Statistik Austria wird auch in Zukunft ,[...]- den aktuellen Prognosen zufolge-
die Zuwanderung die dominierende Komponente der Bevélkerungsentwicklung in Osterreich

darstellen.” (STATISTIK AUSTRIA, 2015, S. 24).

Migration verandert eine bestehende Ordnung, sie problematisiert Grenzziehung. Diese
Grenzen beziehen sich nicht unbedingt auf Grenzen territorialer Natur, vielmehr werden
symbolische Grenzen der Zugehorigkeit aufgezeigt. Durch diese entsteht eine

Zugehorigkeitsordnung, welche eine Grenzziehung zwischen einem ,,Wir”“ und eine , Nicht-



Wir“ hervorbringt. Spricht man von Zugehdrigkeiten im Bezug auf Migration schlagt Paul
Mecheril im Werk ,Migrationspadagogik” den Begriff der natio- ethno- kulturellen
Zugehorigkeit vor, welcher darauf aufmerksam machen soll, dass wenn im Zusammenhang
mit Migration die Begriffe Nation, Kultur und Ethnizitdt verwendet werden, oft nicht nur von
diesen die Rede ist, sondern auch immer ,[...] in diffuser und mehrwertigen Weise von den
auch begrifflich aufeinander verweisenden Ausdriicken Kultur, Nation und Ethnizitat.”

(Mecheril, 2010, S. 14).

In einer durch Migration entstehenden Zugehorigkeitsordnung, welche durchaus als
Ordnung der Differenzen verstanden werden kann, findet ein Hervorbringen
hierarchisierender und machtvoll unterscheidender Differenz zwischen ,Anderen” und

,Nicht- Anderen” statt.

Die migrationspadagogische Perspektive (auf welche im Kapitel 2.1.2. und 2.1.3. naher
eingegangen wird) schlagt die Verwendung der Begriffe ,Migrationsandere” und ,Nicht-
Migrationsandere” wenn (iber migrationsgesellschaftliche Phanomene gesprochen wird vor.
Wie jeder andere Begriff, welcher bestimmte Personengruppen beschreiben soll, ist auch
der Begriff der ,Migrationsanderen” zuschreibend und pauschalisierend. Jedoch wird durch
diese Formulierung die mit der Pauschalisierung einhergehende Problematik aufgezeigt.
Innerhalb der Migrationsgesellschaft bestehen natio- ethno- kulturelle Differenzverhéltnisse,
welche durch Unterschiedlichkeit, Selbstimagination und wechselseitiges Konstruieren von
Gruppen, diese als jeweils ,Andere” darstellt (vgl. Mecheril, 2010, S. 17). Bei dem Begriff
»Migrationsandere” handelt es sich, anders als beim Begriff der ,Menschen mit
Migrationshintergrund” nicht um eine Gruppe, sondern vielmehr um ,[...] ein Werkzeug der
Konzentration, Typisierung und Stilisierung, das auf Kontexte, Strukturen und Prozesse der
Herstellung der in einer Migrationsgesellschaft als Andere geltende Personen verweist.”

(Mecheril, 2010, S. 17).

Fir die Analyseperspektive dieser Arbeit ergibt sich aus diesen Fakten die Notwendigkeit der
Reflexion der Zuschreibungen, durch die Kategorie Migrant und Migrantin. Es gilt die starke
Heterogenitdt der dieser Kategorie zugeordneten Individuen stets zu bedenken und

miteinzubeziehen. Die Vielzahl an Ursachen von Migration miissen bedacht werden, so



kénnen sich unter anderem Zuwanderungszeitpunkt, Nationalitdit, Wanderungsmotivation
und Umgangssprache innerhalb der Familie unterscheiden. Eine universelle Definition des
Begriffs ,Migrationshintergrund” ist daher nicht maoglich und hat einen fiir diese Arbeit
unzureichend reflexiven Charakter. Durch die Verwendung von Anfilihrungszeichen wird die

Distanz zu dem Begriff ,,mit Migrationshintergrund®”, wenn er verwendet wird, verdeutlicht.

Muttersprache

Nationalstaaten streben nach einem homogenen Sprachgebrauch ihrer Nation, der
Nationalsprache.

,Da die Entstehung von Staaten, mit einer Sprache als Nationalsprache eng mit dem Nationalismus
verknupft ist, wird die Ansicht, dass es in einer Nation eine Sprache gabe, die als Muttersprache und
als Sprache der Bildung fiir alle Menschen gleichermaRBen in standardisierter Form gelten musse, als

Linguizismus (lingua= lat. Sprache) bezeichnet.” (Gogolin 1994, in: Jeuk, 2013, S. 14).

Menschen mit einem multilingualen Hintergrund missen zwar die Dominanz der
Mehrheitssprache einer monolingualen Gesellschaft akzeptieren, doch, fir eine
ganzheitliche Entwicklung ist eine Weiterentwicklung der individuellen Mehrsprachigkeit von
grolRer Bedeutung. Denn nur durch diese, ist ein handlungsfahiges und autonomes Agieren

in gesellschaftlichen, als auch in privaten Kontexten moglich (vgl. Jeuk, 2013, S. 16).

Die Bezeichnung Muttersprache suggeriert die Weitergabe der Sprache durch die Mutter
und gibt meist nicht die reale Spracherwerbssituation wieder. Der Begriff wird dazu
verwendet, die im familidaren Kontext erworbene Erstsprache auszudriicken. Mitter spielen
eine wichtige Rolle beim Erstspracherwerb doch kénnen Vater, Verwandte, Tagesmiitter und
andere Bezugspersonen mit einer ebenso bedeutenden Rolle, an der Spracherwerbssituation
beteiligt sein. Im Gegensatz zur Bezeichnung Erstsprache scheint dem Begriff Muttersprache
eine zusatzliche emotionale Komponente zugeschrieben zu werden (vgl. Ahrenholz/ Oomen-
Welke, 2014, S. 3- 4). Ein alternativer Begriff ware im Zusammenhang mit der im privaten

Kontext erworbenen Erstsprache(n) die Bezeichnung Familiensprache (vgl. Jeuk, 2013, S. 15).

Die Bezeichnung Muttersprache wird nicht nur alltagssprachlich gebraucht, sondern oft auch
im politischen Kontext verwendet. Die UNESCO rief im Jahr 2000 den 21.Februar als

Internationalen Tag der Muttersprache aus (vgl. UNESCO, 2015). ,,Er soll die Sprachenvielfalt
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und den Gebrauch der Muttersprache férdern und das Bewusstsein fiir sprachliche und

kulturelle Tradition starken.” (UNESCO, 2015).

In der Deutschdidaktik wird haufig von Muttersprachenunterricht gesprochen. Deutsch als
Muttersprache (Abkirzung: DaM), wird meist dazu verwendet eine Unterscheidung
zwischen Deutsch als Fremdsprache (DaF) oder Deutsch als Zweitsprache (DaZ) zu

formulieren (vgl. Ahrenholz/ Oomen- Welke 2014, S. 4).

Muttersprache ist ein weit verbreiteter Begriff und seine Verwendung lasst sich dadurch
schwer umgehen. Jeuk bietet wie oben genannt die begriffliche Alternative Familiensprache
an. Dieser Begriff bezeichnet die Sprache, bzw. die Sprachen, welche innerhalb der Familie
gesprochen wird und werden (vgl. Jeuk, 2013. S. 15.). In dieser Arbeit wird durch die

Zuschreibungsproblematik des Begriffes versucht auf diesen so weit es geht zu verzichten.

Deutsch als Zweitsprache

Von Deutsch als Zweitsprache wird meist dann gesprochen, wenn ein Mensch eine andere
Sprache als Deutsch vor seinem 3./4. Lebensjahr erworben hat, da sich zu diesem Zeitpunkt
die kognitiven und neuronalen Sprachentwicklungsprozesse verandern. Es wird zwischen
frihem Zweitspracherwerb, kindlichem Zweitspracherwerb und dem Zweitspracherwerb

Erwachsener unterschieden (vgl. Ahrenholz/ Oomen- Welke, 2014, S. 5-6).

Wie im oberen Abschnitt kurz angeschnitten wird die Bezeichnung Deutsch als Zweitsprache
(ab jetzt: DaZ*- um eine reflexive Haltung der Kategorisierung zu symbolisieren), oft dazu
verwendet, eine Spracherwerbsgrenze zu ziehen. Sie dient zur Kategorisierung und
Einstufung Kinder und Jugendlicher im Schulsystem und sie ermoglicht Férderung. Zum
einen kann durch die Verwendung der Bezeichung DaZ* ein Sprechen (iber
Unterschiedlichkeit der sprachlichen Voraussetzungen von Schiilerinnen und Schiilern im
Osterreichischen Schulverband stattfinden. Auf der Basis dieser Bezeichnung wird Férderung
moglich. Zum anderen zeigen die Entwicklungen in der Schullaufbahn von DaZ* Schiilern und
Schiilerinnen, dass diese Kategorisierung oft zu einer Diskreditierung der DaZ* Schiiler und
Schulerinnen fuhrt (vgl. Firstenau/ Gomolla, 2012. S. 9). So bietet die Kategorisierung eine
Legitimation fir Fordermittel fir den Schulunterricht, doch ,erst in jliingster Zeit wachst das

Bewusstsein, dass punktuelle Maflnahmen nicht nur zu kurz greifen, sondern haufig sogar
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dazu beigetragen haben, niedrige Erfolgserwartungen und Risiken der Benachteiligung zu

verstarken.” (Furstenau/ Gomolla, 2012. S.9).

2.1.2 Migrationspadagogische Perspektive

Die Welt befindet sich im stindigen Wandel. Osterreich ist ein durch Migrationsbewegungen
beeinflusstes Land. Das Bildungssystem, die Schulen und auch die Lehrer- und
Lehrerinnenbildung sind gefordert, auf aktuelle Herausforderungen zu reagieren und
umzustrukturieren. Es ist an der Zeit soziale, kulturelle und sprachliche Vielfalt nicht als
»Sonderfall” zu behandeln, sondern einzusehen und anzuerkennen, dass Heterogenitat in

Osterreich den ,Normalfall“ darstellt. Anders gesagt,

»[...] gerat im Zuge von fortscheitender Globalisierung und Internationalisierung die Vorstellung einer
Schule, die eng auf einen Nationalstaat bezogen ist, zunehmend unter Druck, genauso wie die damit

verbundenen Normalisierungsmuster.” (Leiprecht/ Steinbach, 2015, S. 8).

Migration

Paul Mecheril beschreibt Migration als eine ,[...]Jdie Ordnung beunruhigende Bewegung von
Menschen und Lebensweisen Uber relevante Grenzen hinweg]...]“ (Mecheril, 2013, S. 2).

Die durch Migration bedingten Verdanderungen stellen eine gesamtgesellschaftliche und
somit auch fir das Schulsystem herausfordernde Situation dar. Die dadurch entstehende
Vielfalt bietet neue Perspektiven und verlangt gleichzeitig nach Adaption der
vorherrschenden Strukturen und Regelungen. Mehrsprachigkeit, vielfdltige kulturelle
Einstellungen, aber auch der Prozess der Eingliederung in einer als fremd wahrgenommenen

Gruppe zdhlen unter anderem zu den, den Schulalltag beeinflussenden Faktoren.

Eine durch Migration bewegte Gesellschaft verlangt nach einer diese Verdanderungen
berlicksichtigenden Padagogik im Bildungssystem. Paul Mecheril definiert die Perspektive
Migrationspéddagogik, durch die ,durch Migrationsprozesse angestoRene Prozesse der
Pluralisierung und der Vereinseitigung, der Differenzierung und der Ent-Differenzierung, der

Segregation und der Vermischung des Sozialen in den Blick [...]“ (Mecheril, 2013, S.2) fallt.
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Migrationsgesellschaft

Der Anteil an in Osterreich lebenden Migranten und Migrantinnen liegt derzeit bei 20,4 %
der Gesamtbevolkerung (vgl. STATISTIK AUSTRIA, 2015, S.9).

Menschen sind durch Krieg, dkologische Verdanderungen oder andere prekdre Umstande
gezwungen ihre Herkunftslander zu verlassen und an einem anderen Ort der Welt einen
neuen Lebensraum zu finden. Nicht nur die Notwendigkeit und Hoffnung auf einen sicheren
Lebensraum, sondern auch das Streben nach besseren Jobchancen versetzt viele Menschen
in Bewegung. So ist Osterreich durch seinen hohen Lebensstandard ein attraktives
Wanderungsziel und daher von Migrationsbewegungen gepragtes Land. In diesem
Zusammenhang lasst sich die 0Osterreichische Gesellschaft als Migrationsgesellschaft

bezeichnen.

Die vorherrschende Gesellschaftsstruktur spiegelt sich in der 6sterreichischen Schilerschaft
wieder, denn in Osterreich gilt das Gesetz der Schulpflicht. Dieses gilt fiir jedes Kind und
jeden Jugendlichen, welches/r in Osterreich lebt und ist somit herkunfts- und
staatblirgerschaftsunabhangig. Die Schulpflicht beginnt mit dem 6. Lebensjahr und dauert
neun Jahre (vgl. §1, §2, §3 Schulpflichtgesetz). Durch die Verpflichtung am Schulalltag
teilzunehmen wird allen in Osterreich lebenden Kindern die Chance auf Bildung geboten. In
welchem Ausmal’ dieser Zugang zum Bildungssystems Chancengleichheit mit sich bringt und
welche Rolle die Leistungsbeurteilung in diesem Kontext einnimmt soll in dieser Arbeit trotz

eingeschrankter Ressourcen bestmoglich reflektiert werden.

Beginnend mit dem Begriff des Othering und dessen Wurzeln, hinfliihrend zu der
Differenzierung auf der Eben natio- ethno- kultureller Zugehérigkeiten, werden im Folgenden
zentrale Begriffe und theoretische Grundannahmen der migrationspadagogischen
Perspektive beschrieben- um einen Bogen zur vorliegenden Forschungsfrage zu spannen
werden die Begriffe Ordnung, Subjektivierung und Bildung und deren Bedeutung fir eine
migrationspadagogische Perspektive innerhalb der Schulstrukturen erlautert. Auf den
Zusammenhang zwischen den nun folgenden Begriffserlauterungen, sprachlicher
Heterogenitat und fairer Leistungsbeurteilung wird in den Folgekapiteln immer wieder Bezug

genommen.
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Othering

,[...]JOthering is defined as a process in which, trough discursive practices, different subjects are formed,
hegemonic subjects- that is, subjects in powerful social positions as well as those subjugated to these powerful

conditions.” (Thomas Olalde/ Velho, in: Niedrig/ Ysesen, 2011, S. 27).

Dem Begriff des Othering liegt das von Lacan (1949) entwickelte psychoanalytische Modell
des ,Spiegelstadiums” und die damit einhergehende Idee der Entwicklung eines Subjekts
und dessen ldentitdt zugrunde. Lacan fand heraus, dass Kleinkinder im Alter von sechs bis
achtzehn Monaten beginnen ihr eigenes Spiegelbild als Ganzes wahrzunehmen. Das Kind
begreift sich selbst als Subjekt, welches von anderen als solches erkannt werden kann. Das
Subjekt konstruiert sich somit selbst durch die Spiegelung in den Anderen. In der
postkolonialen Theorie, besonders von Said (1979) und Spivak (1985), wurde diese Idee des

Selbst im Konzept des Othering verwendet (vgl. Thomas- Olalde/ Vehlo, 2011, S. 27- 29).

Saids (1979) Darstellung in seinem Werk ,Orientalism” (ber die diskursiven Praktiken,
welche durch die Vorherrschaft des Westens gegeniiber dem Orient legitimiert wurden,
zeigt wie durch ,die Erschaffung” der Anderen (als Kategorie) ein kollektives Selbstbild
erzeugt wird. Ohne den Begriff des Othering zu verwenden beschreibt Said das Produzieren
des Bildes eines Orients, als Gegenbild zum Westen. Diese Zuschreibung gilt es im
Orientalismus in Bezug zu imperialistischen und kolonialistischen Strukturen zu verstehen.
Durch die im 19. Jahrhundert als akademische Forschungsdisziplin eingefiihrten ,Oriental
Studies” wurden Informationen Uber eine als homogen betrachtete Gruppe gesammelt, um
die Machtdemonstration durch vermeintliches Wissen und daraus geschlossene Erkldarungen

Uber die Anderen zu legitimieren (vgl. Said nach Thomas- Olalde/ Velho, 2011, S. 29-30).

Spivak (1985) pragt den Begriff des Othering. Im Artikel ,The Rani of Samuri“ rekonstruiert
Spivak den Prozess des Othering als kolonialisierende Subjekte, welche in hegemonialen
Positionen verweilen, und kolonialisierte, marginalisierte Andere produzierenden. Durch
Untersuchungen von Korrespondenzen britischer Kolonien im Indien des 19. Jahrhunderts
konnte sie aufzeigen, dass durch dominante Praktiken der Kolonie die ,natives” in
Abhdngigkeit zu ihnen konstruiert wurden. Von besonderer Bedeutung gilt flir Spivak die
Verbindung zwischen Wissen und Macht (vgl. Spivak nach Thomas- Olalde/ Velho, 2011, S.
33-34).
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Zusammengefasst ldsst sich Othering als eine Macht determinierende und reproduzierende
Konstruktion eines Wir und Nicht-Wirs, welche im Kontext eines postkolonialen Diskurses
auf hegemonial vorherrschende Gesellschaftsstruktur zuriickzufihren ist, verstehen (vgl.
Mecheril, 2010, S. 9). Im Schulsystem als gesellschaftliches und durchaus machtvolles
Konstrukt lassen sich Othering beglinstigende Strukturen finden. In der hier vorliegenden
Arbeit wird versucht diese Strukturen- mit besonderem Fokus auf den Umgang mit
sprachlicher Heterogenitdt im Klassenzimmer- aufzuzeigen und zu zeigen inwieweit bei der
Leistungsbeurteilung einer Deutschschularbeit auf sprachliche Heterogenitdt eingegangen

werden kann.

Natio- ehtno-kulturelle Zugehérigkeit

Nun gilt es, die, der Analyseperspektive zugrundeliegende Idee von
Zugehorigkeitsverhaltnissen in der Migrationsgesellschaft zu erklaren.

Mecheril verwendet in der Auseinandersetzung mit Migration und Zugehorigkeit, den Begriff
der natio- ethno- kulturellen Zugehdrigkeit, um die Vielzahl der Zugehorigkeitsdimensionen

zu veranschaulichen.

Er bezieht sich hier auf Heckmann (1992), welcher die Wechselseitigkeit der Begriffe Nation,
Ethnizitat und Kultur beschreibt:

Heckmann versteht Nation als ,[..] ein ethnisches Kollektiv, das ein ethnisches
Gemeinschaftsbewusstsein teilt und politisch- verbandlich in Form des Nationalstaates
organisiert ist.“ (Heckmann nach Mecheril, 2010, S.14). Der Nationalstaat als politische
Organisationsform, stellt den Anspruch an eine ,[..] Ubereinstimmung von politisch-
staatsbliirgerlicher und ethnischer Zugehorigkeit [...].“ (Heckmann nach Mecheril, 2010, S.
14).  Ethnizitdt bezeichnet einen fir das Individuum und auch die Gemeinschaft
bedeutsamen Zustand, in welchem ,,[...] eine relativ groRe Gruppe von Menschen durch den
Glauben an eine gemeinsame Herkunft, durch Gemeinsamkeiten von Kultur, Geschichte und
aktuelle Erfahrungen verbunden sind.” (Heckmann nach Mecheril, 2010, S. 14). Durch
Ethnizitdat wird die Bildung eines ethnischen Kollektivs ermdglicht. In diesem formiert sich
eine soziale Beziehungsstruktur zum einen ,zum anderen sind sie ,sozialen Kategorien’, die
Uber ethnische Mobilisierung fiir die ,Chance’ zum Gemeinschaftshandeln stehen.”
(Heckmann nach Mecheril, 2010, S. 14).
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Natio- ethno- kulturelle Zugehorigkeit soll in Erinnerung rufen, ,[..] dass die sozialen
Zugehorigkeitsordnungen, fur die Phanomene der Migration bedeutsam sind, von einer
diffusen, auf Fantasie basierenden, unbestimmten und mehrwertigen Wir- Einheit
strukturiert werden.” (Mecheril, 2010, S. 14). Mecheril erklart die im Zusammenhang mit
migrationspadagogischen Analysen verwendeten Begriffe als stetig in Arbeit seiende.

Zentrale Begriffe sind Ordnung, Subjektivierung und Bildung.

Ordnung

Migration stellt eine Grenziberschreitung einer natio- ethno- kulturellen Ordnung dar.
Mecheril versucht innerhalb ,,[...] einer idealtypischen Einstellung nach den Bedingungen zu
fragen, unter denen Menschen sagen wiirden, sie seien einem natio- ethno- kulturellen
Kontext fraglos zugehorig.” (Mecheril, 2013, S. 4).

Im Zusammenhang mit der in dieser Arbeit eingenommenen migrationspdadagogischen
Perspektive gilt es den Klassenraum als Ort in welchem Zugehdrigkeitsordnungen bestehen
zu sehen und die vorherrschende natio- ethno- kulturelle Ordnung zu reflektieren.

Denn Menschen fiihlen sich dann fraglos zugehorig, ,[...] wenn sie sich selbst als
symbolisches Mitglied des Kontextes erkennen und von bedeutsamen Anderen als Mitglied
erkannt werden, wenn sie in dem Kontext in einer ihnen gemalRen Weise wirksam und

schliefRlich an den Kontext lebensgeschichtlich gebunden sind.” (Mecheril, 2013, S. 4.).

Subjektivierung

,Die [durchaus machtvolle] Zugehorigkeitsordnung kann man [...] als strukturierten und
strukturierenden Zusammenhang beschreiben, in dem aus Individuen Subjekte werden.”
(Mecheril, 2013, S. 6). Mecheril bezieht sich hierbei auf Foucault, welcher die Analyse der
Machtstrukturen als unumganglich betrachtet, ,denn wenn das menschliche Subjekt
innerhalb von Produktions- und Sinnverhéltnissen steht, dann steht es zugleich auch in sehr
komplexen Machtverhaltnissen.” (Dreyfus, 1987, S. 243).

Die Demonstration dieser machtvollen Ordnung kann sich auf unterschiedliche Weise
zeigen. Mecheril beschreibt den Prozess der machtvollen Subjektbildung als einen durch die
,beispielsweise asthetischen, normativen und semantischen Regeln des
Zugehorigkeitsraumes, [durch die ich] zu jemandem gemacht [werde].” (Mecheril, 2013. S.

7).
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Politische und kulturelle Dominanzstrukturen stellen bestimmte natio- ethno- kulturelle
Zugehorigkeiten Uber andere, wie beispielsweise , der hegemoniale Anspruch der sich mit
der deutschen Sprache in Deutschland [und Osterreich] verbindet.” (Mecheril, 2013, S. 7).

Natio- ethno- kulturelle Zugehorigkeitsordnungen fungieren stark mit einer exklusiven,
monopolistischen Ordnung, deren ,Mitgliedschaft berechtigt und verpflichtet”, es muss klar
sein, ,,wer dazugehort und wer nicht.” (Mecheril, 2013, S. 7). Mehrfachzugehorigkeiten oder

Unklarheiten der Zugehorigkeit werden als Problematik begriffen.

Bildung

Mecheril sieht Bildung als ,, Abschied von dem Trugbild des sich selbst autonomisierenden
Subjekts und zugleich der Einsatz gegen Ordnungen, die Uber je mich in einer
entwirdigenden Weise verfiigen.” (Mecheril, 2013, S. 8). Vom Individuum ausgehend,
welchem Bildung widerféhrt, ldsst sich diese dahingehend als Selbstbildung verstehen, da die
Eigenaktivitat und im nachsten Schritt die Eigenverantwortung als ein zentrales Kennzeichen
dieser gilt. Ein weiteres Kennzeichen stellt die Gber die innere Erfahrung hinausgehende
Bezugnahme darauf, ,[...] wo Assoziationen und Verkniipfungen zwischen Selbst und
Weltwahrnehmung sowie [...] kulturelle und gesellschaftlich bedeutsame Themenstellungen
und Problemlagen gemacht werden, in denen sich ein Allgemeines zeigt [...]“ (Mecheril,
2013, S. 10). Das letzte Kennzeichen der Erfahrung, welche als Prozesse von Bildung gesehen
werden koénnen, zeigt den Zusammenhang dieser Erfahrung, nicht nur als Prozess des
Individuums, sondern gleichermallen als Prozess der Auseinandersetzung, welche ein
politisch-ethisches Moment erkennen lassen.

Mecheril versteht Bildung ,,somit als einen Ausdruck, der einen erfahrungsbegriindeten und
erfahrungsreflexiven Prozess adressiert, in dem sich der und die Einzelne zu kulturell und
gesellschaftlich allgemeinen, sowie politisch- ethnischen Anfragen, Anliegen und Ansprachen
verhédlt und in diesem Handeln und Urteilen auf Verhéltnisse Einfluss nimmt.” (Mecheril,

2013, S. 10).

In der Schule bestehen Strukturen, die dazu beitragen Ungleichheiten zu reproduzieren; dies
wird im Kapitel zur Schlechterstellung durch Migrationsstatus argumentiert und reflektiert.
Die vorliegende Arbeit versucht durch kritische und vielschichtige Beleuchtung der

Herausforderung  der Leistungsbeurteilung im Deutschunterricht einen Beitrag zur
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Dezimierung von Reproduzierung vorherrschender Machtstrukturen und Zuschreibungen im

Schulalltag zu leisten.

Rassismuskritik

Eine  rassismuskritische  Perspektive, = welche einen  wichtigen  Pfeiler der
migrationspadagogischen Perspektive darstellt, wird in diesem Kapitel naher beleuchtet. Die
rassismuskritische Analyseperspektive mochte Unterscheidungen, welche meist implizit an
Rassekonstruktionen gekoppelt sind, erkennen; deren Ursachen und Konsequenzen
hinterfragen und Alternativen zu diesen Unterscheidungen finden und erforschen (vgl.

Mecheril/ Melter, 2010, S. 150).

Rassismus kann als Menschen unterscheidende Praxis verstanden werden. Denn Menschen,
wahrgenommen als Subjekte, werden Unterscheidungsmerkmale zugeschrieben. Diese, als
nationale, ethnische und kulturelle Zeichen gedeutete Merkmale, seien in der Idee des
Rassismus auf Abstammungen und kulturelle, territoriale Zugehorigkeiten zurlickzufiihren.
Der biologisch- genetische Rassismus lasst sich in der Zeit vor dem Postkolonialismus
auffinden, wahrend in der heutigen Zeit mehr von einem kulturellen Rassismus gesprochen
wird. Es gibt sehr unterschiedliche Definitionen, je nach Analyseperspektive des
Rassismusbegriffs (vgl. Mecheril/ Melter, 2010, S. 156.).

Der Begriff lasst sich jedoch in seinen Grundstrukturen als Konstruktion, die durch Rasse-
Zuschreibungen argumentiert und legitimiert werden begreifen. Hegemoniale
Machtverhiltnisse, sowie Ungleichbehandlungen bekommen dadurch Wirksamkeit und

Plausibilitat (vgl. Mecheril/ Melter, 2011, S. 14-15).

Rassismus wird nicht nur durch die Relevantsetzung von physiognomischen Merkmalen
legitimiert; sondern auch unter Bezugnahme auf andere Differenzmerkmale. In
wissenschaftlichen Auseinandersetzungen wird haufig ,Kultur” als ein solches
Differenzmerkmal genannt. Etienne Balibar (1990) etwa definiert kulturellen Rassismus als
eine Form des Rassismus der Epoche der Entkolonialisierung. Er sieht diesen als ,[...]
Rassismus, dessen vorherrschendes Thema nicht mehr die biologische Vererbung, sondern
die Unaufhebbarkeit der kulturellen Differenzen ist; eine[n] Rassimus, der- jedenfalls auf den
ersten Blick- nicht mehr die Uberlegenheit bestimmter Gruppen oder Vélker tiber andere

postuliert, sondern sich darauf ,beschrankt’, die Schadlichkeit jeder Grenzverwischung und
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die Unvereinbarkeit der Lebensweisen und Traditionen zu behaupten.” (Balibar nach

Mecheril/ Melter, 2010, S.152).

Ute Osterkamp mochte mit dem Begriff des institutionellen Rassismus verdeutlichen, ,, dass
rassistische Denk- und Handlungsweisen nicht Sache der personlichen Einstellung von
Individuen, sondern in der Organisation des gesellschaftlichen Miteinanders verortet sind,
welche die Angehorigen der eigenen Gruppe systematisch gegeniber den Nicht-
Dazugehorigen privilegiert.” (Osterkamp nach Mecheril/ Melter 2010, S. 154). Die an die
Idee des institutionellen Rassismus ankniipfende Theorie der institutionellen Diskriminierung

wird in einem spateren Kapitel aufgegriffen.

Die rassismuskritische Forschung reflektiert den antirassistischen Ansatz. Mecheril und
Melter heben in diesem Zusammenhang drei Aspekte der Kritik Moralismus, Essentialismus

und Reduktionismus hervor:

Nach Mecheril/ Melter zeigt sich im Antirassismus zum einen der Moralismus anhand zweier
Aspekte. Zum einen wird Rassismus als weies Problem erkannt und Schwarzen eine
Opferrolle zugeschrieben. Zum anderen sieht der Moralismus die antirassistisch agierenden
Personen in einer Position, welche auBerhalb des Systems des Rassismus steht und von
welcher sie beurteilen konnen, was vermeintlich richtig und falsch ist (vgl. Mecheril/Melter

2010, S. 171).

Zum anderen birgt Essentialismus antirassistischer Theorien durch homogenisierende
Tendenzen die Gefahr der Viktimisierung benachteiligter Gruppen. So werden, durch den
Versuch des Antirassimsus, Schwarze zu dediskriminieren, festgelegte Positionen von
diskriminierten  Schwarzen und diskriminierenden  Weillen geschaffen. Diese
Homogenisierung von Gruppen fihrte dazu, ,dass Differenzen innerhalb der
marginalisierten Gruppe keine oder nur eine untergeordnete Rolle spielten.”

(Mecheril/Melter 2010, S.172).

Des Weiteren zeigen Reduktionistische Auffassungen vermeintlich einfach zu bewidltigende

Problemldsungsperspektiven. Diese, Rassismus auf die Logik 6konomischer Verhaltnisse
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reduzierende Perspektive, blendet die komplexen Strukturen der Verankerung des
Rassismus, im kulturellen und historischen Sinne aus (vgl. Mecheril/Melter 2010, S. 172-

173).

Die Idee von Rassen, zwischen denen Rassismus unterscheidet, ist als diskursives Konstrukt
zu verstehen. Gemeint ist damit, dass Rasse nicht von Natur aus gegebenes existiert,
sondern als konstruierter Vorgang gesehen werden muss. Der Begriff Rasse wird politisch
und administrativ dazu verwendet, um Herrschaftsverhédltnisse zu legitimieren (vgl.
Mecheril/Melter, 2010, S. 150-152). Es stellen nicht nur korperliche, sondern auch soziale

und kulturelle Merkmale Ausgangspunkte fir rassistische Unterscheidungen dar.

Sozialwissenschaften verstehen und untersuchen den Rassebegriff als
Herrschaftsinstrument. Dennoch ist diese Perspektive problematisch, da diese Ansatze das
Rasse-Denken durch ihre Forschungen, wie beispielsweise Intelligenzforschungen,
bestatigen. Demgegentiber wird ,,in rassismuskritischen Untersuchungen [...] vielmehr zum
Thema, wie Rassekonstruktionen im Alltag und in Institutionen Verwendung finden, um

Ungleichheiten zu legitimieren.” (Mecheril/Melter, 2010, S. 152.).

Die rassismuskritische Perspektive erweitert Robert Miles Idee der Rassekonstruktion, unter
der Falle, ,[...]in denen gesellschaftliche Beziehungen zwischen Menschen durch die
Bedeutungskonstruktion biologischer Merkmale dergestalt strukturiert werden, dass sie
differenzierte gesellschaftliche Gruppen definieren und konstruieren” (Mecheril/Melter,
2010, S. 151) verstanden werden. Sie geht davon aus, dass nicht nur biologische Merkmale
zu Rassialisierung fiihren, sondern auch Sprache und Kultur kdnnen als Rassekonstruktionen
dargestellt werden. Dies geschieht, wenn Rassismen als naturgegeben und gleichzeitig als

unpassend definiert werden.

Zusammenfassend dient die rassismuskritische Perspektive als stetige Reflexion, inwiefern
rassistische Handlungen, Erfahrungen und Denkformen leiten. Weitergehend fiihrt dies zur
Entwicklung eines Bewusstseins dariber, dass rassistische Formen in unterschiedlicher

Weise, alle Mitglieder der Gesellschaft beeinflussen (vgl. Mecheril/ Melter, 2010, S. 172).
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Ziel der Rassismuskritik ist es, die ,[..] auf Rassekonstruktionen beruhende
beeintrachtigende, disziplinierende und gewaltvolle Unterscheidungen zu untersuchen, zu
schwachen und alternative Unterscheidungen deutlich zu machen.” (Mecheril/ Melter, 2010,

S. 172).

In dieser Arbeit wird durchgehend versucht, eine rassismuskritische Perspektive
einzunehmen und besonders die Strukturen des institutionellen und, durch sprachliche

Zuschreibungen produzierte, Rassismus kritisch zu beleuchten.

Fazit

Zusammenfassend lasst sich die Analyseperspektive als eine migrationspadagogische,
rassismuskritische und die Macht der Kategorisierung durch Zuschreibung aufzeigende
Perspektive beschreiben. Im Bewusstsein dariiber, dass es sich um ein multifaktorielles
Problem der Machtverhaltnisse innerhalb vorherrschender Schulstrukturen handelt, in
welchem viele kleine Zahnrader, unter anderem durch Pragung und politischen Interessen
geleitet, das Uhrwerk Bildungssystem in Osterreich in eine Chancenungleichheiten
reproduzierende Richtung laufen lassen. Analysegegenstand der hier vorliegenden Arbeit
sind von Schilerinnen und Schilern einer &sterreichischen vierten Schulstufe, welche
sprachlich heterogen aufgewachsen sind, produzierte Deutschschularbeiten. Durch das
Einbeziehen der Kompetenzebene des Zweitspracherwerbs soll ein ganzheitlicherer und
dadurch transparenterer Kompetenzrahmen der Schiilerinnen und Schiiler gezeigt werden.
Tatsache ist, dass es derzeitig kein offizielles Beurteilungsinstrument gibt, welches
sprachliche Heterogenitat miteinbezieht, durch die Ausklammerung der Tatsache des
Zweitspracherwerbs lasst sich im Zusammenhang mit der Leistungsbeurteilung an
Osterreichischen Schulen kaum von Fairness reden. Vielmehr wird dadurch Othering
produziert. Durch die Erweiterung des Analysegegenstandes durch die Komponente

Zweitspracherwerb, soll die oben aufgegliederte Analyseperspektive angewendet werden.

2.2 Sprachliche Heterogenitit im Klassenzimmer

Heterogenitat lasst sich in einer Schule auf mehreren Ebenen feststellen. Aufgrund der
Fragestellung und des durch Ressourcenknappheit eingeschrankten Forschungsblickes dieser
Arbeit wird ausschlielich auf den Faktor der sprachlichen Heterogenitdt eingegangen. An
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dieser Stelle soll dennoch erwahnt werden, dass der soziookonomische Status, der
Migrationsstatus und das Geschlecht einflussreiche Faktoren im Zusammenhang mit der
Positionierung  Kinder und Jugendlicher in der Schulstruktur darbieten (vgl.
Flrstenau/Gomolla, 2012, S. 14).

In diesem Kapitel wird die durch Mehrsprachigkeit gegebene sprachliche Heterogenitat
innerhalb einer Schulklasse und der Umgang damit, kritisch beleuchtet. Es werden
didaktische Grundlagen, schulrechtliche Bestimmungen und daraus resultierende
Gegebenheiten diskutiert. Dieses Kapitel soll die Notwendigkeit der Reflexion des Umgangs
mit Mehrsprachigkeit im Klassenzimmer aufzeigen. Die machtvollen Zuschreibungen durch
die vorherrschende ,Prestigehierarchie” der Sprachen im mitteleuropdischen Raum nehmen
bei der Positionierung Migrationsanderer im Schulkontext eine bedeutende Rolle ein. Vom
Lehrpersonal oft wohlgemeinte padagogische Mallnahmen kdénnen in den vorgeschriebenen

Schulstrukturen nur bedingt férderlich wirken.

Zur Wertschatzung von Sprachenvielfalt zahlt auch der Unterricht in der Erstsprache
beziehungsweise schulische Angebote zum Erstspracherwerb. Aufgrund der eingeschrankten
Rahmenbedingungen dieser Diplomarbeit wird auf diesen Punkt nicht naher eingegangen,
doch soll an dieser Stelle die Wichtigkeit der Wertschatzung aller in einer Schulklasse, bzw.

in einer Gesellschaft gesprochenen Sprache ausdriicklich verwiesen werden.

2.2.1 Die Sprache(n) und Macht

Dirim und Mecheril befassen sich mit dem Zusammenspiel von Sprache und Bildung unter
Berlicksichtigung der gesellschaftlichen Krafteverhaltnisse und der damit verbundenen
Machtverteilung. Unter dem Aspekt des Selbstverstandnisses der in der Leistungsbeurteilung
vorausgesetzten, oft monolingual und nationalsprachlich gepragten, sprachlichen
Kompetenzen soll hier ein Gber das Klassenzimmer hinausgehender Bogen gespannt werden,
um die Dimension Gesellschaft und Macht, welche beide eng mit dem Begriff der Bildung

zusammenhangen, miteinzubeziehen.

Sprachliche Heterogenitat stellt eine Herausforderung fiir das O&sterreichische
Bildungssystem dar. Warum sprachliche Vielfalt im Schulalltag meist nicht als die
Bereicherung, die es an sich darstelltgesehen werden kann, formuliert Gogolin in ihrer

Theorie des monolinugualen Habitus (vgl. Gogolin, 1994). Sie zeigt auf, dass in der
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vorherrschenden deutschen und auch zentraleuropdischen Bildungslandschaft ,[..] im
schulischen Bildungsprozess prinzipiell davon ausgegangen [wird], dass die Beherrschung der
jeweiligen Nationalsprache in ihrer Standardvariante quasi die Mitgift ist, die alle Kinder
selbstverstandlich in den Bildungseingang einbringen.” (Gogolin, 2009, S. 41).

In der Schule gilt es nicht nur die grammatikalische und syntaktische Dimension von Sprache
zu betrachten, denn in einer nationalstaatlich gepragten Institution wie der Schule geht es
zusatzlich um die gesellschaftliche und soziale Dimension und um die einhergehenden
Machtverhéltnisse, der Legitimitat beziehungsweise lllegitimitat von Sprache(n) (vgl. Dirim/

Mecheril, 20103, S. 99).

Nach Dirim und Mecheril reicht es nicht, um sich in einer Migrationsgesellschaft
erziehungswissenschaftlich und padagogisch mit Sprache(n) zu Beschaftigen, allein auf den
Faktor des Zweitspracherwerbs und dessen Erforschung und Forderung zu achten. Sie
erweitern den Blickwinkel durch das Einbeziehen der gesellschaftlichen Machtdimension von
Sprache(n). Sie verstehen Sprache(n) nicht nur als Kommunikationsmittel technischer Natur,
sondern als ,[...] ein Mittel der Herstellung und Artikulation gesellschaftlicher Anerkennung.”
(Dirim/Mecheril, 201043, S. 100).

Innerhalb einer Gesellschaft lasst sich eine Fille an Sprache(n) und Sprachvariationen
beschreiben, welchen unterschiedliche Anerkennung zukommt. So kann man in diesem
Zusammenhang von ,Prestigehierarchien” sprechen, da nicht jeder Sprache und Sprachform
dasselbe Prestige zuteil wird. Sprache, begriffen als ,zentraler Weg zur ErschlieBung der
Welt” (Dirim/ Mecheril, 20103, S. 100), kann als Voraussetzung zum sozialen, 6konomischen
und politischen Wirken gesehen werden. Sprachaneignung tragt nicht nur zum Ausbau der
Handlungsfahigkeit eines Individuums bei sondern bietet ebenso ,[...] eine Orientierung
durch kollektive und umfassende Einbindung in [...] soziale Kontexte, deren Mitglied es ist.”

(Dirim/Mecheril, 201043, S. 100).

Dirim und Mecheril erldutern durch das Beschreiben von Noam Chomskys (1965)
Sprachtheorie des ,idealen Sprecher- Hoérer” die im Alltagsverstandnis dominante
Auffassung von Sprache. Chomsky geht in seiner Theorie davon aus, dass der ,ideale
Sprecher- Horer” seine Sprache(n) perfekt beherrscht- dieser lasst sich bei der Produktion

seiner AuBerungen weder von Innen noch von AuRen irritieren. So niitzlich dieses Bild eines
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Idealtypus fir eine grammatikalische Analyse von Sprache(n) scheint, entsteht durch die
Abkoppelung der sozialen Dimension des Sprachgebrauchs eine perfektionistische
Erwartungshaltung, welche im Bezug auf die Leistungsbeurteilung von Deutschschularbeiten
durch die Form der Fehleranalyse- beispielsweise gezielte Rechtschreibkontrolle, Kategorie
des Grammatikfehlers und vieles mehr- erkennbar ist. Chomskys Theorie pragt nicht nur den
padagogischen Diskurs, sie wird zusatzlich durch die staatliche Forderung eines
Normierungsversuches der Nationalsprachen unterstitzt. Dieses Bild des ,idealen Sprecher-
Horer” wirkt sich auf mehrsprachige Individuen besonders unglinstig aus, da ein
unrealistischer Anspruch des perfekten Beherrschens aller verwendeten Sprachen entsteht

(Dirim/Mecheril, 20103, S. 101-102).

Leistungsbeurteilung bringt einen stark normativen Charakter mit sich. Durch das Betrachten
der Sprache(n) und ihren unterschiedlichen Dimensionen kann ein umfassenderes
Bewusstsein geschaffen werden. Dieses wiederum kann zur Erweiterung des padagogischen
Blickwinkels im Unterricht und somit auch bei der Leistungsbeurteilung der sprachlichen
Kompetenzen beitragen. Bei der Beschaftigung mit Sprache geht es laut Dirim und Mecheril
grundsatzlich um Zugehorigkeiten und Identitaten- sie sprechen von einem ,Kampf um
Zugehorigkeit” welcher sich durch die Auseinandersetzung liber die als legitim geltenden
Sprachen innerhalb einer Migrationsgesellschaft artikuliert.

In diesem Zusammenhang ist es wichtig die Schule als jene Institution zu verstehen, welche
die heterogenen sprachlichen Voraussetzungen der Schiler und Schilerinnen ,[...] auf
differenzielle Weise anspricht, aufnimmt oder auch ignoriert.“ (Dirim/Mecheril, 20104, S.
105). Welche Sprachform im schulischen Kontext anerkannt wird und welche Méglichkeiten

und Hirden diese mit sich bringt wird im folgenden Kapitel erarbeitet.

2.2.2 Faktor Bildungssprache

Internationale Schulleistungsvergleiche konnten die Relevanz der Kenntnisse der
Unterrichtssprache fiir schulische Leistungsfahigkeit aufzeigen. Wie sprachliche Fahigkeiten,
welche im Kontext Schule zur einer hoheren Leistungsfahigkeit flihren beschaffen sein
mussen wird jedoch nicht gezeigt. Die Sprachfdahigkeiten, welche in Kontexten formaler
Bildung- und somit auch fiir die Leistungsbeurteilung- besonders bedeutungstragend sind,

beschranken sich auf ein bestimmtes Register (vgl. Gogolin/ Lange, 2011, S. 105).
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Ingrid Gogolin befasste sich in Zusammenarbeit mit Hans- Joachim Roth und Ursula
Neumann im Modellprogramm Férderung von Kindern und Jugendlichen mit
Migrationshintergrund (FORMIG) mit dem Konzept einer durchgingigen Sprachbildung (vgl.
Roth H., in: Dirim et al. 2015, S. 37). Aufgrund des begrenzten Umfanges der hier
vorliegenden Arbeit wird auf das genaue Konzept nur bedingt eingegangen. Fir ihre
Forschungszwecke ,[...] wurde der Ausdruck ,Bildungssprache” fiir geeignet empfunden, als
Vokabel eines neuen Verstandnisses einer umfassenden sprachlichen Bildung zu dienen, das
Sprache nicht einfach nur als Medium oder ausschlieRlich funktionales Instrument versteht,
sondern als ein das Individuum handlungsfahig werden lassendes Werkzeug der

WelterschlieBung.” (Roth H., in: Dirim et al. 2015, S. 37).

Um sich in einer Zweitsprache alltagstauglich ausdriicken zu kénnen, wird ein weniger
komplexes Sprachverstiandnis bendtigt als um den Anforderungen der in der Schule
verlangten sprachlichen Kompetenzen gerecht zu werden. Um der schulischen
Leistungsbeurteilung und der damit verbundenen Kompetenzkontrolle gerecht zu werden,
werden sprachliche Kompetenzen im Bereich der Bildungssprache erwartet. Fiir den Erwerb
der alltagssprachlichen Kompetenz in der Zweitsprache brauchen Kinder und Jugendliche
ungefdhr sechs Monate bis zwei Jahre, wadhrend fir den bildungssprachlichen
Kompetenzerwerb bis zu sieben Jahre bendtigt werden kann- im Detail wird diese

Unterscheidung zu einem spateren Zeitpunkt dieses Kapitels beschrieben.

Oftmals werden im schulischen Kontext die Kompetenzen in der Zweitsprache lberschatzt
da von der alltagssprachlich-kommunikativen Kompetenz auf die gesamte sprachliche
Kompetenz geschlossen wird. Das Verwenden deiktischer Mittel, wie das Zeigen auf
gemeinte Gegenstande oder ein grammatikalisch unvollstandiges Satzgefiige, sind in
alltagssprachlichen Situationen durchaus angebracht. Im bildungssprachlichen Kontext
missen konkretere sprachliche Mittel gewdhlt werden, um eine prazise Aussage zu
konstruieren (vgl. Gogolin/ Lange, in: Firstenau/Gomolla, 2011, S. 112) und somit, das fur

die schulische Leistungsbeurteilung relevante Sprachregister anzuwenden.

Durch die Fokussierung auf die zu erbringenden Leistungen in der Bildungssprache gerét die

Wertschdatzung und Férderung in den anderen beherrschten Sprachen oft in Vergessenheit.
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In dieser Arbeit liegt der Fokus, aufgrund der eingeschrankten Ressourcen, auf den eher
defizitdr scheinenden Fakten der sprachlichen Heterogenitat im Klassenzimmer, da im Bezug
auf Leistungsbeurteilung die Mehrsprachigkeit der Schilerinnen und Schiler weitestgehend
auller Acht gelassen wird. Mehrsprachigkeit wird eben oft nicht als ein Mehr an Kompetenz
betrachtet, sondern stellt eher eine Hirde bei der Bewiltigung der Anforderungen des

Schulunterrichts dar.

Dass die Verantwortlichkeit sehr wohl bei der Institution Schule und der Schaffung
passender Rahmenbedingung liegt, kann dahingehend argumentiert werden, da der
Umstand, dass Kinder und Jugendliche in ihrem aullerschulischen Lebensbereich andere
Sprache(n) als Deutsch sprechen, nur bedingt als Ursache einer unterdurchschnittlichen
Erreichung der verlangten Kompetenzniveaus in der Schule gesehen werden kann. Denn
selbst mehrsprachig aufwachsende Kinder und Jugendliche, die bei
Schulleistungsvergleichen angeben in ihrem Alltag Uberwiegend deutsch zu sprechen

erreichen nicht das durchschnittliche Kompetenzniveau (vgl. Gogolin/ Lange, 2011, 113).

,Bildungssprache ist demnach ein sprachliches Register kontextreduzierter Sprache, ein Medium der
Aneignung schulischen Wissens, auf das in der Schule bzw. im Bildungswesen ein weitgehendes Monopol

besteht- insbesondere bei bildungsbenachteiligten Schiilerinnen und Schiilern.” (Roth H., 2015, S. 38).

Cummins unterscheidet zwischen CALP (Cognitive Academic Language Proficiency), diese ist
mit dem deutschen Begriff der bildungssprachlichen Kompetenzen gleichzusetzen und BISC
(Basic Interpersonal Communication Skills), welche als alltagssprachliche Kompetenz
Ubersetzt werden kann. Die Erwerbsdauer der CALP betragt zwischen fiinf und acht Jahre
(vgl. Cummins, in: Gogolin et al.,, 2013, S. 19-22). Auch wenn der Erwerb der
Bildungssprache wahrend der gesamten Schullaufbahn immer weiterentwickelt wird und nur
zum Teil in der Volksschule zu tragen kommt, gilt es dennoch die Bewertung der
Bildungssprache- verstanden als Unterscheidung zur Alltagssprache- zu hinterfragen. Ein
selektives Schulsystem, wie das Osterreichische System, in welchem in der Regel nach vier
Jahren der Ubergang von der Primarstufe zur Sekundarstufe 1 stattfindet, bietet einen
suboptimalen  Zeitrahmen  fiir den Bildungsspracherwerb  miteinbeziehenden

Leistungsbeurteilung, welche Weisungsentscheidend fiir den zukiinftigen Bildungsweg ist.
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So gilt es den Faktor Bildungssprache im Bezug auf alle Kinder zu bericksichtigen. In der hier
vorliegenden Arbeit wird jedoch nur auf die Moglichkeiten des Einbeziehens des Daz*

Erwerbes bei der Leistungsbeurteilung naher eingegangen.

Bevor die von Reich (2009) zusammengetragenen Merkmale von Bildungssprache aufgezeigt
werden, soll anhand eines Beispiels aus einer der hier interpretierten Schularbeit die
bildungssprachliche Anforderung an Schiiler und Schiilerinnen gezeigt werden.

Schiler B formuliert in einem Satz ,sie rannten die Treppe runter”, diese Formulierung wird
korrigiert zu ,hinunter” und als Ausdrucksfehler gewertet. SinngemaR ist das Wort korrekt
verwendet, alltagssprachlich ist das Wort ,runter” eine legitime und ausreichende
Formulierung fiir ,hinunter” (vgl. Duden, 2017). Berlicksichtigt man den Faktor und die
durch Cummins festgestellte Erwerbsdauer von Bildungssprache, wirde dies eventuell
Einfluss auf die Fehlergewichtung- durch beispielsweise Toleranz gegeniiber sinngetreuen,
jedoch alltagssprachlich realisierten Formulierungen- und im Gesamten eine multifaktorielle
und dadurch fairere Notengebung ermoglichen. In Anbetracht der groRen Einflussnahme
bildungssprachlicher Normalitatsanspriche im Schulunterricht werden nun

bildungssprachliche Merkmale naher beschrieben:

Tabelle 1: Merkmale der Bildungsprache nach Reich

Hans H. Reich formulierte Merkmale der Bildungssprache und entwickelte erste Ansatze der
Systematisierung dieser:
Diskursive Merkmale [..]:
e eine klare Festlegung von Sprecherrollen und Sprecherwechsel;
e ein hoher Anteil monologischer Formen (z.B. Vortrag, Referat, Aufsatz);
e fachgruppentypische Textsorten (z.B. Protokoll, Bericht, Erérterung);
e stilistische Konventionen (z.B. Sachlichkeit, logische Gliederung, angemessene
Textlange).
e Lexikalisch- semantische Merkmale [..]: Kennzeichnen fiir Bildsprache sind
o differenzierende und abstrahierende Ausdriicke (z.B. ,nach oben transportieren’ statt
,raufbringen’);
e Prifixverben, darunter viele mit untrennbarem Prafix und mit Reflexivpronomen (z.B.
,erhitzen’, ,sich entfalten’, ,sich beziehen’);
e nominale Zusammenhange (z.B. ,Winkelmesser’);

e normierte Fachbegriffe (z.B. ,rechtwinkelig’; ,Dreisatz’).
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e Syntaktische Merkmale der Bildungssprache beziehen sich auf Besonderheiten im
Satzbau:

e explizite Markierungen der Kohasion (also des Textzusammenhangs);

e Satzgeflige (z.B. Konjunktionalsatze, Relativsatze, erweiterte Infinitive);

e Unpersonliche Konstruktionen (z.B. Passivsatze, man- Satze);

e Funktionsverbgefiige (z.B. ,zur Explosion bringen’, ,einer Prifung unterziehen’, ,in
Betrieb nehmen’);

e umfangliche Attribute (z.B. ,die nach oben offene Richter- Skala’, ,der sich daraus
ergebende Schluss’)

e (Reich H., in: Furstenau/ Gomolla 2009, S. 113).

Ist ein Kind oder Jugendlicher im Stande sich, bezogen auf spezifische sprachliche
Anforderungen, situationsadaquat auszudriicken zeigt dies bildungssprachliche Kompetenz.

Durch die derzeitigen Strukturen des Regelunterrichts ist schulischer Erfolg meist den
Kindern und Jugendlichen vorbehalten, die nicht allein auf den Schulunterricht angewiesen
sind, sondern jenen, welche aullerschulisch Zugang- hauptsachlich innerhalb der Familie- zu
Schrift und Schrifttum gewahrt wird, und sich somit Bildungssprache auch aulerhalb der
Bildungsinstitutionen aneignen kénnen. Ein Unterrichtskonzept, welches zur Forderung des
Registers Bildungssprache, unabhadngig der Voraussetzungen einzelner Schiiler und
Schiilerinnen, beitragen kann, ist das Konzept einer ,Durchgangigen Sprachbildung” (vgl.
Gogolin/ Lange, 2011, S. 116). Im Folgenden wird die Grundstruktur des Konzepts
vorgestellt, um eine Alternative zum Konzept des Regelunterrichts an Osterreichischen
Schulen vorzustellen. Da in dieser Arbeit der Fokus auf der Leistungsbeurteilung liegt, wird
das Programm, das zur Forderung sprachlicher Fahigkeiten gedacht ist nur kurz angefihrt, da
die Haltung, welche dem (bildungs-)sprachlichen Zweitspracherwerb in diesem Konzept
zugrunde liegt fir die Argumentation der Berlicksichtigung des Sprachstandes von Kindern

mit DaZ* bei der Leistungsbeurteilung von Bedeutung ist.

Durchgangige Sprachbildung

Der Fokus liegt bei diesem Modell auf der sogenannten Durchgangigkeit der Sprachbildung
von Schiiler und Schiilerinnen mit DaZ*. Eine durchgadngige Unterstiitzung und Forderung

wahrend der gesamten Bildungslaufbahn soll im Bezug auf die Aneignung des Registers der
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Bildungssprache gewadhrleistet werden. Dies geschieht durch Schaffung struktureller
Rahmenbedingungen, welche sowohl durch vertikale als auch horizontale
Verbindungsstellen umgesetzt werden. Als vertikale Verbindungsstellen gelten die
Uberginge zwischen den einzelnen Bildungsbereichen (Elementarbereich- Primarbereich-
Sekundarbereich- Beruf). Auf die sich verdndernden und immer komplexer werdenden
sprachlichen Anforderungen der einzelnen Bereiche wird durch die Durchgangigkeit der
sprachlichen Forderung vom Elementarbereich bis zur Vorbereitung auf das Berufsleben
eingegangen (vgl. Gogolin/ Lange, 2011, S. 118- 119). Die horizontalen Verbindungsstellen
beziehen sich auf mehrere Ebenen. Es wird auf Sprache im Bezug auf facherspezifische
Inhalte geachtet, die Sprachen aller Lehr- Lern- Situationen, sowohl innerschulisch als auch
auBerschulisch werden beriicksichtig und die Beziehung zwischen den unterschiedlichen
Sprachen wird beachtet (vgl. Gogolin/ Lange, 2011, S. 119). Es wird an dieser Stelle nicht
detailliert auf genanntes Konzept eingegangen, sondern aufgezeigt, dass durch die
Bericksichtigung der bildungsbiographischen Dimension, der thematischen Dimension und
der Mehrsprachigkeitsdimension, ermoglicht wird, im Kontext von Schule auf die
Bediirfnisse der Kinder und Jugendliche einzugehen und sie diesen entsprechend zu férdern,

ohne den Fokus auf Defizite und Unterscheidungsmerkmale zu setzen.

2.2.3 Schulrechtliche Bestimmungen

Schulpolitisch bestehen, neben der allgemeinen Leistungsbeurteilungsverordnung, eigens
formulierte gesetzliche Grundlagen schulischer MafSnahmen fiir Schiilerlnnen mit einer
anderen Erstsprache als Deutsch. Da der Deutschunterricht ein sogenanntes Schularbeitsfach
ist, liegt oft ein groRes Augenmerk auf der punktuellen, schriftlichen Leistung der
Schiilerinnen und Schiiler, da Schularbeiten eine scheinbar objektive und transparente
Beurteilungsgrundlage darstellen. Laut Schulunterrichtsgesetz ist es jedoch nicht erlaubt, die
Notengebung ausschliellich auf Grund der schriftlichen Leistungskontrolle festzulegen (vgl.
§7, Schulunterrichtsgesetz).

Die Mitarbeit der Schiilerinnen und Schiiler muss notiert und in die Benotung miteinbezogen
werden. Die Mitarbeit eines Schiilers, einer Schilerin kann als Beurteilung der

Leistungsmotivation gesehen werden.
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In den gesetzlichen Grundlagen schulischer Mallnahmen fiir Schiilerinnen und Schiiler mit
anderer Erstsprache als Deutsch wird auf die Regelung der Leistungsbeurteilung eigens
eingegangen (vgl. §4, Schulunterrichtsgesetz).

Wenn eine Schilerin oder ein Schiler den auflerordentlichen Status hat, kann bei
mangelnder Erflillung der Leistungen aufgrund geringer Sprachkenntnisse mit nicht beurteilt
benotet werden (vgl. & 22 Abs. 11 Schulunterrichtsgesetz und § 2 Abs. 7

Zeugnisformularverordnung)

»,Voraussetzung fir die Aufnahme als auBerordentlicher Schiiler ist, dass der Aufnahmsbewerber nach Alter
und geistiger Reife zur Teilnahme am Unterricht der betreffenden Schulstufe geeignet ist und wichtige in seiner

Person liegende Griinde die Aufnahme rechtfertigen.” (§ 4 Abs. 3, Schulunterrichtsgesetz).

Der auRerordentliche Status wird fir zwolf Monate erhalten und kann maximal einmalig um
weitere zwolf Monate verlangert werden. Nach dem Ende dieser Frist wird dem Schiiler oder
der Schiilerin der ordentliche Status erteilt und er oder sie ist in Folge nach diesem auch zu
beurteilen. Jedoch wird dazu geraten, etwaige Sprachschwierigkeiten der Schiilerinnen und

Schiler weiterhin zu beriicksichtigen (vgl. § 18 Abs. 9 Schulunterrichtsgesetz).

Im Informationsblatt des Referats fir Migration und Schule werden gesetzliche Grundlagen
schulischer MalRnahmen fiir Schiilerinnen und Schiiler mit anderen Erstsprachen als Deutsch
formuliert. In einem kurzen Absatz wird auf die alternative Beurteilungsmaoglichkeit bei
Kindern mit einer anderen Erstsprache als Deutsch eingegangen, jedoch bleibt die

Umsetzung dieser Beriicksichtigung offen:

»,Da jedoch davon auszugehen ist, dass Schiilerinnen in der Regel auch nach einem zwei- jahrigen Schulbesuch
in Osterreich noch Schwierigkeiten mit der Unterrichtssprache Deutsch haben, kann diese Tatsache auch bei der
Beurteilung von ordentlichen Schilerlnnen mit anderen Erstsprachen als Deutsch beriicksichtigt werden (vgl.

Lehrplane)” (URL 1)

2.3 Positionierung

In folgendem Kapitel wird die Positionierung von Migrationsanderen im Schulsystem
beleuchtet. Inwieweit sich sogar von einer Schlechterstellung Migrationsanderer sprechen

Iasst zeigt das erste Teilkapitel. Von den Ergebnissen der PISA- Studie bis hin zur Theorie der
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institutionellen Diskriminierung soll ein moglichst klares Bild von den die Schlechterstellung
begiinstigenden Schulstrukturen gezeigt werden. Von der strukturellen Ebene der
Bildungsinstitute wird im Anschluss auf die im taglichen Unterrichtsgeschehen
intervenierende Lehrperson, deren Handlungen und Haltung- und die damit verbundene

durchaus machtvolle Zuschreibungspraxis- ndher eingegangen.

2.3.1 Schlechterstellung durch Migrationsstatus

Die Einteilung in Kinder und Jugendliche ,mit Migrationshintergrund“ und jene ,ohne
Migrationshintergrund” kann die Legitimation einer Kategorisierung und Schlussfolgerung
allein durch den Migrationsstatus zur Folge haben. In diesem Kapitel soll aufgezeigt werden,
dass durch migrationsbedingte Heterogenitat in Schulen eine Schlechterstellung derjenigen,
die als ,Migrationsandere” positioniert werden, stattfindet. Dieser kategorische Blickwinkel
birgt die Gefahr der Vereinheitlichung der einer Gruppe zugeordneten Personen (vgl.

Furstenau/ Gomolla, 2012, S. 8).

Im empirischen Teil der hier vorliegenden Arbeit werden ausschlieflich Kinder und
Jugendliche ,,mit Migrationshintergrund” beobachtet, da eine umfassendere Beobachtung
aufgrund der begrenzten Rahmenbedingungen nicht moglich ist. Es soll der Versuch
stattfinden, den Sprachstand der Kinder mit DaZ* in die Leistungsbeurteilung
miteinzubeziehen. Bei dieser Methode werden die Kinder in einer Kategorie, ndmlich die der
DaZ* Erwerbenden und die nicht DaZ* Erwerbenden eingeteilt. Es soll der Umstand der
Chancenungleichheit durch Ausklammerung der sprachlichen Heterogenitat beobachtet und
analysiert werden. Aufgrund der Fragestellung wird sozusagen der ,Analysescheinwerfer”
auf einen kleinen Ausschnitt der Schulpraxis gelegt. An dieser Stelle wird ausdriicklich die
rein zu Analysenzwecken eingeschrankte Beobachtung anhand eines ausgewadhlten
Merkmals betont. Vorliegende Ergebnisse der empirischen Beobachtung haben keinerlei

allgemeinen und holistischen Giiltigkeitsanspruch.

Weshalb man im Zuge der Kategorisierung von Migrationsanderer und Nicht-
Migrationsanderer im Gsterreichischen Schulsystem von einer Schlechterstellung sprechen
kann zeigt sich anhand der Ergebnisse internationaler Schulvergleichsstudien.

Studien wie PISA und TIMSS zeigen auf, dass eine hohe Kohdrenz zwischen dem

soziobkonomischen Status einer Herkunftsfamilie und den erworbenen Kompetenzen
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besteht. Zu den die Schulleistung beeinflussenden Faktoren zahlen die berufliche Stellung
der Eltern, der Besitz sogenannter Bildungsressourcen, der finanzielle Status der Familie, der
Migrationsstatus und die im familidren Alltag gesprochenen Sprachen (vgl. Herzog-
Punzenberger 2012, S. 152).

Die PISA- Studie zeigt eine starke Uberreprisentation von Schiiler und Schiilerinnen ,mit
Migrationshintergrund” in den Risikogruppen an 6sterreichischen Schulen (vgl. BIFIE, 2013).
Laut dem 0Gsterreichischen Bildungsbericht (2012) verwendet jedes vierte Volksschulkind im
Alltagsgebrauch eine andere Sprache als Deutsch (vgl. Bruneforth et al., 2013, S. 6). Kinder
mit einer anderen Erstsprache als Deutsch sind mit 16 % an Osterreichischen allgemein
hoher bildenden Schulen in der Sekundarstufe 1 unterreprasentiert. Hingegen steigt der
Anteil der Kinder und Jugendlichen ,,mit Migrationshintergrund” in Hauptschulen und Neuen
Mittelschulen stetig und betragt derzeit 21% und 28%. In Sonderschulen sind 30% der Kinder
und Jugendlichen ,mit Migrationshintergrund” vertreten. Die Klassenzusammenstellung
zeigt, dass Schiiler und Schilerinnen mit einer anderen Erstsprache als Deutsch innerhalb
eines Klassenverbandes oft Uberreprasentiert sind. Jedes dritte Kind befindet sich in einem
Klassenverband, welcher zu drei Viertel aus Kindern mit einer anderen Erstsprache als

Deutsch besteht (vgl. Bruneforth et al., 2013, S. 6).

Wahrend Lander wie Schweden, Norwegen und Finnland es durch ihre Schulstrukturen
schaffen diese bestehende gesellschaftliche Irregularitat auszugleichen (vgl. Auernheimer,
2010, S. 24-29), reproduziert das Osterreichische Schulsystem vorherrschende Divergenzen
und tragt dadurch zu einer Weiterfiihrung der Chancenungleichheit im Bildungssystem bei

(vgl. Herzog- Punzenberger, 2012, S. 152).

Es lasst sich eine Schlechterstellung durch auBerschulische, sowie innerschulische
Einflussfaktoren erkennen. Festzustellen ist, dass Schulsysteme mit geringer Selektion eine
hohere Chancengleichheit erzielen, als jene mit einem hohen selektiven Charakter (vgl.
Auernheimer, 2010, S. 23- 29). Das 0Osterreichische Schulsystem ldsst sich durch die
Einteilung in unterschiedliche Schultypen und den friihen Wechsel von der Volksschule in die
Sekundarstufe 1 zu jenen Bildungssystemen, welche einen hohen selektiven Charakter

aufweisen, zuordnen.
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Auch wenn es durchaus tragend ist eine ganzheitliche Ausgangssituation eines Schiilers oder
einer Schilerin zu betrachten, wird in dieser Arbeit ausschlieBlich auf den Faktor der
sprachlichen Voraussetzungen der Schiller und Schilerinnen eingegangen, da eine

umfassendere Untersuchung aufgrund der Rahmenbedingung nicht moglich ist.

Die Institution Schule setzt gewisse aullerschulische Rahmenbedingungen voraus, welche bei
nicht Erfillung die Schullaufbahn negativ beeinflussen konnen.

Mecheril und Dirim sprechen von einer natio- ethno- kulturellen Normalitéitsstruktur (vgl.
Dirim/ Mercheril, in: Mecheril et al., 2010, S. 121), welche als Ungleichheiten beglinstigender
Faktor innerhalb des Schulsystems gilt und argumentieren eine Schlechterstelllung all jener,
die diesen Strukturen nicht entsprechen. Diese Schlechterstellung kann somit als produktive
Positionierung betrachtet werden. Historisch betrachtet kann eine Schlechterstellung und
die Ursache von Benachteiligungen Migrationsanderer durch die sogenannte
Nationalstaatsthese erklart werden. Sie besagt, dass durch eine Erzeugung von kultureller
Normierung das nationalstaatlich gepragte Bildungssystem eine nationale Zugehdrigkeit
formt. So bildet sich eine Unterscheidung von eigen und fremd (Dirim/ Mecheril, 2010, S.
124).

Mecheril und Dirim nennen drei analytisch unterscheidbare Dimensionen, welche divergente
Bildungsvoraussetzungen und Bildungsverldufe zwischen Migrationsandere und Nicht-

Migrationsanderer begriinden:

In erster Linie unterscheiden sie zwischen einer privaten und einer institutionellen
Benachteiligungsebene. Auf dieser Ebene wird zwischen den Ressourcen, welche die Schiiler
und Schiilerinnen schon mitbringen und den Rahmenbedingungen, die durch das
Schulsystem determiniert sind differenziert.

Es lasst sich laut Dirim und Mecheril auBerdem zwischen spezifischer und unspezifischer
Benachteiligung unterscheiden. Spezifische Benachteiligung bezieht sich direkt auf den
Migrationsstatus, wahrend unspezifische Benachteiligung meist auf andere Bedingungen,
wie beispielsweise auf den sozio6konomischen Status der Familie zurlickzufiihren ist.

Die letzte Dimension betrachtet die auferschulischen und innerschulischen Aspekte der

Benachteiligung von Migrationsanderen (vgl. Dirim/ Mecheril, 2012, S. 124- 125).
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Um im Rahmen der hier vorliegenden Arbeit zu bleiben wird nun auf innerschulische
Aspekte welche Ungleichheiten begiinstigen ndher eingegangen. Es sei noch einmal zu
betonen, dass es in dieser Arbeit nicht darum geht umfassende empirische Befunde zur
Benachteiligung Migrationsanderer im Schulsystem als vielmehr um eine Verdeutlichung der

prinzipiellen Wirkungsweise innerschulischer Benachteiligung.

Dirim und Mecheril beschreiben zwei einander erganzende Antworten auf die Frage nach
der Ursache der Schlechterstellung Migrationsanderer in der Institution Schule: Sie
beschreiben zum einen, in Bezug auf die sowohl kulturell als auch linguistisch einseitige
Schulpraxis, eine sogenannte ,Disponiertheit- Kontext- Dissonanz”, zum anderen soll mit
dem Aufzeigen von ,Diskriminierung durch Ungleichbehandlung”, auf Entscheidungspraxen
innerhalb des Schulalltags, welche auf Differenzverhdltnisse zwischen Schiiler und
Schilerinnen mit und ohne Migrationsstatus gestlitzt werden und fiir Schiilerinnen und
Schiler ,mit Migrationshintergrund” einen Nachteil mit sich bringen, argumentiert werden.

Im Folgenden wird auf beide Argumentationsstrange naher eingegangen um im Anschluss
Uberlegungen von Lésungsansitzen, beschrieben von Dirim und Mecheril als eine
differenzfreundliche und zuschreibungsreflexive Schule vorzustellen (vgl. Dirim/ Mecheril,

2010, S. 127- 128).

Disponiertheit- Kontext- Dissonanz

In der Musik spricht man von Dissonanz, wenn der Klang nicht harmonisch, das heil3t als
unstimmig erfahren wird. Wahrend dieses Spannungsverhdltnis in der Kunst als
Bereicherung gesehen werden kann, gilt es Dissonanzen- in diesem Fall im Kontext Schule-
auf Grund ihrer machtvollen Wirkungen kritisch zu reflektieren. Aus Erfahrungen, welche ein
Individuum im sozialen Zusammenhang mit Eingebundenheiten und mit Eingebundenheiten

ermoglichenden Erfahrungen macht entstehen Disponiertheiten.

,Disponiertheiten sind keine starren Handlungs- und Erlebensmuster, sondern das Handeln und die
Stellungnahme zur Welt und sich selbst strukturierende Phanomene, die durch weitere Erfahrungen

modifiziert und differenziert werden.” (Dirim/Mecheril, 2010, S. 129)
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Vermittelt werden Dispositionen durch sich wiederholende Erfahrungen. Der
Zusammenhang, konstruiert durch Gewohnheiten, die er durch Erfahrungen innerhalb einer
sozialen Gruppe erwirbt, wird als Habitus bezeichnet. Dirim und Mecheril sprechen in
diesem Zusammenhang von habitueller Disponiertheit, welche ,[...]die zu Zugehdrigkeit zu
bestimmten Milieus, Klassen, natio- ethno- kulturellen Gruppen, allgemein: zu sozialen

Zusammenhéangen, [anzeigt].” (vgl. Dirim/Mecherl, 2010, S. 129).

Habituelle Disponiertheit steht im Verhaltnis zum Kontext Schule, wie Resonanz und
Konsonanz. So ist das Gefiihl flr Schiler und Schiilerinnen, in der Schule am richtigen Platz
zu sein, Resultat der Erfahrung, dass bestimmte Disponiertheiten anerkannt werden. Dirim
und Mecheril betonen, dass durch die Betrachtung des Verhéltnisses von Disponiertheit und
Kontext, Bildungswege Migrationsanderer als relationale Phanomene im Bildungssystem zu
verstehen sind. Sie sehen die Aufgabe des Bildungssystems zum einen die
Eingangsdisponiertheiten dahingehend zu entwickeln, gesellschaftliche Teilhabe zu
ermoglichen, um dies zu erméglichen missen Disponiertheiten anerkannt und
wahrgenommen werden (vgl. Dirim/Mecheril, 2010, S. 129). Um ein konsonantes Verhaltnis
zwischen Disponiertheiten und dem schulischen Kontext bedarf es einer steten
Weiterentwicklung organisatorischer, didaktischer und curricularer Ebenen der Schule. Denn
auch wenn nie eine vollstindige Ubereinstimmung zwischen Disponiertheit und Kontext
herrschen kann, sollte das Verhaltnis verfeinert werden, damit alle Schiilerinnen und Schiler

das Gefiihl der Zugehdrigkeit im Bildungssystem erfahren kénnen.

Ein Beispiel fur Dissonanz ist die Differenz zwischen, durch schulische Normalitat implizit
vorausgesetzte Disponiertheit und darauf beruhende Angebote, und die tatsachliche
heterogene Disponiertheit des Klassenverbandes im Bezug auf ,Sprache”. Dirim und
Mecheril nennen drei wichtige Aspekte. Schule erwartet Schiiler und Schilerinnen, die
Deutsch in einem bestimmten differenzierten MaRBe beherrschen. Das sprachliche Angebot
beschrankt sich meist auf die deutsche Sprache und klammert Mehrsprachigkeit aus. Das
genannte Angebot schlieBt meist nicht an den alltagsweltlichen Sprachwirklichkeiten der
Schilerinnen und Schiiler an. Alle Kinder und Jugendliche sind von den drei Aspekten
betroffen, doch von letztgenanntem Aspekt sind Kinder und Jugendliche ,mit

Migrationshintergrund” in einer besonderen Weise betroffen. Auf die Besonderheit der
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sprachlichen Anforderung der Schule wurde im Kapitel 2.2.2. ausfuhrlich eingegangen. Der
Einbezug des DaZ* Erwerbs in die Leistungsbeurteilung wiirde- zumindest auf sprachlicher
Ebene- dazu beitragen, Disponiertheiten im Kontext Schule anzuerkennen und
einzubeziehen. Dirim und Mecheril sprechen in diesem Zusammenhang von einer
differenzfreundlichen Schule, einer Schule, die Differenzen nicht festschreibt, sondern diese
erkennt und ihnen entgegenwirkt. Im Bezug auf ,Sprache” wurden in Deutschland Modelle
entwickelt die auf sprachliche Heterogenitdt eingehen wund diese in das

Unterrichtsgeschehen miteinbeziehen.

Tabelle 2: Grundlinie sprachlicher Bildung nach Dirim und Mecheril

Dirim und Mecheril fassen Grundlinien, die zur Effektivitat erfolgreicher sprachlicher Bildung
beitragen zusammen:

e Verzahnung von Sprach- und Fachunterricht

Berlicksichtigung des Deutschen als Zweitsprache in allen Unterrichtsfachern

e Schullaufbahniibergreifende Unterstiitzung im Deutschen als Zweitsprache (mindestens
sechs bis acht Jahre)

e Forderung der nicht deutschen Erstsprache

e Nutzung der nicht deutschen Erstsprache als Medium des Unterrichts

e Verzahnung des Lehrens und Lernens in den Erstsprachen mit der Zweitsprache

o Notwendigkeit des expliziten Grammatiklernens fiir die Sicherung der Nachhaltigkeit

der Lernfortschritte im Deutschen als Zweitsprache

(Dirim/Mecheril, 2010, S. 144)

In dieser Arbeit soll eine Methode erprobt und vorgestellt werden, wie es im derzeitigen
Schulsystem moglich ware, im Bereich des Deutschunterrichts in einem stark normierten
Leistungsbeurteilungsinstrument wie der Schularbeit, auf differenzenfreundliche Art und

Weise, indem auf den Faktor DaZ* eingegangen wird, zu beurteilen.

Diskriminierung durch Ungleichbehandlung

Das Osterreichische Bildungssystem weist eine, mit dem deutschen Bildungssystem
vergleichbare, hohe soziale Selektivitat auf. Dies wurde durch die Ergebnisse internationaler
Vergleichsstudien wie PISA und IGLU bestétigt. Die Verbesserung des Schulwesens und die

Erreichung einer Chancengleichheit ist ein zentrales Diskussionsthema aktueller Schulpolitik.
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Um Veranderungen durchfiihren zu kdénnen, mussen in erster Linie die Ursachen der
Missstande gefunden werden.

Die Institution Schule birgt in ihren Grundstrukturen Potential zur Erzeugung von Othering.
Sie ist ein institutioneller und sozialer Ort, an welchem soziale Ungleichheiten produziert und
rekonstruiert werden. Inwieweit das Beurteilungsinstrument ,Schularbeit, durch seine
starke normative Struktur, zum Auftreten von Othering beitragt soll in der hier vorliegenden
Arbeit betrachtet werden. Die Leistungsbeurteilung lasst sich nicht als lose gekoppeltes
Verfahren betrachten, sondern muss als eines in einer Institution eingebettetes Instrument
zur Evaluation der Kompetenzen von Schiilern und Schiilerinnen, als auch des Unterrichts
und der Funktion der institutionellen Einrichtung, begriffen werden. So ist die
Leistungsbeurteilung eines von einem Schiiler oder Schilerin produzierten Textes vielmehr
als eine blofRe Lernzielkontrolle. Die Art und Weise, wie beurteilt wird, wird durch die
gesamte Schulstruktur beeinflusst.

In folgendem Kapitel werden institutionelle Diskriminierung beglinstigende Faktoren des

osterreichischen Schulwesens naher beleuchtet.

Wer diskriminiert, der trifft eine Unterscheidung und bewertet sie. Es entsteht eine
Kategorisierung in ein ,Wir“ und ,Nicht-Wir“. Innerhalb dieser Bewertung findet ein Prozess
der Wertminderung des ,, Nicht-Wir“ statt (vgl. Gomolla /Radke, 2009, S. 15). Diskriminierung
bedeutet die Benachteiligung entlang gruppenspezifischer Merkmale. Diese Merkmale
konnen sich beispielsweise auf Geschlecht, Hautfarbe, ethnische und soziale Herkunft,
Behinderung, Religion, Sprache oder sexuelle Orientierung beziehen. Die Felder und
Merkmale von Diskriminierung befinden sich, genau wie die gesellschaftlichen Strukturen in
welchen sie auftreten, im stindigen Wandel. In der Forschung wird ein bewusst
entwicklungsoffener Umgang gewdhlt, um die immer wieder neu entstehenden
Sensibilitaten fiir diskriminierende Ausgrenzungen zu adaptieren. Eine universale Definition

lasst sich somit nicht finden (vgl. Gomolla, in: Leiprecht/ Steinbach, 2015, S. 195-196).

Mechthild Gomolla befasst sich mit der unglinstigen Verteilung von Schiilerinnen und
Schilern im deutschen Bildungswesen unter der Berlcksichtigung institutioneller
Diskriminierung von Kinder und Jugendlichen ,mit Migrationshintergrund” (vgl. Gomolla,

2015, 193). Die Idee der institutionellen Diskriminierung entstand durch die Diskussionen
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Uber institutionellen Rassismus in den USA (z.B. Carminchael/Hamilton, 1967) und in UK (z.B.
Troyna/Williams 1986). Dieser wird im Gegensatz zum Vorurteilsansatz (z.B. Allport 1954) als
Folge sozialer Prozesse verstanden. Die Bezeichnung institutionell verweist auf die Ursache
von Diskriminierungen bei organisatorischen Handlungen in gesellschaftlichen zentralen

Institutionen (z.B. Bildungsinstitutionen) (vgl. Gomolla/ Radtke, 2009 S. 43-44).

Feagin und Booher Feagin (1986) entwickelten eine Matrix, welche vier idealtypische
Basisformen von Diskriminierung darstellt. Typ A stellt Diskriminierung als intentionale
Handlung einer einzelnen Person dar. Typ B bezieht sich auf absichtsvolle, diskriminierende
Handlungen einer kleinen Gruppe. Typ C und D beziehen sich auf institutionelle
Diskriminierung. Typ C, die direkte institutionelle Diskriminierung, meint Handlungen, die in
organisatorischen oder lokalen Kontexten ermdglicht oder vorgeschrieben sind und negative
Auswirkungen auf Mitglieder einer bestimmten Gruppe haben (vgl. Feagin/ Booher Feagin

nach Gomolla/ Radke, 2009, S. 48- 50).

Die Problematik der Leistungsbeurteilung kann auch als Folge institutioneller
Diskriminierung gedeutet werden. Radke und Gomolla beziehen sich in ihren
Untersuchungen zur institutionellen Diskriminierung auf Typ D, die indirekte institutionelle
Diskriminierung. Diese betrachtet grundsatzlich gerechte oder zumindest neutral gemeinte
Praktiken, welche jedoch negative Wirkungen fiir Minderheiten haben. Dieser Umstand kann
bei der Leistungsbeurteilung einer sprachlicher heterogenen Gruppe dann der Fall sein,
wenn der Faktor der DaZ* Aneignung, indem ein monolingualer Habitus- unbewusst-
vorherrscht, ausgeklammert wird.

Feagin und Booher Feagin sehen verschiedene Ursachen indirekter Diskriminierung. Zum
einen konnen Praktiken mit direkter Diskriminierung verknipft sein. Zum Beispiel kénnen
schlechtere Chancen bei der Wohnungssuche, da aufgrund von Diskriminierung der
Verdienst zu gering ausfallt, gegeben sein. Zum anderen kdnnen Diskriminierungen in der
Gegenwart aus Benachteiligungen in der Vergangenheit resultieren. Hier kénnten durch
Diskriminierung wahrend der Ausbildung Nachteile bei der Bezahlung in derselben
Organisation entstehen (vgl. Feagin/ Booher Feagin nach Gomolla/ Radke, 2009, S. 48-50).
Auf den schulischen Kontext bezogen, kdnnen beispielsweise eingangs mitgebrachte

Voraussetzungen auf Beurteilungsentscheidungen von Lehrpersonen Einfluss nehmen.
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Radke und Gomollas empirische Untersuchung fand in der Stadt Bielefeld statt. Sie
konzentriert sich auf Vorkommnisse institutioneller Diskriminierung in der Grundschule, da
diese, ahnlich der osterreichischen Volksschule, eine weichenstellende Funktion fir die
weitere Schullaufbahn eines Kindes einnimmt (vgl. Gomolla, in: Auernheimer, 2013, S. 91).
Zum Zeitpunkt der Untersuchung- Mitte der 1990er Jahre- wurde festgestellt, dass ein
erhohtes Risiko der Rickstufung in den Kindergarten bei Kindern ,mit
Migrationshintergrund” besteht. Begriindet wurden Versetzungen zum einen durch
sprachliche Defizite und zum anderen durch eine zu geringe Kindergartenbesuchszeit. Die
Rickversetzung aufgrund mangelnder Sprachkenntnisse ldsst sich als direkte Diskriminierung
bezeichnen, da der Spracherwerb rechtlich nicht durch den Kindergarten gewahreistet
werden muss. Rickiberweisungen wurden oft auch dahingehend gerechtfertigt, da von
sprachlichen Defiziten auf mangelnde Schulreife geschlossen wurde. Dieser Umstand und die
Tatsache, dass Kinder ,mit Migrationshintergrund” durch zu kurze Kindergartenzeit
rickversetzt werden, kann man als indirekte Diskriminierung bezeichnen. Es wurden etliche
kulturalistische Begriindungsmuster erkannt (vgl. Gomolla, 2013, S. 91- 92). Es kam zu einer
Vielzahl an defizitarer Zuschreibungen, ,[...Jwie ,fehlende praktische Fahigkeiten’, eine
,unzureichende Arbeitshaltung’ aufgrund von Sozialisationsméangel, fehlende Angepasstheit
im Sozialverhalten (,stdlandisches hitziges Temperament’, ,Aggressivitat’), fehlende/falsche
Unterstitzung  durch die Eltern (,muttersprachlicher  familiarer Kontext’,
,Mentalitatsunterschiede’,  Uneinsichtigkeit in  schulischen  Empfehlungen) und

Selbstregulation der Eltern (,Kulturkonflikt’)“ (Gomolla, 2013, S. 92).

Ein drittel aller dsterreichischen Schilerinnen und Schiiler mit einer anderen Erstsprache als
Deutsch besuchen eine Sonderschule. Dieses Risiko riihrt daher, dass in der Schule immer
wieder der falschliche Rickschluss getroffen wird, mangelende Deutschkenntnisse seien

gleichzusetzen mit mangelender Schulreife (vgl. Krumm, 2005, S. 105).

Bei Uberweisungen in die Sekundarstufe 1 ldsst sich direkte Diskriminierung feststellen.
Zuteilungen in eine Real- oder Hauptschule werden oft durch Sprachdefizite und mangelnde
Sprachférderangebote in hoheren Sekundarschulformen gerechtfertigt. Auch trotz guter

Noten wird der Besuch einer Real- oder Hauptschule empfohlen. Als Begriindung wird der
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Anspruch des Gymnasiums perfekter Deutschkenntnisse der Schilerinnen und Schiler

genannt (vgl. Gomolla, 2013, S. 94- 95).

Zusammenfassend ldsst sich erkennen, dass bei der Zuweisung von Schiilerinnen und
Schilern  Abweichungen von im schulischen Kontext vorausgesetzter Normen
ausschlaggebend sind. Es kann von Diskriminierung gesprochen werden, denn fir Kinder
,mit Migrationshintergrund“ ist es durchaus schwieriger die erwarteten Kriterien, wie soziale
Integration, Mitarbeit der Eltern, usw., zu erfillen, als fir ihre autochthonen Mitschiiler und
Mitschilerinnen (vgl. Gomolla, 2013, S. 95). Die Studie konnte aufzeigen, dass auf der Ebene
des Schulsystems, der Schulorganisation und der Besonderheiten des lokalen
Bildungssystems, Prozesse stattfinden, die fiir die vorliegenden Problemlagen wegweisend
sind. Gomolla stellt Méglichkeiten zur Uberwindung Diskriminierung begiinstigender

Strukturen vor (vgl. Gomolla, 2013, S. 96-97):

° Die von der Politik verabsdaumten systematischen Anpassungen der
Bildungsinstitutionen hinsichtlich migrationsbedingter sprachlicher und kultureller
Pluralisierung, bieten im padagogischen Alltag Nahrstoff fur vielfdltige Formen von
Diskriminierung. Ein Selbstverstandnis dariiber, dass mindestens bis in die 8.Schulstufe
Deutsch als zusatzliche Sprache geférdert wird, ware wichtig, denn ,darliber, dass
Forderung der Verkehrssprache vor allem dann erfolgreich ist, wenn sie in den
reguldaren Unterricht und Schulalltag weitestgehend integriert ist und in enger
Abstimmung mit den Inhalten und Anforderungen in den verschiedenen
Unterrichtsfachern erfolgt, besteht mittlerweile kein Zweifel mehr.” (Gomolla, 2013, S.
96). Zusatzliche Forderangebote sollen Bildungsbedirfnisse von Kindern , mit
Migrationshintergrund” behandeln. , Die darin angelegten Ausgrenzungen werden in
Politik und Praxis durch die allgemeinen segregativen Schulstrukturen, speziell des
mehrgliedrigen deutschen Systems, beglinstigt.” (Gomolla, 2013, S. 96).

° In Schulen kommt es aufgrund ,fehlender angemessener Vorkehrungen zur
erfolgreichen Unterrichtung einer sprachlich und sozio-kulturellen heterogenen
Schilerschaft” (Gomolla, 2013, S. 96) zu institutioneller Diskriminierung. Griinde dafir
liegen in den ,breite[n], organisatorische[n] Funktions- und Bestandsinteressen der

einzelnen schulischen Einrichtungen.” (Gomolla, 2013, S. 96). Laut Gomolla werden
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diskriminierende Handlungen und Entscheidungen, bezogen auf Einschulungen oder
Schullbertritte, anscheinend aufgrund begrenzter Ressourcen der Schule,
hingenommen. So werden je nach Kapazitdit und Moglichkeiten einer Schule,
Merkmale wie Sprache und Kultur zur Argumentation von Entscheidungen
herangezogen. Bei unterbelegten Gymnasien werden diese Merkmale dann aber auRer
Acht gelassen. Es zeigt sich, ,dass Bestands- und Funktionsinteressen einzelner
Schulorganisationen oft mit den besonderen Gegebenheiten des lokalen Schulsystems
zusammenhdngen.” (Gomolla, 2013, S. 97).

. Institutionelle Diskriminierung findet ihren Ursprung in institutionellen Arbeitsweisen
und Strukturen. Entscheider und Handlungsausfiihrende sind jedoch Individuen. Diese
lassen Kollektivregelungen unhinterfragt gelten (vgl. Gomolla, 2013, S. 97). ,Der
padagogische Common Sense ist stark von den defizitorientierten Handlungsansatzen
der Auslanderpadagogik und statistischen, riickwartsgewandten Konzepten kultureller

Identitat bestimmt.” (Gomolla, 2013, S. 97).

Dirim und Mecheril verweisen auf eine zuschreibungsreflexive Schule, in der Moglichkeiten
der Reflexion der institutionellen Funktionen durch ein dementsprechendes
Beobachtungsinstrument ermdglicht werden soll. Auch wenn Reflexion nicht als
LAllheilmittel” gesehen werden kann, denn um eine Umstrukturierung der Macht und
Differenzen reproduzierenden Strukturen der institutionellen Rahmenbedingungen (vgl.

Dirim/Mecheril, 2010, S. 148).

Dem Schulerfolg und einer weiterfihrenden Aufstiegsberechtigung liegt die Benotung von
Schilerinnen und Schiillern zugrunde. Dass gleiche Leistungen gleiche Noten zur Folge haben
und dadurch ein identer Zugang zu Berechtigungen gewahrleistet werden kann ist ein Aspekt
eines gerechten Schulsystems. Diese Gerechtigkeit wirde sich darin zeigen, in dem
Zusammenhadnge zwischen Leistungen und Beurteilungen zum einen Schulintern als auch
zwischen Schulen und Regionen kongruent sind (vgl. Bruneforth, 2013b, S. 100). So wird
nachdem in diesem Kapitel der Umstand der Schlechterstellung durch Migrationsstatus im
Folgekapitel die Haltung der Lehrperson, welche die Beurteilung unmittelbar durchfiihrt,

reflektiert und etwaige, durchaus wohlgemeinte und unbewusste Haltungen und Aktionen,
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die zu einer Ungleichbehandlung innerhalb eines Klassen- beziehungsweise Schulverbandes

fihren konnen, beschrieben.

2.3.2 Einschatzung durch Lehrpersonen

,Die intuitive Einschdtzung der Leistungen eines Schiilers oder einer Schiilerin durch eine sehr erfahrene und
aufmerksame beobachtende Lehrkraft ist oft die beste Diagnose. Das menschliche Gehirn hat als
diagnostisches System allerdings auch Nachteile. Die Verarbeitung von Informationen ist langsamer als bei
Computern. Wir lassen uns von einzelnen Eindriicken ablenken und lassen andere Facetten einer

Schilerleistung auBer Acht.” (Maier U.,2015. S. 12.).

Die innere Haltung von Lehrpersonen gegeniiber einer Klasse und deren Schiilern und
Schilerinnen ist ein wichtiger Einflussfaktor der Positionierungen von Kindern und
Jugendlichen im Schulverband. In diesem Kapitel soll die Positionierung Kinder und
Jugendlicher ,mit Migrationshintergrund” in einer Klasse durch Bewertungen der Lehrperson

reflektiert werden.

Oft fehlt es, unabhdngig der individuellen Bereitschaft der Lehrperson eine moglichst
transparente Beurteilungsform anzuwenden, in der Praxis an fundiertem Diagnosewissen. Es
entstehen oft Unsicherheiten Uber die Einschatzung der sprachlichen Kompetenzen
mehrsprachiger Schiilerinnen und Schiiler. Lehrkrafte fehlt es dadurch oft an Sicherheit
beziglich der Leistungsbeurteilungen unter dem Gesichtspunkt eines sprachlich
heterogenen Klassenverbandes. Meist werden die Lernmoglichkeiten Uberschatzt, da die
Fahigkeit von mindlichen Kommunikationskompetenzen falschlicherweise mit den
Moglichkeiten an der Teilhabe am schulischen, bildungssprachlich gepragten Geschehen
gleichgesetzt werden. Der Faktor Mehrsprachigkeit und die damit vorhandenen
Kompetenzen werden demgegeniber jedoch meist unterschatzt (vgl. Flrstenau/ Gomolla,

2012, S. 14).

Es kommt sowohl auf Seiten der Lehrkrafte, als auch auf Seiten der Schilerinnen und
Schiler, ,die in der Tat nicht einfach zu beantwortende Frage nach einem sozial gerechten
und konstruktiven Umgang mit migrationsbedingter sprachlicher Heterogenitdt in
Kindergarten und Schulen wird auf die Kompensation von ,Sprachdefiziten’ reduziert.”

(FUrstenau/ Gomolla, 2012, S. 15).
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In Nordrhein-Westfalen wurde im Schuljahr 2003/04 eine Untersuchung zur Beobachtungs-
und Beurteilungskompetenz von Grundschullehrern und Lehrerinnen in Klassen, welche
soziokulturelle und sprachliche Heterogenitat aufweisen, durchgefiihrt. Es lassen sich vier

zentrale Aussagen Uber die Ergebnisse treffen:

Die Lehrkréfte hatten hohes Vertrauen in deren Beurteilungsfdhigkeit. Aufgrund von
Subjektivitdt der zu beurteilenden Kriterien scheint dieser Umstand nicht immer evident. Die
meisten Befragten standen dem herkdmmlichen Beurteilungssystem mittels Noten wenig
kritisch gegentliber. Sie stltzen die Leistungsbeurteilung im Zeugnis meist auf schriftliche
Leistungen, wie Klassenarbeiten und Test. Die Dokumentation des Lernfortschrittes der
Schilerinnen und Schiler fand sehr divergierend statt. Einige dokumentierten sporadisch,
andere wendeten komplexe, transparente Systeme an. Bei allen Beteiligten konnte die
Tendenz zur vermehrten Notierung negative Leistungen beobachtet werden (vgl. Fiirstenau/

Gomolla, 2012, S. 40- 41).

Orientierung an den Defiziten der Schiilerinnen und Schiiler, sowie Riickschliisse durch
angenommene alltagsweltliche Stereotypen, gelten als pddagogischer Common Sense. Der
Vorwurf institutioneller Diskriminierung konnte dahingehend bestétigt werden, dass Kindern
»mit Migrationshintergrund” ein Aufstieg in ein Gymnasium weniger oft empfohlen wurde,
als jenen ohne Migrationshintergrund. Zur Begriindung dieser Entscheidungen wurden unter
anderem Sprachkenntnisse, logisches Denken oder ,die Bildungsqualitdt der Elternhauses”

(Furstenau/ Gomolla, 2012, S. 41) herangezogen (vgl. Fiirstenau/Gomolla, 2012, S. 41).

Grundschullehrer und Lehrerinnnen scheinen eine duferst friihe Einschéitzung (lber die
Bildungsperspektiven der Kinder zu treffen.

Schon am Beginn der dritten Schulstufe glaubten die Lehrkrafte bei 60 von 68 Kindern sicher
zu wissen in welche Schulform diese am Ende der vierten Schulstufe wechseln wiirden (vgl.

Furstenau/ Gomolla, 2012, S. 41).

Gesonderte Initiativen zu einer differenzierteren Schiilerbeurteilung Iésst nicht automatisch

eine Férderdiagnostik geschehen.
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Das alleinige Anwenden von Beobachtungs- und Beurteilungsinstrumenten in einem
ansonsten unveranderten Schulalltag ist nur wenig gewinnbringend. Die Sicht der Lehrkrafte
wie auch die Herangehensweise an die Leistungsbeurteilung wurde als sehr statisch
beobachtet. Anstatt die sich durch das regelmallige Beobachten ergebenden
Interventionsmoglichkeiten heranzuziehen, wurden die Ergebnisse mehr zur Stigmatisierung
benutzt. Leistungsbereitschaft wurde mit Leistungsstarke gleichgesetzt. Diese wurde bei
zwei Drittel der Kinder als gleichbleibend beurteilt. Bei denjenigen Kindern, welche erhéhte
Leistungsbereitschaft zeigten, einschlieBlich zwolf Kinder ,mit Migrationshintergrund®,
wurden am Ende des Schuljahres hohere Leistungen als zu Beginn beobachtet (vgl.
Furstenau/ Gomolla, 2012, S. 41-42). An dieser Stelle soll darauf hingewiesen werden, dass
die Tendenz, sich bei schulischen Leistungen auf noch nicht erreichte Kompetenzen zu
konzentrieren, durch die Tatsache, dass immer konkretere und héhere Standards verlangt

werden, verstarkt wird.

Die hier dargelegten Einschatzungen von Lehrpersonen Kindern ,, mit Migrationshintergrund“
gegenlber kdnnte ein allzu negatives Bild auf die Intention der Handelnden werfen. So sei
an dieser Stelle erwahnt, dass die Intentionen von Lehrpersonen auf den Faktor
Mehrsprachigkeit einzugehen meist durchaus wohlwollend sein kénnen, doch wird durch
ausbildungsbedingte fehlende Expertise oder erschwerende Rahmenbedingungen aus einer

gut gemeinten Aktion, oft die genau gegenteilig initiierte Reaktion hervorgerufen.

Eine Reflexion (iber die Positionierung von Studenten mit einer anderen Erstsprache als
Englisch und eine Form des Miteinbezugs des Faktors Zweitspracherwerb bei der
Betrachtung von Texten ldsst sich im universitiren Kontext in den USA finden. Hier
beschaftigten sich Matsua (Arizona State University) und Cox (Bridgewater State University)
mit dem Lesen von ,English as a second language” (ESL) Texten und wie Tutoren ESL
Studenten bestmoglich unterstiitzen konnen. Im Gegenzug zu ESL- Studenten nennen sie

,hative English- speaking” (NES) Studenten (vgl. Matsua/ Cox, 2011, S. 4).

Matsua und Cox beschreiben Severins (1993) drei Einstellungskategorien gegeniber ESL
Schreibern. Die erste Kategorie (assimilationist stance) meint eine Haltung, welche davon

ausgeht, dass Unterschiede zur Sprachnorm im geschriebenen Text als Defizite zu betrachten
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sind- als Fehler die korrigiert werden sollen. Die Zweitsprache soll so schnell als moglich
gelernt werden, um die Lernenden zu ermutigen sich und deren verfassten Texte in die
dominante Kultur zu assimilieren. Die Haltung der zweiten Kategorie (accommodationist
stance) zielt auf die Beherrschung beider Sprachen hin. Die Strukturen der Zweitsprache
sollen verwendet werden, doch die Strukturen der anderen Sprachen sollen nicht abgelegt
werden. Differenzen werden als solche erkannt, doch wird dem Schreibenden oder der
Schreibenden erklart, inwieweit diese Differenzen als Fehler gelesen werden kdénnen. Die
dritte Kategorie (separatist stance), beinhaltet eine Haltung, welche im Unterschied zur
ersten Kategorie nicht darauf abzielt einen ESL- Schreiber zu einem NES- Schreiber zu

machen (vgl. Severin nach Matsua/ Cox, 2011, S. 7-8).

»The separatist reader’s goal ist to support the writer in maintaining separate linguistic and cultural
identities, and to advocate for NES readers to read ESL texts , generously” with more appreciation for
multivultural writing. The separatist, then, reads to overlook, and therefore preserve, difference.”

(Severin nach Matsua/ Cox, 2011, S. 8).

Matsua und Cox betonen, wie auch Firstenau und Gomolla, dass eine assimilierende
Haltung der Lehrperson keineswegs diskriminierend oder abwertend gemeint sein muss.
Vielmehr ist es im schulischen als auch universitaren Kontext- welche beide ein stark
normiertes Sprachverstandnis aufweisen (Bildungssprache)- eine logische Herangehensweise
an einen fehlerhaften Text. Matsua und Cox fordern ESL- Studierende in ihrem
Sprachlernprozess zu verstehen und zu unterstiitzen. Sie argumentieren, dass das
Sinnverstandnis eines geschriebenen Textes im Zusammenhang mit wissenschaftlichem

Arbeiten wichtiger ist, als die Verwendung der korrekten Orthographie oder Grammatik.

»,People always pay attention to how | say things, and never listen to what | say.

—an untergratuate ESL student” (Matsua/ Cox, 2011, S. 12).

Sie sehen die Entwicklung der Studierenden als eine ganzheitliche, in welcher der
Spracherwerbsprozess als solch einer verstanden wird. So bieten sie als Strategie der Leseart
eines von einem ESL- Studenten oder einer Studentin verfassten Textes, den Fokus auf die

Aussagen und nicht so sehr auf die Fehler im Text zu legen.
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Auch wenn Matsua und Cox sich mit dem tertidaren Bildungssektor beschaftigen, lassen sich
genannte Haltungen gegeniiber DaZ* Schiilerinnen und Schiiler im Primarbereich finden. In
der Beurteilungspraxis der Volksschule liegt ein starker Fokus auf der Umsetzung der
korrekten Schreibweise von Wortern und korrekten Verwendung der Schulgrammatik.
Inwieweit es moglich, beziehungsweise notwendig ist, auch im Primarbereich die Schiler
und Schilerinnen in ihrer ganzen Kompetenzvielfalt und Entwicklungsindividualitat zu
begreifen, soll durch die hier vorliegende Arbeit gezeigt werden. Im nachsten Kapitel soll
durch die Vorstellung des Beobachtungsinstruments USB- Daz*, die
Spracherwerbsbeeinflussende Faktoren (Motivation, Fahigkeit, Gelegenheit) und die
Betrachtung sogenannter ,Stolpersteine der deutschen Sprache” ein madgliches
Handwerkszeug zur Argumentation des Einbezugs des Zweitspracherwerbprozesses fiir den

Primarbereich aufgezeigt werden.
3 Sprachstandsdiagnostik

3.1 Verwendung von Diagnoseverfahren

In folgendem Teilkapitel soll durch einen geschichtlichen Abriss der Anwendung von
Diagnoseverfahren die Entwicklung der Handhabe mit diesen verdeutlicht werden, um den
Entwicklungsweg zum heute geltenden Tenor zu veranschaulichen. Um den fiir diese Arbeit
geltenden Uberlegungen zur Verwendung von Diagnoseverfahren in der Schulpraxis, in
diesem Falle zum Aufzeigen der DaZ*- Erwerbskomponente im Bezug auf
Leistungsbeurteilung im Deutschunterricht, eine den Sprachstandsverfahren zu Grunde
liegende Anforderungslinie zu geben, werden in diesem Kapitel Ehlichs AVRS (Anforderungen

fiir Verfahren der regelmaRigen Sprachstandfeststellung), auszugsweise erlautert.

3.1.1 Diagnoseverfahren und Macht

Im Kapitel zur Positionierung Migrationsanderer in der ésterreichischen Bildungslandschaft
wird der Handlungsbedarf und die Dringlichkeit der Adaption der didaktischen Strukturen,
bezogen auf den Umstand der sprachlichen Vielfalt der Schiilerinnen und Schiiler innerhalb

des Bildungswesens gezeigt.

Reich (2005) beschreibt die Geschichte der Sprachstandsanalyseverfahren bei Kindern und

Jugendlichen ,mit Migrationshintergrund” als keine immerzu erfolgreiche. In Deutschland
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hatte die Auseinandersetzung mit Analysen zu Diagnosezwecken ihren Beginn um 1970.
Durch die hohe Einwanderungsquote konnte der Umstand des groBen Anteiles an
zweisprachig auswachsenden Kindern und Jugendlichen nicht mehr ignoriert werden. Erste
MaRnahmen wurden dahingehend gesetzt, dass der Grundschulsprachunterricht formal
vereinfacht wurde ,[...] und Anleihen bei der Didaktik des Deutschen als Fremdsprache an

deutschen Auslandsschulen [erste Behelfe waren].” (Reich, in: Gogolin et al., 2005, S. 87).

Einen Schritt weiter ging man durch die Forderung der Entwicklung von
Analyseinstrumenten fiir den Primarbereich. Es wurde erkannt, dass eine monolinguale oder
fremdsprachliche Perspektive, wie sie herkdmmlich im Schulsystem Eingang erhielt nicht
ausreichend war. Es wurden einige Tests und Verfahren zur Sprachstandsfeststellung
entwickelt doch konnte keiner dieser Tests den Anforderungen in der Praxis zur Genlige
standhalten (vgl. Reich, 2005, S. 87- 89). Reich sieht die Begriindung des Misserfolges nur
zum Teil in der damaligen bildungspolitischen Handhabe, viel mehr ging es um die fehlende
Zusammenarbeit zwischen Erziehungswissenschaft und Schulpraxis. Lehrerinnen und Lehrer
suchten den Unterricht unterstiitzende Instrumente, wahrend die Wissenschaft ,hohere
Ziele” verfolgte. Mangelnde Grundlagenforschung des Zweitspracherwerbs, als auch der
Fokus der Diagnose zu Schulzuweisungszwecken, erschwerten die Entwicklung holistischer
Instrumente zur Sprachstandsfeststellung. Es wurden Bemiihungen angestellt, nicht nur
zuweisungstaugliche Diagnoseinstrumente zu entwickeln, sondern auch solche, welche rein

zur Férderdiagnostik einzusetzen waren (vgl. Reich, 2005, S. 89- 91).

Nachdem die in den 1980er Jahren entwickelten Instrumente auf mehreren Ebenen als
wenig zielfihrend erkannt wurden, wurde es die nachsten zehn Jahre still um die
Sprachanalysen Kinder und Jugendlicher ,, mit Migrationshintergrund”. Reich begriindet dies
damit, dass der Fokus auf eine qualifiziertere Ausbildung von Lehrerinnen und Lehrern gelegt
wurde. Dennoch wurden in der Grundlagenforschung Fortschritte gemacht, sodass, als der
sogenannte ,PISA- Schock” eintraf, zwar die Problemlage der Sprachsstandsdiagnostik noch
dieselbe war, doch die Bedingungen zur Findung einer Losungsstrategie besser geworden

waren (vgl. Reich, 2005, S. 91- 92).
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Aktuell lasst sich ein Aufschwung erkennen, indem Foérderung im Elementarbereich und
Vorschulsektor groflen Raum im bildungspolitischen Handeln einnimmt. Projekte, wie
FORMIG (Deutschland) und die Entwicklung von USB- DazZ* (Osterreich) zeigen, dass der
Handlungsbedarf erkannt wird und die Notwendigkeit einer diagnosegestiitzten Forderung

immer deutlicher gesehen wird (vgl. Doll, 2012, S. 55).

Im Laufe der Jahre hat sich die Legitimitat von Sprachdiagnose bestatigt und findet immer
mehr Raum in der Bildungslandschaft. Dennoch gilt es reflexiv und kritisch mit den
Entwicklungen umzugehen, da monolinguales Denken nach wie vor Teil der Pragung des
Schultenors darstellt. Innerschulisch als auf aullerhalb der Schule zeigt sich, dass aller
Forderdiagnostik zum Trotz Diagnoseinstrumente durchaus fiir Zuweisungszwecke gebraucht
werden wie beispielsweise die in Osterreich durch die Integrationsvereinbarungs-
Verordnung (vgl. § 14 Abs. 1 und 2 NAG) gestellte Anforderung an Drittstaatenangehorige,
einen Deutschkurs zu besuchen und eine Prifung der Deutschkenntnisse auf dem Niveau A2,
welches durch den Gemeinsamen Europdischen Referenzrahmen filir Sprache definiert ist,
bestehen zu missen. Die Feststellung der sprachlichen Fahigkeiten passiert durch Prifungen
des Osterreichischen Sprachdiploms Deutsch (OSD). Wird die Priifung nicht bestanden fiihrt
dies zur Ausweisung. Hier wird Integration groBtenteils durch Sprachkompetenz definiert
(Doll, 2012, S. 55). Hinsichtlich der Informationen zu institutioneller Diskriminierung und
Schlechterstellung Migrationsanderer im Osterreichischen Schulsystem ldsst sich auch im
Kontext Schule eine hohe Wertigkeit der Kompetenzen der Bildungssprache Deutsch
erkennen. Wird diese bei der Leistungsbeurteilung von allen Schiilerinnen und Schilern
gleichermallen vorausgesetzt und honoriert, kénnen Diagnoseinstrumente bei der
Beurteilung Kinder und Jugendlicher welche DaZ* erwerben, als Machtinstrumente
missbraucht werden. Die Verwendung von Sprachstandsdiagnostik als Instrument fir
Zuweisungs- und Selektionsentscheidungen muss dahingehend hinterfragt werden, ob diese
»in einem konkreten Zusammenhang im Sinne einer ethischen Unbedenklichkeit akzeptabel
sind.” (Doll, 2012, S. 56).

In der hier vorliegenden Arbeit wird der Versuch unternommen, den positiven Aspekt eines
sprachstanddiagnostisch  gestiitzten Unterrichts (ber die dadurch entstehenden
Fordermoglichkeiten hinausgehend, namlich die damit verbundene hohere Transparenz des

Sprachstanderwerbs von Kindern mit DaZ* bei der Leistungsbeurteilung zu zeigen.
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3.1.2 Anforderungen an Diagnoseverfahren

Ehlich (2005b) formuliert nicht nur die in dieser Arbeit in einem Folgekapitel beschriebenen
sprachlichen Basisquifikationen, sondern auch die auf diesen Qualfikationen aufbauenden
Anforderungen fiir Verfahren der regelmdfligen Sprachstandsfeststellung (AVRS). Ein
beobachteter Sprachstand eines Kindes ist immer als eine Momentaufnahme innerhalb
eines Aneignungsprozesses zu verstehen. Dieser Prozess ist komplex und ist ein
fortlaufender, nicht linearer. Die AVRS beziehen sich auf ein breites Forschungsfeld dessen
Potential noch lange nicht ausgeschopft ist (vgl. Ehlich, 2005b, S. 45-46). Im Folgenden wird
versucht die wichtigsten Anforderungen zusammenfassend zu nennen, um den angestrebten

Fokus der Anwendung einer Sprachstandsdiagnose zu verdeutlichen.

Allgemeine linguistische Anforderungen

Es gilt den aktuellen Forschungsstand zu berlicksichtigen und darauf aufbauend ein
Sprachentwicklungsmodell zu entwerfen, welches sich aus dem gesamten
Qualifikationsfacher zusammensetzt. Von kindlichen Sprachhandlungen ausgehend, sollen
gesicherte und stichhaltige Konzepte eine idealtypische Normalititsannahme betreffend
integriert werden.

Die Adaptierung der Aneignungsprozess soll bis mindestens zum 11./12. Lebensjahr der
Kinder vorgenommen werden. Besonderer Fokus soll hier auf institutionelle
Rahmenbedingungen gelegt werden. Die Zeitfenster, welche durch eine idealtypische
Normalitétsannahme entstehen, stellen altersstufenspezifische Verlaufe dar. Diese gilt es als
dynamische Entwicklungen zu verstehen. Weiterfliihrend gilt es Forschungsprogramme in
den noch nicht ausreichend ausgearbeiteten Verlaufsfeldern zu entwickeln. Eine
Differenzierung nach Bereichen der Basisqualifikationen wird als sinnvoll erachtet.
Frihkindliche Stérungen im Sprachaneignungsprozess sind von Anfang an zu dokumentieren

(vgl. Ehlich, 2005b, S. 46).

Mehrsprachigkeit

Differenzierte Verfahren der Sprachstandsfeststellung fiir mehrsprachig aufwachsende
Kinder sind, mit Einbezug der sich durch Migrationslinguistik und Migrationspadagogik
ergebenden Kriterien zu entwickeln. Beide vom Kind gesprochenen Sprachen sollen in die

Sprachstandsfeststellungen miteinbezogen werden (vgl. Ehlich, 2005b, S. 47).
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Diagnostische Anforderungen

Die zu entwickelnden Verfahren sollen multipel und differenziert sein. Hierzu gehoéren Tests,
Beobachtungen, Auswertungen der Erfahrungen von Bezugspersonen, sowie ab einem
passenden Alter Selbstevaluation der Kinder. Die Dimension, Wertigkeit und Konsolidierung
der Erhebungen sind differenziert und reflektiert zu bestimmen.

Ein reflektierter Umgang wird auch mit den im Sektor der Sprachdiagnose gemachten
Erfahrungen gewlinscht. Eine systematische internationale Meta- Forschung wird angestrebt
und fir praxisorientierte Ergebnisse bendtigt.

Die Sprachstandsfestellungen sind als in einem vielphasigen Aneignungsprozess momentane
Bestandsaufnahme zu verstehen. Biographische Stationen, welche auf langere
Entwicklungsfenster der Kinder zu beziehen sind, gilt es regelmafig und fortwahrend

sprachstandsdiagnostisch zu begleiten (vgl. Ehlich, 2005b, S. 47).

Alterstypische und individuelle Dokumentationen

Besonders im Elementar- und Schulbereich bendétigt es wissenschaftlich fundierte und
dadurch festgelegte Gliederung alterstypischer Aneignungsbereiche. Diese Bereiche sind in
einem zueinanderstehenden Implikationsverhaltnis zu betrachten. Anzustreben ist eine
integrative Erhebung des Sprachstandes, um ein vielschichtiges Analysieren nach und nach
zu erreichen. Die Ergebnisse der individuellen Diagnosen, welche alle mitwirkenden Parteien
wie Eltern, Lehrer und der Kinder selbst anstellen, sind regelmafig zu dokumentieren und in
einem biografischen Kontext zu verstehen. Sowohl Screenings und Tests, als auch
anderweitige Kommunikationserfahrungen der Kinder sind in Sprachstandsfeststellungen

miteinzubeziehen (vgl. Ehlich, 2005b, S. 48).

Institutionelle Anforderungen

Es bedarf eines institutionell legitimierten Raumes zur Etablierung eines individuell-
biographischen Férderkonzeptes (IBFK). Die Lehrerlnnenbildung muss systematisch
verandert werden, um Platz fiir Vermittlung von Forder- und Diagnosekompetenzen
einzurichten. Die Schaffung von Positionen fiir Sprachberater und Sprachberaterinnen,
welche in Schulen als konstruktive Stitzkraft dienen, ist anzustreben. Die Vernetzung der
durch Diagnosen festgestellter Ergebnisse mit der padagogischen Férderentscheidung ist fir
eine gelungene Forderung unabdingbar. Ressourcen raumlicher, zeitlicher und materieller
Natur werden benétigt, um eine praktische Umsetzung einer Forderkultur umzusetzen.
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Diese bedarf im Weiteren einer bildungspolitischen Koordination aller Projekte und deren

Auswertungen (vgl. Ehlich, 2005b, S. 48- 49).

Konkrete linguistische Anforderungen

Folgende Anforderungen beziehen sich auf Ebenen des sprachlichen Handelns als auch auf
diskursive und textuelle Fahigkeiten. Spontansprachliche Daten bieten die fir eine
Sprachstandsdiagnose unerlassliche, ebenso wie ,,Sprachdaten aus realen kommunikativen
Konstellationen“ (Ehlich, 2005b, S. 49). Sprachliche Handlungen und deren Erforschung,
Diagnosefunktion und Férdermdglichkeiten sind zu erweitern. Diskursive Féhigkeiten und
textuelle Fahigkeiten gelten als wichtiger Bestandteil des sprachlichen Aneignungsprozesses
und miussen aufgrund bisherig fehlender Beriicksichtigung dieser in den Analyseprozess
miteinbezogen werden. Der Aufbau semantischen Wissens und Wortschatzentwicklungen
sollen systematischer erforscht und hinterfragt werden. Die Rolle von Funktionswértern
wahrend des Spracherwerbsprozesses gilt es zu berilcksichtigen. Die Dynamik des
Aneignungsprozesses von Sprache ist als in Aneignungsbereiche eingeteilte zu verstehen.
Der Aneignungsprozess soll modellhaft erarbeitet werden. In seiner Analyse sind funktional-

pragmatische Kategorien miteinzubeziehen und einzusetzen (vgl. Ehlich, 2005b, S. 49- 50).

Durch Modelle wie die Umsetzung des Konzepts einer durchgangigen Sprachbildung wird
verdeutlicht, dass die oben genannten Anforderungen, betrachtet man das Schulsystem im
Verstandnis einer migrationspadagogischen Perspektive, durchaus fir die gesamte Ordnung
von Schule gelten sollten, um alle die Schule besuchenden Kinder und Jugendlichen in all
ihrer Vielfalt zu fordern und zu in einer Migrationsgesellschaft miindig lebenden Individuen
zu erziehen. In der hier vorliegenden Arbeit wird somit versucht, die AVRS nicht nur im
Bezug auf Diagnoseverfahren zu realisieren, sondern diskutiert, in wie weit diese auch bei
einem stark normierten Leistungsbeurteilungsinstrument wie der Schularbeit umzusetzen
waren. Diagnose und Beurteilen sind als zwei sich unterscheidende Verfahren zu betrachten,
doch schlummert in der gegenseitigen Bezugnahme dieser eventuell ein Potential,
Leistungen der Schiler und Schiilerinnen ganzheitlicher wahrzunehmen, zu férdern und -fiir

diese Arbeit besonders wichtig- zu beurteilen.
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3.2 Funktion von Sprachstandsdiagnosen

Folgend werden unterschiedliche Funktionen von Sprachstandsdiagnoseverfahren
beschrieben und reflektiert. Es gilt nicht nur den Mehrwert der Sprachstandsdiagnose fiir die
padagogische Arbeit zu betrachten, sondern auch die vorausgehende politische Funktion,
welche zum einen Férderung ermoglicht, aber auch die hegemonialen Machtstrukturen der
monolingualen Schule, in Form institutioneller Diskriminierung, unterstiitzen kénnen. So
kann beispielsweise durch die AVRS die Qualitat der Diagnoseverfahren reflektiert und
festgelegt werden. Durch den Miteinbezug von Sprachstandsdiagnosen kann der
Schulunterricht und die darin getroffenen Handlungsentscheidungen am Kind zentriert und
durch eine héhere Transparenz der Kompetenzen entsprechend geférdert- und wie in dieser

Arbeit versucht- beurteilt werden.

3.2.1 Politische Funktion

Bildungspolitische Relevanz haben jene Spracherfassungsverfahren, welche Informationen
liefern, die dazu dienen Arbeitsbereiche zu steuern und zu kontrollieren. Fried (2004) befasst
sich  mit Funktionen von Spracherfassungsverfahren im Elementarbereich und der
Schuleingangsphase. In diesen Bereichen ist der Einsatz von Screeningverfahren innerhalb
von Reihenuntersuchungen zur Informationsbeschaffung Ublich. In erster Linie soll
herausgefunden werden, ob etwaige Entwicklungsprobleme im Spracherwerb vorliegen um
moglichst frilh praventiv zu handeln. Das Ziel durch Sprachheiltherapien oder
FordermaBnahmen persdnliche Risiken und damit verbundene gesellschaftliche Kosten zu
minimieren, bedarf der Verwendung prognostisch valider Verfahren. Diese Verfahren
mussen zum einen im Stande sein die fiir ein sprachheildiagnostisches Verfahren bendétige
Sprachentwicklungsaspekte zu analysieren und zum anderen Problemverlaufe der

Sprachentwicklung zu erkennen (vgl. Fried, in: Gogolin et al. 2005, S. 21).

Die Gesundheitspolitik veranderte sich in den neunziger Jahren dahingehend, dass durch
Erkenntnisse lber Risikofaktoren und deren mégliche Minimierung durch Schutzfaktoren bei
Kinder und Jugendlichen, der Fokus auf die kindliche Lebenswelt und deren
Gesundheitsforderung gelegt wurde. Ein Teilbereich dieser Forderungen befasst sich mit
Friherkennung von Verzogerungen oder Abweichungen der Sprachentwicklung. Es wurde in

den letzten Jahren begonnen, Entwicklungsscreenings vermehrt einzusetzen um Kinder
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y,herauszufiltern [...], bei denen sich Anzeichen fir Sprachentwicklungsstérungen feststellen

lassen” (Fried, 2005, S. 22).

Die Ergebnisse der PISA- Studie, welche die Benachteiligung Kinder und Jugendlicher , mit
Migrationshintergrund” in das Blickfeld der Bildungspolitik brachten, fiihrten zusatzlich zu
der Empfehlung Schuleingangsuntersuchungen intensiver dafiir zu nutzen Kinder, deren Weg
im Bildungssystem durch Sprachentwicklungsschwierigkeiten gefdahrdet erscheinen,
herauszufiltern (vgl. Fried, 2005, S. 22). Auch wenn das genannte Herausfiltern der Kinder
und Jugendlichen mit sprachlichem Forderbedarf, unabhangig der Ursache, als durchwegs
wohlgemeinte Sensibilisierung gedacht ware, bewahrt diese Kategorisierung nicht davor,
dass diese Filtersysteme nicht zwingend zur Férderung der Kinder und Jugendlicher ,mit
Migrationshintergrund” flhren, sondern oftmals zur Legitimation von

Zuweisungsentscheidungen und zu institutioneller Diskriminierung verwendet werden.

3.2.2 Pddagogische Funktion

In einem mehrgliedrigen Schulsystem wie dem 6sterreichischen, gibt es Uberginge, welche
besonderes padagogisches Geschick erfordern. Fried (2005) kommt zu dem Schluss, dass
gerade zu Beginn der Schullaufbahn Lehrerinnnen und Lehrer darin gefordert sind, eine
moglichst professionelle aber auch schnelle Entscheidung liber padagogische MalRnahmen
zu treffen, um den Bildungsprozess der Kinder moglichst optimal zu begleiten. Die dadurch
resultierende hohe Entscheidungsmacht bringt eine groRRe Verantwortung der Lehrperson
mit sich. Diese ldsst sich auch am Ende der ersten vier Jahre bezliglich der
Weiterfiihrungsentscheide in die Sekundarstufe wiedererkennen. Lehrerinnen und Lehrer
setzen hierzu all ihr Wissen und ihre Erfahrungswerte ein, ein den Schulunterricht
begleitendes Diagnoseinstrument kann diese erweitern. Ein ausschlieflich auf
Diagnoseinstrumente zurlickgreifender Bescheid, ebenso wie eine einzig auf normative
Bewertungskriterien einer monolingualen Schulpraxis beruhende
Weiterfihrungsentscheidung, ist wenig zielfihren. So koénnen professionelle
Diagnoseinstrumente dazu beitragen, Alltagsbeobachtungen der Lehrpersonen zu ergéanzen

und diese in ihrem pddagogischen Denken und Handeln unterstitzen.

Die Wahrnehmung und Analyse dieses Entwicklungsstandes kann jedoch durch subjektive

Beobachtungen der Lehrpersonen um objektivere Fakten, beziehungsweise durch das
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Erfassen konkreter Beobachtungspunkte, erweitert werden. Durch Diagnoseverfahren
werden Erwerbskategorien und deren Entwicklungsstufen analysiert. Die Erfassung einzelner
Sprachelemente, wie Wortschatz oder Verbflexion, zeigen zwar immer nur einen Ausschnitt
des Sprachvermogens, jedoch kann dieser dadurch detaillierter wahrgenommen werden.
Der Zweitspracherwerb ist ein weitestgehend U-formig verlaufender Prozess (vgl. Bredel, in:
2005a, S.85-86), in Folge dessen Sprachstandsdiagnosen immer nur einen momentanen
Entwicklungsstand aufzeigen konnen. Dieser Faktor ist bei der Miteinbeziehung des
Beobachteten in die Leistungsbeurteilung der in dieser Arbeit verwendeten Schularbeiten zu
beriicksichtigen. So muss mit dem Beobachteten sensibel und reflektiert umgegangen
werden. Es soll durch die Beachtung des momentanen Sprachentwicklungsstandes eine
Sensibilisierung der Beurteilung im Bezug auf den DaZ* Erwerb passieren, um im Zuge dieser

Leistungsbeurteilungsentscheidungen holistischer begriinden zu kénnen.

Diese Beobachtungen erweitern das Blickfeld der Lehrpersonen. Zum einen k&nnen
Entscheidungen zum Zwecke der optimalen padagogischen MalBnahme erfolgen
(treatmentvorbereitende Statusdiagnostik, meist durch standardisierte Test durchgefiihrt),
zum anderen kénnen Konsequenzen und Forderentscheide nach einer gesetzten MaRnahme
erfolgen (treatmentbegleitende und treatmentabschlieRende Prozessdiagnostik, meist durch
Beobachtungsverfahren durchgefiihrt) (vgl. Fried, 2005, S. 23).

Um diesen Mehrwert der Sprachstandsdiagnostik auf padagogischer Ebene zu erhalten
bedarf es Verfahren, welche sowohl die Ausgangslage als auch die Entwicklungsfortschritte
der Kinder und Jugendlichen erfassen kdnnen. Ehlich (2005b) formuliert zu diesem Zwecke
Anforderungen an ein Diagnoseverfahren (s.h. Kapitel 3.2.1.). Ein solches den Unterricht
begleitendes Instrument ldsst sich in USB- DaZ* finden. Im Folgekapitel wird auf dieses naher

eingegangen.

3.3 Sprachstandsdiagnostik und Daz* im Klassenzimmer

In diesem Teilkapitel werden die zur Interpretation der Fehleranalyse im Zuge der
beurteilten Schularbeiten herangezogen. Zum einen wird das Beobachtungsinstrument USB-
DaZ* und zum anderen werden die sogenannten ,Stolpersteine der deutschen Sprache”
vorgestellt. USB- DaZ* liegen Ehlichs Basisqulifikationen zu Grunde, auf diese wird zu Beginn
eingegangen, um im Anschluss Beobachtungsverfahren als Diagnoseinstrument zu

beschreiben und USB- DaZ* vorzustellen. AnschlieBend werden die den Spracherwerb
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beeinflussenden Faktoren naher beschrieben, um weiterfiihrend die aus der deutschen
Sprachstruktur fiir den Zweitspracherwerb hervorgehenden ,Stolpersteine” vorzustellen. In
welchem Ausmal} diese ,Instrumente” bei einer fairen Leistungsbeurteilung in einer
sprachlich heterogenen Klasse beitragen konnen, wird im empirischen Teil dieser Arbeit

diskutiert.

3.3.1 Unterrichtsbegleitende Sprachstandsbeobachtung Daz*

Ehlich entwickelte im Zuge des Gutachtens zu den ,Anforderungen an Verfahren der
regelmaRigen Sprachstandsfestellung als Grundlage fir die friihe und individuelle Forderung
von Kinder mit und ohne Migrationshintergrund” im Auftrag des vom Bundesministerium fir
Bildung und Forschung in Deutschland, einen Qualifikationsfacher, welcher in finf
Qualifikationsbereiche gegliedert ist. Sprache und deren Aneignungsprozess fiihrt dazu, ,daf}
ein Kind Sprache als Handlungsmittel umfassend erwirbt und Sprechen so zu einer eigenen,
gesellschaftlich hinreichenden Handlungsressource fir sich entwickelt.” (Ehlich, 2005a, S.

19).

Kompetenzzuwachs auf sprachlicher Ebene sieht Ehlich als Ergebnis einer vom Kind
eigenstandig ausgehenden Auseinandersetzung mit seiner sprachlichen und nicht-
sprachlichen Umwelt. Die Aneignung einer Sprache kann diskontinuierlich verlaufen. Im
Laufe der Weiterentwickelung der Sprachkompetenz werden neue Regeln entdeckt oder
Fehler passieren durch beispielweise die Ubergeneralisierung einer Regel. Es ist ein Prozess
der stetigen Adaption der Erwerbsstufen, daher kann eine statisch- punktuell stattfindende

Sprachstandsfeststellung die tatsachliche Sprachentwicklung nicht darstellen.

Sprachkompetenz, sowie deren Aneignung und Verflgbarkeit, ist Ergebnis der
Selbststeuerung des Lernenden und der Lernenden. Die sprachlichen Basisqualifikationen
stehen in Bezug zueinander. Sie beeinflussen einander. Kompetenzzuwachs oder
Fehlentwicklungen in  einem  Qualifikationsbereich  kdnnen  Zuwachse  oder

Fehlentwicklungen in anderen Bereichen bedingen.

Durch den Schriftspracherwerb findet eine Umstrukturierung der Lernervarietaten statt. Es
gilt somit zwischen praliteralem und literalem Spracherwerb zu unterscheiden. Das literale

Wissen beinhaltet immer auch eine metakommunikative Qualitdt, welche dazu fuhrt, dass
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Kinder durch den Schriftspracherwerb ihre sprachlichen Kompetenzen zum einen und zum
anderen ihre Fahigkeit zur Selbstreflexion des eigenen Sprachgebrauchs verbessern. Diese
Kompetenz der Selbstevaluation ist ein wichtiger Bestandteil forderdiagnostischer Arbeit,
wird aber laut Ehlich noch selten berlicksichtigt (vgl. Ehlich, 20053, S. 24-26).

Die im Folgenden dargestellten Basisqualifikationen dienten unter anderem als Grundlage
zur Erstellung der UBS- DaZ*. Durch eine Normalitdtsannahme des sprachlichen
Aneignungsprozesses ergibt sich ein Bezugsraster, ,das einer je individuellen Spreizung die
Orientierungsmarken zu setzen gestattet, von denen aus individuelle
Entwicklungsspielraume und die Erstreckung von Aneignungsphasen bestimmt werden
kénnen.” (Ehlich, 20054, S. 12).

Wenn eine zielsprachengerechte Sprachanwendung, gleich dem der Erstspracherwerbenden
erlangt wird, gilt die hochste Kompetenzstufe in den Qualifikationsbereichen als erreicht.
Dies trifft fir alle Bereiche gleichermalien zu (vgl. Landua et al., in: Ehlich et al., 2010, S.

171).
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Tabelle 3: Basisqualifikationen nach Ehlich

Basisqualifikationen nach Ehlich (2005b)

Phonische Basisqualifikation

Lautunterscheidung und- produktion, Erfassung und zielsprachliche Produktion von
suprasegmentalen- prosodischen Strukturen, sonstige paralinguistische Diskriminierung und
Produktion.

Pragmatische Basisqualifikation |

Aus dem Einsatz von Sprache bei anderen deren Handlungsziele erkennen und darauf
angemessen eingehen sowie Sprache angemessen zum Erreichen eigener Handlungsziele
einsetzen.

Pragmatische Basisqualifikation Il

Die Fahigkeit, die Einbettung von Handlungsbeziigen in unterschiedlichen sozialen
Wirklichkeitsbereichen zu erkennen und die angemessenen Mittel zur kommunikativen
Einflussnahme auf diese Wirklichkeitsbereiche zielfilhrend nutzen.

Semantische Basisqualifikation

Die  Zuordnung  sprachlicher  Ausdriicke zu  Wirklichkeitselementen und  zu
Vorstellungselementen sowie zu deren Kombinatorik rezeptiv und produktiv herstellen.
Morphologisch- syntaktische Basisqualifikation

Zunehmende Befahigung, komplexe sprachliche Formen, Form- und Wortkombinationen sowie
Kombinationen zu Satzen und von Satzen zu verstehen und herzustellen.

Diskursive Basisqualifikation

Strukturen der formalen sprachlichen Kooperation erwerben; Befdhigung zum egozentrischen
handlungsbegleitenden Sprachen und zur sprachlichen Kooperation im Zusammenhang mit
aktionalem Handeln, zur Narration, zum kommunikativen Aufbau von Spiel- und
Phantasiewelten.

Literale Basisqualifikation |

Erkennen und Produzieren von Schriftzeichen, Umsetzung miindlicher in schriftliche
Sprachprodukte und umgekehrt.

Literale Basisaulifikation Il

Entwicklung von Graphie, Lesevermogen, Orthographie und schriftlicher Textualitat, Auf- und

Ausbau von Sprachbewusstheit
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Die Basisqualifikationen werden in diesem Kapitel, nachdem auf Beobachtungsverfahren zur
Sprachstandsdiagnose naher eingegangen wurde, in Bezug zu USB- DaZ* gestellt. Die in USB-
DaZ* formulierten Kompetenzbereiche werden wiederum im empirischen Teil dieser Arbeit
als Erweiterung der in einer Schularbeit vorkommenden Fehlerkategorien und deren

vorangegangener Lernprozess reflektiert.

Beobachtungsverfahren

Es existiert eine Vielzahl an Verfahren zur Sprachstandsmessung bei Kindern und
Jugendlichen mit DaZ*. Diese weisen Unterschiede im Bezug auf die Modellierung von
Sprache und deren Methoden zur Erfassung der Sprachstdande auf. Laut Déll lassen sich
jedoch gewisse Trends erkennen. Der Fokus der Entwicklungen liegt auf
sprachstandsdiagnostischen Verfahren fir Vorschulkinder. Hauptaugenmerk liegt hierbei auf
der deutschen Sprache. Tests werden als dominierende Verfahren zur
Sprachstandsfestellung erkannt (vgl. D6ll, 2012, S. 75).

Ehlich unterscheidet zwischen vier Verfahrenstypen: Schatzverfahren, Profilanalyse, Tests
und Beobachtungen (vgl. Ehlich, 20054, S. 45). Da es sich bei USB- DaZ* um ein den
Unterricht begleitendes Beobachtungsverfahren handelt, wird im Folgenden auf
Beobachtungen als Verfahren zur Sprachstandsfestellung ndher eingegangen. Im Anschluss

daran wird das in Osterreich angewendete Verfahren USB- DaZ* vorgestellt.

Beobachtungen stellen ein wichtiges Diagnoseinstrument im pdadagogischen Arbeitsfeld dar.
Diese wissenschaftlichen Beobachtungen, im Unterschied zu Alltagsbeobachtungen sind
durch hochgradige Systematisierung gekennzeichnet und bieten Mdglichkeit zur Erfassung
eines breiten diagnoserelevanten Spektrums (vgl. D6ll, 2012, S. 86). ,[Die, Anmerkung der
Verfasserin] Wahrnehmung und Registrierung [systematischer Beobachtungen, Anm. der
Verfasserin] sind auf einen konkreten Beobachtungsgegenstand gerichtet und methodisch

kontrolliert.” (Doll, 2012, S. 86).

Doll fasst funf Aspekte der Klassifizierung systematischer Beobachtung zusammen. Sie
nimmt hierbei Bezug auf Theorien von Greve/Wentura (1996) und Fisseni (1997).

Zum einen wird zwischen Beobachtungen in kiinstlicher Umgebung (Laborbeobachtungen)
und Beobachtungen in natirlicher Umgebung (Feldbeobachtung) unterschieden.

Naturalistische Beobachtung werden jene Feldbeobachtungen genannt, welche nicht nur in
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natlirlichen Umgebungen stattfindet, sondern diese natlrliche Umgebung durch den
Beobachter nicht verandert beziehungsweise beeinflusst wird (vgl. Doll, 2012, S. 86).

Des Weiteren wird zwischen offener und verdeckter Beobachtung unterschieden. Von einer
verdeckten Beobachtung spricht man dann, wenn der Beobachtete nicht weiR, dass er oder
sie beobachtet wird. Weiterfihrend findet eine Differenzierung zwischen teilnehmender und
nicht- teilnehmender Beobachtung statt. Anknipfend daran wird zwischen technisch
vermittelter und technisch unvermittelter Beobachtung, beispielsweise durch den Einsatz
von Spiegeln oder Tonbandgeraten, differenziert. Die letzte Klassifikation bezieht sich auf die
Zusammenfassung der beobachteten Inhalte. Es wird zwischen reduktiver Einschatzung,
reduktiver Beobachtung und isomorpher Beschreibung unterschieden.

Isomorphe Beschreibungen versuchen das beobachtete Verhalten vollstandig darzustellen.
Dies geschieht durch detailreiche Verlaufsprotokolle. Datenmaterial wird umfangreich und
weitestgehend ungefiltert gesammelt. ,Reduktiv deskriptive Beobachtungsverfahren
zeichnen sich dadurch aus, dass festgelegte Verhaltensweisen nach fixen Regeln
festgehalten werden, z.B. in Form von Index- und Kategoriensystemen.” (Doll, 2012, S. 87).
Reduktive Einschatzung hingegen gibt ,[...] durch Ratingskalen Urteile (ber Intensitat,
Haufigkeit oder Qualitat [ab]”“ (Doll, 2012, S.87) und erweitert somit die Zuordnung des

Beobachteten zu bestimmten Einheiten.

Als Beobachtungsinstrumente, um Sprachstande festzustellen werden meist systematische,
teilnehmende Feldbeobachtungen entwickelt, deren Dokumentation vorwiegend reduktiv
einschatzend stattfindet. Selten werden auch Mischformen, wie reduktiv deskriptive und
reduktiv einschatzende Dokumentationen verwendet.

Durch den Einsatz von Beobachtungsverfahren kann ein Uberblick iber sprachliche
Kompetenzen in alltaglichen Situationen generiert werden. Besonders
Beobachtungsverfahren, welche ohne jegliche Impulssetzung verlaufen, kénnen parallel zu
anderen Situationen verwendet werden und somit gut in den padagogischen Alltag integriert

werden (vgl. Doll, 2012, S. 87).

Um ein Beobachtungsinstrument moglichst korrekt und effektiv einsetzen zu kdnnen, ist
eine Bewusstmachung der Fehlerquellen und dementsprechend der Versuch der

Vermeidung dieser notwendig. Doéring und Bortz (2016) differenzieren zwischen Fehlern
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welche sich auf die Situation der Beobachtung oder auf die Person welche beobachtet

zurickfihren lassen.

In Beobachtungssituationen lassen sich allgemein drei Fehlerquellen lokalisieren. Zum einen
ist darauf zu achten die Reaktivitat einer Situation wahrend einer Beobachtung moglichst
gering zu halten, da diese zur Veranderung des Verhaltens der beobachteten Person fiihren
kann (vgl. Doring/ Bortz, 2016, S. 330). Zum anderen stellt eine Kiinstlichkeit der Situation,
wie beispielsweise einem Laborraum, eine mogliche Ursache veranderten Verhaltens
wahrend der Beobachtung, dar. Zu guter Letzt konnen wahrend der praktischen
Durchfiihrung einer Beobachtung, die Beobachtunginstrumente, wie Spiegel und vieles

mehr, unvollstandig oder fehlerhaft sein (vgl. Doéring/ Bortz, 2016, S.331).

Die beobachtende Person stellt als wahrend einer Beobachtung fungierendes
Dateninstrument dahingehend eine Fehlerquelle dar, da von ihr kognitive Leistungen zu
erbringen sind, welche prinzipiell fehleranfallig sind. Doring und Bortz kategorisieren vier

Fehlertypen:

Beobachtetes wird wahrgenommen, so kdnnen die Wahrnehmung betreffende Umstédnde
Fehler verursachen. Die wahrnehmende Person kann durch Erwartungen den
Gesamteindruck oder ein personliches Interesse betreffend bestimmte
Beobachtungsaspekte in den Hintergrund wandern lassen, dieser sogenannte ,Halo- Effekt”
kann zu Verfdlschungen des Beobachteten flihren. Fiihlt sich die beobachtende Person der
zu beobachtenden Gruppe zugehorig, kann es zu einer verstarkten Wahrnehmung der
positiven Aspekte zu einem ,going native” kommen. Auf der anderen Seite kann es bei der
Beobachtung einer sich nicht zugehorig flihlenden Gruppe zum umgekehrten Effekt fihren,
der verstarkten Wahrnehmung der negativen Aspekte, dem ,othering”. Der sogenannte
,observer drift“, das Abdriften von den zu beobachtenden Aspekten, kann durch
Erschépfung oder Motivationsmangel entstehen (vgl. Déring/ Bortz, 2016, S. 331).

Bei der Verwendung von Ratingskalen zur Dokumentation des Wahrgenommenen kann es zu
Urteilsfehlern kommen. Hierzu zdhlen beispielsweise die Tendenz zur Mitte welche besagt,
dass Extremwertungen tendenziell vermieden werden. Doch auch Urteilstendenzen

personlicher Natur, wie Tendenzen zur strengen oder milden Beurteilung der zu
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beobachtenden Person kénnen auftreten. Beobachtungen, welche keine Strukturiertheit
aufweisen, konnen dazu fihren, dass Vorurteile, implizite Theorien oder die Identifikation
mit den Beobachteten, eine Verzerrung der Wahrnehmung wahrend der Beobachtung
hervorbringen (vgl. Doring/ Bortz, 2016, S. 331).

Durch unzureichende Dokumentation wadhrend einer Beobachtung kann es bei der
Auswertung der Daten zu Erinnerungsfehlern kommen, denn Inhalte die zu Beginn oder am
Ende einer Beobachtung wahrgenommen werden bleiben besser in Erinnerung als andere.
Weiters kann es zu Fehlern bei der Wiedergabe des korrekt Wahrgenommenen durch
beispielsweise Sympathie gegenliber der beobachteten Person oder durch Zeitmangel

kommen (vgl. Déring/ Bortz, 2016, S. 331- 332).

Um genannte Beobachtungsfehler weitestgehend zu vermeiden gilt es einige Punkte zu
beachten. Zum einen sollte die Eignung der beobachtenden Person uberpriift und
sichergestellt werden. Es sollte eine gezielte Beobachtungsschulung stattfinden und die
Beobachtungen sollten in regelmaRigen Abstdnden Uberprift werden (vgl. Déring/ Bortz,

2016, S. 332).

USB- DaZ* wurde als ein parallel zum Schulunterricht zu verwendendes
Beobachtungsverfahren entwickelt. Um die Verwendung im Schulunterricht zu legitimieren
wurde eine Testphase durchgefiihrt welche das Beobachtungsinstrument nach
wissenschaftlichen Kriterien Uberpriifte und fir dieses als geeignet qualifizierte. Es finden
Schulungen an unterschiedlichen Standorten (zum Beispiel an der PH- Niederdsterreich) zur

Anwendung und optimalen Nutzung des Beobachtungsinstrumentes in der Praxis statt.

USB- Daz*

Das Diagnoseinstrument ,,Unterrichtsbegleitende Sprachstandsdiagnose- Deutsch als
Zweitsprache” wurde im Auftrag des Bundesministeriums fiir Bildung und Frauen an der
Universitat Wien vom Zentrum fir Sprachstandsdiagnostik entwickelt. Im Jahre 2014 wurde
es nach Uberpriifung auf die Testgiitekriterien Objektivitit, Reliabilitdt und Validitat, zum
Einsatz an Schulen freigegeben (vgl. Erlass des BMBF vom 30.10. 2014).

Es gilt ausdricklich darauf hinzuweisen, dass USB- DaZ* als Beobachtungsinstrument zur
regelmaligen Dokumentation des Sprachstandes von Schiilern und Schiilerinnen mit

Deutsch als Zweitsprache, um diese anschliefend entsprechend fordern zu kdnnen, zu
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verwenden ist. Es handelt sich hierbei um kein Testverfahren, um Teilfertigkeiten zu einem
bestimmten Zeitpunkt zu Gberpriifen, beziehungsweise diese zu bewerten.

Ziel war es, ein Beobachtungsinstrument zu entwickeln, welches im Schulalltag einsetzbar ist
und fir mehr Transparenz des Sprachstandes der einzelnen Schiilerinnen und Schiiler mit
DaZ* zu sorgen. Der Einsatz eines im Unterricht eingebetteten Diagnoseinstruments ist unter
anderem dahingehend angemessen, da die zu beobachtenden Schiiler und Schiilerinnen
keiner Stresssituation ausgesetzt werden. USB- DaZ* ist sowohl fiir einen additiv
stattfindenden Forderunterricht, als auch fir den Regelunterricht geeignet (vgl. Erlass des

BMBF vom 30.10.2014).

Es soll nicht dazu dienen Leistungsvergleiche zwischen den einzelnen Schiilerinnen und
Schiilern zu ziehen, sondern individuelle Forderung zu ermdoglichen. Im Zuge dessen wird
»[...] auf eine Normierung im Sinne einer sozialen Bezugsnorm verzichtet” (Fréhlich et al.,
2014, S. 8). Sprachaneignungsprozesse mehrsprachig aufwachsender Kinder und
Jugendlicher verlaufen individuell, hier setzt USB- DaZ an und wurde somit zur
Dokumentation individueller Aneignungsprozesse (iber einen mehrere Jahre andauernden
Zeitraum konzipiert. Ehlichs Basisqualifikationen dienten als Grundlage fiir das in USB- DazZ*
verwendete Kompetenzmodell (vgl. Frohlich et al., 2014, S. 8). Diese lassen sich mit dem im
Lehrplan und den Bildungsstandards zu erwerbenden Kompetenzen abgleichen. So wird in
der hier vorliegenden Arbeit der Versuch unternommen genau diese Parallele der durch das
Beobachtungsinstruments dokumentierten Sprachkompetenz der Schiiler und Schiilerinnen,
auf die von ihnen zu einem bestimmten Zeitpunkt (in diesem Fall, Ende der vierten
Volksschulklasse, im Zuge einer Schularbeit) verlangten bildungssprachlichen Kompetenzen,
unter der Beriicksichtigung der ,,Stolpersteine der deutschen Sprache” (hier: beim Erwerb
von DaZ*), aufzuzeigen, um damit die Position der Schiilerinnen und Schiilern, welche Daz*
Erwerben, in einem durch monolinguale Normalitdtsanspriiche gepragten Schulsystem zu

reflektieren.

Qualifikationsbereiche und die fiir deren Erfassung verwendete Indikatoren

(vgl. Frohlich et al., 2014, S. 12- 33):
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Tabelle 4: Basisqualifikationsbereiche nach Ehlich und Beobachtungsbereiche USB- DaZ*

Basisqualifikationsbereiche nach Ehlich Beobachtungsbereiche USB- Daz*
Morphologisch- syntaktische Fahigkeiten e Verb: Verbformen, Verstellung in
Aussagesatzen
e Nomen: Realisierung von Objekten und
Subjekten
e Aussageverbindungen
Lexikalisch- semantische Fahigkeiten e Wortschatz (in dieser Arbeit relevant: fir
Primarstufe)
Pragmatische Fahigkeiten e Mindliche Sprachhandlungsfahigkeiten
e Strategien
Literale Fahigkeiten o Textkompetenz schriftlich (in dieser
Arbeit relevant: fiir Primarstufe)
e Orthografie

3.3.2 Stolpersteine der deutschen Sprache nach Résch

In folgendem Kapitel wird die Relevanz der vorgestellten ,Stolpersteine der deutschen
Sprache” fir die in der hier vorliegende Arbeite Interpretation von Fehler der verwendeten
Schularbeit erlautert.

Zum Einstieg in die Thematik der Stolpersteine, soll vorweg gezeigt werden, welche Faktoren
als einflussnehmend auf den Zweitspracherwerb gesehen werden kénnen und somit den
Lernprozess unterstitzen, um im Anschluss die Verwendung der Stolpersteine und die

Beachtung des DaZ* bei der Leistungsbeurteilung zu erklaren.

Jeuk fasst die von Klein (2009) sehr ausfihrlich formulierten Einflussfaktoren auf den
Spracherwerb: Antrieb, Sprachvermdégen und Zugang, wie folgt zusammen:

Motivation umfasst die individuellen Interessen und die Leistungsbereitschaft. Personliche
Winsche, direkte Lernmotivation und eine stabile emotionale Beziehung zu Sprecherinnen
und Sprechern der Erwerbssprache, sowie positive und negative Erfahrungen wahrend des
individuellen Lernprozesses (vgl. Jeuk, 2013, S. 37).

Féihigkeit bezieht sich auf individuelle Merkmale und das Sprachvermaogen. In diesen Bereich
fallt ,die Intelligenz, das vorhandene Sprachwissen, Lernerfahrungen, vorhandene
Lernstrategien, Reflexivitat und Impulsivitdt sowie das Altern.” (Jeuk, 2013, S. 38).
Gelegenheit meint die Moglichkeit des Zugangs zu fir den Spracherwerb bedeutende

Ressourcen, wie Zeit und Energie, die Moéglichkeit zu kommunizieren und in Kontakt mit

61




anderen Menschen zu treten, die Qualitat der Bedingungen der stattfindenden

Kommunikation, die Grundhaltung sowie die Unterrichtsqualitat (vgl. Jeuk, 2013, S. 38).

Wissen und Verstdndnis Uber die Sprachaneignung des DaZ* lasst sich laut Jeuk als ein
wesentlicher Bestandteil der Leistungsmotivation begreifen. Dass es den weiteren Verlauf
des Spracherwerbs begilnstigen konnte, DaZ* wahrzunehmen, und sogar in die hoch
summative Leistungsbewertung einer Schularbeit miteinzubeziehen, kann durch diese

Einflussfaktoren bestarkt werden.

Rosch nennt das Miteinbeziehen der Tatsache, dass Deutsch als Zweitsprache erworben
wird, als einen wichtigen Bestandteil im Unterricht. Sie formuliert DaZ* als

Unterrichtsprinzip:

e Lehrpersonen sollten ihre Methoden und Angebote stetig reflektieren, denn durch
eine zum Beispiel zu komplexe und wenig veranschaulichte Lehrersprache, kann es zu
einem Nichtverstehen seitens der Schiiler und Schiilerinnen kommen (vgl. Rosch,
2003, S. 10).

e Durch ein Anpassen der sprachlichen Angebote an die Féhigkeiten und Moglichkeiten
der Kinder soll ihnen das Verstehen ermdoglicht werden.

e In allen Fachern sollen ,sprachliche Strukturen, die fir die unterschiedlichen
Sprachhandlungen (z.B. begriinden, erkldren, beschreiben usw.) benétigt werden, [...]
explizit vermittelt und [...] in Ubungsschleifen auch gefestigt werden.” (Résch, 2003,
S. 10).

e Ein Sprachgefuhl fir die im Schulkontext verlangte Bildungssprache kann nicht
vorausgesetzt werden und somit ist von Lernhilfen, die auf dieses zuriickgreifen

abzulassen (vgl. Rosch, 2003, S. 10).

Rosch erklart, dass um die oben genannten Prinzipien anwenden zu konnen ein Basiswissen
Uber Zweitspracherwerb bendtigt wird. AuBerdem sei es dienlich sich die Strukturen der
Deutschen Sprache und die damit eventuell auftretenden Hirden im Zuge des
Zweitspracherwerbs bewusst zu machen um Ulber die Kriterien der Leistungsbeurteilung und

die damit Verbundenen Anforderungen an Schilerinnen und Schiler zu reflektieren.
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Bestimmt man DaZ* als Unterrichtsprinzip koénnte dies zur Hervorhebung der
Unterscheidungsmerkmale, welche wiederum Othering im Unterricht begiinstigen kdnnten,
fihren. In diesem Kapitel wird das Konzept einer Durchgangigen Sprachbildung vorgestellt,
welches allen Schilerinnen und Schiller den Erwerb der Bildungssprache Deutsch
naherbringen moéchte, unabhangig davon, welche Voraussetzung ein Kind mitbringt. Um das
Einbeziehen des Sprachstandes eines Kindes nicht nur zur Forderung, sondern auch zur
Leistungsbeurteilung zu legitimieren bedarf es in einem Schritt des Aufweisens der durch
den Erwerb des DaZ* auftretenden Spracherwerbsverlaufe und —erscheinungen, die auf die
Dauer und Intensitdt des Deutschspracherwerbs zurtickzufiihren sind. USB- DaZ* fasst den
stufenweisen Erwerbsverlauf bei DaZ* zur Anwendung im Unterricht zusammen. Rosch fasst
von ihr als ,,Stolpersteine der deutschen Sprache” moégliche Hiirden und Schwierigkeiten des
Erwerbs der komplexen deutschen Sprache zusammen. Durch die Berticksichtigung von DaZ*
im Schulunterricht lasst sich somit, durch Anwendung gut recherchierter und Uberprifter
»Hilfsmittel” (im Falle dieser Arbeit USB- DaZ* und Stolpersteine der deutschen Sprache), die
Ungleichheit durch Gleichbehandlung verringern und kann somit zur Reduzierung von

Othering hervorbringenden Strukturen beitragen.
Auf die von Rosch formulierten Stolpersteine der deutschen Sprache wird an dieser Stelle
sehr detailreich eingegangen, da im an den theoretischen Teil dieser Arbeit anschlieBenden

empirischen Teil, diese Punkte miteinzubeziehen sind:

Tabelle 5: Stolpersteine der deutschen Sprache nach Résch

Stolpersteine der deutschen Sprache

Lautung und Artikulation

e Konsonantenhaufungen und- verbindungen (Herbst, (du) springst, angstlich usw.)

e bedeutungsunterscheidende Laute (lange/kurze Vokale: Hite- Hitte)

e andere Lautvariation (stimmloses und stimmhaftes S, ich- und ach- Laut)

e Vokale und Laute, die es in anderen Sprachen nicht gibt; hierzu zahlen auch Diphtonge
(neu) und Nasallaute (eng)

e Auslautverhartung wie /kint/, er /gap/, sie /mak/

Wortschatz/ Wortbedeutung/ Wortbildung

e Wortzusammensetzungen (Baumhaus, Badetuch, Kleingeld)
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Ableitungen von Wortern (z.B. Substantivierung: endlich... Ende; herstellen-
Herstellung; es ist zum Lachen; das Schéne daran ist, dass ...; Schonling; Schonheit)

Vor- und Nachsilben, Bedeutungsinderung durch Vorsilben (aus-/ anziehen; Verben,
die Vermehrung/Verstarkung bzw. Abschwachung/Verminderung ausdriicken:
zunehmen- abnehmen)

Strukturworter wie Prapositionen (auf, unter, in, ...) und Konjunktionen (weil, wenn,
sowohl- als auch,...)

Adverbien (gestern, dahin, oben, so, gern, ...)

Modalpartikeln/ Worter zur Hervorhebung des Beziehungsaspekts (doch, mal, ja).
Verben mit unterschiedlicher Bedeutung (Ich gehe. Es geht mir gut. Die Uhren gehen
falsch.)

Begriffe mit unterschiedlicher bzw. sehr dhnlicher Bedeutung (Tor statt FuRballtor und
Tor zur Welt)

Fachbegriffe; Abstrakta und nicht erklarbare Begriffe (Multiplikation, Addition; Hilfe,
Kleidung)

Systeme fachsprachlicher Bezeichnungen (Ober-, Unterbegriffe; Ordnungen)

Unpersonliche Formulierungen (man, es, ...)

Formenbildung

Artikel (bestimmter/unbestimmter Artikel), Null- Artikel, Artikeldeklination
3 Genera; Genus und Genuskonkordanz (der Mann, seine Frau)
8 Formen der Pluralbildung:

- e (Hunde)

- e+ Umlaut (Hande)

- er (Bilder)

- er+ Umlaut (Méanner)

- nur Umlaut (Vogel)

- en (Frauen)

- n(Nadeln)

- s (Autos)

- und Pluralkonkordanz (Die Kinder lachen.)
Personal- und Possessivpronomen und deren Dreigliedrigkeit (er/sie/es- sein/ihr/sein)
lautgleiche Formen (bei Personal- und Possessivpronomen im Singular und Plural: sie
fir: Martia und fur Marita und Paul; meine Tasche/ Taschen)

Praposition+ Kasus, insbesondere Wechselprapositionen (Wo?: in der Schule/ Wohin?:
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Satzbau

in die Schule)

Adjektivdeklination: nach bestimmtem/ unbestimmtem Artikel/ nach Null- Artikel
Deklination der Nomen und Pronomen (Er sieht den Mann.)

Verbformen:

- Konjugation trennbare/untrennbare Verben (vorsingen, widerholen)

- regelmaRige Verben: Suffix —t im Prateritum und im Partizip (sagen, sagte,
gesagt)

- unregelmaRige Verben: Verdanderung des Stammvokals in den Zeiten (singen,
sang, gesungen) und im Pradsens (ich trage, du tragst), verschiedene
Stammvokale und die Endungen der schwachen Verben (nennen, nannte,
genannt)

- Verben mit prapositionalen Erganzungen (Ich frage nach dem Weg.)

- Modalverben (wollen, kdnnen, sollen, miissen, diirfen)

Hilfsverben haben und sein bei der Bildung von Perfekt, Plusquamperfekt und werden

bei der Bildung von Futur

- Verbstellung in Haupt- und Nebensatz:

- Zweitstellung des finiten Verbs im Aussagesatz (Er geht in die Schule.)

- Inversion: Umkehrung der Ublichen Satzstellung Subjekt- Verb in Verb- Subjekt
bei vorangestelltem Satzteil (Morgen fallt Sport aus. In die Schule geht er heute
nicht. Darauf hat sie lange gewartet).

- Verbklammer bei Sdtzen mit Modalverben, Perfekt, Passiv (Er will nicht in die
Schule gehen. Er ist in die Schule gegangen. Die Orange wird mit dem Messer
geschilt.)

- Endstellung im Gliedsatz (..., weil er gern in die Schule geht.)

Bildung von Fragen (durch Inversion) mit Fragepronomen (Wer? Wann? Wo? Warum?
Wie? ect.) oder durch ein Verb in Erststellung (Gehst du nach Hause?).

Entschliisselung von verschachtelten Satzen (Der Mann, mit dessen Tochter ich heute
gesprochen habe, hat sich gestern ein Fahrrad gekauft.)

Genetivobjekte (Die Mutter meiner Freundin ist Lehrerin)?

Textaufbau

Formen, durch die ein Textzusammenhang hergestellt wird: Ersatzformen/ Proformen
flr Worter (diese, beide etc.) und Satzglieder (dadurch, dabei etc.)
Signale fir logische Verknupfungen (demzufolge- demnach)

Am Satzanfang steht in der Regel das Subjekt, aber es kdnnen auch Mittel an den
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Satzanfang gestellt werden, mit denen man an vorige AuBerungen ankniipft (Danach
arbeiten wir weiter.) oder die man besonders betonen mochte (Den Rock ziehe ich
nicht an.).

(Rosch, 2013, S. 213- 215).

4 Leistungsbeurteilung

4.1 Beurteilung und Macht

Die im schulischen Rahmen stattfindende Beurteilung der von Schiilerinnen und Schiilern
erbrachten Leistungen bringt durch die strukturellen Rahmenbedingungen eine machtvolle
Komponente mit sich. Zwischen der Aufgabe der Schule, allen Kindern Zugang zu Bildung zu
ermoglichen ldsst sich erkennen, dass durch den Fokus auf bestimmte zu erbringende
Leistungen (Bildungssprache) und die Ausklammerung der Heterogenitat mitgebrachter
Voraussetzungen, das herkdmmliche Schulsystem suboptimale Rahmenbedingungen,
aufweist. In diesem Kapitel wird, durch die Vorstellung einiger Studien zum Leistungs- und
Leistungsbeurteilungsverhalten, reflektiert, welchen Beitrag das durch Schule normierte
Verstandnis von Leistungsbeurteilung zur Weiterfihrung der hegemonial gepragten
Schulstruktur leistet und unter welchen Bedingungen dieses durch die Entwicklung von

Bildungsstandards liberwunden werden kdnnte.

4.1.1 Eigenleben von Leistungsbeurteilung

Ob es einen Unterschied zwischen der tatsachlich erbrachten Leistung und deren
Beurteilung gibt, soll im Folgenden erlautert werden. Es gab unzdhlige Untersuchungen,
welche sogenannte Beurteilungsfehler bestatigten. Maier (2015) nennt unter anderem
Fehlertendenzen, die in Bezug auf den Beurteilungsspielraum (Mildefehler- Hartefehler;
Tendenz zur Mitte- Extremurteil), auf Inferenzen im Urteil (Primacy- Effekte; Recency- Effekt;
Halo-Effekt) und Referenzrahmeneffekte (schulartspezifische Beurteilungsmalstabe)
festgestellt werden (vgl. Maier U., 2015, S. 96- 97). Auf individuelle Fehler wird zu einem
anderen Zeitpunkt mit dem Fokus des Verstdndnisses der Entstehung eines Fehlers bezogen
auf den Zweitspracherwerb eingegangen. An diesem Punkt der hier vorliegenden Arbeit
werden strukturelle Eigenschaften des Bildungssystems, welche eventuell einer gerechten

Leistungsbeurteilung im Wege stehen, ndaher beleuchtet.
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Bildung wird je nach Standpunkt ein entsprechendes Verstdandnis zugesprochen. Im
Folgenden wird Bildung zum einen in einem schulpadagogischen Verstdandnis und zum
anderen in einem bildungssoziologischen Verstandnis erldutert. Im schulpadagogischen
Kontext wird Bildung als eine Qualifikation, welche anhand erreichter Lernziele aufgezeigt
werden kann, verstanden. Das Ziel der Schule ist es daher, dass moglichst viele Schiilerinnen
und Schiler, moglichst viel lernen. Nach Kronigs (2012) Argumentation, kénnten, wenn
ausreichend Ressourcen, meist zeitlicher Natur, vorhanden sind, Inhalte nahezu unbegrenzt
erworben werden. Wie sehr dieses Potential tatsachlich ausgeschopft wird, wird
beispielsweise durch internationale Vergleichsstudien kontrolliert (vgl. Kronig, in: Flirstenau/

Gomolla, 2012, S. 52).

Bildungssoziologisch wird die Bedeutung von Bildung als Qualifikation verstanden, welche
sich durch Zertifikate und Titel messen lasst. Gute Noten und der Besuch einer
anspruchsvollen Bildungseinrichtung gelten als Zeichen des Erfolgs. Daraus ergibt sich eine
Hierarchie im Bildungssystem. Durch dieses Verstandnis von Bildung steht sie nicht mehr fir
jeden und fir jede unbegrenzt zur Verfliigung. Ziel ist die Vergleichbarkeit der Leistungen,
um eine Transparenz nach auflen schaffen zu konnen. Es entsteht ein Wettbewerb zwischen
den Schiilerinnen und Schiilern, welcher Gewinner und Verlierer determiniert und
legitimiert. Bildung zeigt somit gleichzeitig einen ideellen Wert als auch einen

instrumentellen Nutzen in der modernen Gesellschaft (vgl. Kronig, 2012, S. 52- 54).

Laut Kronig wird implizit an Leistungsbeurteilung ein universeller Anspruch gestellt. So
sollten gleiche Leistungen, unabhangig aller dufleren Umstande, dem Schultenor zufolge
gleich bewertet werden. Betrachtet man jedoch das gesamte Bildungssystem lassen sich
Bewertungstendenzen erkennen, welche zeigen, dass Leistungsbeurteilung und die damit
verbundene Selektion sehr wohl Unterschiede ortlicher als auch schulstandortbezogener
Natur aufweisen. Vergleicht man Selektionsentscheidungen unterschiedlicher
Schulstandorte mit den tatsachlich erbrachten Leistungen von Schiilern und Schiilerinnen

lassen sich laut Kronig deutliche Unterschiede feststellen.
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Kronig (2007) konnte anhand einer Langsschnittuntersuchung zeigen, dass von 2000
Schilerinnen und Schiilern in der deutschsprachigen Schweiz mehr als achtzig Prozent zwar
in den Kernfachern vergleichbar gut waren, jedoch sich in ihren Anforderungsprofilen
unterscheidende Schultypen, besuchten. Selektionsentscheidungen lassen sich hier nicht auf
die erbrachte Leistung zurtickfihren (vgl. Kronig, 2012, S. 55-56). Die Studie zeigte
aullerdem, dass die Wahrscheinlichkeit, nach der Grundschule in eine anforderungsreiche
Bildungseinrichtung verwiesen zu werden bei ansassigen Schiilern und Schilerinnen mit
durchschnittlicher Leistung bei 83 Prozent lag. Wahrend die Wahrscheinlichkeit bei gleicher
Leistung der Schilerinnen und Schiiler aus ,unterprivilegierten Zuwandererfamilien” (Kronig,

2012, S. 60) auf 52 Prozent sank (vgl. Kronig, 2012, S. 60).

Kronig stellt durch seine Forschungsergebnisse die Hypothese auf, dass es scheinbar meist
genau so viele gute und schwache Schiiler und Schiilerinnen gibt, wie es die Struktur des
schulischen Angebotes vorsieht. Daraus lasst sich schlieBen, dass sich nicht die Struktur des
Bildungswesens am Begabungspotenzial der Bevélkerung orientiert, sondern -und dies zeigt
das genaue Gegenteil- dass Schiilerstréme je nach Platzangebot gelenkt werden (vgl. Kronig,

2012, S. 56).

Laut Kronig wird Leistung und ihr lokal variierender Wert durch Leistungen der Mitschiler
und Mitschilerinnen und jeweilige Bildungsstrukturen bestimmt. Weiters kommt es zur
malBgeblichen Verfalschung durch die Ausklammerung der Berticksichtigung
unterschiedlicher Bildungsvoraussetzungen. Leistungsbewertungen haben Kronig zufolge
durch Mithilfe von Bildungsinstitutionen einen Selbstzweck entwickelt. Sie fiihren eine Art
Eigenleben und scheinen von der urspriinglichen Bestimmung- der Dokumentation der
eigentlichen Leistung, beziehungsweise vielmehr noch des Leistungsfortschritts- losgeldst.
Die Empirie zeigt, dass der inhaltliche Lernfortschritt eines Kindes nicht automatisch zu
einem vorzeigbaren Zeugnis flhrt. So fordert Kronig einen Wandel des Bildungswesens,
denn kommt es zu keiner grundlegenden Umstrukturierung des Bildungssektors wird Bildung

weiterhin ,ein Mittel zur Konsolidierung sozialer Positionen bleiben” (Kronig, 2012, S. 61).

Fiir Kronig ist Schule auf ihre Glaubwiirdigkeit und Funktionstiichtigkeit bedacht, und sollte

somit kein Interesse an der Urteilsverfalschung durch Effekte und psychometrische
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Unebenheiten haben. Durch ihre Strukturen tragt sie jedoch zur Verzerrung der
Leistungsbewertungen bei. Das Bildungssystem scheint sich, ,je mehr der Strukturerhalt
innerhalb des Schulsystems zur Verletzung des Leistungsprinzips zwingt“ (Kronig, 2012, S.

61), an dessen Inszenierung festzuhalten (vgl. Kronig, S. 61).

In der hier vorliegenden Arbeit soll versucht werden, durch den Einbezug einer
unterrichtsbegleitenden Sprachstandsbeobachtung, die sprachlichen Voraussetzungen, mit
welcher Kinder mit DaZ* zu einer Schularbeit antreten, transparent zu machen, um diese,
argumentativ hinterlegt durch Réschs ,Stolpersteine der deutschen Sprache”, in die
Beurteilung der Leistung miteinzubeziehen. Dies wiirde die durch Kronig festgestellte
Tendenz zur Ausklammerung der mitgebrachten Voraussetzungen, zumindest im Bezug auf

DaZ*, ein Stlick weit aufweichen.

4.1.2 Schulische Leistungsbarrieren

Die Heterogenitat einer Migrationsgesellschaft beinhaltet neben vielen Chancen auch
Herausforderungen. Schofield und Alexander (2012) sehen eine Dringlichkeit in der
effektiven Bildung von Kindern und Jugendlichen , mit Migrationshintergrund”. Denn bei
Bildungserfolgen unterschiedlicher sozialer Gruppen sind Disparitaten weit verbreitet und
bringen schwerwiegende Folgen mit sich. Daher ist es notwendig, die Entstehung dieser zu
verstehen- dies wurde in den Anfangskapiteln dieser Arbeit veranschaulicht- und sie zu
Uberwinden. Besonders relevant ist dies laut Schofield und Alexander innerhalb eines
Systems, welches ein hohes Leistungsgefille zwischen Schiilerinnen und Schiilern ,,mit und
ohne Migrationshintergrund” aufweist und einen hohen Bevoélkerungsanteil mit
Wanderungsgeschichte vorweist. Folgend werden Effekte ndher beschrieben, welche dazu
fiihren kénnen, dass Schulen und Lehrkrafte den Schulerfolg von Kindern ,mit
Migrationshintergrund” behindern. Schofield und Alexander beschreiben hierzu Stereotype
Threat, Erwartungseffekte und Leistungsgruppierung mit differenzierten Curricula (vgl.

Schofield/Alexander, in: Flirstenau/ Gomolla, 2012, S. 65).

Stereotype Threat

Wenn Schiilerinnen und Schiler befiirchten, im Bezug auf intellektuelle Fahigkeiten der
Gruppe der sie sich zugehorig flhlen, ein negatives Stereotyp zu bestatigen, wirkt sich

Stereotyp Threat negativ auf schulische Leistungen aus. Dadurch entstehen Angste, da sich
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die Lernenden in einer fiir sie bedrohlich wirkenden Situation befinden. Diese Angstlichkeit
kostet kognitive Ressourcen, welche bei der Bewaltigung der gestellten Aufgabe dann nicht
zuganglich sind. Es kommt zu einer Einschrankung der Lernleistung (vgl. Kronig, 2012, S. 66-
67). Wie stark Stereotype Threat wirkt, ist situationsabhangig. Zum Beispiel werden
Personen die sich stark mit einer stereotypisierten Gruppe identifizieren starker getroffen als
andere. Der Schwierigkeitsgrad einer Aufgabe nimmt ebenfalls Einfluss auf Betroffenheit, je
schwerer die Aufgabe zu sein scheint, desto starker sind die Auswirkungen. Auch wenn die
Ansatze, wie das Arbeiten an positiven Selbst- Affirmationen oder die Bewusstmachung, dass
Intelligenz beeinflussbar ist, noch nicht breitflachig in Schulen getestet wurde, konnte
gezeigt werden, dass diese positiv zur Reduktion von Stereotyp Threats beitragen (vgl.

Schofield/Alexander, 2012, S. 81).

Erwartungseffekte

Jussim und Harber (2005) haben durch umfangreiche Forschungsarbeiten festgestellt, dass
Erwartungen der Lehrkrafte, bezogen auf Schiilerleistungen sowohl positiven als auch
negativen Einfluss auf die Entwicklung dieser haben kénnen. Erwartungseffekte sind zwar
nicht grol3, jedoch stabil. Situative und interpersonelle Faktoren bestimmen das Ausmals von
Erwartungseffekten. Schiiler und Schiilerinnen mit niedrigem sozio6konomischem Status
und ,,Migrationshintergrund” sind laut Schofield und Alexander besonders negativ betroffen

(vgl. Schofield/Alexander, 2012, S. 70).

Das sozioemotionale Verhalten der Lehrperson, als auch schulische Anforderung an die
Lernenden beeinflussen Erwartungen, welche wiederum auf die Leistung wirken. Diejenigen
Schilerinnen und Schiilern, welchen von Lehrerseite aus eine geringe Leistungserwartung
entgegengebracht wird, ,[...] erfahren typischer Weise weniger positives Verhalten von und
weniger akademisch herausfordernde Interaktionen mit Lehrkraften.” (Schofield/Alexander,

2012, S. 81).

Wenn Lehrpersonen dahingehend bestarkt werden, den Kindern emotionale Warme zu
schenken und in Schilerinnen- und Schilerinteraktionen hohere intellektuelle
Anforderungen zu stellen, kénnen, laut Schofield und Alexander negative Erwartungen und

deren negative Folgen unterbunden werden. Es liegen derzeit leider wenig solide
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Forschungsergebnisse zur Aufhebung der Erwartungseffekte vor (vgl. Schofield/ Alexander,

2012, S. 81).

Leistungsgruppierung mit curricularer Differenzierung

Mit Leistungsgruppierung meinen Schofield und Alexander eine Zuweisung von Schilern und
Schiilerinnen in verschiedene Lernumgebungen. Diese werden durch Intelligenz,
Beherrschung des Lehrstoffes, Noten oder Tests zur Leistungsfeststellung bestimmt. Das
Curriculum bezieht sich entweder auf den Inhalt eines Unterrichtsfaches oder auf das
gesamte Unterrichtsangebot einer Schule oder Schulform. Curriculare Differenzierung findet
in einem weiten Spektrum statt. So kann die Differenzierung von Schilern und Schiilerinnen
auf Unterschiede der Schwierigkeitsgrade in der Bearbeitung von Aufgabenstellungen bis hin
zu ganzlich unterschiedlichen Unterrichtsprogrammen in Schulen, wie es in Deutschland und
auch Osterreich durch das gegliederte Sekundarschulsystem der Fall ist, stattfinden.
Leistungsgruppierung und differenzierte Curricula sind zwar nicht dasselbe, jedoch dient
Ersteres meist dazu, den Schilern und Schilerinnen unterschiedliche Curricula, welche ihren
erworbenen Fahigkeiten und ihrem Wissen entsprechen, anzubieten (vgl. Schofield/

Alexander, 2012, S. 75).

Schofield und Alexander erklaren, dass diese Einteilung sich bei Schiilern und Schiilerinnen
im Sekundarbereich negativ auf Jugendliche mit schwacheren Eingangsleistungen auswirkt.
Die Leistung von Kindern ,mit Migrationshintergrund” wird durch diese Praxis zusatzlich
untergraben. Gegliederte Schulsysteme weisen eine starke Form von
Leistungsgruppierungen mit curricularer Differenzierung auf. Dadurch, dass Schiilerinnen
und Schiler ,,mit Migrationshintergrund” in den unteren Bildungsgangen
Uberdurchschnittlich reprdsentiert sind, vergrofRern diese Strukturen das Leistungsgefalle

zwischen den Schulergruppen (vgl. Schofield/ Alexander, 2012, S. 82).

Anhand der drei genannten Phanomene zeigt sich die Vielschichtigkeit potentieller
Barrieren, welche Kinder und Jugendlichen ,mit Migrationshintergrund” den Bildungserfolg
erschweren. Zum einen wurde die Selbstwahrnehmung der Schilerinnen und Schiiler zum
anderen die Fremdwahrnehmung durch Lehrpersonen gezeigt. Zu Letzt wurden strukturelle

Merkmale von Schulen und Schulsystemen dargestellt. Alle drei Phdanomene kénnen auch im
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Bezug auf Leistungsbeurteilung wirken, daher ist es wichtig, diese in ihrer Vielschichtigkeit zu
begreifen und alle sie beeinflussenden Faktoren zu reflektieren.

Durch die Vielzahl und Komplexitat der genannten Barrieren zeigen sich jedoch auch
potentielle Strategien, die Schiiler und Schilerinnen ,, mit Migrationshintergrund“
unterstitzen kénnen, um ihr Potential auszuschépfen (vgl. Schofield/Alexander, 2012, S.82).
Durch die Moglichkeit der Beobachtung des Sprachstandes wahrend des Unterrichts, kann in
die Entscheidungsfindung der Lehrperson- gleich ob forderbezogen oder
beurteilungsbezogen- der individuelle Lernprozess transparenter gemacht und dadurch

besser miteinbezogen werden.

4.1.3 Idee eines Wandels der Beurteilungspraxis

Die grol3e Ungleichheit und Chancendifferenz, welche Schule reproduziert, wurde Sertl
(1998) zufolge durch Konzentrierung auf eine fiir alle Schilerinnen und Schiiler zu
erbringende gleiche Leistung versucht zu legitimieren, denn Schule ,,[...] dient de facto der
Rechtfertigung der realen Ungleichheit, indem es dieser den Anschein einer gerechten
Auslese auf Grund des Leistungsprinzips gibt.” (Sertl, in: Sertl et al., 1998, S. 18). So wird, laut
Hadjar, Meritokratie als Legitimationsprinzip fiir vorherrschende Ungleichheit argumentiert.
Auch wenn das ideologische Ziel des meritokratischen Prinzips ein fairer
Leistungswettbewerb ist, kann es, trotz gesellschaftlich betrachteter Realisierung des
Prinzips der Chancengleichheit, auf individueller Ebene durch den Faktor der
Unterschiedlichkeit sozialer Voraussetzungen schwer umgesetzt werden (vgl. Hadjar, 2008,

S. 44- 47).

In den letzten Jahren fand ein Wandel in der Praxis schulischer Leistungsbeurteilung statt.
Die Transparenz der Qualitdt des Bildungssystems riickt immer mehr in den Vordergrund.
Die Verschiebung von einem leistungsbezogenen zu einem kompetenzorientierten
Schulunterricht wurde durch die Einfihrung der Bildungsstandards besiegelt. Es wurden
Instrumente zur Erfassung des Kompetenzzuwachses und zur daraus resultierenden
Forderung entwickelt.

Worin nun der konkrete Mehrwert dieser Anderungen im Bezug auf Chancengleichheit im

osterreichischen Schulsystem liegt soll in folgendem Absatz kurz reflektiert werden.
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Das allgemeinbildende Schulwesen Osterreichs wird durch bildungspolitische und
bildungsadministrative Richtlinien, welche wichtige Funktionen hinsichtlich der Steuerung
von Planungs- und Entscheidungsprozessen besitzen, gelenkt. Konig unterscheidet aktuell
zwischen zwei Moglichkeiten der Steuerung. Zum einen werden durch Inputsteuerung
Lehrplane, Reformen auf Strukturebene oder Regelungen der Verwaltung und Ausstattung
gelenkt. Zum anderen Uberprift eine Outputsteuerung, meist durch standardisierte
Testverfahren gemessene Schiiler- und Schiilerinnenleistungen, systematisch jene Ertrage,
welche durch schulische Lehr- und Lernprozesse gewonnen wurden. Durch das schlechte
Abschneiden bei internationalen Vergleichsstudien, begannen sich das deutsche und auch
das osterreichische Schulsystem, von einer reinen Inputsteuerung, hin zur Entwicklung von
Standards und deren Uberpriifung, einer Outputsteuerung, zu entwickeln (vgl. Kénig, in:

Flurstenau/Gomolla, 2012, S. 108).

Die Setzung von Standards ist auf unterschiedlichen Ebenen denkbar. Unterrichtsstandards,
welche sich auf Lerngeschehen im Unterricht beziehen unterscheiden sich von
Leistungsstandards, diese beziehen sich auf Kompetenzentwicklung der Schiiler und
Schilerinnen innerhalb des schulischen Rahmens. Pragmatisch beschrieben wird ein
mittleres Leistungsniveau durch Regelstandards, welche sich auf die durchschnittlich zu
erreichende Schiiler- und Schiilerinnenleistung bezieht. Dieses sogenannte
Normalverteilungsmodell impliziert, dass sich Schiler und Schiilerinnen auch oberhalb und
unterhalb dieses Niveaus befinden kénnen. Die Legitimation von nicht Erreichung der
Standards aufgrund der oben genannten Verteilungsstruktur kann zur Folge haben, dass
schwache Leistungen nicht automatisch Handlungsnotwendigkeit mit sich bringen.
Mindeststandards beanspruchen ein mindestens zu erreichendes Kompetenzniveau.
Orientiert an Basiskompetenzen, welche die Schiilerinnen und Schiilern zur Bewaltigung
ihres zukilinftigen Lebens beherrschen missen, werden diese Standards festgelegt. Diese
bieten eine grofle Chance dahingehend, dass, um eine Mindestbildung aller sichern zu
koénnen, schwache Schiilerinnen und Schiiler, trotz der hohen Selektivitidt des
Osterreichischen Schulsystems, dementsprechend geférdert werden miissen. Die in
Deutschland und Osterreich formulierten Bildungsstandards fungieren als
Leistungsstandards, um Ergebnisse des schulischen Lehr- Lern- Prozesses zu sichern (vgl.

Konig, 2012, S. 109-110).
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Durch Kompetenzorientierung findet ein Wandel der durch die Schule vertretenen
Sichtweise hin zu einer am schulischen Lernen orientierten Praxis statt. Es bietet sich
dadurch eine Chance, , Aspekte der Heterogenitat und Probleme der Bildungsungleichheit”
(Konig, 2012, S. 112), zu beriicksichtigen und zu bearbeiten.

Durch die genauere Festlegung, wann welche Kompetenzen von den Schiilerinnen und
Schilern zu erreichen sind, wird mehr Klarheit in der Zielsetzung des Unterrichts geschaffen.
Bildungsstandards kénnen durch diese Konkretisierung eine Chance zur Forderung von
Kindern aus bildungsferneren Familien bedeuten. Durch Uberpriifungen der durch
Bildungsstandards angestrebten Kompetenzen findet nicht nur eine Input-bezogene
Kontrolle statt, sondern die Funktionsfdhigkeit des Bildungssystems, hier spricht man von
Bildungsmonitoring, wird Gberpruift. Dieses bietet wiederum die Moglichkeit der Aufdeckung
von Ungleichheitsmustern und eine empirische Grundlage um Systementscheidungen

beziiglich des Umgangs mit Heterogenitat zu sichern (vgl. Konig, 2012, S. 112).

Das alleinige Aufzeigen des Kompetenzfortschrittes, oder des Kompetenzabfalles impliziert
jedoch noch keine Umsetzung von FordermalBnahmen. Werden keine weiteren MaRnahmen
auf Unterrichts- und Schulorganisationsebene gesetzt, kann die neue Art der Uberpriifung
von Leistungen die Selektivitat des Bildungssystems eher verstarken. Lehrkrafte missen
unterstitzt werden, um der Heterogenitat im Klassenzimmer gerecht werden zu kénnen.
Durch das Schaffen héherer Transparenz bietet sich eine Chance der Uberwindung einer
Schlechterstellung bestimmter Kinder und Jugendlicher im Schulsystem, doch birgt sie
genauso die Gefahr der Rechtfertigung der stark selektiven Struktur des 6sterreichischen

Bildungssystems (vgl. Kénig, 2012, S. 118-119).

4.2 Beurteilung in der Volksschule

In folgendem Kapitel wird auf drei Teilbereiche der Beurteilung in der vierten
Volksschulklasse eingegangen. Zu Beginn werden die Bildungsstandards fiir genannte
Schulstufe vorgestellt, anschlieBend wird das Leistungsbeurteilungsinstrument Schularbeit
erklart. Zum Schluss wird auf Beurteilungskategorien, verstanden als Fehler im Bezug auf
den DaZ* Erwerb ndher eingegangen, um den Unterschied zwischen den zu beurteilenden
Fehlerkategorien (Schularbeit) und den spracherwerbsbedingten Fehlerkategorien zu
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verdeutlichen. Dieses Kapitel soll durch die Beschreibung des Ist-Zustandes
(Bildungsstandards, Schularbeitsbeurteilung) hin zu einem in dieser Arbeit angestrebten Soll-

Zustand (Miteinbezug des Sprachstandes in die Leistungsbeurteilung) gefiihrt werden.

4.2.1 Beurteilungskriterien

Wahrend im Kapitel 4.1.3. die gesellschaftliche Auswirkung der Bildungsstandards reflektiert
wurde, werden in diesem Kapitel die fir das Unterrichtsfach Deutsch in der Volksschule
relevante Informationen erarbeitet.

Zur Sicherstellung des Erwerbs grundlegender Kompetenzen aller Schiilerinnen und Schiiler
an osterreichischen Schulen wurden vom Bundesinstitut fiir Bildungsforschung, Innovation
und Entwicklung des Osterreichischen Schulwesens (BIFIE) Bildungsstandards festgelegt.
Bezug wird hierbei auf die fiir Schilerinnen und Schiiler relevanten Inhalte genommen,
welche fir die zukilinftige Bildungs- und Berufslaufbahn beno6tig werden. Die Inhalte des
Lehrplans zielen auf die Erreichung der Bildungsstandards ab und dienen ebenfalls als
Grundlage der Beurteilungskriterien der Schularbeiten. Allgemein wurden Kompetenzen fiir
die vierte Schulstufe in Mathematik und Deutsch, fiir die achte Schulstufe zusatzlich noch in
Englisch festgelegt (vgl. BIFIE, 2016). In dieser Arbeit wird lediglich auf die im
Unterrichtsgegenstand Deutsch fiir die vierte Schulstufe formulierten Kompetenzbereiche
eingegangen. Als besonders bedeutsam fiir die hier untersuchte Beurteilung des
schriftlichen Sprachgebrauchs relevanten Bereiche gelten das ,Verfassen von Texten”,

»Rechtschreiben” und die ,Einsicht in Sprache durch Sprachbetrachtung”.

Tabelle 6: Uberblick der Bildungsstandards und deren Teilbereiche

Kompetenzbereich Deutsch Teilkompetenzen

(4. Schulstufe)

Horen, Sprechen und Miteinander Reden e Eingangig erzahlen und Erzahltes
sinngemal verstehen

e Informationsbeschaffung und diese
verstandlich kommunizieren

e Situationsangepasstes Sprachhandeln

e Technik und Regeln der
Gesprachsfliihrung anwenden

e Deutliche und ausdrucksstarke
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Aussprache

Lesen- Umgang mit Texten und Medien

Vertiefung und Festigung der
Lesemotivation

Der Altersstufe entsprechende
Lesefertigkeit und adaquates
Leseverstandnis
Erarbeitungstechniken und
Lesestrategien zur ErschlieBung des
Textinhalts

Sinnhafte Texterfassung und Textinhalte
kommunizieren

Umsetzung des Gelesenen
Textsorten und deren
Gestaltungsmerkmale erfassen

Aktive Nutzung von schriftlichen Medien

Verfassen von Texten

Schreibanlasse erkennen, nutzen und
Texte entsprechend planen

Die Schreibabsicht beriicksichtigendes
verfassen von Texten

Textstruktur leserzentriert und
verstandlich verfassen

Bewusste Verwendung
schriftsprachlicher Stilmittel
Verifizieren und korrigieren erstellter

Texte

Rechtschreiben

Normgerechtes Anwenden eines
begrenzten Wortschatzes

Regeln und Normen korrekten Schreibens
kennen und anwenden
Rechtschreibstrategien und
Arbeitstechnik verwenden um

normgerecht zu schreiben

Einsicht in Sprache durch Sprachbetrachtung

Das Klaren sprachlicher Verstandigung

Wortbildung als Ressource zur
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sprachlichen Einsicht
e Funktionen von Wortern und Satzen
verstehen

e Kontrastive Sprachbetrachtung

(vgl. BIFIE, 2016)

Bildungsstandards sollen dazu dienen eine flachendeckende Qualitatssicherung des
Unterrichts zu gewahrleisten. Lehrerinnen und Lehrern soll dadurch die Transparenz der
Entwicklung der oben genannten Kompetenzanforderungen an Schilerinnen und Schiilern
erleichtert werden. Weiterfiihrend soll diese konkretisierte Nachvollziehbarkeit der
Kompetenzentwicklung zur verbesserten Férderung dieser fihren. Die Einfihrung von
standardisierten Qualifikationen soll zu einem Umdenken in der Unterrichtspraxis und somit
auch zu einer transparenteren Leistungsbeurteilung fihren. Zur Ertragssicherung wurden
standardisierte Uberpriifungen, welche durch das BIFIE durchgefiihrten werden, entwickelt
(vgl. BIFIE, 2016).

Wahrend die Veranderung der Unterrichtspraxis durch Einfihrung von Standards zu
hinterfragen ist, haben sie, durch ihre Uberpriifungen und damit verbundenen Erhebungen
der Schilerleistungen des 6sterreichischen Bildungswesens, eine durchaus bereichernde
Funktion. So konnten durch diese Uberpriifungen immer wieder gezeigt werden, dass
Kinder und Jugendliche ,,mit Migrationshintergrund” bzw. mit DaZ* deutlich schlechter
abschneiden, als Kinder und Jugendliche, auf welche diese Kriterien nicht zutreffen.

Es konnte dadurch ein Bewusstsein dafir geschaffen werden, dass Schiilerinnen und Schiiler
mit schwacheren Leistungen im Unterricht oft nicht addquat eingeschatzt und dadurch auch
nicht entsprechend geférdert werden kénnen (vgl. Gomolla, in: Flirstenau/Gomolla, 2012, S.
37- 38). Konkrete Verbesserungsvorschlage, beziehungsweise Veranderungen der
Beurteilungspraxis an 6sterreichischen Schulen bleiben, trotz der durch diese
standardisierten Uberpriifungen und deren eindeutigen Ergebnisse leider aus. Der Umgang
mit der Heterogenitat der Schiilerschaft, sowohl soziokultureller als auch sprachlicher Natur
wird wenig bis gar nicht konkretisiert. Eine Debatte tUber eine Umstrukturierung der
vorherrschenden Schulstrukturen hin zu einem inklusiven Konzept wird ausgeklammert.
Konkrete Umsetzungen, um zum Beispiel Kinder und Jugendliche, welche mehrsprachig

aufwachsen, kompetenzorientiert zu fordern sind derzeit nur bedingt vorgesehen.
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Mehr Transparenz bietet nicht nur mehr Chancen und Einblicke, sie macht auch den
Vergleich zwischen Schulen und Landern moglich. So kann durch internationale und auch
lokale Standardiberprifungen der Wettbewerbsgedanke gestarkt werden, welcher
wiederum den Fokus weniger auf die Forderung der Individuen, sondern den
Leistungsgedanken hinsichtlich der bei den Tests und Priifungen aufscheinender Fakten legt
(vgl. Gomolla, 2012, S. 38).

Fir die Kompetenziiberprifung seitens der Lehrerinnen und Lehrer wurde ein Instrument
zur informellen Kompetenzmessung (IKM) entwickelt. Mit diesem entwickelt sich nun ein
weiteres Instrumentarium der Leistungsmessung, welches nicht nur zur Positionierung der
Schiilerinnen und Schiiler in einer einzelnen Klasse, sondern liber dies hinaus zur
Positionierung dieser im nationalen und internationalen Vergleich dienen.

Ahnlich wie das Diagnoseinstrument USB-DaZ soll das IKM zur Férderung der
Kompetenzentwicklung im Schulalltag beitragen. Es wird in seiner Handhabung dezidiert
nicht zur Leistungsfeststellung herangezogen. Instrumente, die zu einer faireren
Leistungsbeurteilung beitragen wiirden, lassen sich in der dsterreichischen

Bildungslandschaft derzeit nicht finden.

An dieser Stelle soll der Beobachtungscharakter von USB- DaZ* noch einmal hervorgehoben
werden. Der Beobachtungsbogen soll nicht zur Leistungsbeurteilung herangezogen werden,
sondern in der hier vorliegenden Arbeit dient er dazu, aufzuzeigen, dass es einen
Zusammenhang zwischen dem zum Zeitpunkt der Schularbeit erreichten Sprachstand und
den in der Schularbeit zu findenden Fehler gibt. Dies soll wiederum verstandlich machen, wie
wichtig ein Miteinbezug des DaZ* Erwerbs im Schulunterricht ist, um nicht nur optimal zu
fordern, sondern auch moéglichst fair Leistung, beziehungsweise Leistungsfortschritte zu

beurteilen.

4.2.2 Beurteilungsinstrument ,Schularbeit”

In diesem Teilkapitel soll auf das Beurteilungsinstrument ,Schularbeit” genauer eingegangen
werden. Nach allgemeiner Betrachtung, wird auf die Textsorte, welche fir die Schularbeit in
dieser Arbeit verwendet wurde ndaher eingegangen, um spatere Analysen zu

veranschaulichen.
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Vorweg gilt es den Rahmen, in welchem eine Schularbeitsbewertung stattfindet zu
definieren. In der schulischen Praxis wird zwischen einer summativen und einer formativen
Leistungsbeurteilung unterschieden. Formative Leistungsbewertung findet wahrend eines
Lernabschnittes statt. Sie dient zur Steuerung des Lehr- Lern- Prozesses. Summative
Leistungsbewertung dient am Ende eines Lernabschnitts zur Reflexion und dazu
Entscheidungen zu treffen. Eine Schularbeit dient zur summativen Beurteilung (vgl. Stern,

2010, S. 32).

Um die Transparenz der schriftlichen Beurteilung im Unterrichtsfach Deutsch zu erh6hen
wurde das Melker Arbeitspapier entwickelt. Der Landesschulrat fiir Niederosterreich spricht
seine Empfehlung fiir dessen Anwendung zur Korrektur und Klassifizierung von
Prufungsarbeiten im Unterrichtsfach Deutsch aus. Etliche Faktoren bestimmen die in einen
Katalog zur Bewertung einzubeziehenden Kriterien. Das Melker Arbeitsblatt nennt hier die
LBVO, den Lehrplan, die Aufgabenstellung und das jeweilige Unterrichtsziel. Bei der
Erstellung der Kriterien wird eine Orientierung an Schilertexten empfohlen, welche in den
Unterrichtseinheiten zu dem zu erfassenden Kompetenzbereich, verfasst wurden. Es wird
ein Kriterienkatalog mit acht bis zehn Kriterien als Richtwert genannt (vgl. Taubinger, 2010,

S. 3-4).

Laut Leistungsbeurteilungsverordnung (§16, Abs. 1) sollen bei der Beurteilung einer
Schularbeit im Unterrichtsfach Deutsch die Aspekte Inhalt, Ausdruck, Sprachrichtigkeit und
Schreibrichtigkeit bewertet werden. Die Schularbeitsnote setzt sich aus der Bewertung
dieser vier Kategorien, welche gleichwertig zu beriicksichtigen sind, zusammen (vgl. Feiner,
2002, S. 28). Anhand dieser Anforderungen lasst sich ein textsortenunabhangiger
Kriterienkatalog herausarbeiten. Bezogen auf die inhaltliche Kategorie soll eine sachlich
konkrete AuBerung zu einem Problem, Sachverhalt oder Gegenstand formuliert werden.
Diese AuBerung soll dem Umfang entsprechend behandelt werden. Dem gesamten Text soll
eine Gesamtidee erkennbar zu Grunde liegen, das Thema der Aufgabenstellung auf eine
angemessene Art bearbeitet und durch eine duflere Gliederung das Textverstandnis fir den
Rezipienten erleichtert werden (vgl. Taubinger, 2010, S. 4). Ausdrucksbezogen soll ein
angemessener Wortschatz verwendet werden, AuBerungen klar und abwechslungsreich

gestaltet sein und die Anwendung eines angemessenen Satzbaus gewadhrleistet werden.
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Weiters ist auf Sprachrichtigkeit, in Form grammatikalischer Richtigkeit und

Schreibrichtigkeit, in Form orthografischer Richtigkeit zu achten (vgl. Taubinger, 2010, S. 5).

Aus den oben genannten Kategorien lassen sich Teilkompetenzen formulieren. Bei der
Bewertung dieser wird empfohlen drei oder fiinf Niveaustufen anzuwenden. Diese
unterscheiden sich in ihrer Gewichtung, je nach Textsorte und Aufgabenstellung. Fiir jeden
Beurteilungsbereich sollen mindestens zwei Kriterien herangezogen werden (vgl. Taubinger,

2010, S. 5-6).

Leistungsbeurteilung wird durch Beurteilungsstufen (vgl. §14 LBVO) zur Beurteilung der
Leistungen von Schiilerinnen und Schiillern kategorisiert.

Sehr gut sind jene Leistungen, die tGber das durch den Lehrplan und Lehrstoff vorgegebene
MaR hinausgehend erfiillt werden. Diese sollten hohe Eigenstandigkeit beweisen, bezogen
auf die L6sung neuartiger Aufgaben durch ihr erworbenes Wissen und Kénnen.

Gut sind jene Leistungen, die lber das durch den Lehrplan und Lehrstoff vorgegebene Mal3
hinausgehend erflillt werden. Diese sollten Anséatze zur Eigenstdandigkeit zeigen und durch
entsprechende Anleitung neuartige Aufgaben mit Hilfe ihres Wissens und Kénnens l6sen
koénnen. Befriedigend sind jene Leistungen, die Anforderungen des Lehrplans und die
Anwendung des Lehrstoffes zur Ganze erflillt werden. Durch Eigenstandigkeit werden
Mangel in der Durchfiihrung ausgeglichen. Geniigend sind jene Leistungen, die das durch
den Lehrplan und Lehrstoff vorgegebene Mal und die Durchfiihrung gestellter Aufgaben
Uberwiegend in wesentlichen Bereichen erfillt. Als Nicht Genligend wird jene Leistung
bezeichnet, die die an ein Genligend gestellten Anforderungen nicht erfillt. Das Schulforum
kann in der Volksschule, der neuen Mittelschule und der Sonderschule beschlieRen, dass
neben der Leistungsbeurteilung durch Noten schriftliche Erlauterungen hinzugefiigt werden

(vgl. §14, Abs. 1-7, LBVO).

Bei der Textsorte, welche die beobachteten Schilerinnen und Schiler zur Schularbeit
produzieren mussten, handelt es sich um eine Fortsetzungsgeschichte. Diese lasst sich in die
Kategorie , Erlebnisgeschichte” einordnen. Die Lehrperson erarbeitet mit den Schiilerinnen
und Schilern einige wichtige Umsetzungskriterien. Flir den Text sollen ungefahr 120 Worter

verwendet werden und er soll im Prateritum verfasst werden. Die Schilerinnen und Schuler
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werden vor die Aufgabe gestellt eine fortlaufende Geschichte zu produzieren und die in der
vorgegebenen Geschichte genannten Personen und Orte zu berticksichtigen. Die Geschichte
soll einen Hauptteil mit Hohepunkt und einen passenden Schluss beinhalten. Die Satze sollen
nicht zu lange sein, Wortwiederholungen vermieden und die wortliche Rede nicht
UbermaRig eingesetzt werden. Die Formulierung von wortlichen Reden ist unter
Verwendung der korrekten Zeit, in diesem Fall meist Prasens, zu kreiren. Die von der

Lehrkraft verwendete Beurteilungsform wird im Kapitel 5.1. ndher beleuchtet.

4.2.3 Beurteilungskategorien

In folgendem Kapitel werden geltende Fehlerkategorien in Bezug zum
Zweitspracherwerbsverlauf und der in USB- DaZ verwendeten Qualifikationsbereichen
gesetzt.

Kleppin (2010) definiert Fehler als ,[...] in der Regel Abweichungen von geltenden Normen
und/oder VerstoRe gegen die sprachliche Richtigkeit und Angemessenheit” (Kleppin, in:
Barkowski/ Krumm, 2010, S. 79). Es wird eine festgesetzte Norm benétigt, um deren
Abweichung feststellen zu kdnnen. Bei ndherer Betrachtung der unterschiedlichen
Sprachebenen und deren Realisierungen in der deutschen Sprache lasst sich klar erkennen,
dass die Existenz einer Norm nur schwer fassbar ist. Durch Grammatiken und
Nachschlagewerke wird versucht eine deskriptive Norm zu formulieren. Allein in Kategorien
der Grammatik und Zeichensetzung lasst sich eine praskriptive Norm beschreiben, diese l3sst
die Veranderung von Normen deutlich werden. Es konnten in der Vergangenheit
Parallelnormen festgestellt werden, welche zum Teil noch immer existieren (vgl. Chlosta et
al., in: Ahrenholz, 2014, S. 265).

Auch wenn die Definition einer universal geltenden Norm der deutschen Sprache schwer zu
formulieren ist, kdnnen Bezugspunkte, auf welche man zuriickgreifen konnte, konkretisiert
werden.

Hierzu zahlt die Korrektheit der Sprache entsprechend der gesetzten Normen, welche
kodifiziert durch Grammatiken und Worterbiicher sind, sowie die Verstandlichkeit, die
mogliche Dekodierung, einer AuRerung als Kriterium und die situationsbezogene
Angemessenheit einer Aussage. Auch lassen sich unterrichtsabhdngige Kriterien, welche
einer durch verwendete Lehrwerke abgeleitete curriculare Norm zugrunde liegen

formulieren (vgl. Chlosta et al., 2014, S. 265-266).
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Um einen Fehler identifizieren und klassifizieren zu kénnen, ist neben einer dem Fehler
zugrundeliegenden Norm, die Ursache, welche gleich der Norm nicht immer eindeutig zu
benennen ist, und durch welche der Fehler entsteht, ausfindig zu machen. Im Folgenden
werden einige Fehlerkategorisierungen welche in der Fehleranalyse existieren und fiir die
folgende Reflexion der Bewertung der Schularbeiten relevant scheinen aufgezeigt (vgl.

Chlosta et al., 2014, S. 267- 272).

Interferenzfehler

Unter Interferenzfehler werden jene Fehler gesehen, welche einer negativen Ubertragung
zugrunde liegen. Es wird zwischen interlingualen und intralingualen Interferenzen
unterschieden. Interlinguale Interferenzen sind Ubertragungen von Regeln der Erstsprache
auf die Zweitsprache. So werden beispielsweise Redewendungen wortwortlich Gbersetzt und
somit fehlerhaft umgesetzt. Von intralingualen Interferenzen ist dann die Rede, wenn Regeln
der Zielsprache auf Bereiche der Zielsprache libertragen werden, bei denen die verwendete
Regel nicht angewendet wird. Hierzu kann die Realisierung der regelmaRigen Verbformen
Ubertragen auf die unregelmaRigen Verbformen genannt werden (vgl. Chlosta et al., 2014, S.

267-268).

Ubergeneralisierung

Ubergeneralisierungen zeigen sich meist durch intralinguale Interferenzen. Es werden
zielsprachliche Regeln auf Phanomene Ubertragen, bei welchen diese keine normgerechte
Umsetzung darstellen. Dies kommt nicht nur bei oben genannten Ubertragungen
regelmaRiger Formenbildung auf unregelmaRige, sondern auch bei der Anwendung von
Prapositionen, grammatikalischen Kasus oder bei formelhaften Wendungen. Die Anwendung
bei Modalverben mit dem Infinitiv ,,zu“ ist auf syntaktischer Ebene stellt eine haufig

beobachtete Interferenz dar (vgl. Chlosta, 2014, S. 268).

Language- oder code-switching

Language- und code- switching meint den Wechsel zwischen zwei Sprachen wahrend einer
Kommunikationssituation. Dieses Phanomen findet sich haufig in der mindlichen
Kommunikation innerhalb einer mehrsprachigen Gruppe. In Situationen, in welchen der

Kommunikationspartner eine der gesprochenen Sprachen nicht beherrscht, kommt dieses
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Phdanomen selten bis nie vor. Somit ist es fiir die Fehleranalyse per se irrelevant (vgl. Chlosta,

2014, S. 269).

Unterrichts- und lehrerinduzierte Fehler

Durch sprachliche Auffalligkeiten, wie beispielsweise falsche Silbenbetonung, auf Seiten der
Lehrperson, kann es dazu kommen, dass der Lerner diese Realisierung unreflektiert
tbernimmt. Im Unterschied zur Ubergeneralisierung bei welcher der Lerner Regeln erkennt
und verwendet, wird bei lehrerinduzierten Fehlern ein Phdnomen ohne dessen

Bewusstmachung tibernommen (vgl. Chlosta, 2014, S. 269).

Performanzfehler

Unter Performanzfehler werden jene Fehler verstanden, die dem Schiiler oder der Schiilerin
bekannt sind, und somit eventuell selbst korrigiert werden kénnen. Hier wird zwischen
einem Versprecher und einer noch nicht geniigend automatisierten Realisierung eines

Phianomens unterschieden (vgl. Kleppin, 1998, S.41).

Kompetenzfehler

Im Gegensatz zum Performanzfehler spricht man von einem Kompetenzfehler, wenn der
Fehler von der Schiilerin oder dem Schiiler nicht selbst korrigiert werden kénnte. Wenn die
zu verwendende Struktur noch nicht erlernt oder noch nicht verstanden wurde (vgl. Kleppin,

1998, S. 41).

,Ubergangsfehler

Waéhrend des Lernens einer Sprache bilden Lernende eine sogenannte Lernersprache. Diese
zeigt neben Merkmalen der Erst- als auch der Zweitsprache auch Phanomene
idiosynkratischer Natur auf. Fehler wahrend des Lernprozesses werden somit anders
bewertet. Sie gelten als ndtige Zwischenschritte, an welchen Lernfortschritte festgemacht

werden kénnen (vgl. Chlosta et al., 2014, S. 270- 271).

Sprachebenen

Die Fehlerkategorien lassen sich Sprachebenen zuordnen, welche sich aus den im Lehrplan
und durch die Bildungsstandards festgesetzten Kompetenzkategorien ergeben. Diese lassen

sich ebenfalls in den flir USB- DaZ verwendeten Basisqualifikationen Ehlichs wiederfinden.
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Um Fehler besser einordnen zu kdnnen wird sprachliche Umsetzung in folgende Kategorien
unterteilt (vgl. Kleppin, 2010, S. 79):

e Inhalt

e Pragmatische Umsetzung

e Lexikalisch-semantische Umsetzung

e Morphosyntaktische Umsetzung

e Umsetzung von Orthographie und Zeichensetzung

e Phonetische/phonologische Umsetzung

Die Zuteilung eines Fehlers in eine der genannten Kategorien ist nicht immer eindeutig zu
treffen, doch bietet die Kategorisierung ein Zuordnungsrahmen. Im empirischen Teil der hier
vorliegenden Arbeit werden sowohl Ehlichs Basisqualifikationen als auch Roschs
Stolpersteine dazu verwendet die herkdmmliche Fehleranalyse einer Deutschschularbeit um
den Faktor Zweitspracherwerb zu erweitern. Durch die Stolpersteine der deutschen Sprache
wurden mogliche auf den Zweitspracherwerb zurilickzufiihrende Normabweichungen
zusammengetragen, welche, betrachtet man die Fehlerkategorien des Deutschen als

Zweitsprache, als wertvolle Ressource bei der Leistungsbeurteilung gesehen werden kénnen.

5 Empirie

5.1 Methode

Im Zuge der empirischen Erhebung wurden sechs Schiilerinnen und Schiiler einer vierten
Volksschulklasse eine Woche lang mit Hilfe des Beobachtungsinstruments USB- DaZ
beobachtet. In dieser Zeit wurden von allen Kindern zwei Texte der Sorte
»Erlebnisgeschichte” im Unterricht eigenstandig und ohne Fremdkorrektur verfasst. Diese
Texte dienten als Grundlage der Beobachtungsbereiche , Textkompetenz (schriftlich)“ und

,Orthografie”.
Der Beobachtungszeitraum wurde den Ressourcen fiir die hier verfasste Arbeit angepasst

und ist daher sehr begrenzt. Diese Arbeit hegt nicht den Anspruch einer wissenschaftlich

fundierten Relevanz, sondern soll lediglich einen moglichen Perspektivenstandpunkt und
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eine Reflexion der derzeitigen Beurteilungssituation an 6sterreichischen Volksschulen

darstellen.

Die an die jeweilige Beobachtung folgende Reflexion der Beurteilung soll zum einen Bezug
auf die in dieser Arbeit eingenommene Analyseperspektive nehmen und zum anderen die
durch USB- DaZ beobachtete Kompetenzentwicklung und die punktuell verfasste und zu
beurteilende schriftliche Leistung und Form einer Schularbeit einander gegenilberstellen. Es
soll durch das Betrachten von Fehlerkategorien und deren Ursprung ein méglicher
Zusammenhang zwischen dem Faktor Mehrsprachigkeit und der Ausklammerung dieses
Faktors als eine, die Schlechterstellung der Kinder mit DaZ* im 6sterreichischen Schulsystem
beglinstigende Folge, gezeigt werden. Zusatzlich werden die von Rosch
zusammengetragenen ,,Stolpersteine der deutschen Sprache” zur Diskussion der
Fehlerkategorien und deren Relevanz fiir die Leistungsbeurteilung herangezogen.

Die vorliegenden Schularbeiten wurden von der Klassenlehrerin nach folgendem Schema
beurteilt:

Abkirzungen der Fehlerkategorien im Text:

Tabelle 7: Abkiirzung der Fehlerkategorien

Abkiirzung | Fehlerkategorie

A Ausdruck

G Grammatik

Sz Satzzeichen

WW Wortwiederholung
Zz Zeit

Tabelle 8: Beurteilungsschema Fortsetzungsgeschichte

1. Inhalt 2|111|0

Thema getroffen Thema verfehlt

logisch zusammenhangender Darstellung ohne log.
Darstellungsverlauf, vollstandig, Zusammenhang, unvollstandig,
genau ungenau

erkennbare Gliederung mit kaum erkennbare Gliederung,
wirksamen Hohepunkt, Schluss, schwacher Hohepunkt

(Pointe)

2. Ausdruck

abwechslungsreicher Wortschatz Wortwiederholungen
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angemessene, treffende Wortwahl unangemessene, unzutreffende
(Verben, Adjektive) Wortwahl

abwechslungsreicher Satzbau, einférmiger Satzbau, Uberwiegen
Satzverbindungen, wortl. Rede von S-P-Ketten

3. Sprachrichtigkeit

Erzahlzeit gehalten Erzahlzeit gewechselt

Falle, Artikel, Prateritum und Falle, Artikel, Prateritum und
Mehrzahlformen richtig verwendet Mehrzahlformen falsch verwendet
Wortstellung richtig, vollstandige Wortstellung falsch, unvollstandige
Satze Satze

Tabelle 9: Vorldufe Note (aus Inhalt, Ausdruck, Sprachrichtigkeit)

Punkte 18-16 15-13 12-10 9-7 6-0

Vorl. Note 1 2 3 4 5

Tabelle 10: Punkte der Noten

Punkte Vorlaufige Zahl der
Note Fehler *)
18-16 Sehr gut 0-3 4-6 7-8 9-10 ab 11
15-13 Gut 0-5 6-7 8-9 ab 10
12-10 Befriedigend 0-6 7-8 ab9
9-7 Genligend 0-7 ab 8
6-0 Nicht
genligend
Endnote Sehr gut Gut Befriedigend | Genligend | Nicht gen.

*) berechnet auf 120 Worter

Die Fehler der Schularbeiten wurden wie folgt zusammengefasst und dadurch die Endnote
berechnet:

Tabelle 11: Endnoten

Schiler/in | Inhalt | Ausdruck | Sprachrichtigkeit | Gesam | RS/Worter Endnote
t
A 2/6 5/6 5/6 12/18 | 6/133 Befriedigend
B 3/6 3/6 3/6 9/18 10/120 Nicht gentgend
C 1/6 3/6 3/6 7/18 3/154 Genlgend
D 3/6 5/6 2/6 10/18 10/166 Genlgend
E 6/6 6/6 4/6 16/18 1/157 Sehr gut
F 5/6 6/6 5/6 16/18 4/130 Gut

Das Beobachtungsinstrument USB- DaZ* wird dahingehend verwendet, um den durch die

Schularbeit Gberpriften Erwerb der Bildungsstandards im Bezug zum Erwerb des Deutsch als
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Zweitsprache setzten zu konnen. Die Beobachtungen sollen dazu dienen, eventuelle
spracherwerbsbedingte Normabweichungen bei der Realisierung bestimmter sprachlicher
Kategorien ganzheitlicher betrachten und somit argumentieren zu kénnen.

Im Anschluss an die Beobachtungen durch USB- DaZ* werden die im Kapitel angefiihrten
Stolpersteine der deutschen Sprache dazu verwendet, die von den Kindern angewandten
Normabweichungen wahrend der Schularbeit zu reflektieren und die durch die Lehrperson
durchgeflihrte Beurteilung hinsichtlich der DaZ* beriicksichtigenden Aspekte reflektiert.
Abklrzungen der Stolpersteine der deutschen Sprache im Zuge der Interpretation. Genauere
Beschreibung der Kategorien der Stolpersteine wurden in Kapitel 3.3.2. angefihrt (vgl.

Rosch, 2013, S. 213- 215).

Tabelle 12: Abktirzungen der Kategorien der Stolpersteine

Abkiirzung Kategorie des Stolpersteins

Artikel Formenbildung des Artikels

Praposition+ Kasus Formenbildung von Praposition und Kasus
Bildung von Fragen Satzbau- Bildung von Fragen mit

Verberststellung oder mit Fragepronomen

unregelmaRige Verben Verbformen- Veranderung des Stammvokals

Konsonantenhaufung Lautung und Artikulation von
Konsonantenhdufungen

bedeutungsunterscheidende Laute lange und kurze Vokale

Pluralbildung Formenbildung- acht Pluralbildungsformen

Adjektivdeklination Formenbildung- nach unbestimmtem,

bestimmtem oder Null- Artikel

Modalverben Formenbildung der Modalverben

Adverb Wortschatz, Wortbedeutung und Wortbildung

Ableitung von Wortern zum Beispiel Substantivierung von Wortern

Vorsilbe Wortschatz, Wortbedeutung und Wortbildung

Verben mit unterschiedlicher Bedeutung Wortschatz, Wortbedeutung und Wortbildung

Praposition Strukturworter

Satzglieder Textaufbau- Textzusammenhang herstellende
Formen

Verbklammer mit Modalverb Verstellung im Hauptsatz und Nebensatz
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Pronomen Formenbildung von Personalpronomen und

Possessivpronomen

Modalpartikel Wortschatz, Wortbedeutung und Wortbildung

Lautvariation Lautung und Artikulation

Befindet sich ein Fragezeichen am Ende einer Abkiirzung wird damit eine nicht eindeutige

Zuordnung angemerkt.

5.2 Fehlerinterpretation

Die nun folgende Interpretation der durch die Lehrperson festgestellten Fehler wird zum
einen durch die Beobachtungen des Beobachtungsinstruments USB- DaZ* und zum anderen

durch die Gegenltiberstellung der Stolpersteine der deutschen Sprache argumentiert.

Beobachtungen durch USB- Daz*

Aufgrund des kurzen Beobachtungszeitraumes konnte USB- DaZ* nur bedingt durchgefiihrt
werden. Dennoch lassen sich die Kategorien des Spracherwerbs und die zu beobachtenden
Qualifikationsbereiche den Fehlerkategorien einer Deutschschularbeit gegeniiberstellen. Die
zu beurteilenden Kategorien Inhalt, Ausdruck und Sprachrichtigkeit lassen sich in den zu
beobachtenden Kategorien von USB- DaZ* Verb, Nomen, Aussageverbindungen, Wortschatz,
Textkompetenz und Orthografie wiederfinden. Auf diese Kategorien wurde wahrend des
Beobachtungszeitraums besonderes Augenmerk gelegt. Auch wenn es sich bei USB- DazZ*
dezidiert um kein Beurteilungsinstrument handelt, wird es der Lehrperson durch die
Verwendung dieses Instruments erméglicht, eine klarere Entwicklung des
Sprachkompetenzerwerbs zu beobachten. Durch mehr Transparenz des Kompetenzerwerbs
wird eine individuellere Entwicklungsbeurteilung moéglich. Somit kénnte, wie in Kapitel 1.2.
zitiert wurde auf den Faktor Zweitspracherwerb bei der Leistungsbeurteilung eingegangen

werden.

Stolpersteine der deutschen Sprache

Die von Rosch zusammengetragenen ,Stolpersteine der deutschen Sprache” wurden von ihr
in die Kategorien Lautung und Artikulation; Wortschatz, Wortbedeutung und Wortbildung;
Formenbildung; Satzbau; Textaufbau gegliedert (vgl. Rosch, 2013, S. 213- 215). Diese
Kategorien lassen sich den durch die Lehrperson verwendeten Beurteilungskategorien

Inhalt, Ausdruck und Sprachrichtigkeit sowie in den fir die Fehlerbewertung einer
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Schularbeit eingesetzten Kategorien Grammatik, Ausdruck, Rechtschreibung,
Wortwiederholung, Satzzeichen und Zeit gegentiberstellen. So wird durch die Betrachtung
der Fehler als moglicher Stolperstein ein in Klammer setzen des Fehlers argumentiert, um

den DaZ* Erwerb, wie im Kapitel 1.2. zitiert wurde miteinzubeziehen.

5.2.1 Schiilerin A

Die Schiilerin bildet Verbformen in der 2. Person Singular, 3. Person Plural und 1. Person
Plural. Sie bildet haufig die korrekte Form des Prateritums. Bei starken Verben kommt es
noch zur Ubergeneralisierung wie beispielsweise lauften statt liefen. Das Prinzip der starken
Verbflexion hat sie jedoch verstanden und wendet diese auch an. Die Verwendung aktiver
Verbformen im mindlichen Sprachgebrauch konnte beobachtet werden. Die
Verbendstellung im Nebensatz konnte ebenfalls beobachtet werden.

Die Schiilerin realisiert zielsprachlich korrekt und sicher Akkusativobjekte. Selten scheint sie
Unsicherheiten bei Artikel zu haben, wobei sie sich bei Fehlern oft selbst korrigiert, nachdem
sie den eigens formulierten Satz laut ausgesprochen und dadurch gehort hat. Uber die
Verwendung einfacher Satzverbindungen geht die Satzstruktur nicht hinaus, auch im
spontanen schriftsprachlichen Gebrauch konnten einfache Satzverbindungen beobachtet
werden.

Beim formulieren der Satze macht das Kind oft Denkpausen. Die Schiilerin verwendet
hauptsachlich den Aufbauwortschatz, im schriftsprachlichen Gebraucht verwendet sie
Phrasen wie ,,in einiger Entfernung”, ,deutliche Schritte”, ,,nach einer Weile”. Beim Erzahlen
von Erlebtem bleibt sie jedoch im Grundwortschatz, diesen wendet sie mit groRer Sicherheit
an.

Die Schiilerin kann von ihrem Wochenenderlebnis fiir ihre Zuhérer und Zuhdrerinnen
verstandlich berichten. Sie verwendet den Grundwortschatz und einfache Satzstrukturen. Sie
verzichtet in ihren mindlichen Erzdhlungen weitestgehend auf gestische Untermalungen,
sondern halt oft Inne, um anschlieBend das passende Wort oder die passende Phrase zu
formulieren. Wenn sie Schwierigkeiten bei Vokabeln oder Ausdriicken hat wendet sie
differenziertes Frageverhalten als Strategie an. Sie bleibt immer in dem ihr bekannten und
sicheren Rahmen des Wortschatzes und der Satzbildung.

Die Schiilerin kann die Textsorte ,Erlebniserzahlung” textfunktional umsetzen. Sie verfasst
eine zusammenhangende, schllssige Geschichte. Sie verwendet die direkte Rede korrekt

und angemessen. Sie wendet die korrekte Zeitform an und achtet auf den erzahlerischen
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Hohepunkt. Es lassen sich bei einem spontan verfassten Text kaum orthographische Fehler
finden. Sie wendet morphematische Strategien erfolgreich an.

Tabelle 13: Fehlerinterpretation Schiilerin A

Beobachtung Fehler | Interpretation

die neue Kafig G Stolperstein Artikel

Ich erkannte das Auto nicht. Es war | WW
ein weilles Auto

zur die Haustur A Stolperstein Praposition+ Kasus
,Wer konnte das sein.” Sz Stolperstein Bildung von Fragen
ein neues Kafig G Stolperstein Artikel

die Pakung R

und gaben Pipsi in sein neues Kafig | (G) A | Stolperstein Praposition+ Kasus
rein.

Der Vogel sah Gliicklich aus. R
Sofort nahm ich Pipsi in meiner G Stolperstein Praposition+ Kasus
Hand.

,Pipsi wach auf!”, weinte ich. Auf ww
einmal wachte Pipsi auf.

...ich habe dich sehr Lieb. R

,»...ich habe dich sehr Lieb.” sagte SZ

ich

...mein Vater Vorsichtig R

ein Kiihles Tuch R

Spater gab mein Vater Vorsichtig R Stolperstein Praposition+ Kasus
in seinen kleinen Bein ein Kiihles

Tuch.

flaterte R

5.2.2 SchilerB

Bei diesem Schiiler konnte die Realisierung der 3. Person Singular beobachtet werden.
Mindlich verwendet er Prasens, im schriftlichen Sprachgebrauch kann die Bildung des
Prateritums festgestellt werden. Die Bildung des Vorgangspassivs wird vom Schiiler
beherrscht und angewendet.

Die Verbendstellung im Nebensatz wird mit Satzen wie ,,Mir geht es gut, weil ich heute
Plakatvorstellung habe”, umgesetzt. Auch die Verwendung der Verbklammer durch die
Bildung des Vorgangspassivs konnte beobachtet werden.

Der Schiiler verwendet Akkusativobjekte und bildet Satze wie ,Hier ist ein Feld an dem noch

nichts angebaut wurde.” Die Verwendung der korrekten Artikel konnte nur bedingt
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beobachtet werden. Es konnte sowohl koordinierende als auch weitere subordinierende
Satzverbindungen, besonders im mindlichen Sprachgebrauch beobachtet werden.

Der Schiiler wendet hauptsachlich den Aufbauwortschatz an, jedoch formuliert er teilweise
spontan Worter aus dem Bildungswortschatz wie beispielsweise ,,pilzformig, rechteckig,
Wunde oder Beule).

Eine Wochenenderzahlung kann verstandlich und korrekt formuliert werden.

Der Schiler wirkt schiichtern und sprach wahrend des Beobachtungszeitraums im Verhaltnis
zu den anderen beobachteten Schiilerinnen und Schiilern wenig. Daher konnten keine
eindeutigen Strategien der Wortfindung beobachtet werden.

Im schriftsprachlichen Gebrauch konnten sowohl assoziative als auch verkettete Elemente
beobachtet werden. Die Texte des Schiilers haben emotionale Qualitdt und es werden
Bindewdrter verwendet um Ereignisse zu schildern. Es findet ein haufiger Wechsel zwischen
Prasens und Prateritum in der Erzdhlung statt. Der Erzdhlstrang der Geschichte bleibt noch
unklar.

Ein Beispiel ware: ,Plotzlich klopfte es an der Tir. Ich und Peter suchten die Tir aber sie war
ferschwunden als waren wier in ein Rechteck eingesperd wir legten uns schlafen.” An diesem
Beispiel lasst sich die orthographische Umsetzung in Texten erkennen. Der Schiiler
verwendet stimmige und passende Worter, um seine Geschichte moglichst anschaulich zu
gestalten. Er wendet sowohl alphabetische als auch orthografische Strategien bei der

schriftlichen Realisierung an.

Tabelle 14: Fehlerinterpretation Schiiler B

Beobachtung Fehler | Interpretation

..es gelingte ihr nicht. G Stolperstein unregelmaRige Verben

schimpe R Stolperstein Konsonantenhaufung

kammen R Stolperstein bedeutungsunterscheidende Laute/
Pluralbildung

..., aber es kammen nur die | WW
Tauben. Nun kam auch
Pipsi um zu fressen.

Nun kam auch Pipsium zu | WW

fressen. Ich flusterte: SZ
»,Nina, Nina schaue dortist | R
Pipsi.”

Pipsi kam ihn den Kefigum | R
zu schlafen.

Wir schliessen dass Fenster | R
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und raumen das fressen R

weg. R

Jetzt schaut alles wie neue | A Stolperstein Adjektivdeklination
aus. Z Stolperstein unregelmalige Verben
klopte R

Es klopte an der Tir ,,Das S7 Stolperstein Pluralbildung/ Modalverben
muss Mama und Papa G

sein”,...

rante R Stoplerstein unregelmalige Verben
...die Treppe runter A Stolperstein Adverb

ofnete R

..die Tir wir sagten..., Sz

5.2.3 Schilerin C

Die Schilerin wendet Verbformen der 2. Person Singular, 3. Person Plural und 1. Person
Plural an. Schriftsprachlich formuliert sie korrekt im Prateritum. Es konnte die Verwendung
aktiver Verbformen beobachtet werden. Die Verbendstellung im Nebensatz wird realisiert.
Die Schiilerin verwendet Akkusativobjekte. Besonders bei adverbialen Bestimmungen lassen
sich noch Unklarheiten in der Umsetzung feststellen. Oft werden Satzteile wie ,Als ich in den
Weihnachten war” oder ,,in den Wochenende” formuliert.

Sie wendet einfache subordinierende Satzverbindungen sicher an.

Die Schiilerin greift auf den Grundwortschatz zuriick und stellt oft Fragen, wenn ihr ein Wort
unklar ist. Es wurden wahrend des Beobachtungszeitraums die Unterschiede zwischen
»krabbeln” und , kriechen” besprochen, die Bedeutung von ,dammrig” und das Wort
,lweige”,

Eine Geschichte zu erzahlen fallt der Schiilerin teilweise leicht. Sie kann gut einen
Erzahlstrang bilden und diesen kommunizieren. Bei Beschreibungen von Aufgaben scheint
sie unsicher, jedoch kann sie sich bei bekraftigung durch die Lehrperson selbst korrigieren.
Die haufige Verwendung von Partikel im miindlichen Sprachgebrauch lasst sich beobachten.
Ein Beispiel: ,Hm da ich weil nicht wie ich sagen soll da malen wir so etwas wo dann Wiese
und so ist und dann kommt noch ein Flugzeug.” Die Strategie des differenten
Frageverhaltens wird regelmaBig verwendet. Auch die Selbstkorrektur findet sowohl
eigenstandig als auch horerinitiiert statt.

Bei der schriftsprachlichen Umsetzung sind textsortentypische Textteile erkennbar. Die
Umsetzung der korrekten Zeitform findet spontan schriftsprachlich oft statt, es lasst sich

beobachten, dass die Schiilerin beim lauten Vorlesen des Textes die Zeitform automatisch
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korrigiert. Zum Beispiel: ,,Ich habe die Geldtasche geholt.”, wird korrigiert in: ,,Ich holte die
Geldtasche.” In der Textsorte ,Erlebnisgeschichte” bildet sie durchgehend das Prateritum
und erzahlt eine zusammenhangende Geschichte. Die Verwendung der korrekten Artikel
lasst sich noch nicht erkennen. Orthografisch verwendet sie morphematische Strategien,

selten konnen wortlibergreifende Strategien festgestellt werden.

Tabelle 15: Fehlerinterpretation Schiilerin C

Beobachtung Fehler | Interpretation

gespenster Haus R Stolperstein Ableitung von Wortern
zu meine Eltern G Stolperstein Praposition+ Kasus

Da ging ich zu meine WW

Eltern...Ich lag zwischen

meinen Eltern.

...ging ich in die Schule und | WW

meine Eltern waren

arbeiten. Als ich von der

Schule...

..nach Hause ankam,.. A Stolperstein Vorsilbe

..,was ich machen soll. z

zur meiner Nachbaren G Stolperstein Praposition+ Kasus
Zum Glick hatte ich einen Z Stolperstein unregelmalige Verben
Schlissel gefunden.

Ich mochte die Tir auf. G

...bin auf mein Zimmer Z Stolperstein Adverb

raufgegangen.. A

Als ich schlafen war kamen | A Stolperstein Verben mit unterschiedlicher
immer gruselige Sz Bedeutung

Gerausche.

»Hilfe, hilfel” R

Ich wollte runter.. A Stolperstein Adverb

Ich kbnnte aus dem Fenster | A Stolperstein Modalverb

raus gehen.

Ich kdnnte aus dem Fenster | A Stolperstein Adverb

raus gehen. Das Fenster WW

war auch zu.

Es klopfte an der Tur. Ich (G)

mochte die Tir auf. WW

Das waren Eltern... A Stolperstein Artikel

.., weil ich Angst hatte. YA

Meine kochte uns was... A

zum essen. R Stolperstein Praposition

Zum Schluss schauten wir A Stolperstein Ableitung von Wortern
frohlich Fernsehen.
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5.2.4 SchilerinD

2. Person Singular, 3. Person und 1. Person Plural werden von der Schiilerin gebildet. Die
Verwendung des Prateritums lasst sich beobachten. Es lasst sich sowohl die korrekte

Ill

Realisierung wie ,ich lief schnell“ als auch Ubergeneralisierung bei der Flexion starker
Verbformen wie ,, die Mutter denkte sich” beobachten.

Sie bildet aktive Verbformen und realisiert die Verbentstellung im Nebensatz.

Die Schiilerin verwendet Artikel, jedoch meist nicht die korrekte Form. Wie beispielsweise:
,das neue Bub”, , mit das kann man radieren”, ,die Getreide”, ,,das Autobahn“ und , eine
Fluss®.

Sie formuliert korrekte koordinierende und subordinierende Satzverbindungen wie ,,Mir
geht es schlecht, weil morgen Elternabend ist.”

Die Verwendung des Aufbauwortschatzes lasst sich beobachten. Sie verwendet Worter wie
Chaos, Autobahn und kompliziert.

Die Schiilerin kann Wochenenderlebnisse verstandlich erzahlen, einzelne Situationen genau
zu beschreiben fallt ihr noch schwer.

Die Strategie der Selbstkorrektur und auch differenziertes Frageverhalten kann beobachtet
werden.

Bei der schriftlichen Realisierung wechselt die Schiilerin teilweise zwischen Perfekt und
Prateritum. Die Schilerin kann einen funktionalen Text verfassen, der Erzahlfluss gelingt ihr
sehr gut. Die Umsetzung grammatikalisch korrekter Schriftsprache lasst sich noch nicht
ganzlich beobachten. Sie wendet oft orthografische Strategien an, selten morphematische

und wortlbergreifende Strategien.

Tabelle 16: Fehlerinterpretation Schiilerin D

Beobachtung Fehler | Interpretation

Der Vogel flog weg wegen A Stolperstein Satzglieder
Nina.

zu Tar G Stolperstein Praposition
..und wollte ihn fangen SZ

aber er war zu schnell.

Als ich wieder hinein R Stolperstein unregelmalige Verben
gegangen bin haben ich mit | R

der ihr geschimpft.. (2)

..und habe sie raus A Stolperstein Adverb

geworfen. Z

..und wollte nie wieder sie | A Stolperstein Verbklammer mit Modalverb
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sehen.

einerweile R Stolperstein Adverb (Verwechslung einmal)
Dann sagte ich ok aber du R Stolperstein Praposition+ Kasus
musst mit mir helfen.. SZ
SZ
meine Vogel G Stolperstein Possessivpronomen
Ich und Nina.. A
sSissi (nicht erkennbar, ob R
grold oder klein
geschrieben)
Als ich hinauf schaute sah.. | R Stolperstein Adverb, Vorsilbe?
SZ
..und suchten Sissi..., sah ww
ich Sissi...
..und lief ihr nach, er A Stolperstein Personalpronomen
landete auf einem Baum
..auf einem Baum meiner SZ Stolperstein Personalpronomen
Freundin sagte: ,,... G
»Was werden wir machen.” | SZ Stolperstein Bildung von Fragen
Plotzlich floge er weiter G Stolperstein unregelmaRige Verbform/ Worter
dieses mal war er sehrnah | SZ mit unterschiedlicher Bedeutung/ Praposition
Zu mir. R
A
schimmpfte (R)
,»S0 ein mist.” R
R
hunger R
, flog sie wieder nachhause. | G Stolperstein Personalpronomen
WW
...und erzahlten unsere G Stolperstein Possessivpronomen

Eltern nichts.

5.2.5 SchiilerE

Die Sprachkenntnisse dieses Schiilers sind weitgehend fehlerfrei. Es konnte die Umsetzung

der 2. Person Singular, 3. Person und 1. Person Plural beobachtet werden.

Die korrekte Bildung des Prateritums konnte durchgangig beobachtet werden. Aktive

Verbformen und die Verbendstellung im Nebensatz werden korrekt verwendet.

Der Schiiler verwendet Akkusativobjekte. Er wendet hauptsachlich den Grundwortschatz an.

Teilweise lassen sich Worter des Aufbauwortschatzes wie ,, Ackerland” beobachten.

Der Schiiler kann Worter wie ,,Schotterboden” in eigenen Worten wie ,,weil der Boden voller

Steine ist” erklaren.
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Erzahlen und beschreiben von Erlebtem und Gedachten wird seitens des Schiilers fehlerfrei
umgesetzt.

Schriftlich formuliert er korrekte und durchaus komplexe Satzkonstellationen wie , Auf
einmal sahen wir Licht, das schnell erlosch.” und ,Als wir endlich aus dem Wald kamen,
drehten wie uns um und sahen Alex.” Die verfasste Erlebniserzahlung weif3t nicht nur
textfunktionale Elemente auf, sondern ist in der orthografischen Umsetzung weitgehend

fehlerfrei.

Tabelle 17: Fehlerinterpretation Schiiler E

Beobachtung Fehler | Interpretation

..ein Gerausch das sich so (S2)

anhort...

..dachte ich stand auf, und.. | SZ

auf ein Mal R Stolperstein Adverb

Ein Polizist nahm ihn die G Stolperstein Personalpronomen/ Adverb
Maske runter. A

mit offenen Mund G Stolperstein Praposition+ Kasus

..kamen runter.. A Stolperstein Adverb

..,,Was passiert ist. VA

5.2.6 Schilerin F

Die Schiilerin verwendet die deutsche Sprache weitgehend fehlerfrei. 2. Person Singular, 3.
Person und 1. Person Plural wird angewendet. Auch die korrekte Bildung des Prateritums
und die Verwendung aktiver Verbformen kann beobachtet werden.

Die Verbendstellung im Nebensatz wird korrekt umgesetzt.

Die Schiilerin verwendet Dativobjekte und weilSt eine gute miindliche
Sprachhandlungsfahigkeit auf. Partizipialattribute kdnnen schriftsprachlich beobachtet
werden. Zum Beispiel: , die verschiedensten Menschen” und ,,zum ausgemachten
Zeitpunkt”. Auch die Realisierung koordinierender und subordinierender Satzverbindungen
|asst sich beobachten.

Sie kann ihr Wochenenderlebnis sehr detailliert und durchgehend korrekt frei vortragen.
Die Schilerin verfasst textfunktionale Texte und weilt hohe orthografische Kompetenz auf.

Sie kann einen Text spontan fehlerfrei niederschreiben.
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Tabelle 18: Fehlerinterpretation Schiilerin F

Beobachtung Fehler | Interpretation

Doch ich habe ihn nicht Z Stolperstein unregelmalige Verben?
mehr gesehen.

antworterte R Stolperstein Konsonantenhaufung

Doch danach habe ich mich | Z
an etwas erinnert.

fiehl R

...ein dass mein Zimmer... S7

Undzwar R Stolperstein Modalpartikel?
Kasser R Stolperstein Lautvariation?
..treffen wenn wir uns.. S7

verloren haben. z

5.3 Diskussion

In der nun folgenden Diskussion findet, anschlieBend an die oben angefiihrten
Interpretationen der im Text beurteilten Fehler, eine Zusammenfassung der
Interpretationen statt. Vorweg gilt es zu betonen, dass hier lediglich ein Auszug des
Potentials der Beobachtungsmoglichkeiten mittels UBS- DaZ* zum Vorschein kommt, da der
Beobachtungszeitraum aufgrund von Ressourcenknappheit nur eine Woche andauerte, im
Idealfall wiirde der Sprachstand das gesamte Schuljahr Gber mitverfolgt werden und
dadurch mehr Reprasentanz des Entwicklungsstandes aufweisen. Es soll in der hier
vorliegenden Arbeit exemplarisch gezeigt werden, dass sowohl USB-DaZ*, als auch ,,die
Stolpersteine der deutschen Sprache”, flir mehr Transparenz und Verstandnis des DaZ*
Erwerbs sorgen konnen. Diese beiden Faktoren (Transparenz und Verstandnis) kénnen zu
einer faireren Leistungsbeurteilung, durch die Beriicksichtigung von DaZ* beitragen. Es
werden nun beispielhaft Fehlerkategorien betrachtet, um anhand dieser eine Diskussion zu

fuhren:

Schiilerin A zeigte im Unterricht Anzeichen Artikel zu verwechseln. Sie konnte diese oft
eigenstandig ausbessern. Im beurteilten Text ging sie davon aus, dass ,der Kafig” einen
sachlichen Artikel tragt. Sie verwendete immer denselben Artikel, was darauf schlieBen lasst,
dass sie von der Richtigkeit des Artikels zum Zeitpunkt der Texterzeugung liberzeugt war.
Artikelzuordnung wurde von Rdsch als ,,Stolperstein der deutschen Sprache” genannt. Das

Wort Kafig wurde korrekt realisiert. Jedes Vorkommen des Fehlers - im Text zweimal- wurde
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als Grammatikfehler bewertet. Bezieht man sich bei der Beurteilung auf die vorangegangen
Sprachstandsbeobachtung, und gleicht dies zusatzlich mit den Stolpersteinen ab, kdnnte

man eine in Klammersetzung des Fehlers argumentieren.

Schiilerin A hatte im beurteilten Text Schwierigkeiten mit der korrekten Realisierung der
Kombination von Praposition und Kasus. Dies ldsst sich an drei Stellen im Text feststellen. Bei
der Formulierung ,,zur die Haustir” wendet sie den korrekten Artikel fir ,Haustlir” an, doch
durch die Praposition ,,zur” wird ein anderer Kasus verlangt. Dieselbe Fehlerart lasst sich
auch bei Schiilerin C, Schiilerin D und Schilerin E feststellen. Diese komplexe Formenbildung

wird von Rdsch als ,,Stolperstein® definiert.

Die Bildung von Fragen stellt ebenfalls einen Stolperstein dar, Schilerin A und Schilerin D
beenden die im Text vorkommende Frage mit einem Punkt statt einem Fragezeichen. Die

Bildung von Fragen wird von Rdsch als ,,Stolperstein® definiert.

Neben den genannten Fehlerformen, schreibt Schiilerin A im gesamten Text alle Adjektive
grol3. Sie dekliniert die Adjektive dennoch korrekt, diese Fehlerkategorie lasst sich als
,Stolperstein” der Adjektivdeklination bestimmen.

Zusammenfassend lassen sich bei Schiilerin A vier Fehlerkategorien dem Zweitspracherwerb

zuordnen.

Schiiler B zeigt im mindlichen Sprachgebrauch wenig Unsicherheiten, jedoch sprach er
wahrend des Beobachtungszeitraumes nicht viel. Schriftsprachlich lieBen sich orthografische
Fehler, welche auch bei der zu beurteilenden Schularbeit beobachtet werden konnten,

aufzeigen. Einige dieser Fehler konnen als Stolpersteine deklariert werden.

Das Wort ,,schimpfte” kann durch seine Konsonantenhaufung bei der Realisierung
Schwierigkeiten bereiten, so entschied sich Schiiler B fiir die Schreibweise ,,schimpe”, der
selbe Fehler Iasst sich beim Wort , klopfte” durch die Umsetzung ,klopte” erkennen.
Eventuell ist dem Schiiler die Lautvariation ,,pf“ nicht geldufig, dies ist jedoch reine

Spekulation und kann nicht durch die Beobachtungen bestatigt werden.
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Das Wort , kamen” wird teilweise vom Schiiler korrekt gebildet. Er scheint es als starkes Verb
zu erkennen, denn er realisiert den Vokalwechsel korrekt, jedoch fiihrt er die
Doppelkonsonanten weiter. Bei der Realisierung des Wortes ,rannte” wendet er die Regel
des Vokalwechsels an. Den Wechsel von Doppelkonsonanten zu Einfachkonsonanten, er
schreibt ,rante”, in diesem Fall nicht passend an. Bei einigen Rechtschreibfehlern kann kein

Bezug zu den Stolpersteinen festgestellt werden.

Wahrend des Beobachtungszeitraums lieRen sich schriftsprachliche Unsicherheiten
beziiglich der korrekten Zeitverwendung feststellen. Im Schularbeitstext konnte die Zeit bis
auf einen Fehler korrekt realisiert werden.

Schiiler B verwendet die alltagssprachlich gebrauchliche Form ,runter”, statt , hinunter”,
Adverbien werden von Rdsch als Stolpersteine betrachtet. Zusatzlich kann dieser Fehler mit
der im Kapitel 2.2.2. beschriebenen bildungssprachlichen Realisierung des Deutschen im
Schulunterricht argumentiert werden. Diese alltagssprachliche Formulierung ldsst sich

ebenfalls bei Schiilerin C und Schiiler E finden.

Schiilerin C zeigte wahrend des Beobachtungszeitraumes Probleme bei der Umsetzung von
adverbialen Bestimmungen. Wie bei Schilerin A beschrieben, zeigt sich bei Schilerin B der
»Stolperstein® der Praposition und Kasus Kombination im beurteilten Text. Sie wendet die
Regel fir Adjektive, welche sie im Text mit ,gruselige Gerdusche” korrekt realisiert, bei der
Uberschrift ihrer Schularbeit mit ,gespenster Haus*, an. Résch formuliert die Ableitung von
Wortern, in diesem Fall das Wort ,,Gespensterhaus” von ,,ein gespenstisches Haus” realisiert
als ,,gespenster Haus” als ,,Stolperstein®. Die Schwierigkeit der Ableitung von Wortern lasst
sich auch zum Ende des beurteilten Texts erkennen. Schilerin C formuliert ,,schauten wir
frohlich Fernsehen”, der gemeinte Sinn des Satzes ldsst sich eindeutig verstehen, jedoch
entspricht die Formulierung nicht der korrekten Sprachnorm, welche ,sahen wir fréhlich

fern” lautet.

Wie bei Schiiler B erldutert, lassen sich auch bei Schiilerin C alltagssprachliche Realisierungen
von Adverben wie ,runter” finden. Wie bei Schiilerin A, Iasst sich an einem Fehler eine
eventuelle Unsicherheit im Bezug auf Artikel feststellen, die Schiilerin ldsst einmal den

Artikel weg. Weiters wurden ,,nach Hause ankam® und ,,zum essen” als Fehler deklariert.
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Beide Fehler lassen sich als ,,Stolperstein” der korrekten Realisierung von Prapositionen

definieren.

Wiéhrend des Beobachtungszeitraums konnte eine aktive Haltung der Sprachgestaltung
gegenlber festgestellt werden. Die Schiilerin stellte viele Fragen zu Wortbedeutungen. Die
Formulierung im beurteilten Text ,,als ich schlafen war” lasst sich den von Résch genannte
Verben mit unterschiedlicher Bedeutung zuordnen. Die Zeitform , war” des Hilfsverbs ,sein“
ist fur sich stehend korrekt, doch im Zusammenhang mit dem Wort ,schlafen” entsteht eine
andere Zeitform als im Text verlangt. Die Schilerin formuliert an einer Stelle mit ,hatte
gefunden” ebenfalls nicht die korrekte Zeitform. Diese Realisierung lasst sich dem
,Stolperstein® unregelmaRige Verben zuordnen. Der Wille zur Auseinandersetzung mit
Sprache lasst sich auch durch die Formulierung ,Ich kdnnte aus dem Fenster raus gehen.”
erkennen. Ausgebessert wurde der Satz zu ,,Ich wollte aus dem Fenster hinausgehen.”
Wirde der von der Schiilerin geschriebene Satz in einer direkten Rede stehen, ware er

korrekt realisiert. Die Schiilerin wollte eventuell die Mdglichkeit des aus dem Fenster

Steigens betonen.

Die wahrend des Beobachtungszeitraums festgestellte Unsicherheiten der Realisierung, aber
auch der aktive Umgang mit Sprache, lassen sich im beurteilten Text wiederfinden. Durch die
Interpretation der Fehler bezogen auf Réschs ,,Stolpersteine”, lassen sich bei Schilerin C

acht Kategorien auf den Sprachstand zurickfihren.

Schilerin D wirkt wahrend des Beobachtungszeitraums sehr interessiert an der korrekten
Umsetzung von Formulierungen. In einigen Bereichen lieRen sich Unsicherheiten, wie
beispielsweise die Verwendung korrekter Artikel, beobachten. Im beurteilten Text lassen

sich Parallelen zu den Beobachtungen feststellen.

Mit dem Satz ,,Der Vogel flog weg wegen Nina“ gelang Schiilerin D ein sinnhaft korrekter
Satz, jedoch wird die Anordnung der Satzglieder als Fehler gewertet, dieser ldsst sich als
Textzusammenhange herstellende Form als ,,Stolperstein” definieren.

Sowohl die Realisierung ,,zu Tur“ (Praposition), ,war er sehr nah zu mir“, als auch ,,du musst

mit mir helfen” (Praposition+ Kasus) lassen sich als Stolpersteine deklarieren.
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Die Bedeutungen einzelner Textstellen sind meist verstandlich, wurden jedoch nicht
normgerecht umgesetzt. So sind die Satze ,Als ich wieder hinein gegangen bin haben ich mit
ihr geschimpft”, oder ,,Plotzlich floge er weiter dieses mal war er sehr nah zu mir.”, in seiner
Bedeutung unmissverstandlich. Hier lassen sich Schwierigkeiten bei der Verwendung
unregelmaliger Verben und des Hilfsverbs ,haben” erkennen und somit den
»Stolpersteinen” zuordnen.

Auffallig ist im beurteilten Text die Anwendung von Pronomen. Hier scheint die Schiilerin
noch keine gefestigte Regel zu beherrschen. Dies lasst sich in den Beobachtungen anhand
der noch nicht korrekten Realisierung der passenden Artikel wiedererkennen. Die
Verwendung von Pronomen sieht Rosch als ,,Stolperstein®, so kann diese Fehlerkategorie
durch beide Interpretationsinstrumente dem Sprachstand zugeordnet werden.
Weitere Fehler waren der Begriff ,einerweile”, den Schiilerin D mit dem Begriff ,,einmal”
verwechselte (Stolperstein Adverb), die bei Schilerin A ausgefiihrte Bildung von Fragen und
die Bildung von Adverben (hinauf schaute). Bei Schiilerin D lassen sich acht Kategorien dem

Sprachstanderwerb zuordnen.

Schiler E und Schiilerin F zeigten wahrend des Beobachtungszeitraums grof3e Sicherheit im
Umgang mit Sprache. Sie formulierten sowohl miindlich als auch schriftlich nahezu
fehlerfrei. Diese Beobachtungen konnte durch die Interpretation der beurteilten Texte

IH

bestatigt werden. Bei Schiiler E Isst sich die Anwendung von Adverben ,auf ein Mal“ oder
»runter”, sowie einmalig die Realisierung von Praposition+ Kasus ,mit offenen Mund”
korrigieren und als Stolpersteine deklarieren. Bei Schiilerin F lassen sich die Fehler nur
bedingt den Stolpersteinen zuordnen, die Fehler liegen meist einer Ungenauigkeit zugrunde.
Die Schiilerin realisiert unregelmaRige Verben sowohl wahrend der Beobachtung als auch im
beurteilten Text weitestgehend korrekt, der Satz ,Doch ich habe ihn nicht mehr gesehen.”
konnte als ,Stolperstein” der Realisierung unregelmaRiger Verben gesehen werden. Die
Realisierung ,antworterte” fallt unter die Kategorie der Konsonantenhaufung der

»Stolpersteine”. Das Wort Kassa wurde ,,Kasser” realisiert, dies lasst sich als Stolperstein

Lautvariation definieren.
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Auch wenn sich bei Schiiler E und Schiilerin F von den wenigen Fehlern, vereinzelte Fehler
den Stolpersteinen zuordnen lassen, scheinen die meisten Fehler dennoch nicht auf den
Sprachstand, sondern auf andere Fehlerfaktoren wahrend einer Schularbeit zurlickzufihren
zu sein.

Tabelle 19: Zusammenfassung der zweitspracherwerbsbedingten Fehler und deren Kategorie
der Schiiler und Schiilerinnen

Schiler und Schiilerin Fehlerkategorie (Fehleranzahl)
Schilerin A Artikel (2), Praposition+ Kasus (4), Bildung von Fragen (1)
Schiller B unregelmaRige Verben (3), Konsonantenhaufung (1),

Pluralbildung (2), Adjektivdeklination (1), Modalverben (1),
Adverb (1)

Schilerin C Ableitung von Wartern (2), Praposition+ Kasus (2), Vorsilbe (1),
unregelmaRige Verben (1), Adverb (3), Verben mit
unterschiedlicher Bedeutung (1), Modalverb (1), Artikel (1),

Praposition (1)

Schilerin D Satzglieder (1), Praposition (2), unregelmaRige Verben (2),
Adverb (3), Verbklammer mit Modalverb (1), Praposition+ Kasus
(1), Possessivpronomen (2), Personalpronomen (3), Bildung von
Fragen (1), Worter mit unterschiedlicher Bedeutung (1),

Praposition (1)

Schiiler E Adverb (2), Personalpronomen (1), Praposition+ Kasus (1)

Schilerin F unregelmaRige Verben? (1), Konsonantenhaufung (1),

Modalpartikel? (1), Lautvariation? (1)

Der Zusammenhang zwischen dem beobachteten Sprachstand, den Stolpersteinen der
deutschen Sprache und den beurteilten Fehlern konnte gezeigt werden. Inwieweit eine in
Klammersetzung der auf den Zweitspracherwerb zuriickzufiihrenden Fehler Einfluss auf die
Leistungsbeurteilung nehmen kann, soll im Folgenden anhand der Klammersetzung der
Rechtschreibfehler, welche auf Stolpersteine zurlickzufiihren sind, beispielhaft
veranschaulicht werden. Hierzu werden Raster gezeigt, welche die Fehlerkategorie zum
einen und zum anderen die Anzahl der Fehler und die davon als Stolpersteine identifizierte

Anzahl zusammenfassen.
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Schiilerin A wurde mit ,,Befriedigend” beurteilt. Sie erreichte in den Kategorien Inhalt,
Ausdruck und Sprachrichtigkeit eine Gesamtpunktezahl von Zwolf. Durch eine in
Klammersetzung des Rechtschreibfehlers, wiirde die Schiilerin zwischen einem Gut und
einem Befriedigend stehen. In Anbetracht dessen, dass es sich bei vier Rechtschreibfehlern
um dieselbe Fehlerkategorie handelt (GrofRschreibung von Adjektiven) konnte die Endnote

,Gut” argumentiert werden.

Tabelle 20: Stolpersteine Schiilerin A

Fehler Anzahl/ Stolperstein
G 3/3

ww 2/0

A 2/2

Sz 2/1

R 6/1 (4 Folgefehler)

Schiiler B wurde mit ,Nicht Genligend” beurteilt. Der Schiiler wurde in den Kategorien
Inhalt, Ausdruck und Sprachrichtigkeit mit insgesamt neun von achtzehn Punkten bewertet.
Betrachtet man das angewendete Beurteilungsraster zur Endnote lasst sich erkennen, dass
sich durch die zehn Rechtschreibfehler ein , Nicht Genligend” als Endnote ergab. Wirden die
drei den Stolpersteinen zuzuordnenden Rechtsschreibfehler in Klammer gesetzt und nicht in
die Benotung miteinflieSen, hatte der Schiiler sieben Rechtschreibfehler und wiirde somit

zur Endnote ,Genligend” gelangen.

Tabelle 21: Stolpersteine Schiiler B

Fehler Anzahl/Stolperstein
G 2/2
R 9/7
wWw 2/0
SZ 2/1
A 2/2
z 1/1
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Schiilerin C wurde mit ,,Genligend” beurteilt. Sie erreichte in den Kategorien Inhalt, Ausdruck
und Sprachrichtigkeit eine Gesamtpunktezahl von sieben Punkten. Im Raster zur Endnote
werden 0-3 Fehler als ,,Sehr Gut” beurteilt. Durch eine Klammersetzung von zwei
Rechtschreibfehlern lieRe sich eine zumindest um einen Grad bessere Note, somit ein

,Befriedigend” argumentieren.

Tabelle 22: Stolpersteine Schiilerin C

Fehler Anzahl/Stolperstein
R 3/2
G 3/2
WW 4/0
A 9/7
VA 4/2
Sz 1/0

Schiilerin D wurde mit ,,Geniigend” beurteilt. Sie erhielt in den Kategorien Inhalt, Ausdruck
und Sprachrichtigkeit zehn von achtzehn Punkten. Flinf von zehn Rechtschreibfehlern lassen
sich den Stolpersteinen zuordnen. So wiirde die Schiilerin laut dem Endnotenraster

mindestens die Endnote ,Befriedigend” erhalten.

Tabelle 23: Stolpersteine Schiilerin D

Fehler Anzahl/Stolperstein
A 6/4

G 6/5

Sz 6/3

R 10/5

z 1/0

WW 2/0

Schiler E wurde mit einem ,,Sehr Gut” benotet. Wiirde man die in Klammersetzung
anwenden, hatte er keinen gewerteten Rechtschreibfehler, dies wiirde sich jedoch nicht auf

die Endnote auswirken.
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Tabelle 24: Stolpersteine Schiiler E

Fehler Anzahl/Stolperstein
SZ 2/0
R 1/1
G 2/2
A 2/1
VA 1/0

Schilerin F wurde mit einem ,,Gut” beurteilt. Wiirde der Rechtschreibfehler der sich als
Stolperstein bezeichnen lasst in Klammer gesetzt und nicht in die Beurteilung

miteinbezogen, konnte die Schiilerin ein ,Sehr Gut” erhalten.

Tabelle 25: Stolpersteine Schiilerin F

Fehler Anzahl/Stolperstein
z 3/1
R 4/1
Sz 2/0

Es wurde nur beispielhaft erhoben, wie sich die Kategorie der Rechtschreibfehler auf die
Klammersetzung durch Einbezug des Zweitspracherwerbs auswirkt, da die fur diese Arbeit
zur Verfligung stehenden Informationen Uber die Beurteilung der Schularbeitstexte, im
Bezug auf genaue Auswertung der Kategorien Inhalt, Ausdruck und Sprachrichtigkeit, nicht
detailliert vorliegen.

Zusammenfassend lasst sich feststellen, dass alleine durch die Betrachtung der Kategorie der
Rechtschreibfehler tatsachliche Unterschiede in der Notengebung durch Berlicksichtigung

von DaZ* legitimiert werden kdnnen.
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6 Resiimee

Die der hier vorliegenden Arbeit zugrundeliegende Forschungsfrage, ob der DaZ*
Sprachstand von Schilerinnen und Schiilern bei der Leistungsbeurteilung einer
Deutschschularbeit in der vierten Volksschulklasse miteinbezogen werden kann, kann mit

einem ,Ja“ beantwortet werden.

Denn aus rechtlicher Sicht wird es der Lehrperson freigestellt, in welcher Form der DazZ*
Erwerb eines Schiilers oder einer Schiilerin miteinbezogen wird. Betrachtet man nun die in
dieser Arbeit ausgefiihrten Positionierung Migrationsanderer innerhalb des dsterreichischen
Schulsystems, ist die Uberlegung einer Verinderung der herkémmlichen Beurteilungspraxis,
welche den Faktor DaZ* ausklammert, durchaus legitim. In dieser Arbeit wurde erfolgreich
versucht, in der derzeitigen Schulstruktur einen Weg aufzuzeigen, wie der DaZ* Erwerb in

die Leistungsbeurteilung miteinbezogen werden kann.

Der an Osterreichischen Schulen vorherrschende monolinguale Habitus und die
bildungssprachliche Normalitatserwartung sind fir das Schulsystem einer
Migrationsgesellschaft, wie es in Osterreich der Fall ist, suboptimal. Wenn eine
Umstrukturierung des Schulsystems hin zu einem, wie am Beispiel des Konzepts der
,Durchgangigen Sprachbildung”, sprachliche Bildung aller Kinder und Jugendlicher einer
Migrationsgesellschaft in den Fokus der padagogischen Arbeit bringenden, stattfinden
wirde, wéare der Einbezug des DaZ* Erwerbs in die Leistungsbeurteilung automatisch

gegeben.

In den im Osterreichischen Schulsystem vorliegenden Beurteilungsstrukturen, ist es vom
Eigenengagement jeder Lehrperson abhangig ob und wie mit DaZ* im Bezug auf
Leistungsbeurteilung umgegangen wird, denn eine konkrete Vorgehensweise des
Miteinbezugs des Sprachstandes bei der Leistungsbeurteilung ist nicht vorhanden. USB-
DaZ* bietet ein im Unterricht einsetzbares Beobachtungsmaterial, welches der Lehrperson
ermoglicht, den Sprachstand und dessen Entwicklung im Laufe der Schullaufbahn

transparenter zu erfassen und zu verstehen.
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Dass es einer konkreten Vorgehensweise bei der Beurteilung von DaZ* Schiilerinnen und
Schiilern bedarf, kann durch zwar wohlgemeinte, aber fatale Folgen habende Beurteilungs-
beziehungsweise Zuweisungsentscheidungen von Lehrpersonen gezeigt werden.

Denn, je klarer die Rahmenbedingungen und je breiter der Wissensstand tber
gesellschaftliche, strukturelle und individuelle Voraussetzungen der die Schule besuchenden
Schilerinnen und Schiiler ist, umso kompetenter kann auf diese eingegangen werden.

Ist sich eine Lehrperson dariliber bewusst, welche machtvollen Zuschreibungstendenzen in
einer durch postkoloniale Strukturen gepragten Migrationsgesellschaft vorherrschen, kann
sie diese reflektieren und mit Hilfe einer migrationspdadagogischen, rassismuskritischen

Perspektive, einer Schlechterstellung Migrationsanderer im Schulsystem entgegenwirken.

USB- DaZ* ist kein Beurteilungsinstrument, jedoch kann es dazu verwendet werden,
aufzuzeigen, unter welchen sprachlichen Voraussetzungen Kinder mit DaZ* zu einer durch

bildungssprachliche Normalitatsvorstellungen gepragten Leistungsbeurteilung antreten.

Warum die Leistungsbeurteilung in der vierten Volksschulklasse begutachtet wurde ldsst sich
mit der flr die kiinftige Schul- und Berufsentwicklung ,weichenstellende”
Zuweisungsentscheidung, welche aufgrund der in der vierten Volksschulklasse erhaltenen
Noten getroffen wird, begriinden. Die PISA- Studie zeigte eine Uberreprisentation von
Kindern ,mit Migrationshintergrund” in den Risikogruppen an 6sterreichischen Schulen. Dass
der DaZ* Erwerb als Argumentation flr Zuweisungsentscheidungen herangezogen wird,
kann als Form institutioneller Diskriminierung bezeichnet werden und ist in einer
vermeintlich aufgeklarten Gesellschaft untragbar. Die Strategie der Transparentmachung
der Kompetenzentwicklung im DaZ* Erwerb durch USB- DaZ* kann durch Verstandnis des
Entwicklungsverlaufs des Spracherwerbs zu einer differenzfreundlicheren und

zuschreibungsreflexiveren Schule beitragen.

Wissen Uber den DaZ* Erwerb ist im Schulsystem einer Migrationsgesellschaft essentiell.
Zum einen kann man zwischen der Alltagssprache und der Bildungssprache Deutsch
unterscheiden. Fir den Erwerb der Bildungssprache Deutsch, welche im schulischen Kontext
verlangt wird legte Cummins eine Erwerbsdauer von finf bis sieben Jahre fest. Kinder, die

die vierte Volksschule besuchen werden mit der Bildungssprache Deutsch im Schnitt vier
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Jahre lang konfrontiert, bevor sie in die ndachste Schulstufe tGiberwiesen werden. Dadurch
lasst sich ein Miteinbeziehen des DaZ* Sprachstandes und die Nicht-Wertung gewisser

Fehler bei der Leistungsbeurteilung argumentieren.

Welche Fehler als dem Sprachstand zuschreibende Fehler gewertet werden kdnnen, kann,
zum einen durch den zum Zeitpunkt der Leistungsbeurteilung durch USB- DaZ*
dokumentierten Sprachstand, als auch durch von Résch formulierte ,,Stolpersteine der
deutschen Sprache” beim DaZ* Erwerb, definiert werden. Durch die Fehlerinterpretation in
der hier vorliegenden Arbeit konnte gezeigt werden, dass sich viele Fehler, welche regular in
die Beurteilung miteinbezogen wurden, dem DaZ* Erwerbsstand und den damit

verbundenen sprachlichen ,,Stolpersteine der deutschen Sprache” zuordnen lassen.

Betrachtet man die von Jeuk formulierten Einflussfaktoren auf den DaZ* Erwerb ist ein
Miteinbeziehen des Sprachstandes in das Unterrichtsgeschehen und damit auch in die
innerhalb des Unterrichts stattfindende Leistungsbeurteilung notwendig, um den
Spracherwerbsprozess positiv zu beeinflussen. Der Einflussfaktor ,,Motivation” hangt
wahrend des Lernprozesses von positiven Erfahrungen ab. So kann durch mehr Transparenz
der Lernfortschritt aufgezeigt und durch das Verstandlich machen des DaZ* Erwerbs etwaige
»Stolpersteine” erklart werden, so wird auch der Einflussfaktor ,,Fahigkeit” durch einen
transparenteren Spracherwerbsprozess und dessen Miteinbezug bei der Beurteilung dem
Kind begreiflich gemacht. Herkémmliche, nicht zwingend fir den Schiiler oder die Schiilerin
nachvollziehbare Fehler innerhalb eines Textes kdnnen von diesem oder dieser durch die
Erklarung der Entwicklung des DaZ* Erwerbs begreiflich gemacht werden. Der Einflussfaktor
»Gelegenheit” meint neben der Gelegenheit zur Kommunikation auch eine damit
verbundene Grundhaltung. So kann man einen schriftlichen Text als Kommunikation werten,
welcher von der Lehrperson gelesen und beurteilt wird. Die Grundhaltung der Lehrperson ist
mitunter ein Einflussfaktor beim Spracherwerbsprozess und kann durch eine kompetente,
reflektierte Grundhaltung unterstiitzend wirken. Rdsch formuliert DaZ* als Unterrichtprinzip,

womit sie die Wichtigkeit des Einbezugs des DaZ* Erwerbs in die Schulpraxis argumentiert.

Eine Erweiterung der Leistungsbeurteilungspraxis durch den Faktor DaZ* kann das

Vorkommen von Othering innerhalb des Schulsystems verringern. Die Othering
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zugrundeliegende Theorie des sich im Spiegelbild seines Umfeldes wahrnehmenden
Individuums und der dadurch wahrgenommenen Zuschreibung zu dem Wir oder eben zu
dem Nicht-Wir, findet sich innerhalb einer Schulklasse, ebenso, wie im

gesamtgesellschaftlichen Kontext.

In einer durch monoligualen Habitus gepragten Schule, erleben sich Kinder mit DaZ* als dem
Nicht-Wir zugehorig. Dies kann sowohl die persdnliche als auch die fachliche Entwicklung
negativ beeinflussen. So kommt es in Schulen bei Kindern ,,mit Migrationshintergrund zu
Stereotype Threats, Erwartungseffekten oder Leistungsgruppierungen mit curricularer
Differenz, welche den Lernprozess negativ beeinflussen kénnen. Fir die Entwicklung zu
einem miindigen, sich als Teil der Gesellschaft verstehenden Individuum ist es wichtig, sich

der vorherrschenden Ordnung zugehdrig zu fuhlen.

Schilerinnen und Schiiler, welche im Unterricht bemiht sind und Engagement zeigen,
werden im Normalfall mit guten Noten belohnt. Zu mehr Transparenz und Qualitat im
gesamten Schulwesen sollen die Bildungsstandards flihren. Dadurch soll ein aufbauender
Kompetenzerwerb stattfinden und Gberprift werden. Problematisch wird dieser Prozess
dann, wenn die Heterogenitat der mitgebrachten Voraussetzungen aulRer Acht gelassen
wird. Fir Schilerinnen und Schiiler, welche aufgrund ihrer sprachlichen Voraussetzungen
den im Regelunterricht durch Bildungsstandards festgelegten Erwartungen nur bedingt
standhalten kénnen, kann der Lernprozess durchaus frustrierend sein. Bezieht man jedoch
zusatzlich zu den erwarteten Kompetenzen durch die Bildungsstandards, den
Spracherwerbsprozess bei DaZ* erwerbenden Kindern in den Unterricht und die Beurteilung
mit ein, kann auch jenen Kindern, fiir welche Deutsch Zweitsprache ist eine faire und
transparente Beurteilung zuteilwerden. Sie erleben sich nicht mehr als Teil des machtlosen
Nicht-Wirs, sondern begreifen sich als in ihrer Individualitat und Entwicklung

wahrgenommene und respektierte Teile der Migrationsgesellschaft.
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10 Abstract

Die Leistungsbeurteilung an 6sterreichischen Volksschulen ist von einem monolingualen
Normalitatsverstandnis gepragt. Die sprachliche Heterogenitat in den Klassen wird bei der
Leistungsbeurteilung weitestgehend auller Acht gelassen. Durch diese Tatsache lasst sich
eine Schlechterstellung all jener Kinder und Jugendlichen im 6sterreichischen Schulsystem
feststellen die diesen Normalitatserwartungen nicht entsprechen. Die hier vorliegende
Diplomarbeit beschaftigt sich mit der Mdéglichkeit des Einbezugs des Sprachstandes in die
Leistungsbeurteilung einer Deutschschularbeit der vierten Volksschulklasse. Durch die
unterrichtsbegleitende Sprachstandsbeobachtung Deutsch als Zweitsprache (USB- DaZ*)
kann der individuelle Sprachstand der Kinder mit DaZ* wahrend des Unterrichts beobachtet
werden. Es wird versucht die herkdmmliche Fehleranalyse der Deutschschularbeit um den
Faktor des Zweitspracherwerbs zu erweitern. Die deutsche Sprache birgt sogenannte
,Stolpersteine”, welche in der hier vorliegenden Arbeit dazu verwendet werden, den
Zweitspracherwerb bei der Leistungsbeurteilung miteinzubeziehen. Dies soll eine Methode

darstellen, welche dazu fihrt eine fairere Leistungsbeurteilung zu ermdglichen.
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11 Anhang

Schiilerin A

Abbildung 1: Schularbeit Schiilerin A 1/2
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Abbildung 2: Schularbeit Schiilerin A 2/2
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Schiiler B

Abbildung 3: Schularbeit Schiiler B
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Schiilerin C

Abbildung 4: Schularbeit Schiilerin C
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Schiilerin D

Abbildung 5: Schularbeit Schiilerin D
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Schiiler E

Abbildung 6: Schularbeit Schiiler E 1/2
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Abbildung 7: Schularbeit Schiiler E 2/2
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Schiilerin F

Abbildung 8: Schularbeit Schiilerin F
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