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1.Einleitung

Die sprachliche Vielfaltin dsterreichischen Klassenzimmern hatin den vergangenen
Jahren deutlich zugenommen. Laut den Daten von Statistik Austria aus dem Jahr
2024 (2024b) wiesen im Schuljahr 2023/24 rund 28,5 % der Schulerlnnen in
Osterreich eine andere Alltagssprache als Deutsch auf. In Wien, einem besonders
stark durch Migration gepragten Bildungsraum, lag dieser Anteil bei 53,4 %.
Mehrsprachigkeit ist damit lAngst kein Randphdnomen mehr, sondern ein zentrales
Merkmal schulischer Realitat. Gleichzeitig verdeutlichen die statistischen Daten,
dass Mehrsprachigkeit eng mit strukturellen Ungleichheiten im Bildungssystem
verknlUpft ist: So besuchten 0&sterreichweit 34,0 % der lebensweltlich
mehrsprachigen Schulerlnnen eine Mittelschule, wahrend ihr Anteil in der AHS-
Unterstufe lediglich 19,1 % betrug (Statistik Austria, 2024b). Diese ungleiche
Verteilung verweist darauf, dass sprachliche Differenz im Bildungssystem haufig mit
sozialen Ungleichheiten einhergeht.

Auch die Forschung zeigt, dass Mehrsprachigkeit im Bildungssystem haufig
ambivalent bewertet wird: Wahrend bestimmte Fremdsprachen wie Englisch oder
Franzdsisch als Bildungsressource  gelten,  wird migrationsbedingte
Mehrsprachigkeit haufig als Defizit oder Herausforderung fur schulische
Lernprozesse abgewertet (Tracy, 2014, S. 13). Als Konsequenz wird die von
Schulerlnnen mitgebrachte sprachliche Vielfalt oftmals pauschal als Erklarung fur
schulische Leistungsprobleme herangezogen, ohne die dahinterliegenden
strukturellen Barrieren ausreichend zu berlcksichtigen (Sarter, 2013, S. 13). In der
schulischen Praxis fuhrt dies nicht selten dazu, dass lebensweltliche
Mehrsprachigkeit im Unterricht kaum berucksichtigt wird und Herkunftssprachen
der Schulerlnnen nur selten in Lernprozesse einbezogen werden oder teilweise
sogar ausdrucklich unerwlnscht sind (Dirim & Mecheril, 2018, S. 217).

Diese strukturellen Benachteiligungen wirken sich in besonderem Maf3e auf
jene Schulerlnnen aus, die neu in das Bildungssystem eintreten und im schulischen
Diskurs haufig als Seiteneinsteigerlnnen bezeichnet werden. Darunter werden
Lernende verstanden, die wahrend ihrer Schulpflicht in dsterreichische Schulen
wechseln und zu Beginn nur Uber geringe oder keine Kenntnisse der

Unterrichtssprache Deutsch verfugen. Dies hat zur Folge, dass neu zugewanderte



Schulerlnnen im  Osterreichischen Schulsystem vor einer doppelten
Herausforderung stehen: Neben dem Erwerb der deutschen Sprache mussen sie
innerhalb kurzer Zeit auch die bildungs- und fachsprachlichen Anforderungen des
schulischen Lernens bewaltigen (Gogolin & Lange, 2011, S. 122).

Eine gezielte Auseinandersetzung mit diesem Spannungsverhaltnis ist fur die
vorliegende Arbeit von zentraler Bedeutung, da Seiteneinsteigerlnnen im
osterreichischen Schulsystem haufig parallel zum Deutschférderunterricht in
ausgewahlten Fachern am Regelunterricht teilnehmen. Welche Facher konkret
besucht werden, soll dabei standortbezogen und unter Berucksichtigung der
Lernvoraussetzungen sowie organisatorischer Rahmenbedingungen entschieden
werden, wobei vorrangig Facher vorgesehen sind, ,,in denen Deutschkenntnisse
nichtim Zentrum stehen® (BMBWF, 2024, S. 11). Zugleich lasst sich festhalten, dass
fachliches Lernen im schulischen Kontext stets auch sprachliche Kompetenzen
voraussetzt, denn gerade der Fachunterricht zeichnet sich durch komplexe
Sachtexte, fachsprachliche Terminologie sowie informationsdichte
Darstellungsformen aus. Fachliches Lernen ist somit untrennbar mit hohen
sprachlichen Anforderungen verbunden, da Sprache im schulischen Kontext nicht
nur als Kommunikationsmittel dient, sondern als zentrales Instrument zur
Darstellung, Verarbeitung und Bewertung von Wissen fungiert (Tajmel & Hagi-Mead,
2017,S.7).

Vor diesem Hintergrund setzt sich im bildungswissenschaftlichen Diskurs
zunehmend die Perspektive durch, dass mehrsprachige Kompetenzen ein zentrales
Potenzial fur Lernprozesse darstellen.So belegen Studien, dass Vviele
Seiteneinsteigerlnnen bereits Uber bildungssprachliche Kompetenzen in ihrer
Erstsprache verfligen, die sowohl beim Erwerb weiterer Sprachen als auch beim
Aufbau fachlichen Wissens unterstltzend wirken (Michalak, 2015, S. 36), und
verweisen zugleich darauf, dass bestimmte Prozesse des Leseverstehens
sprachubergreifend transferierbar sind, sodass bereits entwickelte Lesestrategien
auch beim Lesen in einer Zweitsprache genutzt werden (Vanhove & Berthele, 2017,
S. 105). Auch literale Fahigkeiten sind nicht strikt an eine einzelne Sprache
gebunden, sondern kdnnen zwischen Sprachen ubertragen werden (Neugebauer,
2008, S. 239). Dementsprechend kann insbesondere im Kontext des

Fachunterrichts der gezielte Einbezug mehrsprachiger Ressourcen dazu beitragen,



sprachliche Hirden zu reduzieren und Lernenden einen besseren Zugang zu
komplexen fachlichen Inhalten zu erleichtern (Tajmel, 2017, S. 70).

Angesichts dieser vielfaltigen sprachlichen Herausforderungen, denen
Seiteneinsteigerinnen beim Eintritt in das Osterreichische Bildungssystem
begegnen sowie der zugleich vorhandenen Potenziale ihrer Erstsprachen stellt sich
die Frage, wie Lernende beim Umgang mit diesen Anforderungen unter Einbezug
ihrer multilingualen Kompetenzen konkret unterstitzt werden kdnnen. Dies gilt
insbesondere fur Unterrichtssituationen, in denen mehrsprachige Ressourcen im
schulischen Alltag nur begrenzt Raum und Anerkennung finden.

Hier er6ffnen digitale Technologien neue Mdglichkeiten, Lernprozesse gezielt
und individueller zu unterstltzen: Sprachmodelle wie ChatGPT sind in der Lage,
Texte zu vereinfachen, Begriffe zu erklaren, Inhalte zusammenzufassen oder
zwischenverschiedenen Sprachen zu Ubersetzen. Dadurch entstehen neue Formen
der Interaktion mit Texten, in denen Lernende Verstandnisfragen stellen, zusatzliche
Erklarungen einfordern oder komplexe Inhalte schrittweise erschlieBen kdénnen.
Generative Kl kann dabei als eine Form digitaler Unterstutzung im Lernprozess
dienen, die individuelle Fragen beantwortet und Lernende bei der
Weiterentwicklung sprachlicher Fahigkeiten begleitet (Neumann et al., 2024, S.
232). Gerade fur neu zugewanderte Schulerlnnen mit heterogenen sprachlichen
Voraussetzungen bietet diese Form der individualisierten Unterstltzung das
Potenzial, Lernprozesse starker an die jeweiligen Bedlrfnisse der Lernenden
anzupassen und dabei auch mehrsprachige Ressourcen einzubeziehen (Spiel,
2024, S. 6).

Trotz dieser vielversprechenden Entwicklungen liegen bislang nur wenige
empirische Studien vor, die sich explizit mit der Nutzung generativer KI-Systeme im
Kontext von Seiteneinsteigerlnnen und mehrsprachigem Lernen beschaftigen. Vor
allem im Hinblick auf den Umgang mit fachlichen Sachtexten ist bislang kaum
untersucht, inwiefern Kl-gestlitzte Systeme tatsachlich zur Unterstltzung von
Textverstehensprozessen beitragen konnen und welche Rolle mehrsprachige
Ressourcen dabei spielen.

Vor diesem Hintergrund zielt die vorliegende Arbeit darauf ab zu
untersuchen, inwiefern ChatGPT als Unterstutzungstool beim Lesen fachlicher

Sachtexte eingesetzt werden kann. Im Zentrum steht die Frage, wie



Seiteneinsteigerinnen ChatGPT nutzen, um sprachliche und fachliche
Herausforderungen beim Lesen solcher Texte zu bewaltigen und welche Formen
sprachlicher Unterstlitzung dabei in den Interaktionen mit dem System sichtbar
werden. Daruber hinaus wird explorativ analysiert, inwieweit ChatGPT dazu
beitragen kann, das Leseverstidndnis im Fachunterricht unter Einbezug
mehrsprachiger Ressourcen zu fordern. Im Mittelpunkt steht dabei nicht nur die
Frage, ob sich das Textverstandnis durch den Einsatz von ChatGPT verbessert,
sondern auch, wie das Modell auf mehrsprachige Inputs der Schilerlnnen reagiert
und welche Strategien zur Erklarung von Textinhalten und Fachvokabular eingesetzt

werden.

Ausgehend von der zentralen Forschungsfrage, inwieweit ChatGPT das
Leseverstandnis von Seiteneinsteigerlnnen beim Lesen von Sachtexten im
Fachunterricht unterstitzen kann, wird die Untersuchung entlang von drei
Forschungsdimensionen strukturiert:
(1) der Rolle von Mehrsprachigkeit und Sprachverwendung in den Interaktionen mit
ChatGPT,

(2) dem Umgang mit sprachlicher Komplexitat und fachsprachlichen Anforderungen
sowie
(83) moglichen Verdnderungen im Text-, Vokabel- und Strukturverstandnis der

Lernenden.

Methodisch basiert die Untersuchung auf einem qualitativ-explorativen
Fallstudienansatz, im Rahmen dessen unterschiedliche Datenquellen miteinander
kombiniert werden. Dabei stutzt sich die empirische Analyse auf Chatprotokolle der
Interaktionen zwischen Seiteneinsteigerinnen und ChatGPT, auf Pre- und Post-
Aufgaben zum Text-, Vokabel- sowie Strukturverstandnis und auf leitfadengestitzte
Interviews mit den beteiligten Schulerlnnen. Durch diese triangulative
Herangehensweise soll ein mdglichst differenziertes Bild der Nutzung und Wirkung
von ChatGPT im Lernprozess gewonnen werden.

Die Arbeit gliedert sich in mehrere Teile. Zunadchst werden im theoretischen
Teil zentrale Konzepte und Forschungsansatze vorgestellt, die flr die Untersuchung

relevant sind. Dazu zahlen unter anderem Grundlagen zu Klnstlicher Intelligenz im



Bildungsbereich, theoretische Perspektiven auf Mehrsprachigkeit sowie aktuelle
Erkenntnisse zur Situation von Seiteneinsteigerlnnen im oOsterreichischen
Schulsystem und zu sprachlicher Teilhabe im Fachunterricht. Im Anschluss folgt
der empirische Teil der Arbeit, in dem das Forschungsdesign, die Datenerhebung
sowie die methodischen Verfahren der Datenanalyse erlautert werden. Die
Ergebnisse der Untersuchung werden anschlieBend entlang der drei
Forschungsdimensionen dargestellt und analysiert. Im Diskussionsteil erfolgt dann
eine Einordnung der Befunde im Kontext der theoretischen Grundlagen, bevor die

zentralen Erkenntnisse im abschlieBenden Fazit zusammengeflhrt werden.

2. Theoretische Grundlagen

2.1. Kunstliche Intelligenz in der Bildung

2.1.1.Klund ChatGPT: Grundlagen und Funktionsweisen

Die rasante Entwicklungim Bereich der klinstlichen Intelligenz (KI) hatin den letzten
Jahren nicht nur zu einem Paradigmenwechsel in technologischen
Anwendungsfeldern geflhrt, sondern wirft auch im Bildungsbereich grundlegende
Fragen hinsichtlich des didaktischen Potenzials von Kl-gestltzten Anwendungen
auf. Dabei stehen insbesondere Sprachmodelle wie ChatGPT im Zentrum aktueller
bildungspolitischer Diskussionen (Schirmer et al., 2023, S. 4-5). Da diese Kl-
basierten Systeme auf einer komplexen, nicht unmittelbar transparenten
Funktionsweise beruhen, erscheint es vor der Auseinandersetzung mit ihren
Anwendungsmaglichkeiten im Unterricht sinnvoll, die technologischen Grundlagen
kinstlicher Intelligenz und ChatGPT in ihren Grundzligen zu umreif3en.

So vielschichtig wie die Funktionsweise klinstlicher Intelligenz gestaltet sich
auch ihre begriffliche Fassung. Entsprechend existiert bis heute keine einheitliche
Definition, wie Heinrichs et al. (2022, S. 16) konstatieren. Einer der frihesten
Zugange zur Begriffsbestimmung kunstlicher Intelligenz findet sich bei Rich (1988),
der Kl folgendermaBen beschreibt: ,Artificial Intelligence is the study of how to
make computers do things at which, at the moment, people are better.“ Diese
funktionale Bestimmung verweist auf den primaren Anspruch von Kl, menschliche

Leistungsfahigkeit algorithmisch zu reproduzieren. Entsprechend besteht auch im



gegenwartigen wissenschaftlichen Diskurs weitgehend Konsens daruber, dass
kinstliche Intelligenz als die Fahigkeit maschineller Systeme zu verstehen ist, die
jene kognitiven Prozesse imitieren kann, welche typischerweise mit menschlicher
Intelligenz assoziiert werden. Dazu zahlen vor allem Wahrnehmung,
Schlussfolgern, Lernen oder Problemldsen (Kreutzer & Sirrenberg, 2019, S. 3).

Technisch betrachtet basiert laut Kreutzer und Sirrenberg (2019, S. 5-6)
kinstliche Intelligenz auf der Analyse umfangreicher Datensatze, der autonomen
Mustererkennung innerhalb dieser Daten und der Fahigkeit, daraus begrindete
Entscheidungen oder Vorhersagen zu treffen. Dieser datengetriebene Zugang zur
Problemldésung unterscheidet Kl grundlegend von klassischen, regelbasierten
Systemen, deren Handlungslogik im Vorfeld festgelegt ist. Vielmehr entwickeln sich
KI-Systeme im Zuge ihrer Nutzung dynamisch weiter, indem sie die zugrunde
liegenden Algorithmen kontinuierlich anpassen und optimieren (Kreutzer &
Sirrenberg, 2019, S. 5-6). Das Lernen erfolgt dabei auf der Grundlage von
Vergleichsprozessen und Ruckmeldestrukturen, wodurch die Systeme in der Lage
sind, auf Basis verfugbarer Daten strukturiertes ,Wissen uber die Welt“ zu
generieren. Dieses Wissen bildet wiederum die Grundlage fur die Analyse und
Kategorisierung von Eingangsdaten sowie fur die Losung konkreter
Problemstellungen (Lenzen, 2018, S. 47).

Innerhalb der Funktionsweise der kunstlichen Intelligenz lassen sich
verschiedene Teilbereiche differenzieren: neuronale Netzwerke, maschinelles
Lernen und Deep Learning. Wahrend neuronale Netzwerke die Konzepte zur
Modellbildung liefern, zielt maschinelles Lernen auf die Generierung neuer
Algorithmen auf Basis zuvor gewonnener Daten ab. Deep Learning stellt eine
spezialisierte Form dar, die durch den Einsatz tief verschalteter neuronaler
Netzwerke besonders leistungsfahige Ergebnisse generieren kann (Kreutzer &

Sirrenberg, 2019, S. 4).



Kunstliche Generierung von Wissen aus Erfahrung

Maschinelles Lernen

Spezielle Algorithmen zur Unterstiitzung des
Deep Learning maschinellen Lernens

Abbildung 1: Leistungsbestandteile der Klinstlichen Intelligenz (Kreutzer & Sirrenberg, 2019, S. 4)

Ein prominentes Beispiel fur die technologische Implementierung dieser
Konzepte stellt das von OpenAl entwickelte Sprachmodell ChatGPT dar. Die
Bezeichnung GPT steht hierbei fur Generative Pre-trained Transformer und verweist
auf die zugrunde liegende Modellarchitektur, die auf der Generierung und
Verarbeitung natlrlicher Sprache basiert (Hoffmann et al.,, 2024, S. 18). Im
Unterschied zu regelbasierten Systemen operiert ChatGPT nicht auf der Grundlage
vorab definierter Kategorien, sondern beruht auf einem sogenannten Large
Language Model (LLM), das durch die statistische Gewichtung sprachlicher
Einheiten auf groBe Datenmengen trainiert wurde. Dies befahigt ChatGPT dazu,
Texte zu erzeugen, die eine hohe Ahnlichkeit zur menschlichen Kommunikation
aufweisen (Thyssen, 2023).

Schirmer et al. (2023, S. 9) erganzen, dass durch Transformernetze, die die
Abhangigkeit zwischen aufeinanderfolgenden Eingabevektoren bertcksichtigen,
ChatGPT dazu in der Lage ist, eine Sequenz von Wortern oder Zeichen zu
generieren, die in einem bestimmten Kontext sinnvoll erscheinen. Dadurch kann
ChatGPT anhand statistischer Zusammenhange mit hoher Wahrscheinlichkeit
vorhersagen, wie das nachste Wort lauten wird. AnschlieBend beginnt der
Algorithmus basierend auf der bisherigen Wortreihe erneut und erganzt sie
sukzessive weiter. Auf diese Weise entsteht ein vollstandiger Satz, ein ganzer Text,
ein Gedicht oder sogar ein Programmiercode (Schirmer et al., 2023, S. 9). Dadurch
erweist sich ChatGPT als ein auBerordentlich adaptives Werkzeug, das
insbesondere im Bildungskontext eine Vielzahl an Einsatzmdglichkeiten eroffnet:
So machen Hoffmann et al. (2024, S. 17) deutlich, dass das Modell die Kapazitat
aufweist, Fragen zu beantworten, Texte zu strukturieren, Inhalte umzuformulieren

oder kreativ weiterzuentwickeln. Die Interaktion erfolgt Uber eine dialogisch
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angelegte Benutzeroberflache, die eine intuitive Nutzung durch heterogene
Zielgruppen ermoglicht und somit unterschiedliche Lernvoraussetzungen
berlcksichtigt (Hoffmann et al.,, 2024, S. 17). Vor dem Hintergrund dieser
Eigenschaften stellt sich die Frage, welches didaktische Potenzial sich aus dem
Einsatz von ChatGPT im schulischen Kontext konkret ableiten lasst. Im Folgenden
werden daher ausgewahlte Anwendungsmaglichkeiten im Bildungsbereich in den

Blick genommen.

2.1.2.Einsatzmaoglichkeiten, Chancen und Herausforderungen
kunstlicher Intelligenz im  schulischen Bildungskontext

Die fortschreitende Digitalisierung sozialer Interaktionsraume bringt auch im
Bildungsbereich tiefgreifende Verdnderungen mit sich und fuhrt zur Entstehung
neuer Kommunikations- und Interaktionsformen (Stumpf, 2019, S. 107). In diesem
Zuge verlagern sich traditionelle Unterrichtsszenarien zunehmend in digitale,
technologiegestutzte Lernumgebungen, wodurch kinstliche Intelligenz zu einem
festen Bestandteil der schulischen Bildungslandschaft geworden ist (Renz et al.,
2020, S. 19). Vor diesem Hintergrund widmet sich der folgende Abschnitt den
konkreten Einsatzmdglichkeiten von generativer Kl im Unterricht, beleuchtet
zentrale Potenziale und geht auf damit verbundene Herausforderungen und Risiken

ein.

Motivationsforderung durch Kl

Zahlreiche empirische Studien verweisen auf die vielfaltigen positiven Effekte, die
mit dem Einsatz generativer Kl im Bildungsbereich einhergehen. So zeigen die
Befunde von ElSayary (2024) im Rahmen einer Untersuchung mit saudi-arabischen
Lernenden, dass ChatGPT nicht nur die Lernmotivation und das Engagement der
Schulerlnnen steigert, sondern sich auch positiv auf deren Lernergebnisse
auswirkt. Besonders hervorzuheben ist in diesem Zusammenhang die Férderung
der intrinsischen Motivation: Wie Spiel (2024, S. 6) darlegt, kann die Unterstltzung
von ChatGPT fur Lernende das Erleben von Kompetenz, Autonomie und sozialer

Eingebundenheit steigern. Dies tritt insbesondere dann ein, wenn Aufgaben in
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kooperativen Settings bearbeitet werden und sich diese im Spannungsfeld von

Herausforderung und individueller Bewaltigbarkeit bewegen (Spiel, 2024, S. 6).

ChatGPT als virtueller Tutor

ChatGPT kann die Funktion eines virtuellen Tutors Ubernehmen, der individuelle
Unterstutzung bietet und flexibel auf den Lernstand sowie die Interessen der
Schulerlnnen eingeht (Singer, 2024, S. 16). In diesem Zusammenhang legen die
Studienergebnisse von Baidoo-Anu und Ansah (2023) nahe, dass insbesondere
Schulerlnnen mit Forderbedarf in hohem MaBe von Kl-gestltzter Unterstlutzung
profitieren konnen. Durch gezielte Erklarungen fachlicher Inhalte sowie die
Simulation dialogischer Lernsituationen erdffnet ChatGPT neue Zugange zum
Lernen und ermdglicht ein intensives sprachliches Handeln in einem geschutzten,

adaptiven Lernrahmen (Baidoo-Anu & Ansah, 2023).

Sprachverarbeitung und Textarbeit durch ChatGPT

Ein bedeutender Aufgabenbereich generativer Kl im schulischen Kontext liegt laut
Sabitzer et al. (2024, S. 13-14) in der sprachlichen Unterstutzung bei der Arbeit mit
Texten. Fachliche Inhalte kdnnen durch den Einsatz von ChatGPT nicht nur
verstandlicher gemacht, sondern auch vereinfacht, zusammengefasst oder in
andere Sprachen Ubertragen werden. Dies kann sich vor allem im sprachsensiblen
Unterricht positiv auf den Lernerfolg der Schulerlnnen auswirken. Zusatzlich
vollzieht sich mit der Weiterentwicklung der Large Language Models ein
grundlegender Wandel: Wahrend frihere digitale Werkzeuge vor allem bestehende
Texte bearbeiteten, sind aktuelle KI-Systeme dazu in der Lage, eigenstandig Inhalte
zu generieren, Informationen strukturiert aufzubereiten und kollaborative

Schreibprozesse zu fordern (Sabitzer et al., 2024, S. 13-14).

Kl-Unterstutzung bei der Unterrichtsvorbereitung

Ogurlu und Mossholder (2023) konnten im Zuge einer Interviewstudie mit
Lehrpersonen herausarbeiten, dass der Einsatz generativer Kl Lehrkraften
vielfaltige Entlastungsmoglichkeiten bei der Unterrichtsvorbereitung bietet. So ist
es moglich, zeitaufwendige Aufgaben wie die Recherche, die Strukturierung von

Lerninhalten sowie die Erstellung differenzierter Aufgabenformate mit der Ki
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deutlich zeitsparender durchzufuhren (Ogurlu & Mossholder, 2023). Erganzend
verweist Neumann darauf, dass ChatGPT gezielt zur Planung von
Unterrichtseinheiten herangezogen werden kann und somit eine spurbare
Effizienzsteigerung in der Unterrichtsvorbereitung ermaéglicht (Neumann et al,,

2024, S. 227).

Kl-gestutztes Feedback

Ein zentrales Anwendungsfeld von ChatGPT im Bildungskontext liegt in der
Generierung differenzierter und qualitativ hochwertiger RUckmeldungen. So zeigen
die Ergebnisse einer Studie von Wedenig et al. (2023), dass ChatGPT in der Lage
dazu ist, nicht nur richtige und falsche Antworten in Multiple-Choice-Formaten zu
identifizieren, sondern diese auch nachvollziehbar zu begrunden. Erganzend
konnten Dai et al. (2023) nachweisen, dass die von ChatGPT formulierten
Ruckmeldungen im Vergleich zu menschlichem Feedback tendenziell
ausfuhrlicher und sprachlich praziser ausfallen, wahrend menschliche Tutorlnnen
haufig eher stichpunktartig antworten. Allerdings muss an dieser Stelle auch auf
mogliche Risiken hinsichtlich des Einsatzes von Kl-generiertem Feedback
verwiesen werden: Bastani et al. (2024) konnten in einem Feldexperiment belegen,
dass Schiulerlnnen, die GPT-basierte Unterstltzung nicht als Ergdnzung, sondern
als Ersatz fUr eigene Denkprozesse nutzten, langfristig schlechtere Lernergebnisse
erzielten als Vergleichsgruppen. Die Autorinnen empfehlen daher, beispielsweise
gestufte Hilfestellungen oder didaktisch kontrollierte Feedbacksysteme in
Kombination mit der Kl zu etablieren, um nachhaltige Lernprozesse zu sichern

(Bastani et al., 2024).

Inklusive und barrierefreie Bildung mit Kl

Daruber hinaus erdffnet der Einsatz von Klnstlicher Intelligenz neue Perspektiven
fur eine differenzierte und inklusive Unterrichtsgestaltung, die nicht nur
Barrierefreiheit gewahrleistet, sondern auch kulturelle, sprachliche und
individuelle Verschiedenheiten systematisch berlicksichtigt. Sabitzer et al. (2024,
S. 19-20) betonen, dass durch sprachliche und geschlechtersensible
Formulierungen sowie durch die bewusste Integration diversitatsorientierter

Inhalte in Texte und Aufgaben eine lernforderliche und wertschatzende Umgebung
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geschaffen werden kann. Zusatzlich erlaubt die Moglichkeit, unterschiedliche
Varianten einer Aufgabenstellung bereitzustellen, einen differenzierten Unterricht,
der die passgenaue Forderung von Schilerlinnen ermoglicht. So kdénnen
beispielsweise Seiteneinsteigerlnnen mit anderen Erstsprachen als der
Unterrichtssprache durch gezielt aufbereitetes Material, sei es in vereinfachter
Sprache oderinihrer Herkunftssprache, wirksam geférdert werden. Darliber hinaus
ermoglichen Anwendungen mit Kunstlicher Intelligenz die Identifikation
individueller Lernpraferenzen und Forderbedarfe, auf deren Grundlage
personalisierte Lernwege entwickelt werden kdonnen (Sabitzer et al., 2024, S. 19-

20).

Kreativitatsforderung und soziales Lernen mit Kl

KI-Anwendungen wie ChatGPT unterstltzen nicht nur das kognitive Lernen,
sondern fordern auch kreative und soziale Lernprozesse, denn die Kl kann etwa in
die gemeinsame Entwicklung kreativer Texte mit Schilerlnnen eingebunden
werden (Hoffmann et al., 2024, S. 19). Ebenso ermdglichen Kl-Tools die visuelle
Gestaltung von Prasentationen und Projekten und schaffen dadurch die
Moglichkeit, eine kreative Auseinandersetzung mit Lerninhalten zu initiieren
(Sabitzer et al.,, 2024, S. 17-18). Aber auch das kreative Denken und die
Problemlésungskompetenz von Schilerlnnen kénnen durch die Einbindung von Ki
gestarkt werden: Interaktive Prompts und Anleitungen regen Lernende dazu an,
komplexe Inhalte zu hinterfragen. Zusatzlich unterstitzen Kl-Tools die Entwicklung
von Losungsstrategien durch die Simulation verschiedener Szenarien und die
Bewertung moglicher Handlungsoptionen. So wird ein forschender,
experimenteller Zugang zum Lernen eroffnet (Sabitzer et al., 2024, S. 17-18). Dieser
Handlungszugang lasst sich laut Spiel (2024, S. 6) auch auf konkrete soziale und
ethische Fragestellungen Ubertragen: Sie pladiert daflr, Kl-gestltzte Systeme unter
Aufsicht der Lehrkrafte als Ausgangspunkt fur reflexive Auseinandersetzungen zu
implementieren, um so die Sozialkompetenz der Schulerlnnen zu fordern (Spiel,
2024, S. 6).

Neben den vielfaltigen Chancen, die der Einsatz von Kl im Unterricht
eroffnet, durfen auch die damit verbundenen Risiken nicht unberlcksichtigt

bleiben. Denn der Einsatz kunstlicher Intelligenz im Bildungsbereich geht nicht nur
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mit innovativem Potenzial einher, sondern wirft zugleich zentrale
Herausforderungen und ethische Fragestellungen auf. So verweisen Barton und
PoppelbuB (2022, S. 471) auf grundlegende Problemlagen im Hinblick auf
Urheberschaft, Transparenz, rechtliche Rahmenbedingungen, Plagiatsrisiken,
mangelnde Originalitat sowie die inhaltliche Genauigkeit generierter Texte. Kasneci
et al. (2023, S. 6) warnen zusatzlich ausdrlcklich vor der Eingabe
personenbezogener Daten wie Name, Wohnort oder Alter in Tools wie ChatGPT, da
diese nicht mit den Vorgaben der DSGVO vereinbar sind und insbesondere im
schulischen Kontext erhohte Sensibilitat erfordern.

Des Weiteren weisen SuBe und Kobert (2023, S. 23) auf das Risiko einer
ubermaBigen Abhangigkeit von Kl hin, durch die das selbststandige Denken, die
eigenmachtige Problemlosekompetenz und die Fahigkeit zur kritischen Reflexion
langfristig in den Hintergrund treten kénnten (StBe & Kobert, 2023, S. 23).

Zudem wird vielfach betont, dass eine unreflektierte Nutzung von KI-
generierten Inhalten mit erheblichen Gefahren verbunden ist. Hein et al. (2024, S.
463) unterstreichen in diesem Zusammenhang die Notwendigkeit einer sorgfaltigen
Prafung und didaktisch fundierten Einbettung der von Kl bereitgestellten Inhalte,
um Falschinformationen erkennen zu kdnnen (Hein et al., 2024, S. 463). Vor diesem
Hintergrund gewinnt die Vermittlung von Al-Literacy im schulischen Kontext
zunehmend an Bedeutung. Chan und Colloton (2024, S. 24) definieren Al-Literacy
als die Fahigkeit, grundlegende Funktionsweisen von Kl zu verstehen, deren
Anwendungen zu erkennen und die damit verbundenen ethischen,
gesellschaftlichen und datenschutzrechtlichen Implikationen zu reflektieren. Sie
umfasst zudem die Kompetenz, fundierte Entscheidungen im Umgang mit Kl-
Technologien zu treffen und sich verantwortungsvoll mit diesen
auseinanderzusetzen (Chan & Colloton, 2024, S. 24). Lehrkrafte wie Lernende
mussen daher Uber ein entsprechendes Mal3 an Al-Literacy verfligen, um Kl-Tools
nicht nur kritisch zu bewerten, sondern auch zielgerichtet und produktiv im
schulischen Unterricht und dartber hinaus einsetzen zu konnen (Hoffmann et al.,

2024, S. 6-7)
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2.2. Mehrsprachigkeit in Osterreichs Schulen

2.2.1.Definition von Mehrsprachigkeit
Der Begriff Mehrsprachigkeit wird in der Fachliteratur nicht einheitlich definiert:

Wahrend altere Ansatze zwischen einer ,engen“ und einer ,weiten®“ Auffassung
unterscheiden, von der perfekten Beherrschung zweier Sprachen bis hin zur
Fahigkeit, einfache Satze in mehr als einer Sprache zu &uBern, greift diese
Dichotomie aus heutiger Perspektive zu kurz. In der aktuellen Forschung wird
Mehrsprachigkeit als ein dynamisches, kontextgebundenes Phanomen verstanden,
das sich weniger Uber sprachliche Perfektion als Uber die funktionale und
regelmaBige Nutzung mehrerer Sprachen im Alltag definiert (Bickes & Pauli, 2009,
S. 103). Diese alltagsbezogene und funktionale Perspektive auf Mehrsprachigkeit
umfasst ganz unterschiedliche Formen des Sprachgebrauchs. So fallen sowohl
Personen darunter, die mundlich in einer Sprache und schriftlich in einer anderen
kommunizieren kdnnen, als auch jene, die Uber passive Kompetenzen in einer
Sprache verfligen, also etwa eine Sprache verstehen, diese aber nicht schreiben
oder sprechen kdnnen. Entscheidend ist somit nicht die sprachliche Perfektion,
sondern das tatsachliche sprachliche Handeln in mehr als einer Sprache (Grosjean,
2020, S. 13).

Im Forschungsfeld zu Migration, Sprache und Bildung haben sich zudem zwei
grundlegende Unterscheidungsformen von Mehrsprachigkeit etabliert: die
lebensweltliche sowie die fremdsprachliche Mehrsprachigkeit. Fremdsprachliche
Mehrsprachigkeit beschreibt das Erlernen von Sprachen, welches vorwiegend
durch schulischen Unterricht gefdordert wird. Demgegenuber wird unter
lebensweltlicher Mehrsprachigkeit jener Spracherwerb und -gebrauch verstanden,
der vorwiegend im familidren und sozialen Umfeld erfolgt und charakteristisch fur
migrationsbedingte Mehrsprachigkeit ist (Gogolin, 2013, S. 354). Hierbei handelt es
sich also um ein deskriptives Konzept, das die Bedingungen des Spracherwerbs in
Migrationssituationen erfasst. Dadurch wird ein differenziertes Verstandnis
sprachlich heterogener Lebenslagen ermdéglicht, indem berlcksichtigt wird, dass
Sprachaneignung und -verwendung im Migrationskontext durch vielfaltige

Einflussfaktoren gepragt sind. Dazu zahlen unter anderem das Machtverhéaltnis

15



zwischen dominanter Gesellschaftssprache und familiaren Minderheitensprachen,
die fortlaufende Veranderung und Weiterentwicklung von Migrantinnensprachen,
die selbstverstandliche Verwendung gemischter Sprachformen im Alltag sowie die
situationsspezifische Entscheidung dartuber, welche Sprache in einem bestimmten
Moment genutzt wird (FUrstenau, 2020, S. 87). Insbesondere im schulischen
Kontext variiert die individuelle Auspragung der Sprachkompetenzen der
lebensweltlich mehrsprachigen Sprecherlnnen. So reicht das Spektrum dabei von
neu zugewanderten Seiteneinsteigerinnen mit schulischer Vorbildung im
Herkunftsland bis hin zu Kindern, die zwar mit der Sprache der Eltern aufgewachsen

sind, diese jedoch nur passiv kennen (Fleck, 2024, S. 122).

2.2.2.Mehrsprachigkeit als Barriere in der Schule: (Ill-)legitime
Sprachen und Neo-Linguizismus

Die lebensweltliche Mehrsprachigkeit der Schulerlnnen nimmtim ésterreichischen
Schulalltag eine zentrale Rolle ein und ist Ausdruck der gesellschaftlichen
Pluralitat. Die Daten von Statistik Austria aus dem Jahr 2024 (2024b) zeigen, dass
im Schuljahr 2023/24 osterreichweit rund 28,5 % der Schiulerlnnen eine andere
Alltagssprache als Deutsch aufwiesen, wobei in Wien dieser Anteil mit 53,4 %
nochmals deutlich hoéher lag.

Eine differenzierte Betrachtung der Verteilung auf die verschiedenen
Schulformen offenbart zudem, dass Mehrsprachigkeit nicht ausschlieBlich eine
sprachliche, sondern auch eine bildungsstrukturelle Dimension aufweist. So
besuchten im Schuljahr 2023/24 0&sterreichweit 34,0 % der lebensweltlich
mehrsprachigen Schiulerlnnen eine Mittelschule, wahrend ihr Anteil in der AHS-

Unterstufe lediglich 19,1 % betrug.
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Abbildung  2: Anteil der Schilerlnnen mit nicht-deutscher Erstsprache in O&sterreichischen
Mittelschulen und AHS-Unterstufen im Schuljahr 2023/24 (Statistik Austria, 2024b)

In Wien zeigen sich diese Unterschiede besonders deutlich: Die Quote von
Schulerlnnen mit nicht-deutscher Erstsprache in den Mittelschulen lag bei 75,6 %,

in der AHS jedoch nur bei 34,1 %.
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Abbildung 3: Anteil der Schtilerlnnen mit nicht-deutscher Erstsprache in Wiener Mittelschulen und
AHS-Unterstufen im Schuljahr 2023/24 (Statistik Austria, 2024b)

Auch im Vergleich weiterfUhrender und nicht-weiterfuhrender Schulformen
offenbaren sich dhnliche Tendenzen: Wahrend in berufsbildenden hoheren Schulen
sowie in der AHS-Oberstufe die Anteile der Schulerlnnen mit nicht-deutscher
Erstsprache bei 21,0 % bzw. 14,5 % ausmachten, verzeichnen nicht-weiterfihrende
Schulformen wie Sonderschulen (42,5 %) und polytechnische Schulen (42,0 %)
deutlich hdhere Werte (Statistik Austria, 2024Db).
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Abbildung 4: Anteil der Schilerlnnen mit nicht-deutscher Erstsprache nach weiterfiihrenden und
nicht-weiterfuhrenden Schulformen im Schuljahr 2023/24 (Statistik Austria, 2024b)

Diese ungleiche Verteilung legt nahe, dass das Sprechen einer anderen
Alltagssprache als Deutsch im dsterreichischen Bildungssystem haufig als
Selektionsmerkmal wirkt, insbesondere an Ubergdngen zu weiterfihrenden
Bildungswegen. Die damit einhergehende Annahme, wonach die Zwei- oder
Mehrsprachigkeit der Schulerlnnen ursachlich fur den ausbleibenden Schulerfolg
sei und haufig in bildungspolitischen Diskursen instrumentalisiert wird, verkennt
jedoch die tatsachlichen Ursachen schulischer Benachteiligung. Demnach
unterstreicht auch Sarter, dass die von Schulerlnnen mitgebrachte sprachliche
Vielfalt oftmals pauschal als Erklarung fur schulische Leistungsprobleme
herangezogen wird, ohne die dahinterliegenden strukturellen Barrieren zu
reflektieren (Sarter, 2013, S. 13). Barrieren im Bildungssystem werden als Ausdruck
sozialer Ausgrenzungsprozesse begriffen, die entweder in historisch gewachsenen
Ungleichheitsverhaltnissen  verwurzelt sind oder aus  gegenwartigen
gesellschaftlichen Zuschreibungen hervorgehen. Diese Exklusionsmechanismen
treten dabei oftmals nicht offen zutage, sondern entfalten ihre Wirkung auf subtile
Weise. Infolgedessen gelten haufig genannte Erklarungsversuche far die
Unterreprasentanz bestimmter Gruppen, wie beispielsweise das schlechtere
Abschneiden von Schiuilerlnnen mit Migrationshintergrund aufgrund fehlender
sprachlicher Kompetenzen nicht als Ursache, sondern als Symptom sozialer
Exklusion. Durch Berlcksichtigung dieser strukturellen Benachteiligungen kénnen
tief verankerte soziale Ungleichheiten, die den Zugang zu Bildung und Teilhabe

systematisch behindern, aufgezeigt werden (Tajmel, 2017, S. 142). Auch im Rahmen
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internationaler Vergleichsstudien wie PISA rlckt die Frage nach dem
Zusammenhang von Sprache und Bildungserfolg zunehmend in den Fokus,
insbesondere dann, wenn Mehrsprachigkeit als potenzieller Risikofaktor betrachtet
wird. Dirim weist in diesem Zusammenhang darauf hin, dass das Merkmal Sprache
hier stellvertretend als eine Projektionsflache flr migrationsbezogene Vorbehalte
dient (2010, S. 95).

Um diese verdeckte rassistische Diskriminierung benennen zu kbénnen,
bringt Dirim das Konzept des Neo-Linguizismus ein, innerhalb dessen
Benachteiligungen nicht explizit Uber ethnische Zugehorigkeit, sondern Uber
sprachliche Merkmale legitimiert werden. In diesem Kontext wird die Sprache der
hegemonialen Gruppe als Norm etabliert, wodurch der Zugang zur
gesellschaftlichen Teilhabe an die Beherrschung dieser als ,legitim“ geltenden
Sprache geknupft ist. Gleichzeitig fUhren strukturelle Gegebenheiten dazu, dass
jenen, die nicht Uber diese sprachlichen Ressourcen verfigen, der Erwerb der
Normsprache erschwert oder ganzlich verwehrt wird (Dirim, 2010, S. 92). Der Neo-
Linguizismus agiert also subtil: Er operiert verdeckt, indem er diskriminierende
Praktiken durch scheinbar neutrale Begrifflichkeiten verschleiert, wodurch die
zugrundeliegenden Herrschaftsverhaltnisse schwerer erkennbar und kritisierbar
werden (Dirim, 2010, S. 96).

Dabei Ubernehmen auch Bildungseinrichtungen eine selektive Funktion,
indem sie festlegen, welche sprachlichen Ressourcen als legitim gelten und welche
nicht (Niedrig, 2002, S. 3). Diese sprachlichen Machtverhaltnisse manifestieren sich
nicht nur implizit, sondern auch in expliziten institutionellen Praktiken: So werden
Herkunftssprachen an vielen Schulen ignoriert oder gar verboten, wahrend andere,
meist europaische, Fremdsprachen aktiv gefordert und mit hohem Prestige
versehen werden (Dirim & Mecheril, 2018, S. 217).

Daraus ergibt sich ein System, das klar zwischen erwlnschter und
unerwlnschter Mehrsprachigkeit unterscheidet. Erstere ist institutionell gefordert
und kontrollierbar, wie sie etwa im schulischen Fremdsprachenunterricht
angestrebt wird. Im Unterschied dazu steht die lebensweltliche Mehrsprachigkeit,
welche oft mit Migration einhergeht und sich dadurch staatlicher Einflussnahme
weitgehend entzieht. Wahrend erstere also als wlnschenswertes Bildungsziel gilt,

wird letztere oftmals als defizitdr wahrgenommen, bestenfalls als notwendiges Ubel
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auf dem Weg zu einer idealisierten monolingualen Kompetenz (Tracy, 2014, S. 13).
Krumm spricht hierbei von einer ,Zwei-Klassen-Mehrsprachigkeit®, im Rahmen
derer die ,Elitesprachen®, wie Englisch, Franzdsisch oder Spanisch, gefordert,
Migrantlnnensprachen jedoch systematisch marginalisiert werden (2014, S. 24).

Diese strukturellen Mechanismen sind Ausdruck eines tief verankerten
»monolingualen Habitus®, ein Konzept, welches von Ingrid Gogolin im Jahre 1994
erstmals eingefuhrt wurde (Gogolin, 1994) und das beschreibt, dass implizit davon
ausgegangen wird, dass alle Schulerlnnen dieselben sprachlich-kulturellen
Voraussetzungen mitbringen. Dadurch wird die sprachliche Heterogenitat der
Schulerlnnenschaft ausgeblendet und Schulerlnnen, die eine andere
Familiensprache als Deutsch beherrschen, ist es nicht méglich, ihre sprachlichen
Kompetenzen im Unterricht einzubringen (Weger, 2024, S. 23-24). Beispielsweise
beschrankt sich bei mehrsprachig-deutschsprachigen Schilerlnnen der im
Unterricht aktiv nutzbare Wortschatz auf den deutschsprachigen Anteil ihres
sprachlichen Repertoires, = wohingegen monolingual  deutschsprachige
Schulerlnnen ihr vollstandiges Vokabular in den schulischen Lernkontext
einbringen und davon profitieren kdnnen (Apeltauer, 2012, S. 1). So bleibt also das
gesamtsprachliche Repertoire multilingualer Lernender weitgehend
unberlcksichtigt, obwohl es eine zentrale Grundlage flr Lernprozesse darstellt
(Gogolin et al., 2020, S. 172).

Diese vorherrschenden institutionellen Sprachideologien wirken sich auch
auf das Selbstkonzept von lebensweltlich mehrsprachigen Sprecherlnnen aus.
Viele Kinder, welche keine prestigetrachtige Sprache mit in die Schule bringen,
machen bereits frih die Erfahrung, dass ihre Leistungen im Vergleich zu
einsprachig-deutschsprachigen Mitschulerlnnen schlechter bewertet werden,
ungeachtet dessen, dass sie Uber sprachliche Kompetenzen verfligen, die
monolingualen Schilerinnen mitunter fehlen. Diese mangelnde Anerkennung kann
ihr Selbstbild negativ pragen und sich wiederum ungunstig auf die schulische
Leistungsfahigkeit auswirken (Jeuk, 2021, S. 23). So betont auch Sarter, dass vor
allem in schulbezogenen Diskursen die von den Schulerlnnen mitgebrachte Zwei-
beziehungsweise Mehrsprachigkeit haufig als Argument herangezogen wird, um
bestehende sprachliche Defizite und den daraus resultierenden mangelnden

Schulerfolg zu begriinden (2013, S. 13). Ebenso fluhrt dies zu einer problematischen
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Gegenuberstellung von "mehrsprachig" versus "einsprachig" beziehungsweise "mit"
versus "ohne“ Migrationshintergrund (Gamper et al.,, 2024, S. 206). Dabei
wirkungsmachtig ist vor allem der Prozess des Otherings, innerhalb dessen
Individuen, welche von den hegemonialen Strukturen profitieren, andere Menschen
anhand bestimmter Differenzierungsmarker (hier die lebensweltliche
Mehrsprachigkeit) als Out-Group definieren. Diese Out-Group wird als inferior
positioniert, wodurch sich wiederum die Machtposition der hegemonialen Gruppe
festigt (Mahadevan, 2017, S. 29). Dieser Konstruktionsprozess teilt Menschen also
in Kollektivkategorien ein und etabliert eine hierarchische Ordnung der
Zugehorigkeiten durch regulierten Ein- und Ausschluss (Akbulut & Razum, 2023, S.
1114).

Schule ist damit nicht nur Ort des Wissenserwerbs, sondern auch ein Raum
symbolischer Machtausubung, in dem Sprache keineswegs als neutrales Medium
fungiert. Unter diesen Bedingungen erhalten nur jene Schulerlnnen Zugang zu
Wissen, deren Sprachgebrauch den institutionellen Erwartungen entspricht. Garcia

bringt dies folgendermaBen auf den Punkt:

Language in schools is robbed of its ability to shape everyone’s experiences and
knowledge, for only those whose language practices can easily pass through the narrow
linguistic passageway that schools construct, have then access to knowledge,
knowledge of ciencia, historia, literature, matematicas, and all other ways of
understanding the world. (2017, S. 257)

2.2.3.Mehrsprachigkeit als Ressource in der Schule: das Potenzial von
Multicompetence

Wie im vorangegangenen Kapitel aufgezeigt, sehen sich lebensweltlich
mehrsprachige  Schulerlnnen im  0Osterreichischen Bildungssystem  mit
institutionellen Barrieren und subtilen Formen sprachbezogener Diskriminierung,
etwa in Form neo-linguizistischer Mechanismen, konfrontiert.

Dabei wird das enorme Potenzial, das mit Mehrsprachigkeit einhergeht,
vollkommen verkannt. In diesem Zusammenhang betont de Cillia, dass
mehrsprachige Individuen Uber eine gesteigerte Fahigkeit zum Erwerb weiterer
Sprachen verfugen, da ihre Analysefahigkeiten sowie ihre Spracherwerbsstrategien
im Vergleich zu monolingualen Sprecherlnnen starker ausgepragt sind. Neben

diesen linguistischen Vorteilen werden auch kognitive Effekte beobachtet, darunter
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eine erhohte verbale und nonverbale Intelligenz. Zudem lasst sich ein enger
Zusammenhang zwischen Mehrsprachigkeit und interkultureller Sensibilitat
feststellen, da mehrsprachige Menschen tendenziell eine groBere Offenheit
gegenlUber anderen Kulturen aufweisen und weniger anfallig fur ethnozentrische
Einstellungen sind (de Cillia, 2017, S. 6-7).

Die Fahigkeit, auf ein sprachliches Repertoire, welches aus mehr als einer
Sprache besteht, zurlckzugreifen, wird in der Forschung als
Multicompetence bezeichnet: Mehrsprachige Personen verfligen im Unterschied
zu monolingualen Sprecherlnnen Uber ein dynamisches Sprachsystem, innerhalb
dessen mehrsprachige Praktiken wie Codeswitching oder andere Formen der
Sprachmischung auftreten (Grosjean, 2008, S. 14). So ist also das sprachliche
Denken und Handeln einer Person mit beispielsweise arabischer Erstsprache, die
in Osterreich lebt und Deutsch lernt, nicht strikt in jeweils einer Einzelsprache
verortet, sondern es setzt sich aus beiden Sprachen zusammen.

Dementsprechend verfugen Schilerlnnen, die eine andere Erstsprache als
die der Mehrheitsgesellschaft sprechen, Uber vielfaltige sprachliche Kompetenzen,
welche als wertvolle Ressource in den Lernprozess eingebunden werden kdnnen
(Tracy, 2014, S. 32). Durch diesen ressourcenorientierten Blick auf die
lebensweltliche Mehrsprachigkeit von Schuilerlnnen steht die pragmatische
Nutzung ihres linguistischen Repertoires im Mittelpunkt, unabhangig davon, ob die
Sprachen getrennt, gemischt oder situationsabhangig verwendet werden.
Entscheidend ist, wie die Lernenden ihre vorhandenen Sprachressourcen konkret
zur Kommunikation und zum Erwerb von Wissen einsetzen (Dirim & Heinemann,
2016, S. 103). Daraus ergibt sich, dass eine differenzierte Erfassung des
linguistischen Repertoires der Schulerlnnen notwendig ist, um so die sprachlichen

Fahigkeiten gezielt zu nutzen und weiterentwickeln zu kdnnen.

2.2.4.Mehrere Sprachen im Klassenzimmer: Codeswitching oder
Translanguaging?

Mehrsprachige Sprecherlnnen nutzen ihre Sprachen in der Regel nicht strikt
voneinander getrennt, sondern bewegen sich flexibel zwischen ihnen. Das
Phanomen des Codeswitching, also des bewussten Wechsels zwischen zwei oder

mehr Sprachen innerhalb eines Gesprachs, mehrerer Satze oder sogar eines
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einzelnen Satzes, tritt besonders haufig im Kontext mehrsprachiger Familien oder
Gemeinschaften auf (MacSwan, 2022, S. 83). Grosjean definiert Codeswitching als
die Verwendung zweier oder mehrerer sprachlicher Varietaten innerhalb einer
Konversation, wobei der Wechsel unabhangig vom Grad der sprachlichen
Verwandtschaft der Varietaten auftreten kann (Grosjean, 2001, S. 145). Auch wenn
in der Forschung zahlreiche unterschiedliche theoretische Perspektiven auf
Codeswitching existieren, deren detaillierte Darstellung den Rahmen dieser Arbeit
sprengen wirde, so eint sie doch eine zentrale soziolinguistische Erkenntnis:
Codeswitching ist kein Ausdruck sprachlicher Defizite, sondern eine kompetente
und strategische Sprachhandlung, bei der die strukturelle Unterscheidbarkeit von
Sprachen gezielt genutzt wird, selbst wenn dabei konventionelle Sprachgrenzen
scheinbar uUberschritten werden (Auer, 2022, S. 127). Es handelt sich dabei also
keineswegs um ein Zeichen sprachlicher Unsicherheit, Faulheit oder kognitiver
Uberforderung (Lipski, 2014, S. 24). Vielmehr ist Codeswitching eine hochgradig
strukturierte und regelgeleitete sprachliche Praxis, die gezielt zur Erreichung
kommunikativer Ziele eingesetzt wird (MacSwan, 2022, S. 82).

In jingerer Zeit gerat diese Sichtweise jedoch zunehmend unter Druck,
insbesondere durch die Verfechterlnnen des sogenannten Translanguaging. Dieser
Ansatz, wie er vor allem von Garcia vertreten wird, lehnt die Vorstellung separater
Sprachen ab. Stattdessen wird davon ausgegangen, dass mehrsprachige
Sprecherlnnen nicht zwischen sprachlichen Varietaten wechseln, wie in der Theorie
des Codeswitching angenommen, sondern aus einem einzigen, undifferenzierten
sprachlichen Repertoire schopfen (Garcia & Wei, 2014, S. 14). Otheguy et al. (2015,
S. 281) fuhren weiter aus, dass ,named languages” wie Deutsch, Turkisch oder
Arabisch keine innere Realitat fur ihre Sprecherlnnen besitzen und bekraftigen:
»The two named languages of the bilingual exist only in the outsider’s view. From
the insider’s perspective of the speaker, there is only his or her full idiolect or
repertoire, which belongs only to the speaker, notto any named language® (Otheguy
et al., 2015, S. 281). Diese Kritik geht einher mit einer grundsatzlichen Ablehnung
klassischer Bilingualismusforschung, der Otheguy et al. (2019, S. 649) in einem
spateren Beitrag eine unreflektierte Ubernahme monoglossischer Ideologien
vorwerfen. Demnach basiere ein GroBteil der bisherigen Codeswitching-Forschung

auf der externen Perspektive, die die soziale Separierung von Sprachen sowie den
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monolingualen Sprecher und das monolinguale Umfeld als unhinterfragte Norm
setze (Otheguy et al., 2019, S. 649).

Auer (2022, S. 129-130) widerspricht diesen Kritikpunkten entschieden und
unterstreicht die theoretische und empirische Tragfahigkeit des Codeswitching-
Ansatzes. So weist er darauf hin, dass die Begrifflichkeit der ,named languages“
keineswegs mit linguistischen Klassifikationen gleichzusetzen sei, sondern
vielmehr auf die emische Perspektive der Sprecherlnnen verweist. Die Verwendung
solcher Glottonyme, etwa ,,Spanisch® oder ,,Englisch”, ermogliche Riuckschlusse
darauf, wie Sprecherlnnen ihr eigenes Sprachverhalten sozial deuten und
bewerten. Der Autor schlussfolgert, dass die Benennung von Sprachen nicht primar
ein Ausdruck ideologischer Konstruktionen, sondern ein zentraler Bestandteil
sprachlicher Identitadtsaushandlungen ist. Fur die Analyse von Codeswitching sei
jedoch grundlegend nicht entscheidend, ob die Codes tuiber einen Namen verfligen.
Das Phanomen konne auch dann auftreten, wenn es sich um nicht-standardisierte
oder nicht benannte Varietaten handelt. Die Existenz benannter Sprachen sei fur
das Funktionieren von Codeswitching also unerheblich (Auer, 2022, S. 129-130).

Weiters stellt Auer (2022, S. 131) klar, dass sich keine ernstzunehmende
Forschung zum Codeswitching je auf nationale Standardsprachen im Sinne
vollstandig separierter Systeme bezogen habe. Vielmehr sei es ein zentrales
empirisches Ergebnis der Codeswitching-Forschung, dass die sprachlichen Codes,
wie sie im bilingualen Sprachgebrauch erscheinen, tendenziell strukturell
konvergieren und sich damit sowohlvoneinander als auch von ihren monolingualen
Entsprechungen entfernen. Dies ist insbesondere darauf zurlckzuflihren, dass
bilingual handelnde Sprecherlnnen regelmaBig lexikalische Einheiten eines Codes
in den anderen einfugen, wodurch hybride Strukturen entstehen (Auer, 2022, S.
131). MacSwan schlieBt sich den Kritikpunkten von Auer an und wirft dem
Translanguaging-Ansatz vor, eine grobe Fehlinterpretation der Codeswitching-
Forschung vorzunehmen (MacSwan, 2022, S. 83). Auer (2022, S. 136-137) hebt
weiters hervor, dass sprachlich bewusste Handlungen wie das Dolmetschen oder
das Vermitteln einzelner Worter voraussetzen, dass die Beteiligten die involvierten
Sprachen als voneinander getrennte und benennbare Systeme wahrnehmen.
Dieser Umstand wird jedoch im Translanguaging-Ansatz weitgehend ausgeblendet

(Auer, 2022, S. 136-137). Ahnlich verhalt es sich laut MacSwan mit vielfach
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untersuchten grammatischen Unterschieden zwischen Sprachen, die
mehrsprachige Sprecherlnnen bewaltigen mussen. So zeigen sich etwa Kontraste
in der Wortstellung, wie die Objekt-Verb-Struktur im Farsi im Vergleich zur Verb-
Objekt-Struktur im Englischen, die nur dann korrekt verarbeitet werden konnen,
wenn die Sprecherlnnen Uber getrenntes und sprachspezifisches Wissen verfligen
(MacSwan, 2022, S. 105).

Die in der vorliegenden Arbeit untersuchte Nutzung von Kl-Tools durch
Seiteneinsteigerlnnen zur Unterstltzung des Verstehens von Sachtexten lasst sich
im Lichte der dargestellten theoretischen Debatten eindeutig dem Codeswitching-
Paradigma zuordnen. Die Lernenden greifen dabei gezielt auf ihre Erstsprache
zurlck, um fachliche Inhalte in der Zweitsprache zu erschlieBen, was einen
strategischen und bewussten Sprachwechsel verdeutlicht. Dieser ist aber kognitiv
nur dann maoglich, wenn beide sprachlichen Systeme als intern differenziert

anerkannt werden.

2.3. Seiteneinsteigerinnen im dsterreichischen Schulsystem

Es zeigt sich also, dass Mehrsprachigkeit in der schulischen Realitat allgegenwartig
ist und gleichzeitig ein erhebliches Potenzial birgt, wahrend der weiterhin
vorherrschende monolinguale Habitus im oOsterreichischen Schulsystem diese
Ressourcen jedoch ausblendet. Die gesamtsprachlichen Fahigkeiten der
lebensweltlich mehrsprachigen Schulerlnnen bleiben dadurch ungenutzt, was zu
ihrer strukturellen Benachteiligung fuhrt. Besonders betroffen davon sind neu
zugewanderte Kinder und Jugendliche ohne beziehungsweise mit geringen
Deutschkenntnissen (Massumi & Dewitz, 2015, S. 13). Sie mussen sich die
deutsche Sprache in klrzester Zeit aneignen, um Uuberhaupt am Unterricht
teilnehmen und innerhalb des Bildungssystems bestehen zu konnen. Ohne diese
sprachliche Anpassungsleistung bleibt ihnen der Zugang zu Bildung, im Gegensatz
zu Schulerlnnen, die zu Hause Deutsch sprechen und sprachlich dadurch kaum

benachteiligt sind, verwehrt (Dirim & Pokitsch, 2018, S. 60).
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2.3.1.Der Begriff der ,,Seiteneinsteigerinnen®

Vor dem Hintergrund dieser prekdren Bedingungen wirkt es umso uberraschender,
dass bis dato kein allgemeinverbindlicher Begriff flr jene Kinder und Jugendlichen,
die beim Eintritt ins Schulsystem die Unterrichtssprache Deutsch noch nicht
beherrschen, existiert. Im dsterreichischen bildungspolitischen und schulischen
Diskurs Uber neu zugewanderte Schulerlnnen hat sich in Anlehnung an deutsche
Debatten weitgehend der Begriff der Seiteneinsteigerlnnen etabliert (Khakpour,
2015, S. 223). Da die vorliegende Arbeit zu ebenjenem Diskurs einen Beitrag leisten
mochte, wird auf diesen Terminus zuruckgegriffen, jedoch nicht ohne die damit
verbundenen problematischen Implikationen kritisch zu beleuchten.

So argumentieren Mecheril und Shure (2015), dass mit der Verwendung des
Begriffs Seiteneinsteigerlnnen eine padagogische und bildungspolitische Praxis
verknupft ist, in der Schulerlnnen vor allem als in ein bestehendes System zu
integrierende Subjekte gelten. Dies geschieht dabei insbesondere Uber das
Erlernen der deutschen Sprache. Als Konsequenz daraus wird eine hegemoniale
Vorstellung von ,Normalitat” perpetuiert, die natio-ethno-kulturell codiert ist
(Mecheril & Shure, 2015, S. 117-118). Dadurch, betont Khakpour, ist der Begriff der
Seiteneinsteigerlnnen keineswegs neutral. Er ist markierend, bringt spezifische
Zuschreibungen mit sich und verweist auf eine Diskurspraxis, in der neu
zugewanderte Schulerlnnen primar als Herausforderung erscheinen, vor allem fur
Lehrkrafte, die mit dem ,,Problem*® der sprachlichen Integration konfrontiert seien
(Khakpour, 2015, S. 223).

Aus wissenschaftlicher Perspektive offenbart sich hier ein zentrales
Dilemma: Eine Kategorisierung birgt die Gefahr, Seiteneinsteigerlnnen auf ein
einziges Merkmal, zumeist die vermeintlich fehlenden Deutschkenntnisse, zu
reduzieren. Damit entsteht eine homogenisierende Zuschreibung, wo in
Wirklichkeit eine groBe Vielfalt besteht und der Blick auf die heterogenen
Hintergrinde der Betroffenen, die sich in Bezug auf Herkunftssprachen,
Bildungserfahrungen, Migrationsbiografien, familiare Kontexte und
Lebensrealitaten teils erheblich voneinander unterscheiden, wird verschleiert
(Massumi & Dewitz, 2015, S. 14). Den Vorschlagen von Massumi und Dewitz folgend
soll hier nochmals unterstrichen werden, dass es sich bei der Kategorisierung der

Seiteneinsteigerlnnen im Rahmen dieser Arbeit lediglich um ein analytisches
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Konstrukt handelt, das nicht den Anspruch erhebt, eine koharente Gruppe zu
beschreiben. Vielmehr dient es dazu, schulische Prozesse und strukturelle
Herausforderungen zu analysieren, die aus dem zeitweiligen Zusammentreffen
bestimmter Merkmale, wie Zuwanderung im schulpflichtigen Alter und begrenzte

Deutschkenntnisse, entstehen (2015, S. 15).

2.3.2.Rechtliche Rahmenbedingungen und Zahlen

In Osterreich wird die schulrechtliche Einstufung der Seiteneinsteigerlnnen in der
Regel Uber den Status der auBerordentlichen Schilerin beziehungsweise des
auBerordentlichen Schilers vorgenommen. Laut dem Schulunterrichtsgesetz §4
SchUG Aufnahme als auBerordentlicher Schiler ist fur schulpflichtige Kinder eine
auBerordentliche Aufnahme nur dann vorgesehen, wenn mangelnde
Deutschkenntnisse eine ordentliche Einschreibung verhindern. Der Status als
auBerordentliche Schulerin/als auBerordentlicher Schulerist zundchst auf maximal
zwoOlf Monate begrenzt und eine einmalige Verlangerung um weitere zwolf Monate
ist nur dann zulassig, sofern der Spracherwerb aus nicht selbst verschuldeten
Grunden noch nicht abgeschlossen werden konnte. Nach Ablauf dieser Frististeine
regulare Einschulung verpflichtend, selbst dann, wenn die erforderlichen
Deutschkenntnisse noch nicht vollstandig erreicht wurden. Wahrend dieser
Zeitspanne sind auBerordentliche Schulerlnnen grundsatzlich dazu verpflichtet,
alle Pflichtgegenstande der entsprechenden Schulstufe ebenfalls zu besuchen
(SchUG - Schulunterrichtsgesetz, 2018). Der Sprachstand wird Uber ein
standardisiertes Testverfahren (MIKA-D) ermittelt und auf Basis der Ergebnisse
werden die Kinder und Jugendlichen entweder als ordentliche Schulerlnnen
eingestuft oder sie besuchen einen parallel zum Regelunterricht laufenden
Deutschforderkurs oder eine Deutschforderklasse. Wahrend Forderkurse sechs
Wochenstunden umfassen, sind Forderklassen als eigene, voneinander getrennte
Klassen organisiert, in denen Deutsch intensiv mit 15 bis 20 Wochenstunden
unterrichtet wird (de Cillia, 2024, S. 37).

Zwar liegen keine spezifischen Daten zur Anzahl der
Seiteneinsteigerlnnenim 0Osterreichischen Schulsystem vor, jedoch lasst sich
diese Gruppe indirekt Uber die Zahl der Schulerlnnen mit auBerordentlichem

Status erfassen. Dieser wird, mit Ausnahme der Volksschule, nahezu

27



ausschlieBBlich neu zugewanderten Kindern und Jugendlichen ohne ausreichende
Deutschkenntnisse zugewiesen. Ein Blick auf die Entwicklungen der letzten Jahre
zeigt einen deutlichen Anstieg: Wahrend im Schuljahr 2021/22 an
allgemeinbildenden Pflichtschulen 32.658 Schulerlnnen den auBerordentlichen
Status erhielten, stieg ihre Zahl im Schuljahr 2022/23 auf 45.749 und erreichte im
Schuljahr 2023/24 mit 49.081 den bis zu diesem Zeitpunkt hochsten Wert.
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Abbildung 5: Entwicklung der Schulerlnnen mit auBerordentlichem Status an den Pflichtschulen (Statistik
Austria, 2024a)

In Bezug auf die Verteilung der auBerordentlichen Schilerlnnen im Schuljahr
2023/24 innerhalb der Schulformen der Sekundarstufe | lasst sich eine deutliche
Differenz erkennen: In den Mittelschulen waren in diesem Schuljahr 215.944
Schulerlnnen eingeschrieben, darunter 8.161 mit auBerordentlichem Status. In der
AHS-Unterstufe hingegen entfielen 908 auBerordentliche Schilerlnnen auf
insgesamt 125.009 Einschreibungen. Damit lag der entsprechende Anteil in der
Mittelschule bei 3,8 %, in der AHS-Unterstufe hingegen lediglich bei 0,7 % (Statistik
Austria, 2024a).
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Abbildung 6: AuBerordentliche Schulerlnnen nach Schulform (Statistik Austria, 2024a)

Wie bereits im Kapitel 2.2.2 ausfuhrlich diskutiert, verweist auch an dieser Stelle
die ungleiche Verteilung der auBerordentlichen Schilerlnnen zwischen
Mittelschule und AHS-Unterstufe auf bestehende Selektionsmechanismen im
Bildungssystem, die sich auch entlang des Merkmals Sprache vollziehen. Dies
unterstreicht nochmals den Handlungsbedarf im Hinblick auf eine inklusive und
sprachsensible Unterrichtspraxis, die den Bedurfnissen von Seiteneinsteigerinnen
im Schulsystem gerecht wird. So betonen Becker-Mrotzek et al.,, dass neu
zugewanderte Kinder und Jugendliche nicht auf ihre noch unzureichenden
Deutschkenntnisse reduziert werden durfen. Vielmehr sollten ihre sprachlichen,
fachlichen und biografischen Ressourcen, darunter Kompetenzen in ihrer
Erstsprache sowie weiteren Fremd- oder Zweitsprachen, erkannt und im Sinne
eines Gesamtsprachencurriculums systematisch geférdert werden (Becker-

Mrotzek et al., 2017, S. 118).

2.3.3. Heterogene Bildungsbiografien und ihre Bedeutung fur die
schulische Forderung von Seiteneinsteigerinnen

Die neu zugewanderten Schiulerlnnen, die in das dsterreichische Schulsystem
eintreten, zeichnen sich durch eine ausgepragte bildungsbiografische und
sprachliche Heterogenitat aus. |hr Einstieg erfolgt dabei haufig abrupt und unter
schulstrukturellen Bedingungen, die eine rasche sprachliche Anpassungsleistung
erfordern. Gleichzeitig bringen sie unterschiedliche Erstsprachen und schulische
Vorerfahrungen sowie variierende Wissensstande mit, was den Unterricht vor
besondere didaktische Herausforderungen stellt. Diese Spannweite reicht laut
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Schulte-Bunert (2017, S. 135-136) dabei von Schulerlnnen, die bereits im
Herkunftsland eine Schule besucht haben und Uber eine Alphabetisierung in der
Erstsprache verflgen, bis hin zu Lernenden, die ohne jegliche schulische
Vorerfahrungen und damit auch ohne schriftsprachliche Kompetenzen in das
Bildungssystem eintreten. Die jeweiligen individuellen Voraussetzungen der
Schulerlnnen nehmen eine zentrale Bedeutung flr die schulische Integration und
die sprachliche Forderung ein, da diese eng an vorhandenes oder fehlendes
Vorwissen und Lernerfahrungen gekoppelt sind (Schulte-Bunert, 2017, S. 135-136).

Demnach verfugen alphabetisierte Seiteneinsteigerlnnen Uber ein
Repertoire an Kenntnissen und Kompetenzen, die im Zweitspracherwerb aktiviert
und didaktisch genutzt werden kdnnen (Michalak et al., 2015). Die Mehrheit dieser
Schulerlnnen wurde in einer Buchstabenschrift alphabetisiert, auch wenn es sich
dabei nicht um lateinische, sondern beispielsweise um arabische, georgische oder
thailandische Schriftsysteme handelt. Sie besitzen dadurch grundlegende
schriftsprachliche Fertigkeiten, auf die in ihrer schulischen Integration aufgebaut
werden kann. Dazu zahlen unter anderem das Wissen, dass Schrift sprachliche
Bedeutung transportiert, sowie ein Verstandnis uber die Verknlpfung von Lauten
und Buchstaben (Schulte-Bunert, 2017, S. 138). Weitere Ubertragbare
Kompetenzen umfassen die metasprachliche Bewusstheit hinsichtlich
sprachlicher Einheiten wie Buchstaben, Wérter und Satze, die Fahigkeit zur
visuellen Erfassung sowie zur graphomotorischen Wiedergabe von Schrift (Schulte-
Bunert, 2017, S. 139).

Neben diesen schriftsprachlichen Fertigkeiten koénnen alphabetisierte
Seiteneinsteigerlnnen auch oftmals ein Repertoire an Lernstrategien vorweisen und
besitzen ein breites Weltwissen, was sich ebenfalls positiv auf das Erlernen einer
Zweitsprache auswirkt (Michalak et al., 2015, S. 34). Wurde in der Erstsprache
bereits ein Textsortenwissen aufgebaut, so lassen sich darauf aufbauende Lese-
und Schreibstrategien auch im Deutschen anwenden. Eine gezielte
metasprachliche Auseinandersetzung mit der Struktur von Textsorten, etwa durch
die Analyse von Aufbau, Argumentationsweise oder der Frage, ob eine eigene
Meinung gefordert ist, kann diesen Transfer unterstltzen (Michalak et al., 2015, S.

36).
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Anders verhalt es sich bei Seiteneinsteigerlnnen, die Uber keinerlei
Alphabetisierung verfligen. Diese Schilerlnnen haben bisher weder das schulische
System noch schriftsprachliche Kompetenzen in ihrer Erstsprache kennengelernt.
Sie besitzen daher keine etablierten Lese- und Schreibstrategien, die sie in den
Erwerb der deutschen Sprache einbringen kénnten. Flr sie steht zunachst der
mundliche Spracherwerb im Vordergrund, durch den sie einen grundlegenden
Wortschatz aufbauen. Zugleich mulssen sie sich erstmals mit den Prinzipien von
Schriftlichkeit, folglich dem Lesen und Schreiben selbst, vertraut machen
(Michalak et al., 2015, S. 37).

Diese Spannweite verdeutlicht, wie stark neu zugewanderte Schulerlnnenin
ihren schulischen Vorerfahrungen variieren. Um dieser Diversitat gerecht zu
werden, bedarf es einer mehrdimensionalen Perspektive, die die individuellen
Ressourcen der Lernenden berlcksichtigt. Im Sinne eines inklusiven
Bildungsauftrags sind Lehrkrafte gefordert, Uber ein vielfaltiges methodisches
Repertoire zu verfligen, das eine binnendifferenzierte Gestaltung des Unterrichts
ermoglicht (von Dewitz & Massumi, 2017, S. 36-37). Eine zentrale Ressource, uber
die alle Schulerlnnen verfugen, ungeachtet ihrer bisherigen Bildungsbiografie, sind
ihre sprachlichen Kenntnisse in der jeweiligen Erstsprache. Der folgende Teil
widmet sich daher den didaktischen Potenzialen sowie konkreten Mdglichkeiten

der Einbindung der Erstsprache in den Unterricht von Seiteneinsteigerinnen.

2.3.4.Erstsprache als Ressource: Potenziale ihrer Einbindung fur den
Unterricht mit Seiteneinsteigerinnen

Wie bereits ausfuhrlich in den vorangegangenen Kapiteln diskutiert, erfordert die
komplexe sprachliche Diversitdt im Bildungssystem einen neuen Blick auf
Mehrsprachigkeit. So stellen moderne Ansatze der interkulturellen Sprachdidaktik
die trennscharfen Grenzen zwischen einzelnen Sprachen in Frage und richten ihren
Fokus stattdessen auf das multilinguale Repertoire mehrsprachiger Individuen
(Jeuk, 2021, S. 25). Dadurch kommt auch der Einbindung der Erstsprache in den
Unterricht eine zentrale Bedeutung zu, denn sie stellt insbesondere fur Kinder und
Jugendliche, die Deutsch als Zweitsprache erwerben, eine essenzielle Ressource

im schulischen Lernprozess dar.
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So bildet die erste Sprache die Grundlage fur weiteres Sprachenlernen, denn
sie ermodglicht das Hineinwachsen in eine sprachliche und kulturelle Welt (de Cillia,
2017, S. 3). Viele Kinder bringen durch ihre Erstsprache bereits ein breites Spektrum
an Fahigkeiten mit, welche sie beim Erwerb weiterer Sprachen aktiv nutzen konnen.
Sie verflgen beispielsweise Uber ein grundlegendes Wissen daruber, wie man
Fragen stellt, Blickkontakt halt oder wie Mimik und Gestik zur Kommunikation
beitragen. Diese frUhen Sprachkompetenzen sowie ein in der Erstsprache
aufgebauter Wortschatz und Weltwissen bilden die Grundlage fur weiteres
schulisches Lernen (Jeuk, 2021, S. 140), wodurch alle Lernenden im Fremd- und
Zweitsprachenunterricht im unterschiedlichen AusmaB auf ihre Kenntnisse in der
Erstsprache zurlickgreifen (Jung & Gunther, 2016, S. 153).

Weiters sind laut Cummins Interdependenzhypothese viele Fahigkeiten im
Sprachlernprozess, wie etwa das ErschlieBen von Wortbedeutungen oder das
Verarbeiten abstrakter und dekontextualisierter Inhalte, sprachunabhangige
beziehungsweise sprachubergreifende Kompetenzen. Diese koénnen durch
wechselseitige Transfers beide beziehungsweise alle vorhandenen Sprachen
bereichern (Cummins, 1979). Auch im Kontext der Schriftsprachvermittlung fur neu
zugewanderte Kinder und Jugendliche, die entweder geringe literale Erfahrungen
mitbringen oder mit einem anderen Schriftsystem vertraut sind, erweist sich die
Einbindung der Erstsprache als sinnvoll. So kénnen vorhandene sprachliche
Kompetenzen, wie beispielsweise das Wissen Uber das alphabetische Prinzip und
eine phonologische Bewusstheit sowie automatisierte Prozesse beim Lesen
aktiviert und in den Deutschlernprozess integriert werden (Becker-Mrotzek et al.,
2017, S. 116). Daruber hinaus eroffnet der Einsatz der Erstsprache im Unterricht
auch die Moglichkeit, Sprachvergleiche anzustellen und Uber die eigene
Sprachverwendung zu reflektieren, um dadurch ein metasprachliches Bewusstsein
auszubilden (Kovacevic et al., 2014, S. 63).

Neben den kognitiv-linguistischen Aspekten treten aber auch
gesellschaftliche und affektive Funktionen der Erstsprache in den Vordergrund. So
wirkt ihr Gebrauch identitatsstiftend und starkt das Selbstbild von Kindern in
Minderheitensituationen, was sich wiederum positiv auf ihre Lernmotivation
auswirken kann (de Cillia, 2017, S. 4). Sprache ist demnach nicht nur ein Instrument

zur Wissensaneignung, sondern auch Ausdruck von Identitdt und Zugehorigkeit.
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Das ,,Spracherleben® ist eng mit Erfahrungen von Anerkennung oder Ausschluss
sowie mit der Wahrnehmung sprachlicher Machtverhaltnisse verbunden. Das
Sprechen in einer wenig vertrauten Sprache kann dabei mit einem Geflhl des
Selbstverlusts einhergehen, insbesondere in schulischen Kontexten, in denen
sprachliche Leistungen kontinuierlich bewertet werden. Dies kann das Empfinden
verstarken, sich ,,mit der falschen Sprache am falschen Ort“ zu befinden. Gerade
deshalb ist es padagogisch bedeutsam, mehrsprachige Schulerlnnen dazu zu
ermutigen, auch jene Sprachen im Unterricht einzubringen, in denen sie sich
sprachlich sicher fuhlen (Busch & Reddemann, 2013, S. 29). Ebenso kann die
Position der Schilerinnen im Unterricht als Expertinnen flr ihre eigene(n)
Sprache(n) aufgewertet werden, wodurch ein wertschatzendes Klima, das positive
Erfahrungen von Akzeptanz und Zugehorigkeit ermaoglicht, entsteht (Kovacevic et
al., 2014, S. 64).

Die lernforderlichen Mdglichkeiten, welche sich durch die Einbindung der
Erstsprache im Unterricht flr Seiteneinsteigerinnen im DaZ-Erwerbsprozess
ergeben, wurden auch in einer von Konzett durchgefihrten Studie deutlich, in
welcher sie Unterrichtssequenzen in Bruckenkursen flur neu zugewanderte
Jugendliche untersuchte. Im Rahmen dieser Kurse wurden 14 nicht mehr
schulpflichtige Migrantlnnen, die maximal sechs Monate in Osterreich waren,
durch eine Kombination aus DaZ-Unterricht und Sach- und Fachunterricht auf den
Arbeitsmarkt vorbereitet. lhre Ergebnisse zeigen, dass das Ubersetzen subjektiv
bedeutsamer Inhalte aus der Erstsprache (meist Arabisch, Farsi oder Turkisch) ins
Deutsche von den Lernenden als gewinnbringend erlebt wurde: Es befahigte sie,
ihre sprachlichen und kognitiven Ressourcen zu aktivieren, inhaltliche
Verstandnisgrenzen zu durchbrechen und ihr Sprachrepertoire dadurch zu
erweitern. Ebenso verbesserte sich ihr Selbstvertrauen im Umgang mit der
Zielsprache deutlich. Dies unterstreicht die Bedeutsamkeit eines Unterrichts flr
neu zugewanderte Menschen, der  systematisch auf  Vorwissen,
Erfahrungshintergriinde und Lebenswelten Bezug nimmt (Konzett, 2019, S. 154-
155).

Jeuk raumt ein, dass belastbare Langzeitstudien zur Wirksamkeit
mehrsprachiger Unterrichtsmodelle im Kontext von DaZ-Lernangeboten zwar bis

dato noch ausstehen. Zugleich betont er aber auch, dass, sofern Mehrsprachigkeit
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bildungspolitisch als Bildungsziel anerkannt wird, samtliche verfligbaren Sprachen
gefordert und deren wechselseitige Beziehungen thematisiert werden sollten (Jeuk,
2021, S. 51). Denn unbestreitbar ist: Werden die zahlreichen Potenziale nicht
genutzt, die ein Ruckgriff auf die Erstsprache fur DaZ-Lernende mit sich bringt,
bleiben lernférderliche Moglichkeiten wie die Sprachreflexion und das AnknUpfen
an Vorwissen ungenutzt. Dies gilt nicht nur fir den Sprachunterricht, sondern auch
fur alle anderen Facher. Langer unterstreicht, dass fir eine gelingende Einbindung
der Erstsprache in den Unterricht eine differenzierte Gestaltung der Lernangebote,
die sich an den sprachlichen und biografischen Voraussetzungen der Lernenden
orientiert, notwendig ist. Gleichzeitig verweist sie aber auch auf die zahlreichen
Herausforderungen, die die praktische Umsetzung der mehrsprachigen Ansatze im
Unterricht erschweren: Es fehlen geeignete didaktische Konzepte, ausreichende
Lehrkraftequalifikationen, Unterrichtszeit und Lehrmaterialien (Langer, 2014, S.
49). Hier entstehen durch das Zeitalter der kunstlichen Intelligenz neue
Moglichkeiten, die im Rahmen der vorliegenden Masterarbeit untersucht werden

sollen.

2.3.5. Der Einsatz kunstlicher Intelligenz zur Unterstutzung von
Seiteneinsteigerlnnen

Neben den bereits in Kapitel 2.1.2 beschriebenen allgemeinen Potenzialen und
Herausforderungen des Kl-Einsatzes im Bildungsbereich, die auch flr
Seiteneinsteigerlnnen von Bedeutung sind, richtet sich der Fokus im folgenden
Abschnitt nun auf jene spezifischen Anwendungsmaglichkeiten, die sich durch den
gezielten Einsatz Kl-gestUtzter Tools wie ChatGPT zur Férderung dieser besonders
heterogenen Lerngruppe erdffnen.

Ein zentrales Potenzial der klnstlichen Intelligenz liegt in der Mdglichkeit,
Mehrsprachigkeit systematisch in den Unterricht mit Seiteneinsteigerinnen zu
integrieren. Wie Hoffmann et al. (2024, S. 10) betonen, tragen
Ubersetzungsfunktionen und kontrastive Sprachvergleiche nicht nur dazu bei, das
Verstandnis fachlicher Inhalte zu erleichtern, sondern sie fordern auch die
sprachliche Reflexion sowie das metasprachliche Bewusstsein der Schulerlnnen.

Ebenso kbénnte die Implementierung einer mehrsprachigen Unterstltzung
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wesentlich dazu beitragen, bestehende Barrieren im Bildungssystem abzubauen
und die sprachliche Teilhabe am Unterricht fUr Lernende, die eine andere
Erstsprache als Deutsch sprechen, zu steigern (Hoffmann et al., 2024, S. 10). So
kdnnte ChatGPT durch seine Fahigkeit, mehrsprachig zu uUbersetzen und zu
kommunizieren, das multilinguale Repertoire der Lernenden aktiv in den
Lernprozess miteinbeziehen. Dies konnte einen weiteren Schritt hin zu einer
Uberwindung des ,,monolingualen Habitus“ darstellen, der das oOsterreichische
Bildungssystem nach wie vor pragt. Besonders entscheidend ist dabei auch, dass
die Lehrperson uber keine spezifischen Kenntnisse der Herkunftssprachen ihrer
Schulerlnnen verfigen muss, was zusatzlich dazu beitragen kdnnte, weitere
Vorbehalte seitens der Lehrpersonen zu durchbrechen.

Von ebenfalls groBer Relevanz ist die Fahigkeit von ChatGPT, dynamisch auf
Nutzereingaben zu reagieren, wodurch das Tool als digitaler Sprachtutor fungieren
kann. Murgia et al. heben dies als eine der zentralen Funktionen hervor: ,,One of the
many features of ChatGPT is the capability to adapt the outputs following the
instruction given by the user.” (Murgia et al., 2023, S. 312) Schicker und Akbulut
fuhren weiter aus, dass ChatGPT dazu geeignet ist, beispielsweise Lesetexte
sowohl an unterschiedliche Sprachniveaus und Register anzupassen als auch
fachliche |Inhalte in verschiedenen Sprachen in akzeptabler Qualitat
wiederzugeben (2023, S. 192). Zusatzlich kdénnen Verstandnisfragen gestellt und
grammatikalische Phdnomene im Rahmen der Textarbeit erklart werden (Hoffmann
et al., 2024, S. 10), wodurch sich die Kl von klassischen Translationsprogrammen
wie Google Ubersetzer absetzt. Neben der Funktion als Ubersetzungshilfe eréffnet
die KI somit neue Wege, komplexe Inhalte sprachlich zuganglich zu machen und
barrierearme Zugange zum Sprach- wie auch zum Fachunterricht zu schaffen.

Diese Fordermoglichkeiten flr Seiteneinsteigerlnnen stehen in engem
Zusammenhang mit dem Recht auf sprachliche Teilhabe im schulischen Kontext.
So konnen KI-Systeme gezielt das Lese- und Horverstehen sowie die schriftliche
Ausdrucksfahigkeit von neu zugewanderten Schulerlnnen fordern. Durch die
Kombination sprachverarbeitender Funktionen mit differenziertem Feedback und
anpassbarer Didaktisierung erweist sich ChatGPT als vielseitiges Instrument fur die
Entwicklung sprachlicher und fachsprachlicher Kompetenzen (Sabitzer et al., 2024,

S. 13-14). Angesichts dessen weisen Tajmel und Hagi-Mead eindrlcklich darauf
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hin, dass digitale =~ Werkzeuge  wesentlich zur Herstellung  von
Sprachhandlungsfahigkeit beitragen kdnnen, was eine Grundvoraussetzung fur die
aktive Teilnahme am Fachunterricht, insbesondere in der Auseinandersetzung mit
Sachtexten, darstellt (Tajmel & Hagi-Mead, 2017, S. 72).

Neben der Einbindung einer mehrsprachigen Unterstltzung bietet sich
ChatGPT auch als effektives Tool zur Binnendifferenzierung im Unterricht an. So
betonen auch Neumann et al.:

Generative Kl kann aber nicht nur Unterrichtsmaterialien erzeugen oder bei der
Planung von Lernplénen unterstutzen, sondern die Lehrkraft auch wahrend des
Unterrichts entlasten und damit eine zentrale Herausforderung fur Lehrkrafte
adressieren: die parallele Unterstitzung mehrerer Lernender in ihrem individuellen
Lernprozess. Generative Kl kann hier als Hilfslehrkraft fungieren. Sie kann Fragen

beantworten, bei der Weiterentwicklung sprachlicher Fahigkeiten unterstitzen oder
als Diskussionspartner fungieren. (Neumann et al., 2024, S. 232)

Gerade fur neu zugewanderte Schulerlnnen mit stark divergierenden sprachlichen

Vorerfahrungen, unterschiedlichen schulischen Biografien sowie verschiedenen
Herkunftssprachen ist diese Maoglichkeit zur Individualisierung besonders
bedeutsam. Die Kl ermdglicht es, Sprachlbungen flexibel an das jeweilige
sprachliche Niveau anzupassen und dabei auch mehrsprachige Ressourcen
einzubeziehen. Zusatzlich, so Spiel, kdonnen dabei auch die individuellen Interessen
der Lernenden berucksichtigt werden, was wesentlich zur Steigerung der
Lernmotivation beitragt (2024, S. 6). Dadurch erleichtert die Kl in ihrer Funktion als
Sprachubungsgenerator nicht nur die Erstellung sprachfdrderlicher Materialien,
sondern eroffnet darlber hinaus auch spielerische und motivierende Zugange zur
Aneignung der Bildungssprache, sowohl in den Erstsprachen der Lernenden als
auch auf Deutsch (2023, S. 193).

Trotz dieser vielfaltigen Potenziale fehlt es bislang jedoch an systematischen
empirischen Studien, die sich explizit mit dem Einsatz Kl-gestutzter Technologien
zur  Unterstlitzung von  Seiteneinsteigerinnen im  deutschsprachigen
Bildungskontext befassen. Die vorliegende Arbeit greift diese Lucke auf und verfolgt
das Ziel, zu untersuchen, inwiefern ChatGPT als unterstltzendes Instrument zur
Forderung sprachlicher Teilhabe im Fachunterricht zur Verbesserung des

Textverstandnisses fur neu zugewanderte Schilerlnnen beitragen kann.
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2.4. Seiteneinsteigerlnnen im Fachunterricht

2.4.1.Voraussetzungen und Hindernisse sprachlicher Teilhabe im
Fachunterricht fur Seiteneinsteigerinnen

Mit dem Eintritt in das Osterreichische Schulsystem stehen neu zugewanderte
Schulerlnnen vor einer doppelten Anforderung: So nehmen sie einerseits an den
speziell auf den Spracherwerb ausgerichteten Deutschforderklassen teil,
andererseits ist aber ebenso vorgesehen, dass sie parallel in einzelnen Fachern am
regularen Unterricht ihrer Stammklasse partizipieren. Welche Facher dies im
Einzelnen betrifft, soll laut Bundesministerium fur Bildung, Wissenschaft und
Forschung (2024, S. 11) individuell und standortbezogen unter Berlcksichtigung
der jeweiligen Lernvoraussetzungen der Schulerlnnen sowie der organisatorischen
Moglichkeiten der Schule entschieden werden. Vorrangig sollen jene Facher
gewahlt werden, in denen Deutschkenntnisse nicht im Zentrum stehen (BMBWF,
2024, S. 11). Diese selektive Einbindung von Seiteneinsteigerlnnen in den
Regelunterricht erstreckt sich auch auf den Fachunterricht, in dem sie sich nicht
nur innerhalb klrzester Zeit grundlegende Kenntnisse der Unterrichtssprache
aneignen mussen, sondern zugleich gefordert sind, fachliche Inhalte in ebenjener
Sprache zu erschlieBen (Gogolin & Lange, 2011, S. 122). Tajmel und Hagi-Mead
(2017, S. 7) weisen in diesem Zusammenhang kritisch darauf hin, dass die
Vermittlung schulisch relevanter sprachlicher Kompetenzen jedoch nach wie vor
nicht als selbstverstandlicher Bestandteil des Fachunterrichts betrachtet wird,
obwohl Sprache eine grundlegende Voraussetzung fur fachliches Lernen darstellt.
Sie fungiert als institutionelles Instrument, um erworbene Kenntnisse und
Kompetenzen sichtbar zu machen, zu bewerten und schlielich in Form von
Bildungsabschlissen zu zertifizieren. In diesem Sinne ist Sprache Mittel als auch
Ziel schulischer Bildung und eine notwendige Bedingung, um auch im
Fachunterricht erfolgreich sein zu kdnnen. Folglich, so die Autorlnnen weiter, sei es
unerlasslich, den Unterricht so zu gestalten, dass die sprachliche Teilhabe aller
Lernender sichergestellt wird, um das uneingeschrankte Recht auf Bildung
gewahrleisten zu kénnen (Tajmel & Hagi-Mead, 2017, S. 7). Dementsprechend

tragen Lehrkrafte im Fachunterricht eine besondere Verantwortung, sprachliche
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Hulrden abzubauen und auch jene Schilerinnen gezielt einzubeziehen, die sich
noch im Erwerbsprozess der Unterrichtssprache befinden.

Dies setzt voraus, dass Fachlehrpersonen ihren Unterricht nicht nur
inhaltlich und didaktisch fundiert, sondern zugleich sprachsensibel gestalten.
Neben fachlichen und erziehungswissenschaftlichen Kompetenzen ist damit auch
die Fahigkeit erforderlich, sprachliche Hirden im Unterricht zu erkennen und gezielt
zu adressieren. Frenzel (2016, S. 25) unterstreicht, dass Lehrpersonen, die bislang
wenig oder keine Erfahrung im Unterricht mit neu zugewanderten Schiulerlnnen
gesammelt haben, jedoch haufig nicht in der Lage sind, sprachliche
Schwierigkeiten  klar von  fachlichen oder allgemeinen  kognitiven
Herausforderungen zu unterscheiden. Die zusatzliche Verantwortung flr die
sprachliche Férderung wird vielfach als Uberforderung erlebt, insbesondere im
Hinblick auf den damit verbundenen Zeitaufwand und die Sorge, die vorgegebenen
Bildungsstandards unter diesen Bedingungen nicht erreichen zu kénnen (Frenzel,
2016, S. 25). So stehen Seiteneinsteigerlnnen im Fachunterricht oft ohne adaquate
Unterstutzungsleistungen vor der Aufgabe, sprachstrukturelle Besonderheiten des
Deutschen, wie etwa die Verbzweitstellung, die korrekte Verwendung von
Wechselprapositionen, die Bildung des Plurals oder die differenzierte Anwendung
von Artikeln, zu bewaltigen (Rosch, 2011, S. 21-23) und sich parallel mit den
komplexen Anforderungen der Bildungs- und Fachsprache auseinanderzusetzen.

Nach Lange wund Gogolin (2011, S. 108) lasst sich der
Begriff Bildungssprache auf zwei Ebenen verstehen: Zum einen bezeichnet er die in
Bildungseinrichtungen verwendete Sprache, im deutschsprachigen Raum also
Deutsch, zum anderen ein besonderes, bildungsspezifisches Register dieser
Sprache. Wahrend Alltagssprache stark auf gemeinsame Erfahrungskontexte,
Mimik und Gestik zurlckgreift, erfordert Bildungssprache eine prazise sprachliche
Darstellung auch ohne situativen Bezug. Sie ist gepragt von konzeptioneller
Schriftlichkeit, was bedeutet, dass auch miundliche bildungssprachliche
AuBerungen formale Strukturen aufweisen, die sich am schriftsprachlichen
Regelwerk orientieren (Gogolin & Lange, 2011, S. 112). Die Charakteristika der
Bildungssprache lassen sich dabei auf mehreren Ebenen verorten. Tajmel und
Hagi-Mead (2017, S. 51) differenzieren zwischen lexikalisch-morphologischen,

syntaktisch-textuellen und symbolischen Charakteristika. Auf der Wortebene
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treten unter anderem Komposita, Nominalisierungen, Adjektivierungen,
Verbalisierungen, Partizipien | und |l sowie Fachworter auf. Auf der Satz- und
Textebene sind es komplexe syntaktische Strukturen wie Partizipialkonstruktionen,
Genitivattribute, Prapositionalphrasen, Passivformen, Pro-Formen oder
Kollokationen, die furr die Bildungssprache typisch sind. Erganzt wird dies durch die
Verwendung von Symbolen, AbklUrzungen oder Formelzeichen (Tajmel & Hagi-
Mead, 2017a, S. 51). Dies macht deutlich, dass die Bildungssprache ein besonders
anspruchsvolles sprachliches System darstellt und unterstreicht die
Notwendigkeit, dass Schilerinnen sowohl uUber rezeptive als auch produktive
sprachliche Kompetenzen in der Bildungssprache verfigen mussen, um aktiv und
erfolgreich am Unterricht teilhaben zu konnen (Fornol & Hovelbrinks, 2019, S. 497).

Zusatzlich zu den Herausforderungen der Bildungssprache miussen sich
Seiteneinsteigerlnnen auch mit den Besonderheiten der Fachsprache
auseinandersetzen. Da fachsprachliche  Ausdrucksformen eng mit
bildungssprachlichen Strukturen verknUpft sind, lassen sich die beiden Ebenen
kaum trennscharf voneinander abgrenzen (Tajmel, 2017, S. 70). Im schulischen
Kontext werden unter dem Begriff Fachsprache in der Regel die sprachlichen
Charakteristika spezifischer Unterrichtsfacher verstanden (Gogolin & Lange, 2011,
S. 112). Eine zentrale Rolle spielt dabei der Fachwortschatz, da das Lesen von
Lehrbuchtexten ein entsprechendes lexikalisches Repertoire voraussetzt (Feilke,
2012, S. 5). Gleichzeitig stellt das Leseverstehen von Lehrbuchtexten eine
grundlegende Voraussetzung fur das fachliche Lernen im schulischen Kontext dar.
Da diese Texte zugleich als ein zentrales Medium der Inhaltsvermittlung fungieren,
ist das Bewaltigen ihrer sprachlichen und strukturellen Anforderungen
entscheidend daflr, ob Schilerlinnen Uberhaupt Zugang zu den Fachinhalten
erhalten (vgl. Stephany, 2023, S. 2). Vor diesem Hintergrund wird im folgenden
Kapitel zunachst das Leseverstandnis als grundlegender Prozess umrissen, bevor
die spezifischen Merkmale und Anforderungen von Sachtexten in den Blick
genommen werden. Darauf aufbauend wird aufgezeigt, welche besondere
Bedeutung diese Aspekte fur Seiteneinsteigerlnnen haben, die sich parallel zum
Fachlernen auch die Unterrichtssprache aneignen missen und somit vor einer

doppelten Herausforderung stehen.
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2.4.2.Leseverstandnis von Sachtexten im Fachunterricht fur

Seiteneinsteigerlnnen

Leseverstandnis wird in der Forschungsliteratur, wie Lenhard (2019, S. 46-47)
ausfuhrt, meist in Abgrenzung zu den Konzepten Lesekompetenz und Literalitat
definiert. Diese drei Termini weisen jedoch inhaltliche Uberschneidungen auf,
wodurch eine eindeutige Abgrenzung erschwert wird. Zudem werden die Begriffe in
verschiedenen Disziplinen teilweise unterschiedlich verwendet, was eine
zusatzliche begriffliche Unscharfe bedingt. In der Lesedidaktik wie auch in
kulturwissenschaftlichen Ansatzen wird die Lesekompetenzin der Regel so gefasst,
dass neben kognitiven auch soziale und subjektive Aspekte des Leseprozesses
berlcksichtigt werden. Literalitat schlieBt zusatzlich auch die kulturelle Dimension
des Lesens miteinundreicht somit Uber die individuelle Fahigkeit des verstehenden
Lesens hinaus. Demgegenuber beschrankt sich Leseverstandnis auf die
grundlegenden kognitiven Fahigkeiten, die wahrend des Lesens aktiviert werden,
wobei der Fokus insbesondere auf den beim Lesen ablaufenden Teilprozessen liegt.
In der Forschung wird dabei haufig eine Differenzierung nach Wort-, Satz- und

Textebene vorgenommen (Lenhard, 2019, S. 46-47).

umfassende Konzeption:
Lesen in Alltagsbezigen;
kultureller Kontext

|

Fahigkeit zur Rekonstruktion 'terah' s enge Definition:
schriftlich fixierter Bedeu- w tat Leseverstandnisleistung
tungsinhalte; kognitive unter Einbezug moti-

Prozesse beim Text- ,,e\tompete vationaler Faktoren
verstehen (4] ’)e .

y weite Defintion:

~. Einbezug motiva-

tionaler Faktoren,

sozialer Kontext
/4 und Interaktion
€severs des Individuums

mit dem Text

Abbildung 7: Abgrenzung der Begriffe Leseverstindnis, Lesekompetenz und
Literalitdt (Lenhard, 2019, S. 47)
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An dieser Stelle muss jedoch kritisch angemerkt werden, dass ein rein kognitiver
Zugang das Phanomen des Lesens nur unzureichend abzubilden vermag.
Rosebrock und Nix (2020, S. 17) argumentieren, dass Lesekompetenz nicht
ausschlieBlich auf der Prozessebene verortet werden sollte, sondern stets auch
subjektive und soziale Dimensionen des Lesens zu berucksichtigen sind. Da sich
die vorliegende Untersuchung jedoch auf die unmittelbare sprachliche
Unterstltzung durch ChatGPT im Fachunterricht konzentriert und hierbei
insbesondere die Frage nach der Eignung der Kl zur Erleichterung des
Leseverstandnisses von Sachtexten fur Seiteneinsteigerlnnen in den Blick nimmt,
liegt der Schwerpunkt dieser Arbeit bewusst auf der Prozessebene. Die subjektiven
und sozialen Dimensionen des Lesens werden zwar als bedeutsam anerkannt,
konnen jedoch aufgrund des gewahlten Untersuchungsdesigns nur in begrenztem
Umfang berlcksichtigt werden.

Wie Gold (2018, S. 21) betont, existieren zahlreiche Modelle, die den Ablauf
des Leseprozesses zu beschreiben versuchen. Trotz teils unterschiedlicher
Schwerpunktsetzungen besteht in der kognitionspsychologisch orientierten
Leseforschung weitgehend Konsens darlber, dass das Leseverstandnis als ein
komplexes Zusammenspiel hierarchieniedriger (basaler) und hierarchiehoher
Leseprozesse zu konzeptualisieren ist. Lenhard (2019, S. 16) legt dar, dass auf der
niedrigen hierarchischen Ebene des Leseprozesses zunachst die Entschlisselung
einzelner Worter im Vordergrund steht. Aus kognitionspsychologischer Perspektive
wird der Prozess des Wortlesens im sogenannten Zwei-Wege-Modell beschrieben,
das auf Coltheart (1979) zuruckgeht und empirisch vielfach bestatigt wurde
(Coltheart & Rastle, 1999, S. 482). Es postuliert zwei parallele Zugriffswege: Auf dem
direkten, lexikalischen Weg wird die unmittelbare Erkennung vertrauter Worter
durch Abgleich mit gespeicherten orthographischen, phonologischen und
semantischen Reprasentationen im mentalen Lexikon ermdglicht und bildet damit
die Grundlage des Sichtwortschatzes. Uber den indirekten, sublexikalischen Weg
erfolgt die Worterkennung hingegen durch eine kleinschrittige phonologische
Rekodierung, die auf der Anwendung von Graphem-Phonem-Korrespondenzregeln
beruht und das Lesen von unbekannten Worten erlaubt (Coltheart & Rastle, 1999,
S. 483-484). Mit wachsender Lesefertigkeit erfolgt ein flexibler Wechsel zwischen

dem lexikalischen und sublexikalischen Weg, indem beide Lesewege automatisch
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und simultan aktiviert werden und je nach Wortvorlage der jeweils effizientere
Prozess dominiert (Gold, 2018, S. 23).

Auf der hierarchieniedrigen Ebene umfasst der Leseprozess laut Lenhard
(2019, S. 18) neben der Worterkennung auch das Analysieren syntaktischer
Strukturen sowie das Herstellen von Bezugen zwischen einzelnen Satzteilen und
Satzen durch Kohasionsmittel. Zusatzlich werden Wortbeziehungen erkannt und
verarbeitet. Satze weisen dabei sowohl eine Oberflachenstruktur, also die konkrete
Abfolge der verwendeten Worter, als auch eine Tiefenstruktur auf, welche die
semantischen Relationen zwischen den einzelnen Wortern und Satzgliedern
beschreibt. Die Bedeutung eines Wortes kann sich folglich je nach seinem
syntaktischen und semantischen Kontext verandern. Beim Lesen eines Satzes
erfolgt daher sowohl die Analyse seiner syntaktischen Struktur (Parsing) als auch
die Einbettung der einzelnen Wortbedeutungen in den Gesamtsinn des Satzes. Auf
diese Weise entsteht eine propositionale Satzstruktur, bei der nicht mehr einzelne
Worter, sondern ganze Wortgruppen als grundlegende Informationseinheiten
fungieren. Diese Wortgruppen koénnen durch semantische Aspekte, durch
syntaktische Strukturen oder durch eine Kombination beider Merkmale miteinander
verbunden sein und setzen so den Vorgang der lokalen Koharenzbildung in Gange
(Lenhard, 2019, S. 18).

Lenhard (2019, S. 21) verdeutlicht weiter, dass auf der hoheren
hierarchischen Ebene die zuvor erschlossenen Bedeutungen mithilfe des
bereichsspezifischen Vorwissens der Lesenden 2zu einer Uubergeordneten
Makrostruktur oder einer Rahmenhandlung zusammengefihrt werden. Diese
Prozesse verlaufen in der Regel strategisch und zielorientiert und, im Unterschied
zu den weitgehend automatisch ablaufenden Prozessen auf hierarchieniedriger
Ebene, sind sie bewusster zuganglich, konnen sprachlich beschrieben und in
gewissem Umfang auch gezielt gesteuert werden (Lenhard, 2019, S. 21).

Einen zentralen theoretischen Bezugsrahmen fur diese kognitiven Vorgange,
die wahrend des Lesens ablaufen, bietet das Construction-Integration-Model von
Kintsch (1998), das auf dem Model of Discourse Comprehension von Kintsch und
van Dijk (1983) aufbaut. Es beschreibt Textverstehen als zweistufigen Prozess,
welcher eine Konstruktions- und eine Integrationsphase umfasst (Lenhard, 2019, S.

21-22). Nieding (2006, S. 31-32) fuhrt aus, dass in der Konstruktionsphase die
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semantischen Inhalte des Textes identifiziert und in ein vorlaufiges propositionales
Bedeutungsnetzwerk Uberfihrt werden im Rahmen des sogenannten Bottom-up
Prozesses. Dieses Netzwerk erweitert sich durch die Aktivierung assoziierter
Wissenselemente im Langzeitgedachtnis, wobei lokale Inferenzen gebildet werden,
die einzelne Informationen des Textes miteinander verbinden (Nieding, 2006, S. 31-
32). Auf diese Weise verdichten sich die Inhalte zu groBeren Bedeutungseinheiten
und werden mit vorhandenem W.issen verknUpft, was eine elaborierte
Reprasentation ermoglicht. Je enger diese neuen Informationen an Vorwissen
anschlieBen, desto stabiler und umfangreicher fallt das Netzwerk aus, was
wiederum die Bildung weiterer Inferenzen beglnstigt (Lenhard, 2019, S. 21-22).

Lenhard (2019, S. 22) unterstreicht zusatzlich, dass zu diesem Zeitpunkt das
propositionale Netzwerk jedoch noch zahlreiche Detailinformationen und
Inkonsistenzen  enthalt, wodurch die Verbindungen zwischen den
Wissenselementen meist nur locker und wenig strukturiert sind. Erst in der
Integrationsphase erfolgt eine Konsolidierung, bei der mittels einer Top-down
Verarbeitung zentrale Aussagen selektiert und irrelevante Details ausgeblendet
werden. Das Ergebnis ist ein Situationsmodell, das es den Lesenden ermoglicht,
Zusammenhange herzustellen und Schlussfolgerungen zu ziehen, die Uber den
Wortlaut des Textes hinausgehen. Hierbei bleibt die Bedeutung des Textes erhalten,
wahrend die konkrete sprachliche Form nicht weiter abgespeichert wird (Lenhard,
2019, S. 22).

Auch spielt das Vorwissen innerhalb dieses Prozesses eine zentrale Rolle,
wenngleich es allein nicht ausreichend ist, um koharente Schlussfolgerungen zu
generieren. Ebenso bedeutsam dabei ist das Wissen um Textstrukturen,
sogenannte Geschichtengrammatiken, um prototypische Handlungsablaufe oder
Schemata, die als Orientierungsrahmen flr die Einordnung und Interpretation der
Inhalte dienen, aktivieren zu konnen (Lenhard & Artelt, 2009, S. 20).

Daruber hinaus sind metakognitive Prozesse sowie die Fahigkeit zur
Selbstregulation von maBgeblicher Relevanz flur die Herstellung des
Leseverstandnisses. Der Begriff der Metakognition schlieBt dabei sowohl das
Wissen uber eigene kognitive Vorgange als auch deren Planung und Regulation ein
(Hasselhorn, 2010, S. 541). Im wissenschaftlichen Diskurs werden nach Renkl

(2009, S.5) zwei grundlegende Formen der Metakognition unterschieden. Zum
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einen das deklarative metakognitive Wissen, das faktische Kenntnisse uber
Strategien zur Planung, Steuerung und Kontrolle des Lernprozesses umfasst. Zum
anderen die prozedurale beziehungsweise exekutive Metakognition, welche die
Anwendung dieses Wissens in konkreten Lernsituationen ermdglicht und somit fur
die tatsachliche Umsetzung sowie Anpassung des Lernprozesses verantwortlich ist
(Renkl, 2009, S. 5). Aus dem Zusammenspiel dieser Prozesse resultiert die Bildung
eines Situations- beziehungsweise mentalen Modells, das die Gesamtaussage des
Textes erfasst und der Herstellung globaler Koharenz dient, wie im nachstehenden

Modell von Lenhard (2019, S. 28) abgebildet:
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nen Verstandnis-
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toring”, ,,Selbstkon-
trollstrategien”)

Bildung von Makro-
strukturen: Verdich-
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globalen Zusammen-

~Lesen zwischen
den Zeilen": Ziehen
von Schlussfolge-
rungen, die tber
den Text hinaus
gehen

Hierarchieniedere

Rekodieren

Stlckweises , Er-
lesen” Buchstabe
flr Buchstabe

Dekodieren

Erkennen ganzer
Woérter oder groBe-
rer Wortbestandteile

Propositions-
bildung

Extraktion elemen-
tarer Bedeutungs-

gen zwischen Wér-

einheiten/Beziehun-

Erkennen von
Kohasions-
mitteln
Nutzung von sprach-
lichen Bindegliedern
zwischen Satzen
oder Satzteilen

Prozesse tern

Lokale Koharenzbildung:
syntaktische Analyse und
satziibergreifendes Lesen

fehlerfreie und schnelle
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Abbildung 8: Teilprozesse im Leseverstindnis (Lenhard, 2019, S. 28)

Zusammenfassend lasst sich also festhalten, dass das Leseverstandnis eines
Textes eine komplexe mentale Aktivitat darstellt, bei der Woérter sowohl auf
phonologischer als auch auf semantischer Ebene verarbeitet werden. Im Rahmen
der lokalen wie auch globalen Koharenzbildung und unter Ruckgriff auf
vorhandenes Vorwissen werden die zuvor identifizierten Bedeutungseinheiten
miteinander verknUpft, sodass ein mentales Modell des Textes entsteht.

Im Kontext des Leseverstandnisses im Zweitspracherwerb zeigt sich laut

Ehlers (2008, S. 220-221), dass bereits das Erfassen einzelner Wortbedeutungen flr
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Lernende oftmals ein enormes Hindernis darstellt, da der Wortschatz von neu
zugewanderten Schulerlnnen in der Unterrichtssprache sowohl im Bereich der
Inhalts- als auch der Funktionswdrter weniger differenziert ausgepragt ist.
Infolgedessen kdnnen deren strukturierende Funktionen oftmals nicht erkannt
werden, was das Erfassen komplexer Textzusammenhange zusatzlich erschwert.
Die daraus resultierenden sprachlichen Licken fuhren dazu, dass beim Lesen
vermehrt unbekannte Worter erschlossen werden mussen, was zusatzliche
kognitive Ressourcen bindet. Diese Ressourcen fehlen wiederum flr
anspruchsvollere Verstehensprozesse wie die inhaltliche Interpretation oder die
Einordnung in fachliche Zusammenhange (Ehlers, 2008, S. 220-221). Zu weiteren
potenziellen Problemfeldern zahlt die Autorin auch das Schriftsystem,
insbesondere bei Seiteneinsteigerlnnen, die zunachst in einer anderen Sprache
alphabetisiert wurden. Ebenso kdnnen strukturelle Unterschiede zwischen
Ausgangs- und Zielsprache, beispielsweise in Bezug auf Wortstellung,
Flexionsmorpheme oder semantische Eigenschaften von Nomen das
Leseverstandnis fur die Lernenden erschweren (Ehlers, 2008, S. 220).

Diese grundlegenden Herausforderungen hinsichtlich des
Leseverstandnisses in der Zweitsprache verscharfen sich flr Seiteneinsteigerinnen
beim Lesen von Sachtexten im Fachunterricht nochmals erheblich. Als eine
wirkungsmachtige Verstandnishurde erweist sich hierbei der Fachwortschatz, da
sowohldas Textverstandnis als auch die eigenstandige Produktion fachsprachlicher
Texte ein entsprechendes lexikalisches Repertoire voraussetzen (Feilke, 2012, S. 5).
Die Komplexitat fachsprachlicher Texte zeigt sich aber nicht nur auf der
lexikalischen Ebene, sondern ebenso in ihrer konzeptuellen Tiefe. Fachsprache ist
gekennzeichnet durch eine hohe Informationsdichte und ein hohes
Abstraktionsniveau. Alltagsbegriffe werden dabei fachlich umgedeutet, mit
spezifischen Bedeutungen versehen und in ein schriftsprachliches Register
uberfuhrt, wodurch die im Fachunterricht verwendete Sprache Ausdruck eines
abstrakten und konzeptuellen Denkens darstellt (Schmolzer-Eibinger, 2008, S. 25).

Angesichts der besonderen Herausforderung flr Seiteneinsteigerinnen, im
Fachunterricht  zugleich  die  Unterrichtssprache zu  erwerben, ein
bildungssprachliches Register aufzubauen und fachliche Inhalte in dieser Sprache

zu erschlieBen, verweisen Tajmel und Hagi-Mead (2017, S. 7-8) auf ein zentrales
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strukturelles Problem: Die deutsche Bildungssprache wird haufig als unhinterfragte
Norm vorausgesetzt, ohne kritisch zu prifen, ob sie fur alle Lernenden in jeder
Unterrichtssituation gleichermaBen zuganglich und funktional ist. Dabei bleibt
unbeachtet, dass auch andere Sprachen, insbesondere die Erstsprachen der
Lernenden, vergleichbare Funktionen im Prozess der Wissensaneignung
ubernehmen kénnen. Vor diesem Hintergrund pladieren die Autorinnen daflr, im
Unterricht auch auf die Erstsprachen von Schulerlnnen zurliickzugreifen, um ihnen
einen schnelleren und niederschwelligeren Zugang zu fachlichen Inhalten zu
ermoglichen (Tajmel & Hagi-Mead, 2017, S. 70).

Denn insbesondere Seiteneinsteigerinnen verfigen durch ihre vorhandenen
Erstsprachkenntnisse und oftmals mitgebrachtes fachliches Wissen Uber ein bis
dato noch ungenutztes Lernpotenzial. So verfigen viele jugendliche
Seiteneinsteigerlnnen Uber bereits grundlegende bildungssprachliche Strukturenin
ihrer Erstsprache, die ihnen beim Erwerb der Unterrichtssprache sowie fachlichem
Wissens zugutekommen (Michalak, 2015, S. 36). So unterstreichen auch Vanhove
und Berthele (2017, S. 105), dass Lernende, die bereits in einer anderen Sprache
lesen konnen, zudem in der Lage sind, diese Lesefahigkeiten teilweise zu
transferieren und fur das Lesen in der Zweitsprache nutzbar zu machen. Empirische
Befunde bestatigen den interlingualen Transfer von Leseverstehensprozessen,
sodass hierarchiehdhere Prozesse im Leseverstandnis als ein transversaler
Fahigkeitskomplex betrachtet wird, der Uber Sprachen hinweg zuganglich ist
(Vanhove & Berthele, 2017, S. 105).

Vor diesem Hintergrund erscheint es sinnvoll, den Einsatz der Erstsprache
nicht nur zuzulassen, sondern gezielt zu fordern. So weist auch Neugebauer (2008,
S. 239) darauf hin, dass verschiedene zentrale literale Fahigkeiten nicht
sprachspezifisch sind und daher von der Erstsprache auf die Zweitsprache
Ubertragen werden kénnen. Zusatzlich wirkt sich die Fahigkeit, in der Erstsprache
lesen zu kdnnen, positiv auf Selbstbild und Selbstwertgeflihl der Schilerlnnen aus
(Neugebauer, 2008, S. 239). Diese Starkung des Selbstkonzepts fuhrt wiederum zu
einer gesteigerten Lesemotivation, die eine wesentliche Voraussetzung fur
erfolgreiches Lesen darstellt (Ehlers, 2008, S. 218).

Zugleich ist jedoch zu beachten, dass es, wie Schmalzer-Eibinger (2008, S.

30-31) betont, nicht genugt, fachliche Begriffe lediglich zu Ubersetzen oder isoliert
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zu erklaren. Verstandnisschwierigkeiten entstehen weniger durch die Unkenntnis
einzelner Worter, sondern vielmehr durch Herausforderungen, diese im jeweiligen
fachlichen Kontext richtig einzuordnen. Schulerlnnen mussen daher gezielt dabei
unterstutzt werden, die inhaltlichen und strukturellen Funktionsweisen der
Fachsprache zu erkennen und zu erlernen, um so das Leseverstandnis von
Sachtexten steigern zu kdnnen (Schmolzer-Eibinger, 2008, S. 28). Hierbei eréffnen
sich im Zeitalter klnstlicher Intelligenz neue Mdglichkeiten: So beschrankt sich
ChatGPT nicht auf die bloBe Ubersetzung einzelner Wérter, sondern kann diese in
seiner Funktion als digitaler ,Privattutor” (Singer, 2024, S. 16) unter Einbezug des
multilingualen Repertoires der Lernenden mehrsprachig und kontextsensibel in
fachliche Zusammenhdnge einordnen. Unabhangig von der konkreten
technologischen Umsetzung zeigt sich jedoch bereits seit langem, dass
mehrsprachige Unterstltzungsformen im Fachunterricht ein zentrales Potenzial fur
die Forderung fachlicher Teilhabe darstellen, wie im folgenden Kapitel naher

ausgefuhrt wird.

2.4.3.Mehrsprachige Unterstutzung im Fachunterricht als
Unterstutzungstool fur Seiteneinsteigerlnnen

Um lebensweltlich mehrsprachigen Schulerlnnen einen verbesserten Zugang zum
Fachunterricht zu ermdglichen, wird bereits seit mehr als einem Jahrzehnt seitens
des Europarats gefordert, uber die bestehenden MaBnahmen eines
sprachsensiblen Unterrichts hinaus auch die Mehrsprachigkeit der Lernenden
systematisch als Ressource zu integrieren (Beacco etal., 2010). Und dies mit gutem
Grund, denn wie Langer (2014, S. 48-49) betont, kann durch die Einbindung aller
sprachlichen Ressourcen der Schilerlnnen ein vertieftes Verstandnis fachlicher
Inhalte gefdrdert werden. Gleichzeitig, so Langer weiter, tragt ein solcher
Unterrichtsansatz auch zur Erweiterung der individuellen Sprachkenntnisse der
Lernenden bei. Zusatzlich macht es die bewusste Einbindung mehrerer Sprachen
im Fachunterricht moglich, einerseits den allgemeingultigen Charakter fachlicher
Konzepte hervorzuheben und andererseits kulturell gepragte Perspektiven auf
Wissen, insbesondere im naturwissenschaftlichen Kontext, sichtbar und

reflektierbar zu machen (Langer, 2014, S. 48-49).
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Gerade fur neu zugewanderte Schulerlnnen, die als Seiteneinsteigerlnnenin
das oOsterreichische Bildungssystem eintreten, bietet der gezielte Einbezug ihrer
Herkunftssprache im Fachunterricht eine besonders wirksame Form der
Unterstutzung. Wie Prediger et al. (2019, S. 24) darlegen, sind Lernende, die bereits
im Herkunftsland schulische Fachbildung erhalten haben, in der Lage, ihr
fachliches Denken sowohl im Alltag als auch im schulischen Kontext wieder zu
aktivieren. Verfugen sie darlber hinaus Uber bildungssprachliche
Ausdrucksformen in ihrer Erst- oder Familiensprache, kann dieses Wissen als
kognitive Brlcke dienen, um neue fachliche Inhalte gezielt aufzubauen und
vorhandene Konzepte zu festigen (Prediger et al., 2019, S. 24).

Zugleich stellt die Moaglichkeit, die eigene Erstsprache im Unterricht aktiv
einzubringen, eine wichtige emotionale Ressource dar, die, wie Cummins (2010, S.
15) betont, zu einer positiven Aufwertung des Lernprozesses beitragen kann. Dies
wirkt sich insbesondere in jenen Fachern motivationsférdernd aus, die von
Schulerlnnen haufig mit Lernwiderstdnden assoziiert werden. Cummins warnt
nachdrucklich davor, dass eine einseitige Fokussierung auf die Unterrichtssprache
in Sachfachern neu zugewanderten Jugendlichen die Chance nimmt, ihre
Bildungsbiografie ohne gravierende Brlche fortzusetzen (Cummins, 2010, S. 21).
Auch Boéttjer und Ploger (2023, S. 58) unterstreichen, dass insbesondere bei
Schulerlnnen mit noch geringen Deutschkenntnissen die Einbindung der
Erstsprache wesentlich zur Unterstitzung des Sprach- und Fachverstehens
beitragen kann. Der Ruckgriff auf die vertraute sprachliche Ressource kann in
diesem Zusammenhang sowohl das Verstandnis komplexer fachlicher Inhalte
erleichtern als auch die Merkfahigkeit dieser langfristig verbessern (Bottjer & Ploger,
2023, S. 58).

Die gezielte Einbindung der Erstsprache von Seiteneinsteigerlnnen erfullt im
mathematisch-naturwissenschaftlichen Unterricht auch zentrale didaktische
Funktionen, wie Prediger et al. (2019) aufzeigen. Die Autorinnen identifizieren dabei
vier grundlegende Nutzungsmoglichkeiten von Familiensprachen: Erstens konnen
diese zur individuellen Kommunikation und BedeutungserschlieBung einzelner
Lernender eingesetzt werden, zweitens als kommunikatives Mittel zur
Verstandigung mit Mitschulerlnnen. Drittens lassen sich Familiensprachen als

kognitive Werkzeuge zur Strukturierung und Verarbeitung fachlicher Inhalte fur die
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Lernenden selbst nutzen, viertens konnen sie auch anderen Lernenden helfen,
fachliche Konzepte besser zu verstehen (Prediger et al., 2019, S. 20).

Die theoretisch aufgezeigten Potenziale der Einbindung der multilingualen
Ressourcen der Schulerlnnen im Fachunterricht werden auch durch eine Reihe
empirischer Studien gestltzt, die deren Wirksamkeit unter unterschiedlichen
Bedingungen nachweisen. So liefert die ethnographische Langzeitstudie von
Karlsson, Nygard Larsson und Jakobsson (2019), die Uiber einen Zeitraum von drei
Jahren an einer multikulturellen Grundschule in SGdschweden durchgefuhrt wurde,
wegweisende Erkenntnisse zur Wirkung mehrsprachiger Unterstitzung im
Fachunterricht. Beobachtet wurde, wie mehrsprachige Schilerlinnen im
naturwissenschaftlichen Unterricht ihre Erst- und Zweitsprache flexibel einsetzen,
um fachliche Inhalte zu erschlieBen. Die Ergebnisse zeigen, dass die Schiulerlnnen
ihre Erstsprache insbesondere fur erklarende und verbindende Aussagen nutzten,
wahrend zentrale Fachbegriffe meist in der Zweitsprache (Schwedisch) verwendet
wurden. Dieser flieBende Sprachwechsel, beschrieben als ,linguistische
Schleifen®, unterstitzte die Entwicklung paradigmatischer Relationen und férderte
dadurch das Verstandnis naturwissenschaftlicher Konzepte. Insgesamt belegt die
Studie, dass die Einbindung des multilingualen Repertoires der Schulerlnnen
sowohl deren sprachliche als auch fachliche Lernprozesse positiv beeinflussen
kann (Karlsson et al., 2019).

Ein weiterer empirischer Beleg fur die Wirksamkeit der Erstsprache im
Fachunterricht stammt aus einer Studie von Clark et al. (2012), die die
Lernleistungen Englischlernender mit Spanisch als Erstsprache in einer digitalen
Lernumgebung untersuchte. Mithilfe einer Online-Plattform erhielten die
Schilerlnnen Unterrichtseinheiten zur Okologie der Wélfe, wobei eine Gruppe
Zugang zu Materialien und Hilfestellungen in Englisch und Spanisch erhielt,
wahrend die Vergleichsgruppe ausschlieBlich auf Englisch unterrichtet wurde. Die
Ergebnisse zeigen signifikante Vorteile fur jene Lernenden, die Gebrauch von ihrer
Erst- und Zweitsprache machen konnten: Sie erzielten hdhere Werte in
unmittelbaren Leistungstests auf Englisch sowie neun Wochen spater auch in Post-
Tests. Die qualitative Analyse ihrer schriftlichen Ausarbeitungen belegte zudem ein
tieferes fachliches Verstandnis. Auf Grundlage ihrer Ergebnisse gelangen die

Autorlnnen zu dem Schluss, dass der Einbezug der Erstsprache eine entscheidende
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Rolle fur das fachliche Verstdndnis neu zugewanderter Schulerlnnen spielt: Sie
konnten dadurch auf ihr Vorwissen zuriuckgreifen und metasprachliche
Kompetenzen gezielt einsetzen. Fur bereits flieBend zweisprachige Lernende
zeigten sich hingegen interessanterweise keine signifikanten Vorteile, ein Ergebnis,
das aufgrund der geringen Fallzahl dieser Gruppe jedoch nur eingeschrankt
interpretierbarist (Clark et al., 2012).

Die Ergebnisse der Studie unterstreichen, dass mehrsprachiges Handeln im
Fachunterricht mit dem Ziel, fachliches Verstandnis zu vertiefen und
Wissensstrukturen differenziert aufzubauen, nicht nur mdglich ist, sondern
erwiesenermaBen lohnenswert. Wie Redder et al. (2018, S. 361) betonen, entfaltet
sich die kognitive Wirksamkeit solcher Praktiken jedoch nur unter bestimmten
Bedingungen: Entscheidend ist das Vorhandensein geeigneter Konstellationen
mehrsprachigen Handelns sowie eine kenntnisbasierte Haltung gegenlber
Mehrsprachigkeit seitens der Lehrkrafte und der Lernenden.

Der Einbezug von Mehrsprachigkeitim Fachunterricht widerspricht der lange
vertretenen Annahme, dass mehrsprachige Schulerlnnen ausschlieBlich in der
Zielsprache unterrichtet werden sollten und Ubersetzungen aus der
Herkunftssprache zu vermeiden seien. Cummins (2010, S. 13) kritisiert die
zugrunde liegenden ,,monolingual instructional assumptions® deutlich. Er hebt
hervor, dass diese nicht nur wissenschaftlich nicht belegt sind, sondern ihre
Gultigkeit auch keineswegs auf den Sprachunterricht beschrankt bleiben sollte.
Vielmehr sei die Uberwindung dieser einsprachigen Vorstellungen auch fir andere
Unterrichtsfacher, insbesondere im Kontext von Fachunterricht fir neu
zugewanderte Lernende, von zentraler Bedeutung (Cummins, 2010, S. 13).

Wahrend die theoretische Begrindung flir den Einbezug mehrsprachiger
Ressourcen weitgehend lUberzeugend erscheint, ergeben sich in der praktischen
Umsetzung nach wie vor erhebliche Herausforderungen. So weist Langer (2014, S.
49) auf zentrale strukturelle Hurden hin: Fehlende didaktische Konzepte,
unzureichende Professionalisierung der Lehrkrafte, begrenzte Unterrichtszeit
sowie der Mangel an geeigneten Lehrmaterialien erschweren die Integration
mehrsprachiger Unterstltzung im Fachunterricht erheblich. Darlber hinaus

bestehen auf Seiten vieler Lehrpersonen Unsicherheiten im Umgang mit sprachlich
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heterogenen Klassenzimmern, da Lehrkrafte in der Regel nicht uber Kompetenzen
in allen vorhandenen Sprachen verfligen (Langer, 2014, S. 49).

Diesen Herausforderungen konnte jedoch im Zeitalter der kunstlichen
Intelligenz durch den gezielten Einsatz von ChatGPT als mehrsprachigem
Unterstutzungstool wirksam begegnet werden. Das Sprachmodell bietet die
Moglichkeit, schnell und flexibel differenziertes Material in verschiedenen
Sprachen zu generieren, Ubersetzungen und Reformulierungen bereitzustellen
sowie Inhalte in leicht verstandlicher, sprachsensibler Weise aufzubereiten,
unabhangig von den individuellen Sprachkenntnissen der Lehrkraft. Vor diesem
Hintergrund fokussiert sich die vorliegende Arbeit auf das Potenzial von ChatGPT
zur Forderung des Leseverstehens von Sachtexten im Fachunterricht und
untersucht, inwiefern mehrsprachige Kl-Unterstltzung insbesondere flr neu
zugewanderte Schulerlnnen eine Brlicke zum Zugang zu Fachinhalten darstellen

konnte.

3. Empirischer Teil

3.1. Zielder Arbeit und Forschungsfragen

Im Rahmen des theoretischen Teils wurde aufgezeigt, dass Seiteneinsteigerinnen
im Osterreichischen Schulsystem haufig vor einer doppelten Herausforderung
stehen: Neben dem Erwerb der Unterrichtssprache mussen sie innerhalb kurzer
Zeit auch die bildungs- und fachsprachlichen Anforderungen bewaltigen (Gogolin &
Lange, 2011, S. 122), die fur das Verstehen komplexer Sachtexte in
Fachlehrblchern unabdingbar sind. Fachtexte in Lehrblichern zeichnen sich durch
eine hohe Informationsdichte, abstrakte Begriffe und komplexe Satzstrukturen aus,
wodurch sie fur Schilerlnnen mit geringen Deutschkenntnissen nur schwer
zuganglich sind (Schmolzer-Eibinger, 2008, S. 25). Insbesondere das
Textverstandnis, das ErschlieBen von Fachvokabular und das Durchdringen
syntaktischer Strukturen stellen zentrale Hlrden dar (Feilke, 2012, S. 5). Vor diesem
Hintergrund wird in der Forschung zunehmend gefordert, die Erstsprache von

Seiteneinsteigerlnnen im Fachunterricht systematisch einzubinden (Tajmel & Hagi-
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Mead, 2017, S. 70; Neugebauer, 2009, S. 239). Wie Hoffmann et al. (2024, S. 10)
betonen, tragen Ubersetzungsfunktionen und kontrastive Sprachvergleiche nicht
nur dazu bei, das Verstandnis fachlicher Inhalte zu erleichtern, sondern fordern
zugleich die sprachliche Reflexion und das metasprachliche Bewusstsein der
Schulerlnnen. Eine mehrsprachige Unterstlitzung kann somit wesentlich dazu
beitragen, bestehende Barrieren im Bildungssystem abzubauen und die
sprachliche Teilhabe am Unterricht fur Lernende mit anderen Erstsprachen als
Deutsch zu steigern (Hoffmann et al., 2024, S. 10).

Mit dem Aufkommen leistungsfahiger KI-Modelle wie ChatGPT ergeben sich
neue Moglichkeiten fur eine individualisierte und mehrsprachige Unterstltzung im
Fachunterricht. ChatGPT kann Sachtexte mehrsprachig aufbereiten und sprachlich
sowie inhaltlich flexibel auf individuelle Verstandnisfragen reagieren (Murgia et al.,
2023, S. 312). Zusatzlich kdnnen grammatikalische Phanomene und Fachworter im
Rahmen der Textarbeit beleuchtet werden (Hoffmann et al., 2024, S. 10).

Gerade fur Seiteneinsteigerlnnen erodffnet sich damit die Mdglichkeit, ihr
gesamtes sprachliches Repertoire in den Lernprozess einzubringen, ohne dass
Lehrkrafte diese Sprachen selbst beherrschen oder ergdnzendes Material erstellen
mussen. Auf diese Weise kann ChatGPT potenziell dazu beitragen, Barrieren im
Leseverstandnis abzubauen und den Zugang zu fachlichen Inhalten zu erleichtern.
Zugleich liegen bislang kaum empirische Untersuchungen vor, die diese Form der
Unterstutzung im schulischen Kontext beleuchten und sowohl ihre Potenziale als
auch ihre Grenzen systematisch erfassen.

Vor diesem Hintergrund verfolgt die vorliegende Forschungsarbeit das Ziel,
explorativ zu untersuchen, inwieweit ChatGPT dazu geeignet ist, das
Leseverstandnis von Seiteneinsteigerlnnen unter Einbezug von Mehrsprachigkeit
im Fachunterricht zu fordern. Im Zentrum steht dabei nicht nur die Frage, ob sich
das Verstandnis durch den Einsatz von ChatGPT verbessert, sondern auch, wie das
Modell auf mehrsprachige Inputs der Schilerlnnen reagiert, welche
Vermittlungsstrategien es zur Klarung des Text- und Vokabelverstandnisses
verwendet und wie die Schulerlnnen diese Unterstutzung subjektiv wahrnehmen.
Ausgehend von der zentralen Forschungsfrage ,,Inwieweit eignet sich ChatGPT,
um das Leseverstiandnis von Seiteneinsteigerinnen unter Einbezug von

Mehrsprachigkeit beim Lesen von Sachtexten im Fachunterricht zu
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unterstiitzen?* wird die Untersuchung entlang von drei Forschungsdimensionen
strukturiert. Diese bilden die Grundlage fur die empirische Analyse der im Rahmen
der Untersuchung erhobenen Daten und ermoglichen eine gezielte VerknlUpfung der
eingesetzten Erhebungsinstrumente mit der zentralen Fragestellung.

Die folgenden Dimensionen wurden aus der Forschungsfrage abgeleitet und

durch spezifische Unterfragen operationalisiert:

(1) Mehrsprachigkeit und Sprachverwendung
Diese Dimension konzentriert sich auf die mehrsprachige Handlungskompetenz
der Schulerlnnen und das Reaktionsverhalten von ChatGPT auf multilinguale

Eingaben.

e Wie nutzen die Schulerlnnen ihr sprachliches Repertoire (Deutsch,
Erstsprache sowie weitere Sprachen) funktional wahrend der ChatGPT-
Interaktion?

e Wiereagiert ChatGPT auf Code-Switching oder mehrsprachige Inputs?

¢ Werden neben der Erstsprache und Deutsch auch andere Sprachen

eingesetzt?

(2) Sprachliche Komplexitat und Fachvokabular
Im Zentrum steht hier, inwiefern ChatGPT zur Bewaltigung sprachlicher
Anforderungen beitragt, etwa durch die Vereinfachung syntaktisch komplexer

Strukturen, Ubersetzungen in die Erstsprache oder die Erklarung von Fachbegriffen.

¢ Wie gelingt es ChatGPT, komplexe Satzstrukturen und Fachvokabular zu
vereinfachen oder zu erklaren?

e Inwiefern passen die Erklarungen von ChatGPT zu den sprachlichen
Voraussetzungen und dem Verstehensniveau der Schulerlnnen?

¢ Welche Unterstltzungsformen empfinden die Schulerlnnen als besonders

hilfreich?

(83) Veranderung des Text-, Vokabel- und Strukturverstandnisses (Pre-Post-

Vergleich)
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Im Fokus dieser Dimension steht die Wirkung der Kl-gestUtzten Intervention auf das

Text- und Sprachverstandnis der Lernenden.

e Wie veradndert sich das globale Textverstandnis nach der ChatGPT-
gestltzten Bearbeitung im Vergleich zur ersten Bearbeitung ohne
Unterstutzung?

¢ Wieverandert sich das Verstandnis und die Verwendung von Fachvokabular
durch die Intervention?

¢ Wie entwickelt sich das Wissen uber syntaktische Strukturen (Erkennen,

Anwenden, Erklaren) durch die ChatGPT-gestltzte Bearbeitung?

Die Beantwortung dieser Forschungsfragen soll einerseits praxisrelevante
Implikationen flr den Einsatz von Kl im Fachunterricht aufzeigen, insbesondere im
Hinblick auf die Unterstutzung von Seiteneinsteigerinnen. Andererseits leistet sie
einen Beitrag zur wissenschaftlichen Diskussion Uber die Einbindung von
Mehrsprachigkeit in den Unterricht und Uber die Moéglichkeiten, die sich durch Kl in

diesem Zusammenhang eroffnen.

3.2. Forschungsdesign

Die vorliegende Untersuchung ist in derLehr-Lernforschungverortet und
kombiniert mehrere qualitative Ansadtze miteinander, um dadurch die
Wirkungsweise von ChatGPT in der Auseinandersetzung mit Sachtexten im
Fachunterricht flur Seiteneinsteigerinnen multiperspektivisch und explorativ
beleuchten zu kdénnen. Zuséatzlich ist die Studie im Forschungsfeld Schule
angesiedelt, wodurch es sich um eine Form qualitativer Unterrichtsforschung mit
fachdidaktischem Interesse handelt (Béhme, 2013, S. 734). Die Arbeit folgt den
grundlegenden Prinzipien qualitativer Forschung: Sie ist subjektorientiert angelegt,
fokussiert auf die Beschreibung und Interpretation der Perspektiven der beteiligten
Schulerlnnen und untersucht deren Handeln im authentischen schulischen Umfeld
(Mayring, 2023, S. 19). Die Interpretation der Daten zielt dabei nicht auf
reprasentative oder verallgemeinerbare Ergebnisse ab, sondern darauf, Einsichten
in das Handeln von Personen in konkreten sozialen und institutionellen Kontexten
zu gewinnen, ihre Interaktionsweisen nachzuvollziehen sowie ihre eigenen
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Deutungen und Bewertungen dieses Handelns zu rekonstruieren (Caspari et al.,
2022, S. 65). Die vorliegende Arbeit zielt also nicht auf statistische
Generalisierbarkeit ab, sondern auf die Entwicklung eines tieferen Verstandnisses
fur die Potenziale und Grenzen von ChatGPT als mehrsprachiges
Unterstutzungstool fur Seiteneinsteigerlnnen beim Lesen von Sachtexten im
Fachunterricht. Zusatzlich ist die Untersuchung explorativ angelegt, wodurch die
gewonnenen Daten mit interpretativen Verfahren ausgewertet und in textueller
Form aufbereitet werden, um Zusammenhange, wiederkehrende Muster und Typen
ableiten und erklaren zu kénnen (Bortz & Doring, 2006, S. 297).

Aufgrund der geringen Stichprobe und des Fokus auf detaillierte Analysen
einzelner Lernender wurde ein Fallstudienansatz gewahlt. Ziel von Fallstudien ist
es, einzelne Personen, Gruppen oder Institutionen in ihrer gesamten Komplexitat zu
erfassen. Dabei wird davon ausgegangen, dass sich in spezifischen Einzelfallen
auch allgemeinere Strukturen und Muster abbilden lassen (Caspari et al., 2022, S.
69). Die Fallstudie als wissenschaftlicher Forschungsansatz umfasst
unterschiedliche Methoden der Datenerhebung sowie der Datenanalyse und -
auswertung, die je nach Forschungsgegenstand gezielt ausgewahlt und begrindet
werden mussen, wodurch sie einen nicht standardisierten Ansatz darstellt (Kraimer,
2002, S. 220). Fallstudien werden vor allem in der qualitativen Forschung eingesetzt,
insbesondere dann, wenn ein explorativ-interpretativer Zugang angestrebt wird. lhr
Grundgedanke besteht darin, aus den Besonderheiten eines einzelnen Falles
Ruckschlisse auf ubergeordnete Strukturen oder Muster zu ziehen. In diesem
Zusammenhang hebt Fatke (2013, S. 167) hervor, dass sich aus der spezifischen
Betrachtung eines Einzelfalles haufig auch allgemein bedeutsame Einsichten
gewinnen lassen, die Uber die unmittelbare Analyse hinausreichen. Als besondere
Starken gelten die Mdglichkeit, ein Phdnomen umfassend und in seiner Tiefe zu
erfassen, verschiedene Perspektiven miteinander zu verknUpfen und den
Leserlnnen Gelegenheiten zu bieten, Parallelen zur eigenen Erfahrung zu ziehen und
daraus Erkenntnisse abzuleiten (Nunan & Bailey, 2009, S. 166-167). Von Bedeutung
ist daher eine vielschichtige und offene Herangehensweise und die Einbindung
einer Methodentriangulation bietet hierbei zusatzlich die Moglichkeit, methodische

Verzerrungen zu erkennen oder zu minimieren (Lamnek, 2016, S. 286).
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In Anbetracht dieser Kriterien wurde ein Forschungsdesign entwickelt, das
mehrere Erhebungsinstrumente im Sinne einer Methodentriangulation kombinierte.
Ein zentrales Element stellt dabei ein qualitativer Vorher-Nachher-Vergleich dar, der
die Veranderungen im Text-, Vokabel- und Strukturverstandnis der Schulerlnnen
durch die ChatGPT-Intervention sichtbar machen soll. Der Vorher-Nachher-
Vergleich erfolgt sowohl nach dem ersten Lesedurchgang ohne Unterstltzung
durch ChatGPT als auch nach der darauffolgenden Intervention, in der ChatGPT zur
mehrsprachigen Unterstltzung des Leseprozesses eingesetzt wird. Das Pre-Post-
Element dient hierbei nicht der standardisierten Messung oder statistischen
Hypothesenprifung, sondern derdeskriptiven Rekonstruktion individueller
Lernprozesse. Nach Abschluss der Intervention werden leitfadengestltzte
Interviews mit den Schilerlnnen durchgefuhrt. Sie ermoglichen Einblicke in
die subjektiven Wahrnehmungen der Lernenden hinsichtlich der Nutzlichkeit und
Verstandlichkeit der ChatGPT-Unterstitzung. Zugleich kénnen die Interviews
Hinweise darauf liefern, welche Aspekte der mehrsprachigen Erklarungen als
besonders hilfreich oder herausfordernd erlebt werden und dienen so
der Erganzung und Validierung der uUbrigen Datenquellen. Parallel dazu werden
die Protokolle der Interaktionen zwischen den Schulerlnnen und ChatGPT gesichert
und analysiert, um so die von ChatGPT gewahlten didaktischen Ansatze zur Klarung
des Text- und Vokabelverstandnisses, der Sprachwahl sowie der Reaktionen auf
mehrsprachige Inputs rekonstruieren zu konnen. Die Chatprotokolle stellen somit
sowohl eine eigenstandige Datenquelle als auch eine Erganzung zu den Interviews
dar.

Diese methodische Verknupfung ermoglicht es, die Forschungsfragen aus
unterschiedlichen Perspektiven zu beleuchten und ein vertieftes Verstandnis
hinsichtlich der Wirksamkeit und der Funktionsweise von ChatGPT bei der
mehrsprachigen Unterstutzung des Leseverstandnisses von Seiteneinsteigerinnen

im Fachunterricht zu gewinnen.
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Abbildung  9: Uberblick iiber das Forschungsdesign mit Pre-Post-Vergleich, ChatGPT-Intervention sowie
ergdnzenden Interviews und Chatprotokollen im Sinne einer Methodentriangulation.

3.3. Gutekriterien

Aufgrund der Vielzahl unterschiedlicher methodischer Zugange in der qualitativen
Forschung besteht kein einheitlicher Konsens Uber allgemein gultige Gutekriterien
(Schmelter, 2014, S. 42). Mayring weist darauf hin, dass die klassischen
Gutekriterien quantitativer Forschung auf qualitative Forschung nicht Gbertragbar
sind und daher eine methodenspezifische Neuorientierung erforderlich ist. Vor
diesem Hintergrund formuliert er funf Ubergreifende Kriterien, die Uber die
verschiedenen Disziplinen der qualitativen Forschungstraditionen hinweg
anwendbar sein sollen: die Verfahrensdokumentation, die argumentative
Interpretationsabsicherung, die Regelgeleitetheit, die Ndhe zum Gegenstand, die

kommunikative Validierung sowie die Triangulation (Mayring, 2023, S. 122-125).
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Flr die Analyse von Fallstudien legte Bromley (1986) eine Reihe von Kriterien
fest, die dazu dienen, potenzielle Fehlerquellen im Forschungsprozess

systematisch zu identifizieren. Dazu zahlen unter anderem:

¢ Die kritische Reflexion und Offenlegung eigener Vorannahmen sowie die
Prafung ihrer Angemessenheit und Nachvollziehbarkeit.

¢ Die Berucksichtigung moglicher alternativer Erklarungen fur die gezogenen
Schlussfolgerungen und Interpretationen.

¢ Die Vermeidung voreiliger Schlisse, etwa durch stereotype Deutungen,
unreflektierte Analogien oder eine verzerrte Auswahl der Falle.

e Die Einbeziehung zusatzlicher Datenquellen auBerhalb des untersuchten
Falls, beispielsweise objektive Daten oder Ausklnfte Dritter, um die
Ergebnisse abzusichern.

« Die Uberpriifung, ob das eigene emotionale Engagement oder eine zu starke
Identifikation mit dem untersuchten Fall die Interpretation beeinflusst hat.

e Die kritische Analyse, ob angenommene Kausalzusammenhange
tatsachlich begrindet sind oder lediglich Parallelitaten falschlicherweise
kausal interpretiert wurden.

¢ Die Reflexion darlber, in welchem AusmaRB subjektive oder soziale Einfllisse
auf die Urteilsbildung des Forschenden wirken und inwiefern diese die

Interpretation verzerren konnen (Bromley, 1986).

3.4. Forschungsethik

Im Rahmen der Planung empirischer Erhebungen ist, wie Settinieri betont (2014, S.
61-62), insbesondere darauf zu achten, dass den teilnehmenden Schilerlnnen
durch die Untersuchung kein Nachteil entsteht, sondern sie idealerweise einen
Nutzen aus dem Untersuchungsprozess ziehen kénnen. Ein zentraler Aspekt
ethisch verantwortlicher Forschung ist dabei auch die Sicherstellung der
Anonymitat. Diese kann durch eine Pseudonymisierung der erhobenen Daten
sichergestellt werden, in deren Rahmen personenbezogene Informationen
nachtraglich von den inhaltlichen Aussagen getrennt werden, sodass eine direkte
Zuordnung vermieden wird. Da es sich bei den Untersuchungsteilnehmenden

um minderjahrige Schulerlnnen handelte, war sowohl ihr Einverstandnis als auch
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jenes der Erziehungsberechtigten verpflichtend einzuholen. Daruber hinaus war
auch die Zustimmung der Schulleitung erforderlich, die Uber die Teilnahme an der
Studie und die damit verbundenen organisatorischen Rahmenbedingungen
informiert  werden  musste. Diese institutionellen und elterlichen
Einverstandniserklarungen stellen sicher, dass sowohl datenschutzrechtliche als
auch padagogisch-ethische Anforderungen im Forschungsprozess berlcksichtigt
werden (Settinieri et al., 2014, S. 61-62).

Zusatzlich ist im Rahmen qualitativer Forschung zu migrations- und
mehrsprachigkeitsbezogenen Themen stets kritisch zu reflektieren, wie die
beteiligten Schilerinnen wissenschaftlich reprasentiert werden und welche
Machtverhaltnisse durch diese Darstellung moglicherweise reproduziert oder
infrage gestellt werden. So orientierten sich Forschungsansatze wie die
Gastarbeiterforschung und die Auslanderpadagogik der 1970er Jahre stark an
gesellschaftlichen Kategorien des ,,Eigenen“ und des ,,Fremden® und perpetuierten
dadurch  Rassismen, Zuschreibungssysteme, Kulturalisierungen sowie
Machtverhaltnisse (Mecheril, 2003, S. 33). Ebenso stehen diese Kategorisierungen
in engem Zusammenhang mit dem Konzept des Otherings. Personen, die von
hegemonialen Strukturen profitieren, grenzen andere Menschen anhand
bestimmter Differenzierungsmarker ab und definieren sie als ,anders®. Die so
konstruierte Gruppe wird als minderwertig positioniert, was zur Stabilisierung der
Machtposition der dominanten Gruppe beitragt. Auf diese Weise entstehen
hierarchische Zugehorigkeitssysteme, die Prozesse von Ein- und Ausschluss
regulieren und bestehende gesellschaftliche Machtverhaltnisse reproduzieren
(Mahadevan, 2017, S. 29; Akbulut & Razum, 2023, S. 1114). Eine reflexive
Forschungshaltung ist daher unerldsslich, um der Reproduktion solcher
Machtmechanismen im Forschungsprozess vorzubeugen. Diese erfordert ein
Bewusstsein flr die eigene Positioniertheit der Forschenden sowie fur die
moglichen Auswirkungen des Forschungsprozesses auf die beteiligten
Schulerlnnen. Im Sinne eines subjektorientierten Ansatzes (Mecheril, 2003, S. 50)
werden die Schilerlnnen nicht als passive Forschungsobjekte, sondern als
handelnde Subjekte betrachtet, deren Handlungsfahigkeit sich innerhalb
spezifischer gesellschaftlicher Rahmenbedingungen entfaltet. Ebenso durfen die

sprachlichen Ressourcen der Schulerinnen weder hierarchisiert noch
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defizitorientiert bewertet werden, was im Rahmen einer linguizismuskritischen und
zuschreibungsreflexiven Haltung kontinuierlich zu reflektieren ist (Mecheril & Dirim,

2010, S. 140).

3.5. Datenerhebung

3.5.1.Forschungsfeld

Die Untersuchung wurde an einer Wiener Mittelschule durchgefuhrt. Um den
regularen Unterricht moglichst wenig zu beeintrachtigen, fand die Erhebung in den
letzten zwei Schulwochen im Rahmen des Deutschforderkurses statt, den alle
teilnehmenden Schiulerlnnen regelmaBig besuchten. Die Auswahl der
Teilnehmenden erfolgte in enger Abstimmung mit den jeweiligen Lehrpersonen der
Deutschforderkurse, die mich in der Kontaktaufnahme mit den Schulerlnnen und
Eltern unterstutzten, mir Hospitationen ermdglichten und eine erste Einschatzung
zu den sprachlichen Voraussetzungen der Schilerinnen gaben. So konnte ich
fundierte Entscheidungen Uber meine Untersuchungsgruppe treffen und

gleichzeitig ein Vertrauensverhaltnis zu den Schulerlnnen aufbauen.

3.5.2. Untersuchungsteilnehmende

Zum Zeitpunkt der Datenerhebung befanden sich alle sechs teilnehmenden
Schulerlnnen im auBerordentlichen Status. Drei Kinder nahmen bereits an den
angebotenen Fortgeschrittenenkursen des Deutschférdermodells teil und standen
somit kurz vor dem Ubertritt in den reguléren Status. Die anderen drei Schiilerlnnen
wurden hingegen im Anfangerlnnenkurs unterrichtet und befanden sich noch in
einer frihen Phase ihres schulischen Spracherwerbs. Nichtsdestotrotz besuchten
auch sie den Regelunterricht, da die Wiener Mittelschule groBen Wert auf die
integrative Forderung von Seiteneinsteigerinnen legt. Die Zusammensetzung der
Gruppe spiegelt somit die Heterogenitat von Seiteneinsteigerlnnen im Rahmen des
Deutschfordermodells wider und ermoglicht einen breiteren Einblick in die
Wirkungsweise von ChatGPT Uber unterschiedliche sprachliche Ausgangsniveaus
hinweg.

Im Sinne des ethisch reflektierten Umgangs mit personenbezogenen Daten

wurde wahrend des gesamten Forschungsprozesses auf die Wahrung der
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Anonymitat der Teilnehmenden geachtet. Die Namen der Schilerlnnen wurden
durch Pseudonyme ersetzt, die zu Beginn des Untersuchungszeitraums vergeben
wurden. Samtliche erhobenen Daten, darunter handschriftliche Notizen, digitale
Chatprotokolle sowie Transkriptionen der Interviews, wurden pseudonymisiert
abgespeichert und auf einem gesicherten, passwortgeschitzten Gerat aufbewahrt.
Die Tonaufnahmen der leitfadengestitzten Interviews erfolgten ohne
Namensnennung und im Erhebungsprotokoll wurden lediglich grundlegende
biographische Angaben wie Alter, Herkunftssprachen und bisherige
Bildungserfahrungen dokumentiert.

Eine urspringlich in die Untersuchung einbezogene Schilerin zog ihre
Einwilligung zur Verwendung der erhobenen Daten kurz vor Abschluss der Arbeit
zuriick. In Ubereinstimmung mit den forschungsethischen Grundsétzen wurden die
betreffenden Daten vollstandig aus dem Datenkorpus entfernt und in der
vorliegenden Analyse nicht berlcksichtigt. Die folgenden Darstellungen sowie die

Ergebnisanalyse beziehen sich daher auf die verbleibenden flinf Datensatze.

Ali

Ali war zum Zeitpunkt der Untersuchung 14 Jahre alt und lebte seit zwei Jahren in
Wien, wohin er gemeinsam mit seiner Familie aus Syrien geflohen war. Seine ersten
Erfahrungen mit einem Schulsystem machte er erst in Osterreich, da er zuvor in
Syrien keine Moglichkeit hatte, eine Schule zu besuchen. Damit war der
Schuleintritt in Wien fur ihn nicht nur mit dem Erwerb der Unterrichtssprache
Deutsch, sondern auch mit dem erstmaligen Erleben schulischer Strukturen
verbunden. Arabisch stellt Alis Erstsprache dar, die er im familidren Umfeld,
insbesondere durch seine Mutter, erworben hat. Diese lehrte ihn grundlegende
rezeptive und produktive Fahigkeiten in der Sprache und im arabischen
Schriftsystem, wahrend das systematische Lesen- und Schreibenlernen erst nach
seiner Ankunft in Osterreich erfolgte. Neben Arabisch und Deutsch gab Ali an, keine
weiteren Sprachen zu sprechen. Zum Zeitpunkt der Erhebung besuchte er den
Fortgeschrittenenkurs des Deutschféordermodells und stand kurz vor dem
Ubergang in den reguldren Status, da mit Ende des Schuljahres sein Anspruch auf
den auBerordentlichen Status erlosch, womit ein vollstandiger Wechsel in die

Regelklasse zwingend wird.
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Aziza
Aziza war bei zum Erhebungszeitpunkt 12 Jahre alt und lebte seit fUnf Monaten in

Wien. Gemeinsam mit ihrer Familie war sie aus dem Iran nach Osterreich
gekommen. Im Iran hatte sie bereits sechs Jahre lang regular die Schule besucht
und verflgte somit Uber solide schulische Vorerfahrungen. Besonders
erwahnenswert ist, dass sie im Iran Uber einen Zeitraum von drei Jahren auch
Deutschunterricht erhielt, jeweils an drei Tagen pro Woche flur etwa zwei Stunden.
Dadurch konnte sie bereits vor ihrer Ankunft in Osterreich erste rezeptive wie auch
produktive Sprachkompetenzen im Deutschen entwickeln. Hinsichtlich ihrer
sprachlichen Ressourcen gab sie an, neben ihrer Erstsprache Persisch auch
Deutsch und Englisch zu sprechen. Aziza war ebenfalls dem Fortgeschrittenenkurs

des Deutschférdermodells zugeteilt und nahm bereits am Regelunterricht teil.

Mohammad

Wahrend der Datenerhebung lebte Mohammad seit rund eineinhalb Jahren in Wien,
wohin er mit seiner Familie im Alter von 11 Jahren aus Syrien gefliuchtet war. In
seinem Herkunftsland hatte er keine Moglichkeit, eine Schule zu besuchen,
wodurch erste Erfahrungen mit institutionellen Bildungsprozessen erst im
Osterreichischen Schulsystem stattfanden. Seine sprachlichen Ressourcen
umfassen seine Erstsprachen Kurdisch sowie Arabisch, wobei er beide durch seine
Mutter erlernte. Der Spracherwerb erfolgte jedoch ausschlieBlich im mundlichen
Bereich, wodurch Mohammad keine Kenntnisse der arabischen oder kurdischen
Schriftsysteme besitzt. Der Erwerb der deutschen Sprache begann nach seiner
Ankunft in Osterreich und umfasst zum Zeitpunkt der Untersuchung etwa
eineinhalb Jahre gezielten Unterricht im Rahmen des Deutschférderkurses. Hier
besucht er den Fortgeschrittenenkurs und nimmt in einigen Fachern bereits am

Regelunterricht teil.

Rebin

Rebin war zum Zeitpunkt der Untersuchung 13 Jahre alt und lebte seit etwa einem
Jahr gemeinsam mit seiner Familie in Wien. Die Familie stammt aus dem Norden
Syriens und gehort der kurdischen Bevdlkerungsgruppe an. Im Unterschied zu

einigen anderen Teilnehmenden verflgte Rebin bereits bei seiner Ankunft in
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Osterreich iber erste Kenntnisse der deutschen Sprache, die er sich im familidren
Umfeld angeeignet hatte. Insbesondere in Wien lebende Verwandte unterstltzten
ihn dabei, grundlegende Worter und Redemittel des Deutschen kennenzulernen
und anzuwenden. In seiner Herkunftsregion hatte Rebin aufgrund der
kriegsgepragten Lebensumstande nur unregelmaBig eine Schule besucht. Nach
eigener Einschatzung belduft sich seine bisherige aktive Schulerfahrung auf etwa
zwei bis drei Jahre. Seine Erstsprache ist Bahdini, ein kurdischer Dialekt, den er
auch im Alltag aktiv verwendet. DarUber hinaus verfligt er Uber zweitsprachliche
Kenntnisse in Arabisch sowie Uber geringe Kenntnisse in Englisch, die er im
schulischen Kontext erwarb. Zum Zeitpunkt der Untersuchung war Rebin dem
Anfangerkurs des Deutschfordermodells zugeordnet und bereits schrittweise in

den Regelunterricht integriert.

Mariwan

Mariwan war zum Zeitpunkt der Untersuchung 13 Jahre alt und lebte seitrund einem
Jahr in Wien. Er stammt aus dem Nordirak, Kurdistan, und verfligt Gber sechs Jahre
schulischer Vorerfahrung in seiner Herkunftsregion. Seine Erstsprache ist Sorani,
ein Dialekt des Kurdischen, den er sowohl im familidaren als auch im sozialen
Umfeld regelmaBig verwendet. DarlUber hinaus wurde ihm im Rahmen seines
bisherigen Schulbesuchs auch Englisch sowie Arabisch vermittelt. Den Kontakt zur
deutschen Sprache hatte Mariwan erstmals mit seinem Schuleintritt in Osterreich,
wodurch er sich seit einem Jahr im Deutschlernprozess befindet. Im Rahmen des
Deutschfordermodells war er dem Anfangerlnnenkurs zugeordnet, nahm jedoch in

ausgewahlten Fachern auch am Regelunterricht teil.

3.5.3.Erhebungsinstrumente

Wie bereits im Kapitel 3.2 dargestellt, stltzt sich die Untersuchung auf einen
qualitativen  Fallstudienansatz, der durch die Kombination mehrerer
Erhebungsinstrumente im Sinne einer Methodentriangulation eine
multiperspektivische Analyse ermoglicht. In den folgenden Kapiteln werden die

einzelnen Instrumente nun detailliert beschrieben:

63



3.5.3.1.  Pre-Post-Aufgaben zur Erfassung von Verdnderungen im Lese- und
Vokabelverstdandnis

Zur Beantwortung der zentralen Forschungsfrage, inwieweit der Einsatz von
ChatGPT das Leseverstandnis  von Seiteneinsteigerlinnen in der
Auseinandersetzung mit Sachtexten im Fachunterricht unter Einbezug von
Mehrsprachigkeit unterstltzt, wird ein qualitatives Pre-Post-Design eingesetzt.
Dieses Instrument erlaubt es, individuelle Verdnderungen im Verstandnis direkt vor
und nach der Intervention mit ChatGPT sichtbar zu machen und liefert damit
wertvolle Hinweise auf die Wirksamkeit der eingesetzten Kl-Unterstltzung. Ein
experimentelles Kontrollgruppendesign kann aufgrund der geringen Fallzahl sowie
des explorativen Charakters der Studie nicht realisiert werden. Der Vorher-
Nachher-Vergleich stellt jedoch ein in der qualitativen Bildungsforschung
etabliertes Verfahren dar, um auch in kleineren Stichproben differenzierte
Lernprozesse zu rekonstruieren (Marx & Steinhoff, 2017, S. 260-261).

Die Erhebungsaufgaben werden von jenem Schulbuchtext, der von dem
Schuler/der Schilerin fur die Untersuchung ausgewahlt wird, abgeleitet und
orientieren sich inhaltlich an den zentralen Dimensionen des Leseverstehens, die
insbesondere im Kontext des fachlichen Lernens von Seiteneinsteigerlnnen eine
bedeutsame Rolle spielen. Eine erste wichtige Komponente bildet das globale
Textverstandnis, also die Fahigkeit, Kerngedanken eines Sachtextes zu erfassen.
Diese stellt eine grundlegende Voraussetzung fur die fachliche Anschlussfahigkeit
dar und ermadglicht es Lernenden, sich aktiv mit den Inhalten auseinanderzusetzen
und diese in weiterfuhrende Lernprozesse zu integrieren (Schmolzer-Eibinger,
2008, S. 25). Eng damit verknlUpft ist der gezielte Umgang mit Vokabular,
insbesondere die semantische ErschlieBung unbekannter Begriffe sowie deren
Integrationin eigene sprachliche Ausdrucksformen. Zuséatzlich gilt der Aufbau eines
fachlich relevanten Wortschatzes als entscheidendes Element sprachlicher
Bildung im Fachunterricht (Feilke, 2012, S. 5). Eine dritte zentrale Dimension betrifft
die syntaktischen Strukturen in Sachtexten, wobei insbesondere komplexe
Satzgeflge und die Verwendung von Konnektoren (z. B. ,,je mehr ... desto ...“) eine
zentrale Herausforderung flr Seiteneinsteigerlnnen darstellen. Der kompetente
Umgang mit solchen Strukturen beeinflusst das Textverstandnis maBgeblich und
tragt zur Entwicklung bildungssprachlicher Kompetenzen bei (Ehlers, 2008, S. 220-
221).
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Die Fragen werden offen gestaltet und mundlich gestellt, wobei darauf
geachtet wird, dass ihre Komplexitat dem sprachlichen Niveau der Teilnehmenden
entspricht. Zusatzlich soll durch den Verzicht auf geschlossene Formate wie
Multiple Choice das Risiko von Verzerrungen durch Raten minimiert werden.
Wesentlich ist ebenfalls, dass die Aufgabenstellungen in der Vorher- und Nachher-
Erhebung inhaltlich analog aufgebaut sind, damit ein Vergleich der Ergebnisse vor
und nach der Intervention mit ChatGPT moglich wird. Um dabei aber einem reinen
Erinnerungseffekt entgegenzuwirken, werden einzelne Formulierungen leicht
variiert. Auf diese Weise kann Uberpruft werden, ob sich das Verstandnis der
Lernenden nach der ChatGPT-gestltzten Bearbeitung des Textes verbessert hat.

Zur deskriptiven Auswertung wird ein vereinfachtes Scoringschema
verwendet, das auf einer dreistufigen Skala (0 = nicht korrekt, 1 = teilweise korrekt,
2 =vollstandig korrekt) basiert. Dieses dient dabei nicht der quantitativen
Hypothesenprufung, sondern unterstltzt die strukturierte Darstellung qualitativer
Verdnderungen im Antwortverhalten. Das Scoring fungiert dabei als
Orientierungshilfe, um individuelle Fortschritte nachvollziehbar zu machen und die

erhobenen Daten systematisch aufzuarbeiten.

3.5.3.2. Entstandene Chatprotokolle mit ChatGPT
Ein weiterer Bestandteil der Datenerhebung bilden die wahrend der Intervention

entstandenen Chatprotokolle. Diese schriftlichen Dokumente erfassen die
authentischen Interaktionen zwischen den Schulerlnnen und ChatGPT und bieten
dadurch die Moglichkeit, die Art der Nutzung sowie die von der Kl bereitgestellten
Unterstutzungsangebote detailliert nachzuvollziehen. Von besonderem Interesse
sind dabei Erklarungen zu Fachbegriffen, Vereinfachungen komplexer
Satzstrukturen sowie die Sprachwahl in mehrsprachigen Interaktionen. Die
Chatprotokolle dienen somit einerseits als eigenstandige Datenquelle,
andererseits ergdnzen sie die Interviews, indem sie konkrete sprachliche
Handlungsprozesse festhalten.

Dabei ist zu betonen, dass es sich bei den Protokollen zunachst um reines
Datenmaterial handelt, das erst im Zuge der methodisch kontrollierten Auswertung
systematisch erschlossen wird (Lamnek & Krell, 2016, S. 472). lhre detaillierte

Analyse erfolgt daher im spateren Kapitel zur Datenaufbereitung und -auswertung,
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wo die Protokolle unter Bezugnahme auf die Forschungsdimensionen und

geeignete Analysemethoden untersucht werden.

3.5.3.3. Leitfadengestltzte Interviews mit den teilnehmenden
Seiteneinsteigerinnen

Um auch die Wahrnehmung der teilnehmenden Seiteneinsteigerlnnen hinsichtlich
ihrer Erfahrungen mit der Kl-gestltzten Textarbeit zu erfassen, wurden die drei
bereits genannten Erhebungsinstrumente durch ein leitfadengestltztes Interview
erganzt. Dieses Instrument ermdglicht damit einen reflexiven Einblick in die
individuellen Lernprozesse und erweitert die aufgaben- und
beobachtungsbezogenen Daten um die subjektive Perspektive der Lernenden.

Leitfadenzentrierte Interviews gelten als semi-strukturierte Erhebungsform
innerhalb qualitativer Forschungsdesigns, bei denen die Gesprachsfuhrung durch
einen thematisch fokussierten Fragenkatalog gerahmt, aber nicht strikt gelenkt wird
(Riemer, 2022, S. 170). Der Interviewleitfaden dient dabei als Orientierung, um
zentrale Aspekte des Untersuchungsgegenstands zur Sprache zu bringen, lasst
jedoch gleichzeitig Raum fur individuelle Ausfuhrungen, Erlauterungen und
Schwerpunktsetzungen durch die Befragten (Strubing, 2024, S. 101-102).

Inden Interviews erhalten die Schulerlnnen die Mdglichkeit, ihre Erfahrungen
mit ChatGPT zu reflektieren, konkrete UnterstlUtzungsleistungen zu benennen
sowie sprachliche Praferenzen und Schwierigkeiten im Umgang mit verschiedenen
Sprachen darzulegen. Die Gestaltung des Leitfadens orientiert sich dabei an den
gangigen Empfehlungen fur qualitative Interviewverfahren (Helfferich, 2011, S. 102-
114) und enthielt offene, verstandlich formulierte Fragen, die auf eine explorative
Gesprachsfiuhrung abzielen. Um die Analyse systematisch an den Ubergeordneten
Zielen der Untersuchung auszurichten, wurden die Interviewfragen explizit entlang
der drei zentralen Forschungsdimensionen entwickelt: (1) Mehrsprachigkeit und
Sprachverwendung, (2) Sprachliche Komplexitdt und Fachvokabular und (3)
Veranderung des Text-, Vokabel- und Strukturverstandnisses.

Diese Strukturierung erlaubt eine zielgerichtete und theoriebasierte
Befragung, bei der die Perspektiven der Lernenden nicht nur explorativ erhoben,
sondern auch direkt in Bezug zu den Hauptanalysefeldern gesetzt werden kénnen.
Die folgende Tabelle fuhrt die Interviewfragen an und veranschaulicht deren

Zuordnung zu den jeweiligen Forschungsdimensionen:
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Forschungsdimension Interviewfrage
Gab es Satze im Text, die sehr lang oder schwer zu
verstehen waren? Waren diese in deiner Erstsprache oder
einer anderen Sprache leichter zu verstehen?
Wenn ChatGPT den Satz in deiner Erstsprache oder einer
anderen Sprache erklart hat, war das fur dich einfacher als
auf Deutsch? Was genau war leichter?
Wie war es flr dich, wenn ChatGPT Grammatik erklart hat?
Welche Sprache hast du da verwendet? War es besser auf
Deutsch oder in deiner Erstsprache/anderen Sprache?
Konntest du Ahnlichkeiten oder Unterschiede zwischen
deiner Erstsprache und dem Deutschen durch die Arbeit
mit ChatGPT erkennen?
Wie war es fur dich, wenn du schwierige Worter in
mehreren Sprachen gesehen hast? Warum?
In welcher Sprache hat dir ChatGPT erklart, was bestimmte
Worter bedeuten? In welcher Sprache war das fur dich
klarer?
Was wirdest du deinen Freundinnen empfehlen fur die
Textarbeit mit ChatGPT: Erstsprache/andere Sprache,
Deutsch oder beide/alle Sprachen? Warum?
Wann hast du lieber deine Erstsprache oder andere
Sprachen verwendet und wann lieber Deutsch? Warum?
Wie war es flir dich, mit ChatGPT in verschiedenen
Sprachen zu arbeiten? Hat dir das geholfen? Warum?
Gab es Momente, in denen der Wechsel zwischen den
Sprachen schwierig war? Was héattest du dir da gewunscht?
Wie hast du dich gefiihlt, weil du mit ChatGPT alle
Sprachen verwenden konntest?
2. Sprachliche Gab es Satze im Text, die sehr lang oder schwer zu
Komplexitat und verstehen waren? Waren diese in deiner Erstsprache oder
Fachvokabular einer anderen Sprache leichter zu verstehen?
In welcher Sprache hat dir ChatGPT erklart, was bestimmte
Worter bedeuten? In welcher Sprache war das fur dich
klarer?
Wie war es flr dich, wenn ChatGPT Grammatik erklart hat?
Welche Sprache hast du da verwendet?
Verstehst du den Text jetzt besser durch die Arbeit mit
ChatGPT? Woran liegt das?

1. Mehrsprachigkeit und
Sprachverwendung

3. Verdnderung des Text-,

Vokabel- und Verstehst du den Text jetzt besser durch die Arbeit mit
Strukturverstandnisses ChatGPT? Woran liegt das?
(Pre-Post)

Tabelle 1: Items im leitfadengestiitzten Interview nach Forschungsdimensionen

3.5.4.Erhebungsablauf

Die Datenerhebung gliederte sich in mehrere aufeinander aufbauende Phasen:

Zunachst erhielten die Seiteneinsteigerlnnen einen Sachtext aus dem
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Fachunterricht, der entweder von mir aus dem Schulbuch der Lernenden
ausgewahlt oder von den Schulerlnnen selbst vorgeschlagen wurde. Dabei
ermutigte ich sie, Schulbuchtexte zu nehmen, die etwa im Rahmen einer
anstehenden Priufung, einer Hauslbung oder einer Nachprufung relevant sind, um
so sicherzustellen, dass sie auch einen tatsachlichen Nutzen aus der
Untersuchung ziehen kdnnen. Im ersten Schritt sollten die Schilerinnen den Text in
Ruhe still durchlesen und im Anschluss stellte ich ihnen dann Fragen zum globalen
Textverstandnis sowie zu Fachwortern und syntaktischen Strukturen und
dokumentierte ihre Antworten.

Daraufhin folgte die Intervention mit ChatGPT: Nach einer kurzen EinflUhrung
in den Umgang mit ChatGPT (alle Schulerlnnen gaben an, bereits zuvor privat mit
der Kl gearbeitet zu haben), fotografierte ich den Schulbuchtext ab und speiste ihn
in ChatGPT ein. So konnten die Teilnehmenden direkt mit ChatGPT am Text
arbeiten, um gezielt Bedeutungen unbekannter Vokabeln zu erfragen,
grammatikalische Strukturen zu analysieren und inhaltliche Unklarheiten zu klaren.
Besonders betonte ich, dass sie dabei auf ihr gesamtes sprachliches Repertoire
zurlckgreifen kdnnen, also alle Sprachen verwenden konnten, die ihnen zur
Verfugung standen. In dieser Phase zog ich mich ansonsten weitgehend aus dem
Prozess zuruck, beantwortete nur vereinzelte technische Fragen und beobachtete
die Interaktion der Schulerlnnen mit ChatGPT.

Im Anschluss an die Kl-gestltzte Textarbeit wurden die zu Beginn
formulierten Fragen zum globalen Textverstidndnis und Fachvokabeln- und
Strukturverstandnis erneut gestellt, um sie so mit den Antworten aus dem ersten
Lesedurchgang vergleichen zu konnen. Ziel war es zu prufen, ob sich das
Verstandnis durch den Einsatz von ChatGPT verbessert hatte. Auch diese Phase
protokollierte ich systematisch und sicherte sie flr die spatere Analyse.

AbschlieBend fluhrte ich mit allen Seiteneinsteigerlnnen ein kurzes
leitfadengestutztes Interview durch, in dem ich ihre subjektiven Eindriicke und
Einschatzungen zur Nutzung von ChatGPT und der Mehrsprachigkeit im
Arbeitsprozess erhob. Die Interviewfragen zielten unter anderem darauf ab, welche
sprachlichen Zugange als hilfreich erlebt wurden, ob die Modglichkeit des
Sprachwechsels als entlastend empfunden wurde und in welchen Situationen

spezifische Sprachressourcen bevorzugt zum Einsatz kamen. Auch der
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wahrgenommene ,Lernerfolg® und die empfundenen Herausforderungen im
Umgang mit mehrsprachiger Kl thematisierte ich. Zudem gab ich den Schiulerlnnen
die Moéglichkeit, die Interviewfragen in eine von ihnen gewahlte Sprache Ubersetzen
zu lassen und ihre Antworten gegebenenfalls mithilfe von ChatGPT in einer oder
mehreren Sprachen zu formulieren, um potenziellen Verstandnisschwierigkeiten
vorzubeugen. Aziza, Mohammad und Ali entschieden sich dafir, das Gesprach auf
Deutsch zu fuhren, Mariwan und Rebin, beide noch im Anfangerinnenkurs, griffen

auf die Moglichkeit, in ihrer jeweiligen Erstsprache zu kommunizieren, zuruck.

3.6. Datenaufbereitung

Die Datenaufbereitung bildet eine zentrale Phase im Forschungsprozess, in der die
erhobenen Informationen aus den unterschiedlichen Erhebungsinstrumenten
systematisch strukturiert und fur die anschlieBende Analyse vorbereitet werden.
Besonders im Rahmen qualitativer Forschung kommt der Nachvollziehbarkeit der
Aufbereitung eine besondere Bedeutung zu, da sie in Verbindung mit einem
theoretisch fundierten Vorgehen ein wesentliches Gutekriterium zur Bewertung der
Forschung darstellt (Riemer, 2022, S. 170).

Somit wurden unmittelbar nach Abschluss der Datenerhebung samtliche
Materialien organisiert, digitalisiert und gemaB forschungsethischen sowie
datenschutzrechtlichen Standards verarbeitet. Personlich identifizierbare
Informationen der Schulerlnnen wurden konsequent pseudonymisiert, indem jeder
Dateneinheit einindividuelles Pseudonym zugewiesen und konsistentim gesamten
Analyseprozess verwendet wurde. Die Daten wurden verschlusselt gespeichert und
in einem passwortgeschutzten Ordnersystem abgelegt.

Die Notizen aus den Pre- und Post-Aufgaben wurden in eine
Auswertungstabelle Uberfuhrt, welche ein vereinfachtes Scoringschema (0 = nicht
korrekt, 1 = teilweise korrekt, 2 = vollstandig korrekt) enthielt.

Weiters wurden die wahrend der Intervention entstandenen Chatverldufe
mit ChatGPT direkt aus der Benutzeroberflache exportiert, in ein einheitliches
Textformat uberfuihrt und tabellarisch aufbereitet. Um kommunikative Muster

sowie die Interaktionsdynamik zwischen Schulerlnnen und Kl sichtbar zu machen,
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erfolgte eine strukturierte Gegenuberstellung der Nutzerinputs und der jeweiligen
Antworten von ChatGPT.

AnschlieBend wurde die Transkription der leitfadengestutzten Interviews
durchgefihrt, welche sich an einer wortlichen Transkription orientierte, da sich das
Erkenntnisinteresse dieser Untersuchung auf die inhaltlichen Aussagen der
Schulerlnnen beschrankte (Langer, 2013, S. 519). Die Interviews wurden zunachst
mithilfe der Software MAXQDA automatisch transkribiert und anschlieBend
manuell Uberpruift. In einem weiteren Schritt erfolgte eine sprachliche Glattung, um
die Lesbarkeit der Daten zu verbessern. Dabei wurde jedoch darauf geachtet, die
inhaltliche Aussagekraft und den authentische Ausdruck der Seiteneinsteigerinnen
zu bewahren. Die Transkripte der beiden Schiiler, die ihr Interview in ihrer jeweiligen
Erstsprache fUhrten, wurden in einem zusatzlichen Schritt mithilfe von ChatGPT ins
Deutsche Ubersetzt.

Zuletzt wurden alle Datenformate technisch vereinheitlicht, um eine
konsistente und systematische Auswertung zu gewahrleisten. Wahrend die
Interviewtranskripte in Form von Word-Dokumenten vorlagen, wurden die
Chatverlaufe sowie die Pre-Post-Auswertungen in Excel-Tabellen organisiert. Diese
Formatierung bildete die Grundlage fur eine transparente Codierung sowie die

vergleichende Analyse im Rahmen der nachfolgenden Datenanalyse.

3.7. Datenanalyse

3.7.1.Analyselogik und Struktur

Die Analyse der erhobenen Daten erfolgte forschungsfragengeleitet und orientierte
sich an einem qualitativ-interpretativen Zugang. Da die vorliegende Untersuchung
nur Uber ein begrenztes Datenmaterial verflgte, wurde auf eine vollumfangliche
qualitative Inhaltsanalyse im klassischen Sinn verzichtet (Mayring, 2023).
Stattdessen wurde ein reduzierter, forschungsfragengeleiteter Ansatz gewahlt, bei
dem die Kategorien unmittelbar aus den Forschungsfragen abgeleitet und deduktiv
auf das Material angewandt wurden (Kuckartz, 2018, S. 52). Die Auswertung ist
somit nicht auf die Generierung offener Kategorien ausgerichtet, sondern auf die
gezielte Analyse der Daten entlang der drei im Vorfeld definierten

Forschungsdimensionen: (1) Mehrsprachigkeit und Sprachverwendung, (2)
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Sprachliche Komplexitdt und Fachvokabular sowie (3) Verdnderung des Text-,
Vokabel- und Strukturverstdndnisses. Diese Dimensionen wurden ebenfalls durch
spezifische Unterfragen weiter operationalisiert, um eine prazise Analyse zu
ermoglichen. Ein besonderes Augenmerk lag hierbei auf der Verschrankung der
gesammelten Daten, wodurch diese in Form einer Methodentriangulation
zueinander in Beziehung gesetzt wurden, um so ein mdglichst differenziertes
Gesamtbild der Nutzung und Wirkung von ChatGPT im mehrsprachigen
Fachunterricht zu gewinnen. Auf diese Weise konnten individuelle Perspektiven,
beobachtbare Interaktionen und schriftliche Leistungen miteinander verkntpft und

wechselseitig validiert werden.

3.7.2.Analyse der Pre-Post-Aufgaben

Zur Beantwortung der Frage, inwiefern sich das Text-, Vokabel- und
Strukturverstandnis der Schulerlnnen durch den Einsatz von ChatGPT im
Fachunterrichtverandert, wurde ein qualitatives Pre-Post-Design eingesetzt. Da die
Untersuchung explorativ angelegt war und nur eine kleine
Untersuchungspopulation umfasst, diente der Vorher-Nachher-Vergleich nicht der
statistischen Hypothesenprifung, sondern der qualitativen Rekonstruktion
individueller Lernprozesse (Marx & Steinhoff, 2017, S. 260-261).

Die Analyse orientierte sich unmittelbar an der dritten Forschungsdimension
(8) Veranderung des Text-, Vokabel- und Strukturverstandnisses und umfasste die
drei Teilbereiche globales Textverstandnis, Vokabelverstandnis sowie das
Verstehen von komplexen syntaktischen Strukturen. Die Auswertung folgte dabei
einem qualitativen, vergleichenden Verfahren: Zunachst wurden die Pre- und Post-
Antworten getrennt analysiert und in eine Auswertungstabelle Ubertragen.
Erganzend kam ein vereinfachtes Scoringschema (0 = nicht korrekt, 1 = teilweise
korrekt, 2 = vollstdndig korrekt) zum Einsatz, das nicht als quantitatives
Messinstrument, sondern als Orientierungshilfe fungierte. AnschlieBend wurden
die Pre- und Post-Daten jedes Schilers/jeder Schilerin miteinander verglichen, um
so mogliche Veranderungen hinsichtlich ihres Text-, Vokabel- und

Strukturverstandnisses durch die Intervention mit ChatGPT sichtbar zu machen.
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3.7.3.Analyse der Chatprotokolle

Die im Rahmen der Intervention entstandenen Chatprotokolle stellten eine
schriftliche Dokumentation der Interaktionen zwischen den Seiteneinsteigerinnen
und ChatGPT dar und ermodglichten einen unmittelbaren Einblick in den
authentischen Umgang mit der KI im Fachunterricht. Sie umfassten sowohl die
sprachlichen Eingaben der Lernenden als auch die Antworten der Kl und bildeten
damit eine zentrale Grundlage zur Analyse verwendeter Strategien,
Reaktionsmuster und sprachlicher sowie thematischer Bezugnahmen.

Far die Auswertung wurden die Chatverlaufe systematisch aufbereitet und
den folgenden zwei Forschungsdimensionen zugeordnet:

Hier wurde untersucht, wie die Schulerlnnen ihr

sprachliches Repertoire funktional einsetzten, welche
(1) Mehrsprachigkeitund  Sprachen neben Deutsch verwendet wurden und wie
Sprachverwendung ChatGPT auf mehrsprachige Inputs reagierte. Analysiert

wurde zudem, ob es zu sprachspezifischen Ruckfragen oder

automatischen Ubersetzungen kam.

In diesem Rahmen wurde der Blick darauf gerichtet, mit

welchen  Mitteln  ChatGPT  komplexe  Strukturen
(2) Sprachliche

vereinfachte, wie etwa durch Paraphrasen oder
Komplexitat und .

Ubersetzungen, und wie die Schilerlnnen damit umgingen.
Fachvokabular

Zusatzlich wurde erhoben, ob Fachbegriffe erklart oder

lediglich vereinfacht dargestellt wurden.
Tabelle 2: Analyselogik der Chatverliufe nach Forschungsdimensionen
Die Chatprotokolle boten im Zusammenspiel mit den Pre-Post-Aufgaben
und Interviews eine zentrale Grundlage der methodischen Triangulation. Da sie die
Interaktionen in schriftlich nachvollziehbarer Form dokumentierten, erlaubten sie
es, sprachliche Prozesse und Strategien unmittelbar mit subjektiven Perspektiven
zu vergleichen und so ein besonders differenziertes Bild der Nutzung von ChatGPT

Zu gewinnen.

3.7.4. Analyse der Interviews
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Die leitfadengestltzten Interviews mit den Seiteneinsteigerlnnen dienten als
zentrales Instrument zur Erfassung der subjektiven Perspektive der Teilnehmenden
auf die Intervention mit ChatGPT. Auf eine induktive Kategorienbildung wurde
bewusst verzichtet, da die Forschungsfragen bereits klar umrissene thematische
Leitlinien vorgaben. Stattdessen erfolgte eine deduktive Strukturierung, bei der die
im Analysekonzept definierten Forschungsdimensionen als
Auswertungskategorien dienten.

Im ersten Schritt wurden die Transkripte vollstandig gesichtet und relevante
Passagen extrahiert, die Aussagen zu einem oder mehreren der drei ausgewahlten
Analysebereiche enthielten. AnschlieBend wurden diese codiert und anhand
folgender thematischer Cluster zu den jeweiligen Forschungsdimensionen

zugeordnet:

In diesem Analysebereich wurden insbesondere Aussagen
der Schiulerlnnen berlcksichtigt, die sich auf den

individuellen Einsatz multilingualer Ressourcen bezogen.
(1) Mehrsprachigkeit und

Daruber hinaus wurden Beobachtungen Zu
Sprachverwendung

Sprachwechseln wahrend der Interaktion mit ChatGPT

sowie zur Wahrnehmung der Reaktionen der Kl auf

mehrsprachige Inputs herangezogen.

In diesem Cluster lag der Fokus auf Einschatzungen der

Schulerlnnen zur Verstandlichkeit und Angemessenheit
(2) Sprachliche

der Kl-generierten Antworten. Besondere Aufmerksamkeit
Komplexitat und

galt dabei der Erklarung fachsprachlicher Begriffe, dem
Fachvokabular

Umgang mit komplexen Strukturen sowie den von

ChatGPT verwendeten Erklarstrategien.

In diesem Cluster wurden Reflexionen der Schulerlnnen zu

wahrgenommenen Lernfortschritten zusammengefuhrt.
(3) Veranderung des Text-,

Hierbei standen insbesondere Veranderungen im Umgang
Vokabel- und

mit Fachvokabular sowie metakognitive Einschatzungen
Strukturverstandnisses

zur Wirksamkeit der ChatGPT-gestultzten Intervention im

Vordergrund.

Tabelle 3: Analyselogik der Interviews nach Forschungsdimensionen
Die Interviews erweiterten die Ubrigen Datenquellen um die subjektive
Perspektive der Schulerlnnen und erméglichten es, deren Einschatzungen mit den
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beobachteten Handlungen, den Ergebnissen aus den Pre-Post-Aufgaben sowie den

Chatprotokollen abzugleichen.

3.7.5.Triangulative Verkntupfung der Daten

Zur Herstellung eines mehrperspektivischen Verstandnisses der Wirkweise von
ChatGPTim mehrsprachigen Fachunterricht wurden die erhobenen Daten im Sinne
einer methodischen Triangulation systematisch miteinander in Beziehung gesetzt.
Die methodologische Grundhaltung der Triangulation zielt dabei nicht allein auf
eine gegenseitige Validierung verschiedener Erhebungsformen ab, sondern aufeine
bewusste Verknupfung unterschiedlicher Perspektiven, um Erkenntnisse auf
mehreren Ebenen zu gewinnen. In diesem Zusammenhang betont Flick (2009) die
erkenntnistheoretische Tragweite des Triangulationsansatzes wie folgt:

Triangulation beinhaltet die Einnahme unterschiedlicher Perspektiven auf einen
untersuchten Gegenstand oder allgemeiner: bei der Beantwortung von
Forschungsfragen. Diese Perspektiven kdnnen in unterschiedlichen Methoden, die
angewandt werden, und/oder unterschiedlichen gewahlten theoretischen Zugangen
konkretisiert werden, wobei beides wiederum miteinander in Zusammenhang steht bzw.
verknupftwerden sollte. Weiterhin bezieht sie sich auf die Kombination unterschiedlicher
Datensorten jeweils vor dem Hintergrund der auf die Daten jeweils eingenommenen
theoretischen Perspektiven. Diese Perspektiven sollten so weit als moglich
gleichberechtigt und gleichermaBen konsequent behandelt und umgesetzt werden.
GleichermaBen sollte durch die Triangulation (etwa verschiedener Methoden oder
verschiedener Datensorten) ein prinzipieller Erkenntniszuwachs moglich sein, dass also
bspw. Erkenntnisse auf unterschiedlichen Ebenen gewonnen werden, die damit weiter
reichen, als es mit einem Zugang moglich ware (Flick, 2009, S. 10).

In diesem Sinne wurden also zunachst die einzelnen Datentypen entlang der drei
Ubergeordneten Forschungsdimensionen strukturiert und innerhalb dieser
thematischen Kategorien vergleichend analysiert. So konnten etwa Aussagen aus
den Interviews zur Verstandnissteigerung hinsichtlich des Textverstidndnisses
durch die Intervention mit den beobachteten Interaktionsstrategien in den
Chatprotokollen sowie mit den Schulerlnnenergebnissen aus den Pre-Post-
Aufgaben abgeglichen werden. Dadurch war es moglich, individuelle Lernverlaufe
durch die Kombination subjektiver Einschatzungen mit konkreten Interaktionen zu
rekonstruieren. Zusatzlich ermdglichten die Interviews eine metakognitive
Einordnung des Lernprozesses aus der Sicht der Lernenden. Durch die triangulative
Verschrankung dieser Perspektiven eroffnete sich ebenso die Gelegenheit, nicht

nur einzelne Effekte der Kl-Unterstutzung zu erfassen, sondern auch die
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Bedingungen, unter denen diese als hilfreich erlebt wurden, differenziert
herauszuarbeiten.

Zusammenfassend trug die methodische Triangulation also dazu bei, ein
koharentes, theoriegeleitetes und gleichzeitig empirisch umfangreiches Bild der
mehrsprachigen Unterstltzung von ChatGPT beim Lesen von Sachtexten im
Fachunterricht zu entwickeln, das sowohl individuelle Erfahrungswerte als auch

beobachtbares Verhalten und schriftliche Produkte einbezieht.

4. Analyse der Ergebnisse entlang der drei
Forschungsdimensionen

In diesem Kapitel werden die im Rahmen der Fallstudienanalyse erhobenen
Ergebnisse entlang der drei deduktiv entwickelten Forschungsdimensionen
dargestellt und analysiert. Die Datengrundlage bilden dabei die eingesetzten
Erhebungsinstrumente, bestehend aus Pre-Post-Aufgaben, Chatprotokollen sowie

Interviews.

4.1. Mehrsprachigkeit und Sprachverwendung: Analyse der
Chatprotokolle und Interviews

Die Forschungsdimension ,,Mehrsprachigkeit und Sprachverwendung® untersucht,
wie die Probandinnen im Rahmen der ChatGPT-gestltzten Bearbeitung von
Sachtexten mit ihren sprachlichen Ressourcen umgehen. Im Fokus steht dabei,
welche Sprachen sie in den Interaktionen einsetzen, wie die Sprachwechsel (z. B.
zwischen Erstsprache und Deutsch) erfolgen und welche Funktionen diese fur
Verstehensprozesse und Aufgabenbearbeitung Ubernehmen. Analysiert wird
zudem, inwiefern ChatGPT auf mehrsprachige Eingaben reagiert und inwieweit die
Kl selbst Mehrsprachigkeitin den Verstehensprozess einbringt. Als Datengrundlage
dienen hierfur vor allem die Chatprotokolle der Interaktionen zwischen den funf
Seiteneinsteigerinnen und ChatGPT, welche im Anhang angefuhrt sind
(Chatprotokolle, Anhang 9.1). Zusatzlich werden im Sinne der Datentriangulation

die leitfadengestltzten Interviews herangezogen (Leitfadengestutzte Interviews,
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Anhang 9.2), um die in den Chatinteraktionen beobachtbaren Sprachhandlungen
durch subjektive Perspektiven der Seiteneinsteigerlnnen zu erweitern und zugleich

affektive Wirkungen mehrsprachiger Interaktionen sichtbar zu machen.

4.1.1.Mehrsprachige Handlungskompetenz: Funktionale Nutzung des
sprachlichen Repertoires

Uber alle Chatprotokolle hinweg zeigt sich Mehrsprachigkeit primér als funktionales
Mittel zur Uberbriickung von Verstandnisbarrieren im Deutschen. Die
Seiteneinsteigerinnen nutzen ChatGPT dabei nicht ausschlieBlich fur inhaltliche
Klarungen, sondernverwenden die Kl ebenso gezielt als mehrsprachige Stltze, etwa
fiir Ubersetzungen, Bedeutungsabklarungen einzelner Woérter, die ErschlieBung
komplexerer Satzstrukturen sowie fir metasprachliche Nachfragen. Dadurch wird
Mehrsprachigkeit nicht nur auf Wortebene, sondern ebenso auf Satz- und Textebene
als zentrale Ressource zur Sicherung des Textverstehens wirksam.

In allen funf Fallen ist ein wiederkehrendes Muster erkennbar: Sobald
Verstandnisschwierigkeiten im Deutschen auftreten, greifen die
Seiteneinsteigerinnen gezielt auf ihre Erstsprache zurtck, bevor die Arbeit am
Schulbuchtext fortgesetzt wird. Dieser Sprachwechsel erfolgt dabei nicht zufallig,
sondernistin einen klar funktionalen Arbeitsprozess eingebettet. Dabei lassen sich
zwei zentrale Vorgehensweisen identifizieren, die im Folgenden naher beschrieben

werden.

1. Ubersetzung (Erstsprache als Briickensprache)
Ein zentrales Muster stellt die Ubersetzung ganzer Textabschnitte oder einzelner
Einheiten wie Worter oder Satze in die jeweilige Erstsprache dar. Diese
Ubersetzungen geschehen jedoch nichtisoliert, sondern werden gezielt als Einstieg
in die Textarbeit genutzt. So begriindet Rebin im Interview die Ubersetzung des
gesamten Textes als notwendige Voraussetzung, ,weil ich sonst nicht verstehe,
worum es geht“ (Interview Rebin, Anhang 9.2.4). Auch Mariwan beschreibt, dass er
zunachst den gesamten Text auf Arabisch erfassen wollte, um darauf aufbauend
gezielt unklare Worter weiter zu bearbeiten (Interview Mariwan, Anhang 9.2.5). Die

Ubersetzung zeigt sich somit nicht als Endpunkt der Bearbeitung, sondern als
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gezielte Einstiegs- und Orientierungsstrategie, die ein globales Textverstandnis

herstellt und die nachfolgende Detailarbeit erst ermaoglicht.

2. Lexikalische Klarung (Bedeutungsfixierung)

Besonders haufig wird ChatGPT nach fachsprachlichen Begriffen sowie abstrakten
Funktionswortern von den Seiteneinsteigerinnen gefragt. Auffallig ist dabei, dass
solche Klarungen vielfach auch dann erfolgen, wenn bereits eine Ubersetzung des
gesamten Textes vorliegt. So zeigt sich beispielsweise bei Ali, dass seine Interaktion
mit ChatGPT weitgehend auf die punktuelle Bedeutungszuordnung einzelner
Fachbegriffe beschrankt bleibt, ldangere Ubersetzungs- oder erklarungsbasierte
Sequenzen treten hier kaum auf (Chatprotokoll Ali, Anhang 9.1.1). In anderen Fallen
wird durch die Interviewdaten deutlich, dass Fachbegriffe nicht nur im Deutschen,
sondern teilweise auch in der Erstsprache unbekannt sind: So nennt Mariwan etwa
»Hypozentrum® als Beispiel eines Begriffs, der ihm auch auf Sorani nicht vertraut
war (Interview Mariwan, Anhang 9.2.5). In solchen Situationen wird die reine
Ubersetzung durch erklarende Umschreibungen, Beispiele oder Vergleiche in der
Erstsprache erganzt. Auf diese Weise werden fachliche Konzepte schrittweise
erschlossen und erst im Anschluss in die schulische Zielsprache Deutsch
ruckgefuhrt.

Zugleich wird im Interviewmaterial deutlich, dass das Ubersetzen allein nicht
als ausreichend wahrgenommen wird: So formuliert Mariwan beispielsweise
explizit, dass ,nur Ubersetzen“ (Interview Mariwan, Anhang 9.2.5) nicht geniige, da
dadurch zwar einzelne Worter bekannt wuirden, nicht jedoch Prozesse oder
Zusammenhange verstanden werden konnten. Entscheidend flr ihn seien vielmehr
erklarende Umschreibungen und Beispiele.

Damit wird die in den Chatprotokollen beobachtbare Praxis, also der
Ubergang vom reinen Ubersetzungsauftrag hin zu erkldrungsorientierten
Nachfragen, in ihrer Funktion deutlich: Die Seiteneinsteigerinnen nutzen ChatGPT
nicht lediglich als Ubersetzungstool, sondern als Unterstiitzungsinstrument zur
BedeutungserschlieBung, in dem Inhalte schrittweise erklart, paraphrasiert und fur
die weitere Arbeit im Deutschen verfugbar gemacht werden. Mehrsprachigkeit
Ubernimmtin diesem Prozess eine kognitiv entlastende Funktion und tragt dazu bei,

den Text sukzessive zu strukturieren.
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Die Interviewdaten zeigen darUber hinaus, dass die Maoglichkeit, ihr
gesamtsprachliches Repertoire zu nutzen, flr die Seiteneinsteigerlnnen nicht nur
kognitiv-linguistische, sondern auch affektive Funktionen erfullt. Mehrsprachigkeit
wird von allen befragten Seiteneinsteigerinnen wiederholt mit reduzierter Angst,
geringerem Stress und einem gesteigerten Zutrauen in die eigene Lernfahigkeit
verknupft. So betont Rebin, dass er im Arbeitsprozess ,,keine Angst®“ gehabt habe
(Interview Rebin, Anhang 9.2.4) und Mohammad verweist darauf, dass das Arbeiten
mit ChatGPT far ihn ,nicht Stress, keine Angst“ bedeute (Interview Mohammad,
Anhang 9.2.2), wahrend Aziza das Gefuhl beschreibt, den Text ,,schaffen® zu konnen
(Interview Aziza, Anhang 9.2.3). Diese affektive Entlastung kdnnte erklaren, warum
die Seiteneinsteigerlnnen trotz hoher sprachlicher und fachlicher Komplexitat im
Arbeitsprozess bleiben, weiterflUhrende Fragen stellen und mehrere
Klarungsdurchgange durchlaufen, anstatt den Verstehensprozess vorzeitig
abzubrechen. Zusatzlich gaben alle Seiteneinsteigerlnnen an, dass sie die Nutzung
von ChatGPT Freundlnnen auf jeden Fall weiterempfehlen wirden, insbesondere in
einer mehrsprachigen Verwendung aus Deutsch und Erstsprache.

Die folgenden Fallbeschreibungen zeigen, wie diese ubergreifenden Muster

in den einzelnen Interaktionen konkret realisiert werden:

Ali (Chatprotokoll Ali, Anhang 9.1.1)

Im Fall von Ali erfolgt die BedeutungserschlieBung Uberwiegend uUber Arabisch,
wahrend Deutsch zwar als Sprache des Schulbuchtexts prasent ist, in der
unmittelbaren Interaktion mit ChatGPT jedoch eine untergeordnete Rolle spielt. Ali
beschrankt sich in seiner Interaktion weitgehend auf konkrete Anfragen nach
Ubersetzungen bzw. Bedeutungszuordnungen einzelner Fachbegriffe und
formuliert seine Eingaben nahezu ausschlieBlich auf Arabisch. Die bevorzugte
Nutzung des Arabischen folgt dabei einer klar funktionalen Logik: In den Interviews
beschreibt Ali Arabisch als schneller zuganglich, da er darin rascher lesen,
schreiben und verstehen kdnne (Interview Ali, Anhang 9.2.1). Deutsch verstehe er
zwar grundsatzlich, es erweise sich allerdings insbesondere bei der produktiven
Verwendung als herausfordernd, da das Finden passender Worter mehr Zeit in
Anspruch nimmt. Mehrsprachigkeit dient in seinem Fall also vorrangig der

punktuellen Klarung einzelner Fachbegriffe in der Erstsprache und wirkt als
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vorgelagerte Verstandnishilfe, ohne im Chatverlauf in eine vertiefende Bearbeitung

im Deutschen Uberzugehen.

Mohammad (Chatprotokoll Mohammad, Anhang 9.1.2)

Demgegenlber zeigt sich bei Mohammad eine erklarungsorientierte Nutzung
seines sprachlichen Repertoires. Seine Beitrage zielen Uberwiegend darauf ab,
Bedeutungen erlautert zu bekommen, insbesondere im Hinblick auf globale
Zusammenhange, Funktionsworter und grammatische Strukturen. Die Anfragen
formuliert er auf Deutsch, wobei er gezielt die Bedeutung einzelner Begriffe in
Arabisch (und anfangs auch auf Kurdisch) anfordert, wie beispielsweise
»abwechselend arabisch®, ,futterquelle arabisch und kurdisch® oder ,,akle mir der
rundtanz® Deutsch dient somit primar als Anfragesprache, wahrend Arabisch im
Arbeitsprozess die Funktion der Erklarungssprache ubernimmt. Diese
Sprachverteilung wird im Chatverlauf von Mohammad nicht aktiv variiert, auch greift
er Angebote zur Erweiterung oder Verdnderung der Sprachwahl (z. B. Kurdisch)
innerhalb der Interaktion nicht weiter auf. Produktive EigenauBerungen Uber die
initialen Bedeutungsanfragen hinaus realisiert er weder auf Arabisch noch auf
Deutsch. Im Rahmen der Interviewdaten wird jedoch deutlich, dass Mohammad
seine Sprachwahl durchaus reflektiert: Er beschreibt Arabisch als hilfreich, wenn
grundlegendes Verstandnis fehlt (,wenn ich nicht verstehe, Arabisch besser®),
wahrend er Deutsch dann bevorzugt, wenn bereits ein teilweises Verstandnis
vorliegt (Interview Mohammad, Anhang 9.2.2). Die funktionale Zuordnung der
Sprachen ist ihm somit bewusst, wird im Chat jedoch nicht explizit gesteuert,

sondern implizit umgesetzt.

Aziza (Chatprotokoll Aziza, Anhang 9.1.3)

Anders verhalt es sich bei Aziza: |hre Interaktion mit ChatGPT erfolgt Uberwiegend
auf Deutsch, das den zentralen Rahmen der Textarbeit bildet. lhre Erstsprache
Persisch uUbernimmt dabei eine unterstitzende Funktion im Prozess der
BedeutungserschlieBung, ohne als alleinige Arbeits- oder Erklarungssprache zu
wirken. Aziza nutzt Persisch sowohl rezeptiv als auch produktiv, insbesondere dann,
wenn komplexere Satze oder ihr unbekannte Fachworter das Verstandnis im

Deutschen erschweren. In den Interviews beschreibt sie Persisch als schneller
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zuganglich, da ihr die dort bekannten Worter eine raschere Erfassung der
Satzbedeutung ermdéglichen (Interview Aziza, Anhang 9.2.3). Entsprechend fordert
sie Erklarungen sowohl fur ganze Satze als auch fur einzelne lexikalische Einheiten
zunachst auf Deutsch an und wechselt bei anhaltenden
Verstandnisschwierigkeiten gezielt ins Persische. Persisch dient der Schulerin
damit vor allem der punktuellen lexikalischen und syntaktischen Entlastung sowie
der Absicherung des Verstandnisses, wahrend sie nach erfolgter Klarung
regelmaBig zum deutschen Ausgangstext zurlckkehrt. Deutsch bleibt damit also
durchgehend als schulische Zielsprache prasent und strukturiert die Textarbeit. Die
Nutzung ihres sprachlichen Repertoires folgt dabei keiner festen Abfolge, sondern
erfolgt situativund bedarfsorientiert: Persisch wird zur Bedeutungsabsicherung und
kognitiven Entlastung herangezogen, Deutsch hingegen zur erneuten Rezeption und

Weiterarbeit am Sachtext.

Mariwan (Chatprotokoll Mariwan, Anhang 9.1.5)

Bei Mariwan zeigt sich eine explizite Form metasprachlicher Steuerung der
Interaktion. Zu Beginn des Chatverlaufs antwortet ChatGPT auf Persisch, trotz der
expliziten Bitte des Schulers um Sorani. Mit der Intervention ,nicht farsi, nur sorani
und deutsch® greift Mariwan aktiv in den Interaktionsverlauf ein und legt die im
weiteren Verlauf zulassigen Sprachen eindeutig fest. Darliber hinaus zeigt sich eine
funktional differenzierte Sprachverwendung: Deutsch dient Mariwan primar als
Mittel zur ldentifikation und Markierung unklarer Worter im Sachtext, wahrend
Sorani gezielt als Erklarungssprache zur BedeutungserschlieBung und -absicherung
eingesetzt wird. Sein mehrsprachiges Handeln spielt sich vor allem auf der Ebene

der Steuerung der Sprachwahl und der gezielten BedeutungserschlieBung ab.

Rebin (Chatprotokoll Rebin, Anhang 9.1.4)

Auch Rebin nutzt Mehrsprachigkeit primar zur Verstehenssicherung, jedoch in stark
Ubersetzungs- und erklarungsorientierter Form. Die wiederholte Anforderung von
Ganztextlbersetzungen und erklarenden Umschreibungen in Bahdini bildet flr ihn
die Voraussetzung jeder weiteren Textarbeit. In den Interviews beschreibt er, dass er
ohne diese vollstandige ErschlieBung in der Erstsprache kein Verstandnis dafur

entwickeln konne, ,worum es im Text geht” (Interview Rebin, Anhang 9.2.4). Erst auf
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der Basis dieses globalen Textverstandnisses wendet sich Rebin einzelnen Wértern,
Satzstrukturen oder grammatischen Phanomenen zu, die erganzend geklart
werden. Dabei werden nicht nur lexikalische Einheiten, sondern auch lange Satze,
fachliche Konzepte sowie grammatische Strukturen in Bahdini erklart, haufig unter
Ruckgriff auf Beispiele oder visuelle Darstellungen. Eigene inhaltliche Beispiele
formuliert Rebin ebenfalls ausschlieBlich in der Erstsprache. Die Nutzung seines
sprachlichen Repertoires folgt damit einer klaren Abfolge von globaler ErschlieBung
Uber die Erstsprache, punktueller Detailklarung und anschlieBender erneuter
Orientierung am deutschen Ausgangstext. Mehrsprachigkeit dient hier weniger der
schrittweisen Aushandlung einzelner Bedeutungen als der Herstellung globaler
Koharenz, die es Rebin ermdéglicht, den Sachtext einzuordnen und die weitere

Textarbeit aufzunehmen

Somit zeigt sich, dass die Seiteneinsteigerlnnen ihr sprachliches Repertoire
nicht beliebig einsetzen, sondern funktional an ihren jeweiligen Verstehensstand
sowie an die Anforderungen des Sachtexts anpassen. Mehrsprachigkeit wird dabei
durchgangig zur Verstehenssicherung genutzt, jedoch in unterschiedlichen
Auspragungen: Wahrend sie bei einigen Seiteneinsteigerlnnen primar der
punktuellen lexikalischen Klarung dient, stellt sie bei anderen die Voraussetzung fur
ein globales Textverstandnis oder als Mittel zur Bedeutungsabsicherung und
kognitiven Entlastung dar. Unter Einbezug der Forschungsfrage wird damit deutlich,
dass die Seiteneinsteigerlnnen Uber eine ausgepragte mehrsprachige
Handlungskompetenz verfligen. Diese zeigt sich darin, dass sie ihre verfugbaren
Sprachen gezielt auswahlen, funktional zuordnen und flexibel kombinieren, um
Verstandnishurden im Fachtext zu Uberwinden und ihren Lernprozess eigenstandig
zu strukturieren. Mehrsprachigkeit dient dabei nicht als kompensatorisches

Hilfsmittel, sondern als aktiv eingesetzte Ressource im fachlichen Lernhandeln

4.1.2.Code-Switching und mehrsprachige Inputs: Reaktionsweise von
ChatGPT

Wahrend im vorangegangenen Kapitel die sprachlichen Handlungen der
Seiteneinsteigerlnnen im Fokus standen, richtet sich der Blick im Folgenden auf die

Reaktionsweisen von ChatGPT auf diese mehrsprachigen Inputs.
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Uber alle Chatprotokolle hinweg zeigt sich ein deutliches Muster der
Accommodation. In der interaktionalen Linguistik bezeichnet der Begriff
Accommodation die Anpassung des sprachlichen Handelns an das jeweilige
Gegeniiber, etwa durch die Ubernahme von Sprachwahl, Register oder
Komplexitatsniveau (Garrett, 2010, S. 105-106). Ubertragen auf den vorliegenden
Kontext beschreibt Accommodation jene Reaktionsweise, bei der ChatGPT sein
sprachliches Angebot an die sprachlichen Voraussetzungen der
Seiteneinsteigerlnnen anpasst, um Verstandlichkeit und Anschlussfahigkeit zu
sichern. ChatGPT orientiert sich somit an den sprachlichen Codes (im vorliegenden
Fall Arabisch, Sorani, Bahdini und Persisch) und organisiert seine Antworten so,
dass der Verstehensaufwand reduziert und die Weiterarbeit am Sachtext
ermoglicht wird. Diese Anpassung erfolgt nicht schematisch, sondern
situationsbezogen und variiert je nach Art der Anfrage, Komplexitat des Inhalts und
erkennbaren Verstandnisschwierigkeiten. Aus den Daten lassen sich die folgenden
drei zentralen Reaktionsweisen hinsichtlich des mehrsprachigen Handels von

ChatGPT rekonstruieren:

1. Sprachliche Orientierung am gesetzten Code
Zunachst zeigt sich, dass ChatGPT die von den Seiteneinsteigerinnen gewahlte
Sprache haufig aufgreift und seine Antworten daran ausrichtet. Wird die Interaktion
auf Arabisch erdffnet, erfolgen die Erklarungen Uberwiegend arabisch, werden
Sorani oder Bahdini eingefordert, stellt das System seine Antworten entsprechend
um. Diese Orientierung ist dabei jedoch nicht als vollstandige Abkehr vom
Deutschen zu verstehen, sondern als situative Anpassung an die jeweils von den
Seiteneinsteigerlnnen gewahlte Sprache. Im Rahmen der Datenanalyse wurden die

folgenden Muster bei den jeweiligen Probandlnnen sichtbar:

Ali (Chatprotokoll Ali, Anhang 9.1.1)

Im Chatprotokoll von Ali zeigt sich eine besonders klare sprachliche Orientierung
am gesetzten Code, denn so beginnt Ali die Interaktion explizit auf Arabisch, worauf
ChatGPT unmittelbar mit vollstandig arabisch gefuihrten Erkldrungspassagen
reagiert. Die inhaltliche EinfUhrung zum Thema erfolgt konsequent auf Arabisch,

wahrend deutsche Fachbegriffe lediglich ergdnzend neben der arabischen
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Erklarung sichtbar bleiben (z. B. ,Bienenstock”, ,Wachswaben®, ,Larven®). Diese
sprachliche Accommodation bleibt Uber den gesamten Interaktionsverlauf hinweg
stabil und wird auch bei spateren Bedeutungsanfragen zu einzelnen Woértern nicht

zugunsten eines deutsch dominierten Antwortmodus aufgelost.

Mohammad (Chatprotokoll Mohammad, Anhang 9.1.2)

In der Interaktion mit Mohammad reagiert ChatGPT zunachst dreisprachig, da
Mohammad zu Beginn die Bedeutungen sowohl auf Arabisch als auch auf Kurdisch
anfordert. ChatGPT greift diese Vorgabe auf und integriert in den ersten
Antwortsequenzen neben Arabisch auch kurdische Erklarungen. Im weiteren
Verlauf verengt sich die Interaktion jedoch zunehmend auf Arabisch und Deutsch,
da Mohammad ausschlieBlich nach arabischen Bedeutungen fragt und nicht auf
wiederholte Angebote von ChatGPT, auch Kurdisch weiter zu berucksichtigen oder
die kurdische Varietat naher zu spezifizieren, reagiert. Infolgedessen stellt ChatGPT
seine Antworten schrittweise um und fuhrt die Konversation schlieBlich nur mehr
zweisprachig durch. Obwohl die Eingaben von Mohammad formal deutsch sind (z.
B. ,,akle mir der Rundtanz®, ,akle mehr®), realisiert ChatGPT die eigentlichen
Erklarungspassagen zu einem Uberwiegenden Teil auf Arabisch, sowohl bei der
inhaltlichen Klarung fachlicher Konzepte (z. B. Rundtanz, Schwanzeltanz) als auch
bei der Erlauterung sprachlicher Strukturen und Funktionsworter (z. B. ,je ... desto
. shierbei®). Deutsch wiederum dient primar der Strukturierung der Interaktion
sowie der Gesprachssteuerung durch Anschlussfragen wie ,Hast du das
verstanden?“ oder ,,Soll ich es noch einfacher erklaren?“. Es zeigt sich also, dass
ChatGPT im Fall von Mohammad eine funktionale Arbeitsteilung der Sprachen
einsetzt, ohne jedoch konkret dazu aufgefordert worden zu sein. Auffalligist ebenso,
dass ChatGPT in den arabisch geflhrten Erklarungspassagen sowohl die arabische
Schrift als auch eine lateinische Umschrift verwendet. Diese doppelte
Schriftreprasentation wird von Mohammad nicht explizit eingefordert, bleibt jedoch
Uber mehrere Sequenzen hinweg bestehen und erweitert das sprachliche Angebot

um eine zusatzliche visuelle Zugangsebene zur BedeutungserschlieBung.

Aziza (Chatprotokoll Aziza, Anhang 9.1.3)
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Bei Aziza ist die Orientierung an ihrer Sprachwahl starker sichtbar, denn sie fUhrt die
Interaktion Uberwiegend auf Deutsch, bindet persische Elemente jedoch gezielt
ein. Persisch Ubernimmt dabei allerdings keine dominante Steuerungsfunktion,
sondern dient der Bedeutungsabsicherung, wohingegen Deutsch durchgehend den
Ubergeordneten Bezugsrahmen der Textarbeit bildet. ChatGPT orientiert sich an
dieser Nutzung, indem es persische Ubersetzungen und kurze Erlduterungen dort
einbindet, wo Aziza sie explizit einfordert oder selbst persisch formuliert, die
textbasierte Auseinandersetzung jedoch in erster Linie deutsch halt. Die
Accommodation erfolgt hier somit abgestimmt: Persisch wird nur selektiv und
bedarfsorientiert integriert, ohne die schulische Zielsprache Deutsch als

dominanten Arbeitsrahmen zu ersetzen.

Rebin (Chatprotokoll Rebin, Anhang 9.1.4)

Im Fall von Rebin zeigt sich eine Anpassung an die von dem Schiler angebotene
Mehrsprachigkeit. Rebin fordert Bahdini explizit als Erklarungssprache ein (,,hemi
teshta bi bahdini®), worauf ChatGPT seine Antworten vollstidndig umstellt und diese
Sprache durchgangig verwendet. Die Analyse des Chatprotokolls verdeutlichte,
dass ChatGPT zwar wiederholt anbietet, Inhalte auch ins Deutsche zuruckzufuhren
(»Ev bi almaniwate dike?“), diese Option von Rebin jedoch nicht weiter aufgegriffen
wird. Die BedeutungserschlieBung erfolgt stattdessen durchgehend Uber Bahdini,

erganzt durch Beispiele, Paraphrasen und kleinschrittige Erlauterungen.

Mariwan (Chatprotokoll Mariwan, Anhang 9.1.5)

Im Protokoll von Mariwan wird deutlich, dass die innerhalb der Interaktion als
gemeinsamer sprachlicher Rahmen gewahlten Sprachen nicht immer von Beginn
an eindeutig von ChatGPT erkannt werden. Anfangs reagiert ChatGPT auf Mariwans
Eingaben mit persischen Erklarungspassagen und erdffnet die Sprachwahl explizit
(»... auf Kurdisch oder Persisch ..“). Sorani wird dabei zundchst nicht als
eigenstandige Sprache erkannt beziehungsweise nicht eindeutig priorisiert. Dieser

Fehler muss von Mariwan aktiv korrigiert werden, da auch nach mehrmaligen
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Sorani-Eingaben seinerseits ChatGPT nicht konsequent auf Sorani umschwenkt.
Mit der expliziten Intervention ,farsi nicht nur sorani und deutsch” reagiert die Ki
dann aber kooperativ (,Dann nur Sorani + Deutsch, kein Farsi“) und halt diese
Vorgabe im weiteren Verlauf ein. Zugleich zeigt das Protokoll, dass die
anschlieBenden soranischen Ausgaben von ChatGPT zwar funktional auf
Verstehensunterstlitzung ausgerichtet waren, sprachlich jedoch nicht durchgangig
idiomatisch oder varietdtensensibel ausfielen. Neben einzelnen lexikalischen
Ungenauigkeiten traten auch unnatlrliche Formulierungen auf, was auf eine
begrenzte Verlasslichkeit der Kl im Umgang mit dieser Varietat hinweist. Dies hebt
auch Mariwan im Interview hervor, denn so kommentiert er, dass ChatGPT teilweise
Lkomisch® erklart und ,falsche Worter® verwendet habe (Interview Mariwan,
Anhang 9.2.5). Die Analyse des Chatprotokolls offenbart weiters, dass ChatGPT auf
die Mehrsprachigkeit von Mariwan bedarfsorientiert reagiert. Sprachwechsel
zwischen Deutsch und Sorani werden (nach der anfanglichen sprachlichen
Zuschreibung des Persischen) nicht willktrlich vorgenommen, sondern folgen den
Impulsen Mariwans. Nachfragen zu einzelnen Lexemen oder Strukturen werden
jeweils in der vom Seiteneinsteiger konkret verwendeten Anfragesprache
beantwortet, wobei der jeweils andere Sprachcode zumindest eine untergeordnete

Rolle in den Erklarungen einnimmt.

2. Bilinguale Strukturierung zur Bedeutungsabsicherung
Neben der Orientierung am jeweils gesetzten sprachlichen Rahmen der
Seiteneinsteigerlnnen zeigt sich in mehreren Protokollen eine bilinguale
Strukturierung der Antworten, bei der Bedeutungen parallel Uber die Erstsprache
und das Deutsche abgesichert werden. Diese ParallelfUhrung dient nicht dem
bloBen Sprachwechsel, sondern der gleichzeitigen Sicherung von Verstehen und
schulischer Anschlussfahigkeit.

Besonders deutlich tritt dieses Muster bei Mariwan auf. Nach der expliziten
Festlegung des Sprachregimes organisiert ChatGPT seine Antworten zweisprachig,
indem Erklarungen auf Sorani erfolgen und zentrale Begriffe oder Strukturen parallel
in vereinfachtem Deutsch angeboten werden, wie beispielsweise bei ,Platten®,

»Erschutterungen” oder ,wellenformig® (Chatprotokoll Mariwan, Anhang 9.1.5).
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3. Umgang von ChatGPT mit fehlerhaften und hybriden Eingaben der
Seiteneinsteigerinnen

Mehrsprachige Inputs erscheinen in den Chatprotokollen haufig in nicht
standardisierten Formen, etwa als Mischschreibung, verklrzte Strukturen oder
orthographisch variierende AuBerungen. ChatGPT reagiert auf diese Eingaben nicht
sanktionierend, sondern bedeutungsorientiert: Die Anfragen werden interpretiert,
inhaltlich aufgegriffen und in einfacher, verstandlicher Sprache paraphrasiert.
Fehlerhafte oder knappe Formulierungen fluhren dabei nicht zu einem
Kommunikationsabbruch oder einer Korrekturaufforderung, sondern bleibenin den
Gesprachsfluss integriert. Besonders deutlich zeigt sich dies in Rebins
wiederholten ,yani che?“-Sequenzen sowie in Mohammads orthographisch
inkorrekter Schreibung von ,,erklaren® (,akle“) (Chatprotokoll Rebin, Anhang 9.1.4;
Chatprotokoll Mohammad, Anhang 9.1.2).

In einzelnen Sequenzen geht ChatGPT Uber diese bedeutungsorientierte
Verarbeitung hinaus und nutzt fehlerhafte, aber produktive deutsche AuBerungen
der Seiteneinsteigerinnen gezielt als Anlass zur zielsprachlichen Modellierung. So
werden knappe oder nicht normgerechte Produktionen aufgegriffen, bestatigt und
unmittelbarin eine zielsprachlich korrekte Form Gberflhrt. Als Beispiel dient hierftr
die AuBerung von Mariwan auf die Frage von ChatGPT, ob er das Erklérte verstanden
habe. Der Seiteneinsteiger antwortet darauf mit ,,JJa bischen“. ChatGPT greift hier
korrigierend ein und fuhrt die korrekte Schreibung ,Ja ein bisschen®“ an
(Chatprotokoll Mariwan, Anhang 9.1.5). Diese Korrekturen erfolgen eingebettet in
den laufenden Dialog und werden nicht als Bewertung markiert, sondern als
Angebot. Besonders Mariwan reflektiert diese Form der Riickmeldung im Interview
als hilfreich, da sie unmittelbar sichtbar mache, ,,wie man den Satz richtig sagt und
schreibt® (Interview Mariwan, Anhang 9.2.5).

Zugleich wird deutlich, dass diese Form der zielsprachlichen Modellierung
an die Produktion eigener deutscher AuBerungen gebunden bleibt, denn im Fall von
Mohammad, der Uberwiegend erklarende Inputs anfordert und kaum eigenstandige
deutsche Satze produziert, kommt es nicht zu solchen Modellierungssequenzen.
Hier verbleibt ChatGPT primar im erklarenden Modus, ohne korrigierend oder

formfokussierend einzugreifen.
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4.1.3.Einsatz weiterer Sprachen neben der Erstsprache und Deutsch

Die letzte der drei operationalisierten Unterfragen in der ersten
Forschungsdimension Mehrsprachigkeit und Sprachverwendung fokussiert, ob
neben der jeweiligen Erstsprache der Seiteneinsteigerlnnen und dem Deutschen
weitere Sprachen im Interaktionsprozess zwischen ChatGPT und den
Seiteneinsteigerlnnen eingesetzt werden.

Im Rahmen der Analyse der Protokolle wird deutlich, dass unterschiedliche
Sprachen und Varietaten sichtbar werden, darunter vor allem Arabisch, Persisch
sowie verschiedene kurdische Varietaten (Sorani, Bahdini und Kurmandschi).
Unabhangig von dieser Vielfalt zeigt sich fallUbergreifend, dass die
Seiteneinsteigerinnen ihre Erstsprache oder eine ihrer Erstsprachen als zentrale
Ressource nutzen und diese konsequent neben dem Deutschen einsetzen. In
mehreren Fallen fallt jedoch auf, dass ChatGPT zusatzliche Sprachen oder
Varietaten anbietet, die nicht den tatsachlichen Praferenzen der
Seiteneinsteigerlnnen entsprechen und sie diese explizit und wiederholt korrigieren
mussen.

So lasst sich bei Mariwan beobachten, dass ChatGPT zu Beginn der
Interaktion Persisch als mogliche Erklarungssprache anbietet, obwohl Sorani die
tatsachlich gewlnschte und genutzte Sprache ist. Diese anfangliche
Fehlzuordnung muss von Mariwan explizit korrigiert werden (,,farsi nicht nur sorani
und deutsch®), erst dann reagiert ChatGPT und schrankt die Sprachwahl
entsprechend ein. Hier wird sichtbar, dass das System auf Basis vermuteter
sprachlicher Zugehorigkeiten agiert, wahrend die tatsachlichen Eingaben des
Seiteneinsteigers auf Sorani nicht erkannt werden (Chatprotokoll Mariwan, Anhang
9.1.5).

Bei Rebin wiederum wird anfangs Kurmandschi implizit mitgedacht, obwohl
er klar und wiederholt Bahdini als Erklarungssprache einfordert. ChatGPT passt
sich dieser Vorgabe zwar an, die wiederholte Prasenz alternativer Varietaten
verdeutlicht jedoch, dass die Kl nicht in allen Fallen eindeutig erkennt, welche
Sprachvarietat fur den Schuler tatsachlich relevant ist (Chatprotokoll Rebin,

Anhang 9.1.4).
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Auch Aziza ist von solchen systemseitigen Annahmen betroffen. Ihr wird
Arabisch als maogliche Erklarungssprache angeboten, obwohl sie diese Sprache
weder erwahnt noch nutzt. Diese Sequenzen machen deutlich, dass ChatGPT
Mehrsprachigkeit teilweise auf sprachlichen Zuschreibungen hin erweitert und
dabei nicht immer passgenau an die tatsachlichen sprachlichen Ressourcen der

Seiteneinsteigerinnen anschlieBt (Chatprotokoll Aziza, Anhang 9.1.3).

4.1.4.Fazit zur ersten Forschungsdimension Mehrsprachigkeit und
Sprachverwendung

(1) Wie nutzen die Seiteneinsteigerlnnen ihr sprachliches Repertoire

funktional wéhrend der ChatGPT-Interaktion?
Die querschnittliche Analyse der Chatprotokolle in Verbindung mit den
leitfadengestutzten Interviews zeigt, dass die Seiteneinsteigerlnnen ihr
sprachliches Repertoire durchgangig funktional und situationsbezogen einsetzen.
Mehrsprachigkeit erscheint dabei nicht als beilaufige Begleiterscheinung der
Interaktion, sondern als gezielt genutzte Ressource zur Bearbeitung sprachlich und
fachlich anspruchsvoller Sachtexte. Der Ruckgriff auf die Erstsprache erfolgt
insbesondere dort, wo Verstandnishurden im Deutschen auftreten, etwa auf
lexikalischer, syntaktischer oder globaler Verstandnisebene.

Im Datensatz lasst sich ebenfalls ein wiederkehrendes Handlungsmuster
erkennen, bei dem Verstandnisschwierigkeiten im Deutschen systematisch durch
einen Sprachwechsel in die Erstsprache bearbeitet werden, bevor die Arbeit am
deutschen Ausgangstext fortgesetzt wird. Dieser Sprachwechsel ist dabei nicht als
spontanes Ausweichen zu verstehen, sondern als Teil eines klar funktional
organisierten Arbeitsprozesses, der auf Verstehenssicherung ausgerichtet ist.
Mehrsprachigkeit Ubernimmt in diesem Zusammenhang eine unterstltzende
Funktion, ohne die schulische Zielsprache Deutsch zu ersetzen, die durchgehend
als Referenzrahmen der Textarbeit prasent bleibt.

Dabei verdeutlichen die Daten, dass sich zwei vordergrundige
Nutzungsweisen des sprachlichen Repertoires unterscheiden lassen. Zum einen
dient die Erstsprache in mehreren Fallen als Brlckensprache, indem ganze
Textabschnitte oder zentrale Inhalte zunachst Ubersetzt werden, um ein globales
Textverstandnis herzustellen und den Einstiegin die Textarbeit zu ermoglichen. Zum
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anderen tritt Mehrsprachigkeit in Form gezielter lexikalischer Klarungen in
Erscheinung, bei denen einzelne Fachbegriffe, Funktionsworter oder Strukturen
abgefragt werden, auch dann, wenn bereits eine vollstdndige Ubersetzung vorliegt.
Die Interviewdaten verdeutlichen an dieser Stelle, dass die Ubersetzung von den
Seiteneinsteigerlinnen nicht als hinreichend fur ein vertieftes Verstandnis
wahrgenommen wird, sondern vielfach durch erkldrende Paraphrasen, Beispiele
oder Vergleiche erganzt werden muss, insbesondere bei abstrakten Fachbegriffen
oder komplexen Sachverhalten.

Auffallig ist zudem, dass die Seiteneinsteigerinnen ihre verfligbaren
Sprachen funktional differenzieren und bewusst zuordnen: Wahrend die
Erstsprache primar zur BedeutungserschlieBung, Verstandnissicherung und
kognitiven Entlastung herangezogen wird, bleibt Deutsch durchgehend als
schulische Zielsprache prasent und strukturiert die Weiterarbeit am Sachtext. Die
Nutzung des sprachlichen Repertoires ist dabei nicht starr organisiert, sondern
flexibel und situativ ausgerichtet: Je nach Verstehensstand, Textanforderung und
individueller Sprachsicherheit wechseln die Seiteneinsteigerlnnen zwischen den
Sprachen oder kombinieren diese, ohne den Bezug zum deutschen Ausgangstext
zu verlieren.

Unter Einbezug der Interviewdaten wird deutlich, dass diese flexible
Sprachverwendung von den Seiteneinsteigerlnnen als bewusste Lernstrategie
beschrieben wird. Mehrere Probandlnnen verweisen auf eine wiederkehrende
Abfolge, in der zunachst Verstandnis uUber die Erstsprache hergestellt wird, bevor
Inhalte im Deutschen weiterbearbeitet oder Uberpriuft werden. Zugleich zeigen die
Interviews, dass die Nutzung des gesamtsprachlichen Repertoires nicht nur
kognitive, sondern auch affektive Funktionen erflllt. Die Méglichkeit, ihr gesamtes
sprachliches Repertoire in die Aufgabe einzubringen, wird wiederholt mit
reduzierter Angst, geringerem Stress und einem gesteigerten Zutrauen in die eigene
Bewaltigungsfahigkeit in Verbindung gebracht. Diese affektive Entlastung tragt dazu
bei, dass der Arbeitsprozess auch bei hoher sprachlicher und fachlicher

Komplexitat aufrechterhalten und nicht vorzeitig abgebrochen wird.

(2) Wie reagiert ChatGPT auf Code-Switching oder mehrsprachige
Inputs?
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Die Analyse der Chatprotokolle lasst erkennen, dass ChatGPT auf mehrsprachige
Inputs der Seiteneinsteigerinnen Uberwiegend adaptiv reagiert und sein
sprachliches Angebot situationsbezogen an die jeweilige Interaktion anpasst.
Dabei orientiert sich das System in vielen Fallen an der von den
Seiteneinsteigerlnnen gesetzten Sprachwahl und Ubernimmt diese als primare
Sprache zur Erklarung, ohne den Bezug zur schulischen Zielsprache Deutsch
vollstandig aufzuldsen. Gleichzeitig variiert die sprachliche Qualitat dieser
mehrsprachigen Ausgaben jedoch je nach Sprache beziehungsweise Varietat,
sodass die Antworten nicht in allen Fallen idiomatisch oder fachsprachlich prazise
ausfallen. Dies betrifft insbesondere die kurdischen Varietaten, in denen sich
vereinzelt sprachliche Ungenauigkeiten und varietatenbezogene Unschéarfen
zeigen.

Weiters legen die Daten nahe, dass ChatGPT die sprachliche Ausgestaltung
seiner Antworten variabel organisiert, indem Intensitat und Funktion der jeweils
eingesetzten Sprache an den angenommenen Unterstlutzungsbedarf der einzelnen
Seiteneinsteigerinnen angepasst werden. Neben dieser Orientierung am gesetzten
Code lassen sich in mehreren Protokollen bilinguale Antwortformate
rekonstruieren, in denen Erklarungen parallel Uber die Erstsprache und das
Deutsche organisiert werden. Diese parallele Strukturierung dient der gleichzeitigen
Sicherung von Verstehen und der Aufrechterhaltung der Anschlussfahigkeit an den
deutschen Ausgangstext.

Erganzend dazu zeigt sich, dass ChatGPT auf fehlerhafte, hybride oder nicht
standardisierte Eingaben der Seiteneinsteigerlnnen uberwiegend
bedeutungsorientiert reagiert. Eingaben, die orthographisch inkorrekt, syntaktisch
verkurzt oder sprachlich gemischt formuliert sind, werden nicht formal bewertet
oder zurtickgewiesen, sondern zunachst inhaltlich interpretiert. Die Bedeutung der
Anfrage steht dabei im Vordergrund, unabhangig davon, ob diese in vollstandigen
Satzen, in Stichwortform oder in einer Mischung aus Deutsch und Erstsprache
realisiert wird. Fehlerhafte oder hybride AuBerungen fiihren somit weder
grundsatzlich zu einer Unterbrechung des Interaktionsflusses noch zu expliziten
Korrekturaufforderungen.

In einzelnen Sequenzen geht ChatGPT zusatzlich Uber diese rein

bedeutungsorientierte Verarbeitung hinaus und greift fehlerhafte, produktive
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deutsche AuBerungen auf, um sie in eine zielsprachlich korrekte Form zu
uberfuhren. Diese Form der zielsprachlichen Modellierung erfolgt eingebettetin den
laufenden Dialog, ohne bewertenden Charakter, und bleibt an das Vorhandensein
eigenstandiger deutscher Produktionen der Seiteneinsteigerlnnen gebunden. Wo
solche Produktionen kaum auftreten, verbleibt ChatGPT primar im erklarenden

Modus.

(8) Werden neben der Erstsprache und Deutsch auch weitere Sprachen
eingesetzt?

In den Chatprotokollen werden unterschiedliche Sprachen und Varietaten sichtbar,
darunter Arabisch, Persisch sowie verschiedene kurdische Varietaten (Sorani,
Bahdini, Kurmandschi). Unabhangig von dieser sprachlichen Vielfalt ist
fallibergreifend eindeutig, dass die Seiteneinsteigerlnnen fur die Interaktion jeweils
ausschlieBlich aufihre Erstsprache bzw. eine ihrer Erstsprachen zuruckgreifen und
diese konsequent neben dem Deutschen als zentrale Ressource nutzen.

In mehreren Fallen wird zudem sichtbar, dass ChatGPT zusatzliche
Sprachen oder Varietaten anbietet, die nicht den tatsachlich genutzten oder
gewulnschten sprachlichen Repertoires der Seiteneinsteigerlnnen entsprechen.
Solche systemseitigen Zuschreibungen machen eine explizite Korrektur oder
Begrenzung der Sprachwahl durch die Lernenden erforderlich, bevor eine
passgenaue sprachliche Unterstltzung erfolgen kann. Die Daten legen nahe, dass
ChatGPT hierbei teilweise auf vermutete sprachliche Zugehdrigkeiten zurltckgreift
und die fur die Lernenden relevante Sprachvarietat nicht in allen Fallen eindeutig

antizipiert.

4.2. Sprachliche Komplexitat und Fachvokabular: Analyse
der Chatprotokolle und Interviews

Im folgenden Kapitel wird die zweite Forschungsdimension Sprachliche
Komplexitat und Fachvokabular auf Basis der Chatprotokolle der funf
Seiteneinsteigerlnnen analysiert und im Sinne der Datentriangulation systematisch
durch Interviewdaten ergadnzt (Chatprotokolle, Anhang 9.1; Leitfadenzentrierte

Interviews, Anhang 9.2). Im Zentrum steht dabei die Frage, wie ChatGPT sprachliche
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Anforderungen fachlicher Sachtexte bearbeitbar macht, inwiefern diese
Unterstutzungsleistungen zu den sprachlichen Voraussetzungen der
Seiteneinsteigerlnnen passen und welche Formen sprachlicher Unterstltzung aus
Sicht der Lernenden als besonders hilfreich erlebt werden. Die Analyse knupft
unmittelbar an die erste Forschungsdimension an, verschiebt den Fokus jedoch
von der Untersuchung der Sprachwahl hin zu der gewahlten Bearbeitung

sprachlicher Komplexitat von ChatGPT.

4.2.1. Vereinfachung und Erklarung komplexer Satzstrukturen und
Fachvokabular

Uber alle fiinf Chatprotokolle hinweg lasst sich ein zentrales Grundmuster
rekonstruieren: Sprachliche Komplexitat wird von ChatGPT nur selten schlicht
gekurzt oder vereinfacht, sondern systematisch umgebaut. Dieser Umbau erfolgt
nicht eindimensional, sondern als mehrstufiger Prozess, der unterschiedliche
Ebenen sprachlicher Schwierigkeiten adressiert. Die dabei beobachtbaren
Unterstutzungsleistungen lassen sich als Formen von sprachlichem Scaffolding
beschreiben, im Rahmen dessen ChatGPT nicht als bloRes
Ubersetzungsinstrument auftritt, sondern schrittweise Hilfen bereitstellt, mit
denen sprachliche und fachliche Anforderungen temporar reduziert und im
weiteren Verlauf wieder an die Zielsprache und die Textanforderungen
zurtckgefuhrt werden (Gibbons, 2002). Der beschriebene Umbau bezieht sich
dabei nicht auf einzelne lexikalische Elemente, sondern auf den Ausgangstext als
Ganzes. ChatGPT transformiert den urspringlichen Sachtext schrittweise in eine
Reihe aufeinander aufbauender, didaktisch strukturierter Teiltexte, in denen Form,
Satzbau und Darstellungsweise verandert werden, wahrend der fachliche Gehalt

erhalten bleibt. Die folgenden Verfahren konkretisieren diesen Umbauprozess:

4.2.1.1. Sprachliches Scaffolding in den ChatGPT-Interaktionen

Segmentierung (Chunking)

Ein erstes, besonders haufig beobachtbares Verfahren ist die Segmentierung
lAngerer Textpassagen: Komplexe Satze oder Abschnitte werden dabei von

ChatGPT in kleinere Einheiten zerlegt, haufig Satz-fur-Satz, teilweise sogar Wort-
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fur-Wort. Zentrale Informationen erscheinen dabei nicht mehr in einem stark
verdichteten FlieBtext, sondern als klar voneinander abgegrenzte Einzelschritte
oder Listenpunkte. Diese Segmentierung reduziert die Verarbeitungsbelastung
beim Lesen erheblich, da Seiteneinsteigerinnen dadurch nicht den gesamten
Satzbau und alle enthaltenen Informationen gleichzeitig erfassen mussen, sondern

an einzelnen Bedeutungseinheiten ,,andocken® kénnen.

Paraphrase in einfacherem Deutsch

An die Segmentierung schlieBt haufig eine Paraphrase in vereinfachtem Deutsch
an, im Rahmen derer ChatGPT uberwiegend kurze Hauptsatze mit S-V-O Stellung
nutzt und Einbettungen reduziert. Auffallig ist, dass diese Vereinfachung nicht zu
einer inhaltlichen Verflachung fuhrt, sondern der semantische Kern des
Ausgangstextes erhalten bleibt. Insbesondere abstrakte Ausdricke und
Funktionsworter werden dabei nicht nur lexikalisch paraphrasiert, sondern
funktional erklart. Worter wie ,hierbei®, ,wiederum®, ,anhand“ oder ,anzeigen“
werden in ihrer textlogischen Funktion sichtbar gemacht, indem sie durch
alltagsnahere Umschreibungen oder kurze Beispiele ergdnzt werden.
Vereinfachung bedeutet hier also nicht bloB sprachliche Reduktion, sondern sie
gelingt durch eine explizite Herstellung von Bedeutungszusammenhangen, die im

Originaltext nur implizit angelegt sind.

Glossierung und Begriffsklarung (Fachwortarbeit)

Ein weiteres zentrales Element des Abbaus sprachlicher Komplexitat ist die Arbeit
an Fachbegriffen. ChatGPT behandelt Fachlexik dabei gezielt, indem Begriffe
einzeln aufgegriffen, erklart und im Kontext des Textes verortet werden. Die Klarung
der Begriffe erfolgt dabei fast immer in Bezug auf den jeweiligen
Sachzusammenhang, wodurch Fachwaorter nicht isoliert gelernt, sondern Uber ihre

Funktion im Text verstandlich gemacht und inhaltlich eingebettet werden.

Rekontextualisierung durch Beispiele und Analogien

Vor allem bei naturwissenschaftlichen Prozessen zeigt sich schlieBlich eine
Rekontextualisierung Uber Beispiele, Vergleiche und vereinzelt auch Bilder.

Abstrakte Vorgange wie die Entstehung von Erdbeben oder der Aufbau von
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Bodenschichten werden visuell dargestellt und durch Beispiele ausgeflihrt, was
dazu fuhrt, dass nicht nur sprachliche, sondern auch konzeptuelle Komplexitat
reduziert werden kann.

Die Interviewdaten stutzen dieses Grundmuster deutlich: Mehrere
Seiteneinsteigerlnnen betonen, dass Ubersetzen allein nicht ausreicht, um
Prozesse oder Zusammenhdnge zu verstehen, weshalb Erklarungen,
Umschreibungen und Beispiele als besonders hilfreich genannt werden. Dies
kénnte erkldren, warum in den Chatprotokollen nach einer Ubersetzung haufig eine
zweite Bearbeitungsschicht folgt, in der Bedeutungsbeziehungen weiter

ausdifferenziert werden.

4.2.1.2. Typische Problemzonen im Datensatz und ChatGPT-Antwortlogiken

Ebenfalls lassen sich aus der vergleichenden Analyse der Chatprotokolle drei
wiederkehrende sprachliche ,,Problemzonen® rekonstruieren, an denen ChatGPT

regelmaBig interveniert:

Funktionsworter und textlogische Marker

Worter wie ,,damit”, ,wiederum®, ,hierbei“ oder ,anhand“ steuern Beziehungen
zwischen Aussagen, markieren Zwecke, Folgen oder Bezlige. Die Protokolle zeigen,
dass ChatGPT diese Elemente nicht isoliert Ubersetzt, sondern ihre textlogische
Funktion explizit erlautert. Dadurch wird sichtbar, welche Rolle das jeweilige Wort

im Satz spielt und wie Aussagen miteinander verknupft sind.

Nominalstil und verdichtete Fachsyntax

Ein zweiter Problembereich betrifft den ausgepragten Nominalstil fachlicher Texte,
wodurch Informationen haufig in komplexen Nominalgruppen und
Attributstrukturen gebundelt werden. ChatGPT reagiert darauf regelmaBig mit

Verbalisierungen und dem Zerlegen eines komplexen Satzes in klirzere Einzelsatze.

Fachtermini mit geringer Alltagsanschlussfahigkeit

SchlieBlich zeigen die Daten, dass viele Fachbegriffe selbst in der Erstsprache der
Seiteneinsteigerlnnen nicht selbstverstandlich bekannt sind. Auffallig ist zudem,

dass fachsprachliche Begriffe in den Erklarungen von ChatGPT haufig Uber
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alltagssprachliche Paraphrasen erschlossen werden. Anstatt Fachtermini
ausschlieBlich terminologisch zu definieren, werden sie haufig Uber vereinfachte
Bedeutungsaquivalente oder anschauliche Umschreibungen zuganglich gemacht.
So wird im Protokoll von Ali der Begriff ,,Duftstoff im Zusammenhang mit der
Kommunikation der Honigbienen als ,Geruch der Konigin“ paraphrasiert
(Chatprotokoll Ali, Anhang 9.1.1), wodurch zwar die grundlegende Funktion
verstandlich wird, der fachsprachliche Begriff jedoch semantisch reduziert
erscheint. Ahnlich zeigt sich im Protokoll von Mariwan zum Thema Erdbeben, dass
geologische Fachbegriffe wie ,Erdplatten“ von den Lernenden in vereinfachter
Form als ,groBe Teile der Erde“ wiedergegeben werden (Chatprotokoll Mariwan,
Anhang 9.1.5). Auch im Datensatz von Rebin wird der biologische Fachbegriff
»Zersetzen“ nach der Interaktion mit ChatGPT als ,kaputt machen® erklart
(Chatprotokoll Rebin, Anhang 9.1.4). Diese Beispiele verdeutlichen, dass ChatGPT
zwar erfolgreich einen semantischen Zugang zu fachlichen Begriffen eréffnet, die
terminologische Prazision der Fachsprache dabei jedoch teilweise zugunsten

alltagsnaher Verstandlichkeit reduziert wird.

4.2.1.3. Fallbezogene Auspragungen: Wie zeigt sich Vereinfachung und
Erklarung in den funf Protokollen?

Die zuvor beschriebenen Muster der sprachlichen Vereinfachung und Erklarung
lassen sich in allen funf Chatprotokollen nachweisen, zeigen sich jedoch in
unterschiedlicher Auspragung und Gewichtung. Die fallbezogene Betrachtung
dient daher nicht der Wiederholung allgemeiner Befunde, sondern der
Feinjustierung der Analyse: Sichtbar wird, welche Formen der
Komplexitatsbearbeitung jeweils dominant sind, wie sie mit den sprachlichen
Voraussetzungen der einzelnen Seiteneinsteigerlnnen zusammenhangen und wie

sie von diesen subjektiv bewertet werden.

1. Ali (Honigbiene): Bilinguale Fachwortanker und strukturierte Erklarung
(Chatprotokoll Ali, Anhang 9.1.1)

Ali nutzt ChatGPT vor allem als Unterstltzung beim fachsprachlichen Zugriff auf

den Sachtext zur Honigbiene. Charakteristisch ist dabei eine klare Arbeitsteilung:

ChatGPT erklart Inhalte Uberwiegend auf Arabisch, halt jedoch zentrale deutsche
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Fachbegriffe sichtbar, haufig in Klammern oder als hervorgehobene Elemente.
Dieses bilinguale Format erflullt eine doppelte Funktion: Einerseits wird das
inhaltliche Verstandnis Uber die Erstsprache abgesichert, andererseits bleibt die
schulische Zielsprache prasent. Die inhaltliche Struktur des Textes wird dabei Uber
arabische Erklarungen aufgebaut, ohne dass Ali selbst dabei in eine vertiefende

Bearbeitung im Deutschen Ubergeht.

2. Mohammad (Tanz der Bienen): Ubungsformate (Chatprotokoll Mohammad,
Anhang 9.1.2)

Im Protokoll von Mohammad tritt neben lexikalischen und syntaktischen

Vereinfachungen auch die Bearbeitung grammatisch komplexer Strukturen in den

Vordergrund. Im Rahmen der Auseinandersetzung mit der korrelativen Konstruktion

13

»je ... desto ...“ reagiert ChatGPT hier nicht ausschlieBlich erklarend, sondern
kombiniert Regelerklarungen, Beispiele und vor allem eine Mikro-Ubung auf
Arabisch, in der Mohammad selbst aktiv formulieren soll. Sprachliche Komplexitat
wird damit nicht nur rezeptiv erklart, sondern produktiv bearbeitbar gemacht und
zielt dabei auf das strukturelle Versténdnis der Konstruktion ab. Die Ubung ist dabei
niedrigschwellig gehalten und in den laufenden Dialog eingebettet, konzentriert
sich dabei jedoch nicht auf eine unmittelbare zielsprachliche Produktion im
Deutschen. Klar hervorgehoben muss aber werden, dass die produktiven Anteile
dabei klar angeleitet und auf den Ubungskontext beschrankt bleiben,

eigenstandige, selbstinitiierte Textproduktionen uUber diese Sequenzen hinaus

lassen sich im Protokoll nicht beobachten.

3. Aziza (Schafhaltung): Satzldnge und Informationsdichte (Chatprotokoll
Aziza, Anhang 9.1.3)

Im Protokoll von Aziza tritt die Herausforderung durch syntaktische Dichte
besonders deutlich hervor. lhre Nachfragen beziehen sich nicht nur auf einzelne
Worter, sondern wiederholt auf ganze Satze oder zumindest Satzteile, die als ,,lang”
und zu komplex erlebt werden. Sprachliche Komplexitat zeigt sich hier vor allem auf
der Ebene der Informationsbundelung. ChatGPT reagiert darauf mit vereinfachten
Paraphrasen, klrzeren Satzen und einer klaren Strukturierung der Informationen.

Inhalte werden aufgeteilt, neu angeordnet und in einer Form prasentiert, die es
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ermoglicht, einzelne Aspekte nacheinander zu erfassen. Diese Beobachtungen
werden im Interview von Aziza gestutzt. Sie beschreibt Deutsch explizit als Sprache
mit ,,vielen Wortern in einem Satz“ und fuhrt aus, dass das Persische eine kurzere
Satzstruktur habe (Interview Aziza, Anhang 9.2.3). Vereinfachung bedeutet jedoch
in diesem Fall nicht sprachliche Reduktion, sondern vor allem Satzlangenreduktion

und Informationsportionierung, die eine kognitive Entlastung bewirken.

4. Rebin (Bodenaufbau): Funktionswdrter und Schritt-flr-Schritt-Scaffolding
(Chatprotokoll Rebin, Anhang 9.1.4)

Im Protokoll von Rebin steht vor allem die Erklarung komplexer Prozesse im
Vordergrund, was sich auch in seinen Anfragen widerspiegelt: Diese beziehen sich
haufig auf einzelne Worter oder kurze Textsegmente, die fUr das Gesamtverstandnis
jedoch eine zentrale Steuerungsfunktion ubernehmen. Die
BedeutungserschlieBung erfolgt dabei durchgangig Uber Bahdini als
Erklarungssprache, wahrend der deutsche Ausgangstext als inhaltlicher
Bezugspunkt im Hintergrund prasent bleibt. ChatGPT reagiert auf diese Anfragen
mit kleinschrittigen Erklarungen auf Bahdini, die haufig explizit als ,Schritt fur
Schritt“ organisiert sind, wobei Bedeutungen nicht isoliert benannt, sondern
konsequent im jeweiligen Satzkontext erlautert werden. Sobald deutlich wird, dass
Wortwissen allein nicht ausreicht, wechselt ChatGPT flexibel auf die Satz- oder

Textebene und erklart Bedeutungsbeziehungen zwischen einzelnen Aussagen.

5. Mariwan (Erdbeben): Fachbegriffe, Prozesslogik und Anschaulichkeit
(Chatprotokoll Mariwan, Anhang 9.1.5)

Im Protokoll von Mariwan ist sprachliche Komplexitdt besonders eng mit der
Beschreibung naturwissenschaftlicher Prozesse verknUpft, was zur Folge hat, dass
die thematische Auseinandersetzung mit Erdbeben nicht nur die Klarung einzelner
Fachbegriffe, sondern vor allem das Verstdndnis kausaler Zusammenhange
(Plattenbewegungen, Entstehungsorte, Wirkungsfolgen) erfordert. Entsprechend
zeigt sich im Chat eine deutliche Verschiebung vom reinen Ubersetzungsmodus hin
zu erklarenden, rekontextualisierenden Sequenzen. ChatGPT arbeitet hier
wiederholt mit Begriffsdefinitionen, die in vereinfachter Sprache formuliert und

haufig durch zusatzliche Erlauterungen erganzt werden. Fachtermini werden nicht
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isoliert erklart, sondern in einen Ablauf eingebettet (,was zeigt das®, ,,was passiert
dann“), welcher nochmals durch den Einsatz von Bildern und Analogien, durch die
abstrakte Vorgange in nachvollziehbare Handlungsmuster Uberfuhrt werden,
unterstutzt wird. Dabei wird allerdings auch deutlich, dass fachsprachliche Begriffe
in den Erklarungen teilweise Uber alltagssprachliche Paraphrasen erschlossen
werden. So werden Fachbegriffe insbesondere Uber rAumliche oder anschauliche
Gegenuberstellungen erklart, etwa wenn das Hypozentrum als der Ort ,,unten in der
Erde“ beschrieben wird, wahrend das Epizentrum als Punkt an der Oberflache
(»oben®) veranschaulicht wird. Diese Beispiele verdeutlichen, dass ChatGPT
fachliche Begriffe zwar erfolgreich semantisch zuganglich macht, dabei jedoch

haufig auf vereinfachte, alltagsnahe Umschreibungen zurtickgreift.

4.2.2.Passung der Erklarungen zum sprachlichen Niveau und
Verstehensbedarf

Die Analyse der Chatprotokolle zeigt, dass sich die Unterstltzungsleistungen von
ChatGPT nicht als statische oder vorab festgelegte Erklarformate beschreiben
lassen. Vielmehr wird Passungim Sinne einer interaktiven, situativen Feinsteuerung
sichtbar, die sich im Verlauf der Interaktion fortlaufend an den wahrgenommenen
Verstandnisschwierigkeiten, Rlckfragen und Reaktionen der Seiteneinsteigerinnen
orientiert. So erscheint die Anpassung von ChatGPT an das sprachliche Niveau der
Probandinnen weniger als Ergebnis einer einzelnen Erkldrung, sondern als

dynamischer Prozess, der sich dialogisch entfaltet.

4.2.2.1. Flexibilitat in der Interaktion

Uber alle fiinf Protokolle hinweg wird ersichtlich, dass ChatGPT sein sprachliches
Angebot entlang mehrerer Dimensionen flexibel anpasst, die nicht nur die Wahl der

Sprache, sondern ebenso die Struktur, Tiefe und Form der Erklarungen betreffen:

Sprachwahl als Niveauregulation

Wie bereits in der ersten Forschungsdimension sichtbar wurde, dient die
Erstsprache nicht ausschlieBlich als Ubersetzungsmedium, sondern als
Regulationsinstrument zur Senkung sprachlicher Komplexitat. Fur die Dimension

der sprachlichen Komplexitat ist dabei zentral, dass die Erstsprache insbesondere
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dann aktiviert wird, wenn syntaktische Dichte, Fachlexik oder abstrakte Strukturen
das Verstehen im Deutschen erschweren. Wie die fallbezogene Analyse zeigt, ist der
konkrete Einsatz der Erstsprache jedoch nicht allein von diesen Texteigenschaften
abhangig, sondern ebenso vom individuellen Sprachstand, der sprachlichen
Sicherheit sowie den Lernstrategien der Seiteneinsteigerinnen. Dies kénnte darauf
hindeuten, dass ChatGPT sein sprachliches Verhalten entlang der Dimensionen der
sprachlichen Komplexitat und der individuellen Lernvoraussetzungen variabel
gestaltet und im Interaktionsverlauf anpasst. Diese Anpassung ist dabei aber nicht
als bewusste Steuerung zu verstehen, sondern als reaktive Feinjustierung des
sprachlichen Angebots auf Grundlage der jeweils sichtbaren Verstandnissignale der
Seiteneinsteigerinnen. So lasst sich, wie bereits erwahnt, in den Protokollen von
Aziza und Mariwan beobachten, dass nach Phasen intensiver Erklarung in der
Erstsprache eine Ruckflihrung zum deutschen Ausgangstext oder zu vereinfachten
deutschen Strukturen erfolgt. Demgegenuber bleibt Deutsch in den Protokollen von
Ali und Mohammad hingegen primar auf die Funktion eines Referenzrahmens
beschrankt und wird nicht aktiv in die weitere BedeutungserschlieBung

eingebunden.

Kleinschrittigkeit und progressive Strukturierung

Ein weiteres zentrales Merkmal passender Unterstutzung ist die kleinschrittige
Progression der Erklarungen, im Zuge derer ChatGPT selten mit umfassenden,
komplexen Erklarungstexten reagiert, sondern die Antworten haufig in einer Abfolge

von:

1. grober Orientierung oder Vereinfachung,
2. detaillierterer Erlauterung einzelner Aspekte,

3. und Verstandnischecks oder Ubungsimpulsen

strukturiert.

Diese Progressionistin allen Protokollen rekonstruierbar, zeigt sich jedochin
unterschiedlicher Auspragung. So wird sie deutlich bei Rebin und Mohammad, wo
Erklarungen mehrfach angepasst, erweitert oder neu formuliert werden, sobald
Verstandnisprobleme sichtbar bleiben (Chatprotokoll Mohammad, Anhang 9.1.2;

Chatprotokoll Rebin, Anhang 9.1.4). Im Fall von Ali hingegen ist diese Progression
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weniger ausgepragt, da die Interaktion Uberwiegend erklarungsorientiert bleibt und
kaum durch Verstandnischecks oder Ubungsimpulse erweitert wird (Chatprotokoll

Ali, Anhang 9.1.1).

Formate mit niedriger Einstiegsschwelle

Die Anpassung an das Sprachniveau der Teilnehmenden zeigt sich zudem in der
Wahl von niedrigschwelligen Formaten, die es den Seiteneinsteigerinnen
ermoglichen, trotz unsicherer Deutschkompetenz aktiv im Arbeitsprozess zu
bleiben. Dazu zahlen kurze Satze, Listenformate, Beispiele und direkte
Zuordnungen, wie beispielsweise die Darstellung eines Begriffs, welcher dann
direkt von einer Erklarung gefolgt wird. Die Protokolle verdeutlichen, dass diese
Formate dazu beitragen, dass Seiteneinsteigerlnnen eher weiterfragen und mehrere

Klarungsdurchgange durchlaufen, anstatt den Interaktionsprozess abzubrechen.

Fehlerfreundliche Modellierung statt Sanktionierung

Ein weiterer Aspekt liegt in ChatGPTs Umgang mit fehlerhaften oder
unsicheren Eigenproduktionen, denn Korrekturen erfolgen Uberwiegend nicht
explizit oder normativ, sondern in Form von Modellierung: Die AuBerung der

Schulerlnnen wird aufgegriffen, bestatigt und in eine korrekte Form tGberflhrt.

4.2.3.Subjektiv wahrgenommene hilfreiche Unterstutzungsformen

Wahrend die vorangegangenen Abschnitte Unterstltzungsstrategien von ChatGPT
analysiert haben, welche in den Chatprotokollen ersichtlich sind (Chatprotokolle,
Anhang 9.1), richtet sich der Fokus dieses Unterkapitels auf die subjektive
Wahrnehmung der Seiteneinsteigerlnnen. Auf Basis der Interviewdaten
(Leitfadenzentrierte Interviews, Anhang 9.2) wird untersucht, welche Formen der
sprachlichen Unterstutzung von den Schulerlnnen selbst als besonders hilfreich
erlebt werden und wie diese Einschatzungen mit den beobachteten Chatmustern

zusammenhangen.

4.2.3.1.  Schritt-flur-Schritt-Erklarungen als zentrale Unterstltzungsform

Eine der am haufigsten genannten Unterstitzungsformen sind kleinschrittige,

sequenzielle Erklarungen, da mehrere Seiteneinsteigerlnnen betonen, dass sie
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besonders dann profitieren, wenn Inhalte nicht in einem zusammenhangenden
Erklarungstext prasentiert werden, sondern in einzelnen, aufeinander aufbauenden
Schritten. Diese Einschatzung spiegelt sich in den Chatprotokollen wider, in denen
ChatGPT komplexe Inhalte regelmaBig segmentiert und schrittweise entfaltet. Die
Schilerlnnen beschreiben, dass diese Form der Erklarung Uberforderung reduziert
und es ermaoglicht, an einzelnen Punkten gezielt nachzufragen. So hebt zu Beispiel
Rebin hervor, dass ,,Schritt-flur-Schritt“-Erklarungen notwendig seien, um komplexe

Sachverhalte Uberhaupt nachvollziehen zu kdnnen (Interview Rebin, Anhang 9.2.4).

4.2.3.2. Erkldren statt nur Ubersetzen

Ein weiterer zentraler Befund der Interviews lautet, dass das Ubersetzen allein als
unzureichend erlebt wird. Mehrere Seiteneinsteigerlnnen betonen ausdricklich,
dass das bloBe Ubertragen von Wértern oder Satzen zwar eine erste Orientierung
ermoglicht, jedoch nicht ausreicht, um Inhalte wirklich zu verstehen. Diese
Einschatzung deckt sich mit den Chatprotokollen, in denen Ubersetzungsanfragen
haufig Ausgangspunkt fur weiterfuhrende Erklarungen sind. Besonders Mariwan
formuliert im Interview deutlich, dass ,,nur Ubersetzen“ nicht helfe, wenn Prozesse
oder Zusammenhange verstanden werden sollen (Interview Mariwan, Anhang
9.2.5). Auch Aziza beschreibt, dass sie nach einer Ubersetzung oft zusatzliche
Erklarungen benotigt, insbesondere bei langen oder komplexen Satzen (Interview

Aziza, Anhang 9.2.3).

4.2.3.3. Ubungsformate und produktive Anwendung

Neben erkldrenden Formaten wird in den Interviews auch die Moéglichkeit zur
aktiven Anwendung als hilfreich beschrieben, was sich insbesondere im Fall von
Mohammad, der im Interview unterstreicht, dass er Inhalte besser versteht, wenn
er selbst etwas formulieren oder einsetzen kann (,lch mache selbst“), zeigt
(Interview Mohammad, Anhang 9.2.2). Allerdings muss an dieser Stelle darauf
hingewiesen werden, dass produktive Sprachhandlungen im engeren Sinne im

Datensatz im Vergleich zu erklarungsorientierten Formaten relativ selten auftreten.
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4.2.3.4. Beispiele, Vergleiche und Anschaulichkeit

Als besonders hilfreich wird in mehreren Interviews die Anschaulichkeit von
Erklarungen im Rahmen von Beispielen, Vergleichen und bildhaften
Beschreibungen beschrieben. Diese werden als zentrale Verstehenshilfen benannt,
insbesondere bei abstrakten oder naturwissenschaftlichen Themen und so betont
Mariwan, dass er Inhalte besser versteht, wenn sie mit Bildern oder Vergleichen

erklart werden (Interview Mariwan, Anhang 9.2.5).

4.2.3.5. Bilinguale Darstellung als Bedeutungsanker

Wie bereits ausfuhrlich im Zuge der Analyse der ersten Dimension (4.1) behandelt,
beschreiben alle Seiteneinsteigerinnen es als hilfreich, wenn Begriffe in mehreren
Sprachen sichtbar bleiben. Gerade Ali betont im Interview, dass es ihm hilft,
deutsche Fachbegriffe zu sehen, wahrend die Bedeutung auf Arabisch erklart wird,
denn diese bilinguale Darstellung erleichtere es ihm, spater wieder auf den

deutschen Begriff zurlckzugreifen (Interview Ali, Anhang 9.2.1).

4.2.4.Fazit zur zweiten Forschungsdimension Sprachliche Komplexitat
und Fachvokabular

Die Analyse der Chatprotokolle in Kombination mit den Interviewdaten legt nahe,
dass ChatGPT in der Bearbeitung fachlicher Sachtexte eine zentrale Funktion bei
der Bewaltigung sprachlicher Komplexitat und der ErschlieBung fachsprachlicher
Anforderungen Ubernimmt. Dabei wird deutlich, dass sprachliche Unterstltzung
nicht als eindimensionale Vereinfachung realisiert wird, sondern als strukturierter,
adaptiver Prozess, der unterschiedliche Ebenen sprachlicher Schwierigkeit
adressiert.

Uber alle fiinf untersuchten Falle hinweg ldsst sich ein durchgéngiges Muster
rekonstruieren: Sprachliche Komplexitat wird Gberwiegend nicht entfernt, sondern
systematisch umgebaut. Komplexe Satzstrukturen, dichte Informationspassagen
und fachsprachliche Termini werden durch Zerlegung, erkldrende Paraphrasen,
Begriffsklarungen sowie durch Beispiele und Analogien bearbeitbar gemacht. Diese
Unterstltzungsleistungen lassen sich als Formen sprachlichen Scaffolding

beschreiben, bei denen sprachliche und fachliche Anforderungen temporar
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reduziert, strukturiert und im weiteren Verlauf wieder an die Zielsprache und den
Ausgangstext zurtickgefuhrt werden.

Besonders deutlich zeigt sich, dass ChatGPT sprachliche Komplexitat nicht
ausschlieBlich auf der Wortebene bearbeitet, denn neben der Erklarung einzelner
Fachbegriffe spielen die Zerlegung nominaler Strukturen, die Explizierung textueller
Beziehungen sowie die Rekontextualisierung abstrakter Sachverhalte eine zentrale
Rolle. Dadurch wird nicht nur lexikalisches Verstehen unterstutzt, sondern auch der
Aufbau inhaltlicher Zusammenhange ermdglicht. Die Interviews bestatigen diese
Beobachtung insofern, als Ubersetzungen allein von den Seiteneinsteigerinnen
wiederholt als unzureichend beschrieben werden und der Nutzen von erklarenden,
schrittweisen und anschaulichen Unterstutzungsformen betont wird. Allerdings
wird bei der Analyse der Chatprotokolle auch deutlich, dass fachsprachliche
Begriffe in den Interaktionen teilweise Uber alltagssprachliche Paraphrasen
erschlossen werden, wodurch ein grundlegendes semantisches Verstandnis zwar
ermoglicht wird, die terminologische Prazision der Fachsprache jedoch nur
teilweise greifbar wird.

Die Anpassung der Unterstltzungsleistungen an den jeweiligen
Verstehensstand der Seiteneinsteigerinnen zeigt sich dabei nicht als starre
Eigenschaft, sondern als interaktive Feinsteuerung. ChatGPT reagiert auf
Verstandnissignale, Nachfragen und Unsicherheiten mit variierender Tiefe,
Kleinschrittigkeit und Sprachwahl, wobei die Erstsprache insbesondere bei hoher
syntaktischer Dichte oder unbekanntem Fachvokabular als entlastendes Mittel
herangezogen wird, bevor wieder zu vereinfachtem Deutsch zurtuckgefuhrt wird.
Diese adaptive Gestaltung der Erklarungen tragt dazu bei, dass
Seiteneinsteigerinnen im Bearbeitungsprozess verbleiben und mehrere
Klarungsschritte durchlaufen.

Die Interviewdaten prazisieren diese Befunde, indem sie die subjektive
Perspektive der Seiteneinsteigerinnen auf sprachliche Komplexitdt und
Unterstltzung sichtbar machen. Als entlastend und lernforderlich werden jene
Unterstltzungsformen benannt, die auch in den Chatprotokollen dominant sind:
kleinschrittige Erklarungen, anschauliche Beispiele, Wiederholungen sowie die
Moglichkeit, Bedeutungen zundchst in der Erstsprache zu klaren. Mehrere

Seiteneinsteigerinnen betonen weiters, dass reines Ubersetzen nicht ausreicht, um
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fachliche @ Zusammenhange zu verstehen, sondern dass erklarende
Umschreibungen und strukturierende Hilfen notwendig sind. Die Interviews stltzen
damit die chatbasierte Analyse und verdeutlichen, dass die beobachteten
Scaffolding-Strategien nicht nur formal vorhanden sind, sondern von den
Lernenden selbst als zentral fur den Aufbau von Textverstidndnis wahrgenommen
werden.

Zusammenfassend ergibt die Analyse der zweiten Dimension, dass ChatGPT
vor allem dort wirksam wird, wo sprachliche Komplexitat strukturiert, erklart und
schrittweise zuganglich gemacht werden muss. Die Kl unterstutzt den Aufbau
semantischer und konzeptueller Zugange zu fachlichen Texten, ohne jedoch einen
systematischen Erwerb grammatischer Strukturen anzubahnen, was darauf
schlieBen lasst, dass der Fokus vor allem auf der Unterstltzung des Verstehens und
derinhaltlichen Bearbeitung liegt. Diese Befunde bilden eine zentrale Grundlage fur
die anschlieBende Betrachtung der Lernentwicklungen im Pre-Post-Vergleich,

welcher nun im nachsten Kapitel einer genauen Analyse unterzogen wird.

4.3. Veranderung des Text-, Vokabel- und
Strukturverstandnisses: Analyse der Pre-Post-Aufgaben

Die dritte und letzte Dimension untersucht, inwieweit sich das Text-, Vokabel- und
Strukturverstandnis der Probandinnen im Zuge der ChatGPT-gestutzten
Bearbeitung verandert hat. Im Fokus steht dabei, welche Unterschiede zwischen
der ersten Bearbeitung ohne Unterstiutzung (Pre-Test) und der nachfolgenden
Bearbeitung nach der Interaktion mit ChatGPT (Post-Test) sichtbar werden und in
welchen Bereichen sich Lernentwicklungen rekonstruieren lassen. Analysiert wird,
wie sich das globale Textverstidndnis der Seiteneinsteigerlnnen entwickelt, in
welchem AusmalB fachbezogenes Vokabular neu erschlossen oder vertieft wird und
ob sich Veranderungen im Umgang mit grammatischen bzw. syntaktischen
Strukturen zeigen. Der Fokus liegt dabei weniger auf der formalen Sprachrichtigkeit
als auf der Frage, ob Bedeutungen aufgebaut, Zusammenhange erkannt und
textuelle Anforderungen zunehmend bewaltigt werden kdnnen. Als Datengrundlage

dienen die Pre- und Post-Aufgaben zu den jeweils bearbeiteten Sachtexten, die
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mithilfe eines Scoringschemas ausgewertet wurden (Pre-Post-Vergleich, Anhang

9.3).

4.3.1.Ali (Pre-Post-Vergleich Ali, Anhang 9.3.1)

4.3.1.1. Globales Textverstandnis
Im Pre-Test zeigt Ali lediglich ein sehr rudimentares globales Textverstandnis: Er ist

zwar in der Lage, das Thema des Textes auf der Ebene einer Einwortnennung zu
identifizieren (,,Bienen®), ohne jedoch zentrale Inhalte oder Zusammenhange des
Textes zu erfassen (Score 1). Die Antwort bleibt auf eine reine Themenbenennung
beschrankt und erlaubt keine Ruckschlisse auf ein inhaltlich strukturiertes
Textverstandnis. Zentrale Aspekte des Sachtexts, etwa die Organisation des
Bienenstocks oder funktionale Zusammenhange zwischen Nahrung, Entwicklung
und Arbeitsteilung, sind im Pre-Test nicht verfligbar und werden entsprechend
mit Score 0 bewertet.

Im Post-Zustand lasst sich hingegen eine Veranderung des globalen
Textverstandnisses rekonstruieren. Ali  beschreibt den Text nun als
zusammenhangende Darstellung des Lebens im Bienenstock (,,Wie Bienen leben
im Stock®) und erfasst damit nicht nur den thematischen Gegenstand, sondern
auch den beschreibenden Charakter des Textes (Score-Anstieg von 1 auf 2).
Daruber hinaus gelingt es ihm, zentrale Inhalte funktional einzuordnen, etwa die
Bedeutung der Wachswaben als Ort der Nahrungsaufbewahrung. Diese Leistungen
markieren einen Ubergang von Score 0 im Pre-Test zu Score 1 im Post-Test. Auch
wenn die Antworten sprachlich stark reduziert und fragmentarisch bleiben, ist eine

elementare inhaltliche Koharenz erkennbar.

4.3.1.2. Fachvokabular
Im Bereich des Fachvokabulars weist Ali im Pre-Test ein stark eingeschranktes

Verstandnis auf und kann die zentralen fachsprachlichen Begriffe des Textes, wie
~Wachswaben®, ,Vorrate, ,Larve®, ,Weiselzelle, ,,Duftstoff“ oder ,,Gelée Royale“
nicht benennen (Score 0). Eine Ausnahme bildet der Begriff ,,Konigin“, den er im Pre-
Test zwar umschreiben kann (,,groBe Biene“), dabei jedoch keinen funktionalen

Ruckbezug auf den Text herstellt (Score 1).
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Nach der ChatGPT-gestutzten Bearbeitung zeigt sich im Post-Test
eine teilweise Erweiterung seines fachlich-semantischen Repertoires. Einzelne
Begriffe kann er nun funktional paraphrasieren, etwa ,Vorrate®, die als ,,Essen flr
Winter“ beschrieben werden (Score-Anstieg von 0 auf 1), oder ,Larve®, die als ,,Baby
von Biene“ erklart wird (Score-Anstieg von 0 auf 1). Auch Begriffe wie ,,Weiselzelle“,
,Duftstoff“ oder ,,Gelée Royale“ werden zumindest in ihrer Funktion ansatzweise
erfasst (,,Platz fur Kénigin®, ,,Geruch®, ,,Essen fur Bienen®, jeweils Score-Anstieg von
0 auf 1). Andere Begriffe bleiben hingegen weiterhin unerschlossen: So kann Ali den
Begriff ,Wachswaben“ auch im Post-Test nicht erklaren (Score bleibt 0) und beim
Begriff ,,Konigin“ zeigt sich keine Weiterentwicklung: Die Beschreibung bleibt
unverandert (,groBe Biene®) und erreicht weiterhin lediglich eine alltagsnahe

Umschreibung ohne funktionale Einordnung (Score bleibt 1).

4.3.1.3. Grammatische und syntaktische Strukturen
Im Bereich der grammatischen und syntaktischen Strukturen demonstriert Ali im

Pre-Test kein erkennbares Verstandnis komplexerer Satzmuster und konditionale
Zusammenhange bleiben unbeantwortet oder werden nicht erkannt (Score 0).

Im Post-Zustand lassen sich zwar punktuelle Veranderungen beobachten,
diese bleiben jedoch auf der semantischen Ebene. Ali kann Konditionalsatze in
stark reduzierter Form paraphrasieren (,,Wenn gut, keine neue Koénigin®“) und damit
den inhaltlichen Kern der jeweiligen Aussage erfassen. Die zugrunde liegenden
syntaktischen Strukturen werden jedoch weder erkannt noch korrekt reproduziert,

wodurch ein Score-Anstieg von 0 auf 1 feststellbar ist.
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Pre-Post-Veranderung der einzelnen Items - Ali

Zentrale Textaussage : :Zt < L

Funktion Wachswaben - [ L]
Nahrung-Entwicklung [ ]
wachswaben [ ]

Vorrite € o

Larve 4 [ o

Konigin [

Weiselzelle o [ -]

Duftstoff 4 [ -]

Gelée Royale 4 [ -]

Wenn-dann-Struktur [ -]

Score

Abbildung 10: Darstellung der Pre- und Post-Scores (0-2) im Fall Ali.

4.3.2.Mohammad (Pre-Post-Vergleich Mohammad, Anhang 9.3.2)

4.3.2.1. Globales Textverstandnis
Im Pre-Test ist bei Mohammad kein tragfahiges globales Textverstandnis

rekonstruierbar. Auf die Frage nach dem Zweck der Bienentadnze antwortet er: ,Weil
tanzen muss. HeiB, kalt., ohne erkennbaren Bezug zum Textinhalt oder zu
funktionalen Zusammenhangen (Score 0). Auch das ubergeordnete Thema des
Textes kann im Pre-Zustand nicht benannt werden und entsprechende Aufgaben
bleiben ungeldst (Score 0).

Im Post-Test werden hingegen erste Fortschritte auf elementarer Ebene
erkennbar. Mohammad kann den Zweck der Tanze nun funktional zuordnen (,,Essen.
Futterquelle.”), womit ein grundlegender Zusammenhang zwischen Tanz und
Nahrungsbeschaffung hergestellt wird (Score-Anstieg von 0 auf 1). Besonders
deutlich fallt die Entwicklung im Bereich der Tanzformen aus: Wahrend im Pre-Test
keine Differenzierung maoglich ist (,,Ich weiB8 nicht.“, Score 0), kann Mohammad im
Post-Test sowohl Rundtanz als auch Schwanzeltanz korrekt benennen (Score-
Anstiegvon 0 auf 2). Auch die Distanzinformation wird nach der ChatGPT-gestutzten
Bearbeitung teilweise erschlossen. Die Bedeutung der Angabe ,,100 Meter” wird mit

der Wahl des Tanzes in Verbindung gebracht, wodurch ein funktionaler

107



Zusammenhang zwischen Entfernung und Tanzform hergestellt wird (Score-Anstieg
von 0 auf 1). Die Richtungsinformation bleibt hingegen auch im Post-Test
unzuganglich. Mohammad kann weder erklaren, wie die Sonne zur Orientierung
genutzt wird, noch wie die Bienen die Richtung auf der Wabe anzeigen, sodass hier
kein Verstandnis ersichtlich ist (Score bleibt 0).
4.3.2.2. Fachvokabular und Funktionswérter
Im Bereich des Fachvokabulars beginnt Mohammad im Pre-Test nahezu
durchgehend bei einem Nullniveau: Er kennt zentrale Begriffe wie ,,Futterquelle”
oder ,,Stockgenossinnen“nicht und kann sie auch nicht zuordnen (durchgehend
Score 0) und auch alltagsnahere Begriffe wie ,abwechselnd” kann er nicht
beschreiben (Score 0).

Nach der ChatGPT-gestutzten Bearbeitung gelingt Mohammad in mehreren
Fallen eine funktionale, jedoch stark vereinfachte Bedeutungszuschreibung. So
erklarter ,Futterquelle” als ,,Essen von Biene“ (Score-Anstiegvon 0 auf 1) und auch
alltagsnahe Begriffe wie ,abwechselnd®kdénnen nun zumindest im Ansatz oder
durch Beispiele umschrieben werden (Anstieg von 0 auf 1). Demgegenuber bleiben
abstraktere Funktionsworter und Verben auch im Post-Test weitgehend nicht
zuganglich. Begriffe wie ,hierbei“ und ,,anzeigen”“ werden falsch kontextualisiert

verwendet, wodurch der Score jeweils bei 0 bleibt.

4.3.2.3. Grammatische und syntaktische Strukturen
Im Hinblick auf die grammatischen und syntaktischen Strukturen wird bei

Mohammad im Pre-Test deutlich, dass er weder konditionale Zusammenhange
noch Vergleichsstrukturen erkennen kann und entsprechende Aufgaben bleiben
unbeantwortet oder werden mit isolierten Zahlen beantwortet (Score 0).

Im Post-Test gelingt zumindest eine inhaltliche Annaherung an einfache
Ursache-Wirkungs-Zusammenhange, wodurch Mohammad den Konditionalsatz
zumindest semantisch reduziert wiedergeben kann (,,Wenn ist nah, dann...“), ohne
dass die Struktur korrekt angewendet wird (Score-Anstieg von 0 auf 1). Die
korrelative Vergleichsstruktur , je-desto” bleibt hingegen auch nach der

Intervention vollstandig unverstanden (weiterhin Score 0).
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Pre-Post-Veranderung der einzelnen Items - Mochammad

5 @ Pre
Grundverstandnis | [ ] =] @ rost
Tanzformen 4 [ ] L ]
Distanzinformation [ ] =]
Richtungsinformation ®
Futterquelle [ ] L ]
abwechselnd € 2
hierbei | [ ]
anzeigen - ®
entfernt [ ] =]
Stockgenossinnen ®
Konditionalsatz [ ] 2
je-desto-Struktur 4 ®

T T T
0 1 2
Score

Abbildung 11: Darstellung der Pre- und Post-Scores (0-2) im Fall Mohammad.

4.3.3.Aziza (Pre-Post-Vergleich Aziza, Anhang 9.3.3)

4.3.3.1. Globales Textverstandnis
Bereits im Pre-Test verfligt Aziza Uber ein grundlegendes globales Textverstandnis,

im Rahmen dessen sie das Thema des Textes durch die Nennung zentraler Inhalte
(»Schafe. Milch. Fleisch.”) erfassen kann, dabei jedoch auf eine aufzahlende und
fragmentierte Wiedergabe beschrankt bleibt (Score 1). Ein zusammenhangender
inhaltlicher Rahmen oder eine funktionale Einordnung der Informationen istim Pre-
Test noch nicht erkennbar.

Im Post-Test zeigt sich eine deutliche Ausdifferenzierung dieses
Verstandnisses und Aziza formuliert nun eine zusammenhangende thematische
Ubersicht (,Wie Schafe leben und was wir von Schafen bekommen*), in der sowohl
Lebensweise als auch Nutzen flr den Menschen integriert werden (Score-Anstieg
von 1 auf 2). Auch bei inhaltlichen Detailfragen wird eine vertiefte Verarbeitung
sichtbar: Wahrend Schafwolle im Pre-Test lediglich fur ,,Kleidung® verwendet wird
(Score 1), nennt Aziza im Post-Test mehrere Verwendungsbereiche (,Kleidung,
Polster, Matratze, Bauen®) und erweitert damit das inhaltliche Spektrum funktional

(Score-Anstieg von 1 auf 2). Ein ahnliches Muster zeigt sich bei der Frage nach der
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Bedeutung von Schafen fur den Menschen: Im Pre-Test wird diese auf einen
einzelnen Aspekt reduziert (,,Milch“; Score 1), wahrend im Post-Test mehrere
Produkte integriert und in einen kausalen Zusammenhang gestellt werden (,,Weil sie

Milch, Fleisch, Wolle geben®, Score-Anstieg von 1 auf 2).

4.3.3.2.  Fachvokabular und Funktionsworter
Im Bereich des Fachvokabulars wird bereits im Pre-Test eine heterogene

Ausgangslage deutlich, da Aziza einzelne alltagsnahe Begriffe wie ,,Darm® grob
umschreiben kann (,ist im Bauch®, Score 1), wahrend abstraktere oder fachlich
spezifischere Begriffe wie ,EiweiBgehalt”, ,Einkommensquelle®, ,Lanolin® oder
»besonders begehrt“ nicht verfligbar sind (durchgehend Score 0).

Im Post-Test lassen sich in nahezu allen Bereichen funktionale
Bedeutungszuwachse erkennen, denn so wird der Begriff ,Darm®“ nun praziser als
»Organim Korper“ beschrieben (Score-Anstiegvon 1 auf 2). Besonders deutlich fallt
die Entwicklung bei,Einkommensquelle“ und ,besonders begehrt“aus (Score-
Anstieg von 0 auf 2), die Aziza im Post-Test nun korrekt paraphrasieren kann (,,wo
man Geld bekommt®; ,wenn alle das haben wollen®). Auch ,Lanolin“ kann nun
zumindest funktional zugeordnet werden (,,aus Wollfett, fur Creme*, Anstieg von 0
auf 1). Auffallig ist der Fall ,,EiweiBgehalt“: Aziza gibt im Post-Test an, den Begriff auf
Persisch durch ChatGPT verstanden zu haben, ihn jedoch nicht auf Deutsch
erklaren zu kdnnen. Diese Antwort wird mit Score 1 bewertet und verweist auf eine
inhaltliche ErschlieBung, die jedoch ohne zielsprachliche Verfugbarkeit
stattgefunden hat. Auch bei Funktionswortern zeigen sich differenzierte
Entwicklungen: Worter wie ,,dadurch® oder ,damit“ werden im Pre-Test nicht
verstanden (Score 0), kdnnen im Post-Test jedoch in ihrer grundlegenden Funktion
erkannt werden (,,Dann passiert das®), ohne dass sie produktiv angewendet
beziehungsweise in einen anderen Kontext Uberfuhrt werden konnen (Score-

Anstieg jeweils von 0 auf 1).

4.3.3.3. Grammatische und syntaktische Strukturen
Im Bereich der grammatischen und syntaktischen Strukturen sind die Fortschritte

deutlich begrenzter. Im Pre-Test kann Aziza die Passivkonstruktion ,,Der Darm
wird... verarbeitet® bereits semantisch erfassen, kann die zugrunde liegende
grammatische Struktur jedoch nicht metasprachlich erklaren (Score 1). Die

nominale Wendung ,,eine groBe Bedeutung haben* versteht sie nicht (Score 0).
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Im Post-Test kann Aziza die Passivkonstruktion ins Aktiva umwandeln und
wiedergeben (,,Man macht Wursthaut®), es ist ihr jedoch weiterhin nicht maoglich,
das Passiv als grammatische Struktur explizit zu benennen oder produktiv
anzuwenden (Score bleibt bei 1). Ahnlich verhalt es sich beim Nominalstil: Die
Wendung wird semantisch reduziert (,ist sehr wichtig®“, Score steigt von 0 auf 1),

bleibt jedoch strukturell nicht greifbar.

Pre-Post-Veranderung der einzelnen Items - Aziza

. @ rre

Grundverstandnis | g pogr [ 9
Produkte vom Schaf [ ]
verwendung Schafwolle - [ ]
Bedeutung fiir Menschen - [ ]
Darm -| [ ]

EiweiRgehalt € =
Einkommensquelle [ -]
besonders begehrt - [ 9

Lanolin [ 9

dadurch 4 € - ]
besonders -| (3 =]

damit 4 [ o

Passivkonstruktion [ ]

Nominalstil / FVG - [ L ]

T T T
0 1 2
Score

Abbildung 12: Darstellung der Pre- und Post-Scores (0-2) im Fall Aziza.

4.3.4.Rebin (Pre-Post-Vergleich Rebin, Anhang 9.3.4)

4.3.4.1. Globales Textverstédndnis
Im Pre-Test weist Rebin kein globales Textverstandnis auf, denn weder das Thema

des Textes noch zentrale inhaltliche Zusammenhange kann er benennen (Score
jeweils 0).

Im Post-Test wird eine konsistente, wenn auch stark reduzierte Erweiterung
des globalen Textverstandnisses sichtbar: Rebin benennt das Thema des Textes
nun als ,Schichten von Boden“ und erreicht damit erstmals eine thematische
Orientierung (Score steigt von 0 auf 1). Auch beim Bodenaufbau gelingt ihm eine

elementare inhaltliche Erfassung: Auf die Frage nach den Veranderungen beim

111



Graben formuliert er ,Wenn tiefer graben, Boden anders®, womit eine einfache
Ursache-Wirkungs-Relation hergestellt wird (Score-Anstieg von 0 auf 1). Ein
ahnlicher Entwicklungsschritt zeigt sich beim Begriff ,,Bodenprofil“. Wahrend im
Pre-Test keine Antwort erfolgt, kann Rebin im Post-Test das Bodenprofil als
Zusammenstellung mehrerer Schichten beschreiben (,Zeigt alle Schichten®,
Score-Anstieg von 0 auf 1). Keine Entwicklung lasst sich hingegen bei ,,Entstehung
der Humusschicht“ feststellen, da Rebin auch im Post-Test kein

Bedeutungsverstandnis aufweist (Score bleibt bei 0).

4.3.4.2. Fachvokabular und Funktionsworter
Im Bereich des Fachvokabulars kann Rebin zentrale Begriffe des Textes

wie ,,Destruenten®, ,Auflagehorizont, ,zersetzen“ oder ,,abbauen® nicht
beantworten, wodurch er im Pre-Test durchgangig einen Score von 0 zeigt.

Im Post-Test gelingt ihm bei mehreren Fachbegriffen eine funktionale,
jedoch stark vereinfachte Bedeutungszuordnung: So erklart
Rebin ,,Destruenten“als ,Tiere in Boden machen kaputt® und ordnet
den ,,Auflagehorizont® korrekt als oberste Schicht (,,Oben. Blatter, Gras*) ein (Score
steigtvon 0 auf 1). Auch bei dem Verb ,,zersetzen” (,,kaputt machen®) beweist er ein
semantisches Verstandnis (Score-Anstieg von 0 auf 1), wobei diese Erklarungen auf
der Ebene einfacher Bedeutungsparaphrasen bleiben und eine fachsprachliche
Prazisierung fehlt. Ein differenzierteres Bild zeigt sich bei den Funktionswortern.
Wahrend ,,damit“ im Post-Test zumindest als Bezugselement erkannt wird, ohne
jedoch erklart werden zu konnen (Score steigt von 0 auf 1), bleibt ,,wiederum® auch
nach der Intervention falsch zugeordnet (,Dann noch einmal®) und erreicht keinen

Fortschritt (Score bleibt bei 0).

4.3.4.3. Grammatische und syntaktische Strukturen
Die geringsten Veranderungen zeigen sich bei den grammatischen und

syntaktischen Strukturen, denn sowohl im Pre-Test als auch im Post-Test sind
Konditionalsatze und Passivkonstruktionen flr Rebin nicht zuganglich (Score
jeweils 0).

Im Post-Test gelingt eine inhaltliche Annaherung an den Konditionalsatz.
Rebin formuliert ,Wenn tiefer graben“, womit der konditionale Zusammenhang
semantisch angedeutet und auch der Komparativ verwendet wird, ohne jedoch die

vollstandige Struktur zu realisieren oder zu erklaren (Score 0 steigt auf 1). Die
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korrelative Vergleichsstruktur ,,je-desto“ kann Rebin im Post-Test inhaltlich korrekt
wiedergeben (,,Mehr Pflanzen ist mehr Schichten®), was auf ein semantisches
Verstandnis der Relation hinweist, ohne dass die Struktur jedoch produktiv
angewendet wird (Score steigt von 0 auf 1). Keine Entwicklung zeigt sich hingegen
bei der Passivkonstruktion, denn der Unterschied zwischen ,,fordern“ und ,,wird

gefordert“ kann wederim Pre- noch im Post-Test erklart oder erkannt werden (Score

bleibt bei 0).
Pre-Post-Veranderung der einzelnen Items - Rebin
@ Pre
Thema des Textes [ L @ Post

Bodenaufbau [ ] =)
Bodenprofil o [ ] -}

Humusschicht ®
damit [ L]

wiederum ®
Destruenten [ ] - ]
Auflagehorizont 4 [ ] 9
zersetzen [ L]
Konditionalsatz - [ 9

Passivkonstruktion 4 [ ]
je-desto-Struktur - [ -]

T T T
0 1 2
Score

Abbildung 13: Darstellung der Pre- und Post-Scores (0-2) im Fall Rebin.

4.3.5.Mariwan (Pre-Post-Vergleich Mariwan, Anhang 9.3.5)

4.3.5.1. Globales Textversténdnis
Mariwan kann auf die Frage nach dem Thema des Textes keine zusammenhangende

Antwort formulieren und seine AuBerungen beschridnken sich auf vereinzelte
Worter ohne erkennbare thematische Integration (Score 0). Auch zentrale
Inhaltsaspekte wie die Entstehung von Erdbeben, deren Ort oder mogliche Folgen
bleiben vollstandig unbeantwortet oder werden nicht verstanden (jeweils Score 0).

Im Post-Test lassen sich hingegen vereinzelte Fortschritte im globalen

Textverstandnis rekonstruieren: Mariwan benennt das Thema nun als ,,Erdbeben“
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und erganzt dies um einen einfachen Ursache-Wirkungs-Zusammenhang (,Wenn
Erde bewegt sich®) (Score steigt von 0 auf 1). Auch die Entstehung von Erdbeben
kann er nun vereinfacht erklaren (,,Platten bewegen und schuttern®, Score steigt
von 0 auf 1). Ein weiterer Fortschritt zeigt sich bei dem Ort, an dem Erdbeben
entstehen: Wahrend Mariwan dies im Pre-Test nicht versteht, kann er im Post-Test
korrekt angeben, dass Erdbeben ,unten in Erde“ passieren und nicht an der
Oberflache (Score-Anstieg von 0 auf 1). Keine stabile Entwicklung lasst sich
hingegen bei den Folgen starker Erdbeben feststellen, denn seine Antwort ist
fragmentiert und er stellt den Zusammenhang zu den Folgen von Erdbeben nicht her

(,Wellen im Wasser*“, Score bleibt bei 0).

4.3.5.2. Fachvokabular und Funktionsworter
Im Bereich des Fachvokabulars zeigt Mariwan im Pre-Test ein stark eingeschranktes

Ausgangsniveau, aufgrund dessen ihm alle zentralen Fachbegriffe des Textes nicht
bekannt sind (,,Erdplatten®, ,,Epizentrum®, ,Hypozentrum®, ,Seismograf®, jeweils
Score 0).

Im Post-Test lassen sich bei dem Seiteneinsteiger die Verbindung von
mehreren Fachbegriffen mit ihren funktionalen Bedeutungszuschreibungen
beobachten. So erklart Mariwan ,Erdplatten“ nun als ,,groBe Teile von Erde“ und
ordnet das ,,Epizentrum“korrekt als Ort an der Oberflache ein (,,Oben. Wo man
spurt“). Auch ,,Seismograf“ wird im Post-Test als ,,Gerat flr Erdbeben® semantisch
erschlossen (jeweils Score-Anstieg von 0 auf 1). Besonders deutlich ist die
Entwicklung bei anschaulichen Begriffen, denn so wird der Begriff ,,wellenformig*
im Post-Test korrekt mit einer Bewegung wie bei Wasserwellen in Verbindung
gebracht (Score steigt von 0 auf 2) und auch ,,Tsunami“ kann Mariwan nun fachlich
korrekt als ,groBe Welle nach Erdbeben® erklaren (Score-Anstieg von 1 auf 2).
Demgegenuber bleiben abstraktere Fachbegriffe und Funktionsworter weiterhin
problematisch: ,Hypozentrum®kann zwar in der Erstsprache erklart werden, ist
jedoch im Deutschen nicht verfigbar und wird daher auch im Post-Test mit O
bewertet (Score bleibt bei 0) und Funktionsworter
wie ,dabei“und ,,anhand“werden auch nach der Intervention nicht korrekt

verstanden oder kontextuell eingeordnet (Score bleibt bei 0).
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4.3.5.3.  Grammatische und syntaktische Strukturen
Im Bereich der grammatischen und syntaktischen Strukturen kann Mariwan im Pre-

Test weder konditionale Zusammenhange noch Passivkonstruktionen erkennen
oder erklaren (Score 0).

Im Post-Test gelingt eine inhaltliche Annaherung an den Konditionalsatz.
Mariwan formuliert ,Wenn Platten bewegen, Erdbeben® und erfasst damit den
Ursache-Wirkungs-Zusammenhang, ohne jedoch die syntaktische Struktur korrekt
zu realisieren oder zu reflektieren (Score steigt von 0 auf 1). Auch bei der
Passivkonstruktion (,,gemessen werden®) zeigt sich eine Entwicklung, denn die
Bedeutung wird inhaltlich verstanden, ein strukturelles Verstandnis der Passivform
als grammatische Konstruktion kann Mariwan jedoch nicht herstellen (Score 0
steigt auf 1). Ein erster produktiver Ansatz zeigt sich bei der Satzproduktion mit
fachsprachlichem Verb, denn wahrend im Pre-Test keine entsprechende AuBerung
moglich ist, formuliert Mariwan im Post-Test ,,Ich hehme wahr Erdbeben®. Diese
Produktion bleibt formal unvollstandig, zeigt jedoch einen ersten Versuch,
fachsprachliche Verben aktiv zu verwenden (Score 0 auf 1).

Pre-Post-Veranderung der einzelnen Items - Mariwan

@® Pre
Thema des Textes 4 [ ° @ Post
Entstehung Erdbeben - [ o
ort des Erdbebens - [ =]
Folgen von Erdbeben o @
Erdplatten - [ L
Hypozentrum - L ]
Epizentrum € 9
dabei 4 [ ]
wellenférmig - [ 9
Tsunami [ o
anhand - ®
Seismograf - [ o
Konditionalsatz - [ 9
Passivkonstruktion - [ -] 3
Satzproduktion (Verb) o € o

T T
1 2
Score

o

Abbildung 14: Darstellung der Pre- und Post-Scores (0-2) im Fall Mariwan
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4.3.6. Fazit zur dritten Forschungsdimension Veranderung des Text-,
Vokabel- und Strukturverstandnisses

Die fallbezogenen Pre-Post-Analysen offenbaren tGber alle finf untersuchten
Seiteneinsteigerinnen hinweg ein stabiles, jedoch differenziert ausgepragtes
Muster der Veranderung des Text- und Sprachverstandnisses im Anschluss an die
ChatGPT-gestltzte Bearbeitung. Die beobachteten Entwicklungen betreffen dabei
in erster Linie das globale Textverstandnis sowie das fachlich-semantische
Verstehen, wahrend grammatische und funktionssprachliche Strukturen deutlich

weniger stabil erschlossen werden.

4.3.6.1. Globales Textverstandnis
Im Bereich des globalen Textverstandnisses lassen sich bei allen Lernenden

nachvollziehbare Fortschritte rekonstruieren, deren AusmaR jedoch stark vom
jeweiligen Ausgangsniveau abhangig zu sein scheint. Vier der flunf
Seiteneinsteigerinnen weisen im Pre-Test ein niedriges fachsprachliches und
textbezogenes Ausgangsniveau auf, unabhangig von ihrer institutionellen
Zuordnung zu Anfanger- oder Fortgeschrittenenkursen. Bei diesen Lernenden (Ali,
Mohammad, Rebin, Mariwan) ist der Pre-Zustand durch ein weitgehendes Fehlen
eines zusammenhangenden Textzugangs gekennzeichnet (Uberwiegend Score 0).
Die Antworten beschranken sich entweder auf isolierte EinzelwOrter oder bleiben
vollstandig aus.

Im Post-Zustand gelingt es allen vier Lernenden jedoch, zumindest eine
elementare thematische Orientierung herzustellen (Score steigt von 0 auf 1,
vereinzelt sogar auf 2). Diese zeigt sich in der Benennung des Textthemas (z. B.
»Bienen tanzen®, ,Schichten von Boden*, ,,Erdbeben®), wobei die Fortschritte
besonders deutlich dort ausfallen, wo der Text klar strukturierte, wiederkehrende
oder anschaulich beschreibbare Inhalte aufweist, etwa bei Tanzformen der Bienen
(Mohammad) oder bei der Entstehung von Erdbeben durch Plattenbewegungen
(Mariwan).

Bei Aziza, die bereits im Pre-Zustand Uber ein grundlegendes
Textverstandnis verfugt (Score 1), zeigt sich hingegen keine NeuerschlieBung,
sondern eine deutliche Ausdifferenzierung und Strukturierung des vorhandenen

Verstandnisses (Uberwiegend Score 1 auf 2).
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Somit wird im globalen Textverstandnis ein durchgangiger Pre-Post-Effekt
deutlich, der sich entweder als Ubergang von Nicht-Verstehen zu elementarem
Verstehen (Score-Anstieg von 0 auf 1) oder sogar als Ubergang zu elaborierterem

Verstehen (Score steigt von 1 auf 2) beschreiben lasst.

4.3.6.2. Fachvokabular und Funktionsworter
Auch im Bereich des Fachvokabulars lassen sich in allen Fallen Zuwachse

beobachten, wobei sich ein klares Muster zwischen fachlich-konkreten Begriffen
und abstrakten Funktionswortern abzeichnet. Im Pre-Zustand sind zentrale
Fachbegriffe bei Ali, Mohammad, Rebin und Mariwan Uberwiegend nicht verfugbar
(Score 0).

Nach der Intervention gelingt in vielen Fallen eine funktionale
Bedeutungszuschreibung (Uberwiegend Score 0 auf 1), etwa bei Begriffen wie
LWachswaben®, ,Futterquelle®, ,,Erdplatten®, ,,Auflagehorizont® oder
»Destruenten® Diese BedeutungserschlieBung bleibt aber durchgehend deskriptiv,
alltagsnah und stark vereinfacht, sodass fachsprachliche Prazision in keinem der
Falle erreicht wird. Dennoch ermdéglichen die funktionalen Paraphrasen eine
grundlegende Einbettung der Begriffe in den Textzusammenhang und stellen damit
einen relevanten Zuwachs gegenuber dem Pre-Zustand dar. Als besonders gut
erschlieBbar scheinen sich anschauliche und bildhafte Begriffe zu erweisen, wie
beispielsweise bei Mariwan (,,wellenformig®, ,Tsunami®) deutlich wird und in
diesem Kontext in einzelnen Fallen sogar ein Score-Anstieg von 0 beziehungsweise
1 auf 2 beobachtbar ist.

Demgegenuber bleiben abstrakte oder relational strukturierte Begriffe Gber
alle Teilnehmenden hinweg deutlich schwieriger zuganglich: Funktionsworter wie
Lhierbei®, ,dadurch® ,,anhand“ oder ,wiederum® stellen in allen Fallen eine
Verstandnishurde dar und mehrere Funktionsworter bleiben auch im Post-Zustand

vollstandig unverstanden (Score bleibt bei 0).

4.3.6.3. Grammatische und syntaktische Strukturen
Die geringsten Pre-Post-Veranderungen werden durchwegs im Bereich der

grammatischen und syntaktischen Strukturen erkennbar: In den Pre-Tests sind
Uber alle funf Falle hinweg komplexere Strukturen wie Konditionalsatze,
Passivkonstruktionen, Vergleichsstrukturen oder Funktionsverbgeflge den

Seiteneinsteigerinnen nicht bekannt (Score 0 beziehungsweise 1 bei Aziza).
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Im Post-Zustand lassen sich zwar punktuelle Fortschritte rekonstruieren,
diese beschranken sich jedoch fast ausschlieBlich auf eine semantische
Verarbeitung und nicht auf eine strukturelle ErschlieBung. So kbnnen zwar
Konditionalsatze und korrelative Vergleichskonstruktionen vereinzelt in inhaltlich
reduzierter Form oder paraphrasiert wiedergegeben werden (z. B. ,,je-desto” bei
Rebin), die zugrunde liegende syntaktische Struktur kann aber nicht explizit
erkannt, metasprachlich benannt oder zielsprachlich korrekt produziert werden
(typisch: Score-Anstieg von 0 auf 1). Passivkonstruktionen werden wiederholt
durch aktive Umschreibungen ersetzt, wodurch zwar die propositionale Bedeutung
erhalten bleibt, die formale Markierung jedoch nicht mehr auftritt und auch nicht
erklart werden kann. Zusétzlich bleiben produktive AuBerungen der Schiilerlnnen
auf isolierte, semantisch vereinfachte Aussagen beschrankt und lassen kein
strukturelles Verstandnis erkennen. Vereinzelt treten im Post-Zustand zwar erste
produktive Annaherungen auf, etwa durch die aktive Verwendung fachsprachlich
gepragter Verben, diese bleiben jedoch formal unvollstandig und syntaktisch nicht
korrekt integriert.

Zusammenfassend deuten diese Daten auf eine semantische Annaherung
an grammatische Strukturen hin, ohne dass ein systematischer oder struktureller
Erwerb feststellbar ware. Selbst bei Aziza, die insgesamt die hdochsten Fortschritte
zeigt, verbleiben die Entwicklungen im grammatischen Bereich auf der Ebene

semantischer Umdeutung.

5. Diskussion der erhobenen Daten

Die vorliegende Untersuchung zielte darauf ab zu analysieren, inwiefern ChatGPT
als unterstutzendes Instrument zur Forderung des Textverstandnisses von
Seiteneinsteigerlnnen im Fachunterricht eingesetzt werden kann und welche
Bedeutung mehrsprachigen Ressourcen in diesem Zusammenhang fur den
Lernprozess zukommt. Im Fokus standen dabei insbesondere die Fragen, wie die
Lernenden ihr sprachliches Repertoire im Umgang mit dem Tool einsetzen,
inwiefern ChatGPT zur Bewaltigung sprachlicher Herausforderungen fachlicher
Texte beitrdgt und welche Veranderungen im Text-, Vokabel- und

Strukturverstandnis der Schulerlnnen beobachtet werden konnen.
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5.1. Mehrsprachigkeit in der Interaktion mit ChatGPT

Ein zentrales Ergebnis der Analyse der Chatprotokolle betrifft die Rolle von
Mehrsprachigkeit im Interaktionsprozess mit ChatGPT. Die Daten zeigen, dass die
teilnehmenden Seiteneinsteigerinnen ihr gesamtes sprachliches Repertoire aktivin
die Kommunikation mit dem Tool einbringen und sie darlber hinaus
unterschiedliche Sprachen gezielt einsetzen, um Bedeutungen zu klaren,
Fachbegriffe zu Ubersetzen oder Verstandnisprobleme zu bearbeiten.

Diese Vorgehensweise ist in jedem der funf Chatprotokolle der
Seiteneinsteigerinnen zu finden, wenn auch in unterschiedlichem AusmaB: So
greifen alle Lernenden wiederholt aufihre Erstsprachen zurtick, um zentrale Begriffe
aus den Sachtexten von der Kl Ubersetzen oder erklaren zu lassen, jedoch stets
unter Einbezug der Unterrichtssprache Deutsch. Dies steht auch im Einklang mit
aktuellen Ansatzen der Mehrsprachigkeitsforschung, die davon ausgehen, dass
mehrsprachige Sprecherlnnen nicht Uber strikt voneinander getrennte
Sprachsysteme verfligen, sondern uber ein dynamisches sprachliches Repertoire,
auf das sie situationsabhangig zugreifen konnen. Grosjean beschreibt dieses
Phdnomen im Rahmen des Konzepts der Multicompetence als ein integriertes
sprachliches System, in dem mehrere Sprachen miteinander verbunden sind und
gemeinsam zur Kommunikation eingesetzt werden (2008, S. 14). Auch Dirim und
Heinemann betonen, dass mehrsprachige Sprecherlnnen ihre sprachlichen
Ressourcen pragmatisch nutzen und flexibel zwischen verschiedenen Sprachen
wechseln, um so kommunikative Ziele zu erreichen (2016, S. 103).

Die Ergebnisse der vorliegenden Untersuchung lassen sich im Lichte dieser
Perspektive interpretieren, denn die Daten unterstreichen, dass die Lernenden nicht
ausschlieBlich auf die Unterrichtssprache Deutsch oder ihre Erstsprache
zurlckgreifen, sondern ihre Erstsprachen gezielt dazu nutzen, Bedeutungen
auszuhandeln und komplexe Inhalte zu erfassen, um diese dann ins Deutsche zu
Ubertragen. Auch in den Interviews wurde diese Funktion von den
Seiteneinsteigerinnen selbst benannt: So fuhrte Rebin aus, dass der deutsche
Ausgangstext fur ihn zunachst so schwer zuganglich gewesen sei, dass er zuerst
eine vollstandige Ubersetzung in Bahdini benétigte, um eine globale Orientierung zu

gewinnen (Interview Rebin, Anhang 9.2.4). Aziza beschrieb, dass sie wahrend der
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Arbeit mit ChatGPT haufig persische Begriffe eingab, weil sie dort ihre Fragen
praziser formulieren konnte und konkretisierte, dass das Verstandnis auf Persisch
fur sie deutlich leichter sei: ,,Auf Persisch ist leichter, ich kann verstehen.” (Interview
Aziza, Anhang 9.2.3) Auch Mariwan griff zunachst auf seine Erstsprache Sorani
zurlck, um ein grundlegendes Verstandnis des Textes zu entwickeln und erklarte im
Interview, dass er zunachst den gesamten Text Ubersetzen lieB und anschlieBend
einzelne Begriffe oder Satze genauer erschloss. Dabei betonte er ausdrucklich, dass
eine reine Ubersetzung fir ihn nicht ausreiche, sondern zusatzliche Erkldrungen
notwendig seien: ,,Ich habe sie erklaren lassen. Nur Ubersetzen reicht nicht, weilich
dann das Wort kenne, aber nicht verstehe, was genau passiert.” (Interview Mariwan,
Anhang 9.2.5) Hierbei wird deutlich, dass die Erstsprache nicht lediglich als
Ubersetzungshilfe dient, sondern Teil eines komplexeren Prozesses der
BedeutungserschlieBung ist.

Darlber hinaus lassen sich in den Chatprotokollen von Aziza, Mariwan und
Rebin mehrsprachige dialogische Interaktionssequenzen erkennen: Die
Seiteneinsteigerlnnen lieBen haufig zunachst einzelne Begriffe Ubersetzen und
formulierten anschlieBend auf dieser Grundlage weitere Verstandnisfragen. Ein
besonders deutliches Beispiel fur dieses Muster zeigte sich bei Mariwan, welcher
im Rahmen der Bearbeitung des Sachtexts Uber Erdbeben zunachst den gesamten
Text ins Sorani Ubersetzen lieB und anschlieBend weitere Fragen zu einzelnen
Begriffen und Textstellen, etwa zu ,Platten® ,Hypozentrum® oder ,Erdkruste®,
stellte (Chatprotokoll Mariwan, Anhang 9.1.5). Diese formulierte er teilweise in
Sorani, teilweise in Deutsch. ChatGPT reagierte darauf und beantwortete die Fragen
sowohl auf Deutsch als auch auf Sorani und erganzte die Erklarungen
beispielsweise durch Vergleiche oder vereinfachende Beispiele, anhand derer
Mariwan dann wieder anknupfen konnte. Die Struktur dieser Interaktionen lasst sich
als sequenzieller Bearbeitungsprozess beschreiben, in dessen Verlauf
Ubersetzungen oder Erkldrungen nicht erst am Ende der Textarbeit erfolgen,
sondern bereits zu Beginn ein detailliertes und bedarfsorientiertes Nachfragen
ermoglichen. Auf diese Weise entsteht eine schrittweise Annaherung an den
Textinhalt, bei der Verstandnisprobleme unmittelbar aufgegriffen und geklart
werden konnen. Ein solcher Zugang entspricht auch der von Rehbein

beschriebenen Bedeutung der aktiven Einbindung mehrsprachiger Ressourcen im
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Lernprozess: Demnach entfaltet der Einbezug der Erst- und Zweitsprachen der
Schulerlnnen insbesondere dann ein lernforderliches Potenzial, wenn die
beteiligten Sprachen nicht lediglich nebeneinanderstehen, sondern systematisch
miteinander vernetzt und in einer Art ,Sprachensynthese“ zusammengefihrt
werden (2011, S. 227). Die beobachteten Interaktionen lassen sich somit als
Prozesse verstehen, in denen durch das gezielte Zusammenspiel mehrerer
Sprachen ein vertieftes Textverstandnis schrittweise aufgebaut wird.

Diese Erkenntnisse sind gerade im Kontext des Fachunterrichts relevant,
denn Sachtexte zeichnen sich haufig durch komplexe Satzstrukturen und eine hohe
Dichte an Fachvokabular aus, wie Tajmel und Hagi-Mead betonen. Daruber hinaus
weisen die Autorlnnen darauf hin, dass Sprache im Fachunterricht nicht lediglich
ein Kommunikationsmittel darstellt, sondern eine zentrale Voraussetzung flr den
Zugang zu fachlichem Wissen ist, denn wenn zentrale Begriffe nicht verstanden
werden, kann der gesamte Textinhalt nur eingeschrankt erschlossen werden (Tajmel
& Hagi-Mead, 2017, S. 7-8). Die in den Chatprotokollen beobachteten
Klarungsprozesse lassen sich daher als Strategien interpretieren, mit denen die
Seiteneinsteigerlnnen versuchen, diese sprachlichen Hurden zu Uberwinden. Die
Lernenden klaren zunachst einzelne Worter oder Passagen in ihren Erstsprachen,
kehren anschlieBend zum deutschen Ausgangstext zurlick und formulieren darauf
aufbauend weitere Verstandnisfragen. Der Leseprozess verlauft damit nicht linear,
sondern in mehreren aufeinanderfolgenden Verstandnisschritten, in denen Lesen,
Nachfragen und erneute Lektlre miteinander verschrankt sind.

Zur theoretischen Einordnung dieser beobachteten mehrsprachigen
Bearbeitungszyklen kann Cummins’ Interdependenzhypothese herangezogen
werden, denn diese geht davon aus, dass sprachliche und kognitive Fahigkeiten, die
in einer Sprache entwickelt wurden, auf andere Sprachen Ubertragen werden
konnen (Cummins, 1979). Vor diesem Hintergrund erscheint der Ruckgriff auf die
Erstsprache nicht als Umweg im Lernprozess, sondern vielmehr als ein effektiver
Mechanismus zur Aktivierung bereits vorhandenen Wissens. Ebenfalls zeigen
Studien zur Lesefahigkeit, dass Lernende, die bereits in eineranderen Sprache lesen
konnen, bestimmte Leseverstehensprozesse auf weitere Sprachen Ubertragen
konnen. So gelten hierarchiehdohere Prozesse des Leseverstandnisses als

transversaler Fahigkeitskomplex, der Uber Sprachen hinweg zuganglich ist (Vanhove
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& Berthele, 2017, S. 105) und zentrale literale Fahigkeiten sind nicht
sprachspezifisch und daher von der Erstsprache auf weitere Sprachen lUbertragbar
(Neugebauer, 2008, S. 239). Der Ruckgriff auf die Erstsprache im Leseprozess kann
vor diesem Hintergrund auch als Strategie zur Aktivierung bereits vorhandener
Wissensstrukturen interpretiert werden.

Interessant dabeiist, dass sich bei den Seiteneinsteigern Mohammad und Ali
ein kontrares Nutzungsbild im Vergleich zu den drei anderen Teilnehmenden zeigte:
Zwar griffen beide ebenfalls auf ChatGPT zurlick, um Begriffe oder Formulierungen
in ihrer Erstsprache sowie der Unterrichtssprache zu klaren, ihre Interaktionen
konzentrierten sich jedoch dabei starker auf einzelne lexikalische Elemente. Im
Interview meinte Mohammad dazu, dass er zunachst ,die Worter verstehen®
musse, bevor er den Text insgesamt nachvollziehen kénne und entsprechend
offenbarte auch die Analyse seines Chatprotokolls, dass er haufiger auf isolierte
Wortklarungen beschrankt blieb, wahrend umfangreichere dialogische
Bearbeitungszyklen seltener auftraten (Chatprotokoll Mohammad, Anhang 9.1.2).

Diese unterschiedliche Vorgehensweise konnte mit der Bildungsbiographie
der Teilnehmenden zusammenhangen: Sowohl Ali als auch Mohammad hatten vor
ihrer Ankunft in Wien keine Maéglichkeit, eine Schule in ihrem Herkunftsland zu
besuchen, im Gegensatz zu den Seiteneinsteigerlnnen Aziza, Mariwan und Rebin,
die eine umfangreiche Schulbildung in ihren Herkunftslandern erfuhren. Prediger et
al. (2019, S. 24) betonen, dass Lernende, die bereits im Herkunftsland schulische
Fachbildung erhalten haben, eherin der Lage sind, ihr fachliches Denken sowohlim
Alltag als auch im schulischen Kontext wieder zu aktivieren. Verfligen sie dartber
hinaus Uber bildungssprachliche Ausdrucksformen in ihrer Erst- oder
Familiensprache, kann dieses Wissen als kognitive Brucke dienen, um neue
fachliche Inhalte gezielt aufzubauen und vorhandene Konzepte zu festigen (Prediger
etal., 2019, S. 24).

Auch in den Ergebnissen der Pre-Post-Aufgaben spiegelte sich die
unterschiedliche Herangehensweise an den Text wider, denn wahrend bei einigen
Teilnehmenden deutlichere Verdnderungen im Text- und Vokabelverstandnis
erkennbar sind, fielen die Fortschritte bei Ali und Mohammad insgesamt weniger
ausgepragt aus. Dies kdonnte damit zusammenhangen, dass beide Lernenden

zunachst grundlegende lexikalische Bedeutungen klaren mussten, bevor sie
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komplexere fachliche Zusammenhange Uberhaupt erst hatten erschlieBen kédnnen.
Schmolzer-Eibinger weist in  diesem Zusammenhang darauf hin, dass
Verstandnisschwierigkeiten haufig weniger auf die Unkenntnis einzelner Worter
zurlckzufuhren sind als auf Schwierigkeiten, diese Begriffe im jeweiligen fachlichen
Kontext einzuordnen. Entsprechend ist es laut der Autorin entscheidend, dass
sprachliche Unterstiitzung nicht bei isolierten Ubersetzungen stehen bleibt,
sondern auch konzeptuelle Zusammenhange sichtbar macht und Lernende bei der
Strukturierung fachlicher Inhalte unterstutzt (Schmolzer-Eibinger, 2008, S. 28-31).
Hier zeigt sich also ein zentrales Potenzial der mehrsprachigen Interaktion
mit ChatGPT: Neben Ubersetzungen treten in den Chatverldufen auch erklarende
Passagen, Beispiele und vereinfachte Darstellungen auf, die den Lernenden helfen
konnen, fachliche Konzepte einzuordnen. Gleichzeitig wird jedoch deutlich, dass
dieses Potenzial von den Lernenden in unterschiedlichem AusmaB genutzt wird.
Wahrend einige Seiteneinsteigerlnnen dialogische Bearbeitungsprozesse
entwickeln, bleibt die Interaktion bei anderen starker auf die Klarung einzelner
lexikalischer  Elemente  beschrankt, was wiederum eine geringere

Leistungssteigerung zur Folge haben konnte.

5.2. ChatGPT als sprachliches und fachliches Scaffolding und
seine Rolle im strategischen Leseprozess

Die in den Chatprotokollen beobachteten Unterstltzungsprozesse lassen sich nur
vor dem Hintergrund der sprachlichen Anforderungen fachlicher Sachtexte
angemessen interpretieren, denn die bearbeiteten Texte, unter anderem zu
Honigbienen, Bodenaufbau, Erdbeben oder Schafhaltung, weisen typische
Merkmale bildungs- und fachsprachlicher Register auf. Tajmel und Hagi-Mead
beschreiben bildungssprachliche Anforderungen auf mehreren Ebenen:
Herausfordernd sind demnach nicht nur lexikalisch-morphologische Merkmale wie
Fachworter, Komposita oder Nominalisierungen, sondern auch syntaktisch-
textuelle Strukturen wie komplexe Satzgeflige, Passivkonstruktionen oder
Prapositionalphrasen. Hinzu kommen symbolische Darstellungsformen wie
Abklrzungen oder formelhafte Zeichen, die im Fachunterricht ebenfalls zu

sprachlichen Hirden werden kénnen (2017, S. 51). Gerade in fachlichen Sachtexten
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treten diese Merkmale haufig geblndelt auf, wodurch eine hohe sprachliche
Verdichtung entsteht, die insbesondere flr Seiteneinsteigerinnen eine besondere
Hurde darstellt, da sie fachliche Inhalte Uber eine Sprache erschlieBen mussen, die
sie sich parallel erst aneignen.

Dass diese Anforderungen fur die Lernenden der vorliegenden Untersuchung
tatsachlich relevant sind, zeigte sich bereits in den Pre-Test-Ergebnissen: Mehrere
Teilnehmende hatten zu Beginn deutliche Schwierigkeiten, zentrale Inhalte der
Sachtexte zusammenhangend zu erfassen und ihre Antworten blieben
fragmentarisch oder beschrankten sich auf einzelne Worter aus dem Text. Zugleich
wurde sichtbar, dass viele fachsprachliche Begriffe noch nicht verfligbar waren und
komplexere Satzstrukturen kaum verarbeitet werden konnten.

Bei genauerer Betrachtung der Reaktionen von ChatGPT auf diese
sprachlichen Unsicherheiten wurde ersichtlich, dass sich die in den
Chatprotokollen dokumentierten Interaktionen als Formen digitalen Scaffoldings
interpretieren lassen. Scaffolding bezeichnet laut Gibbons temporare
Unterstltzungsstrukturen, die Lernende dabei unterstltzen, Aufgaben zu
bewaltigen, die sie ohne Hilfe noch nicht selbststandig l6sen konnten und die auf
eine schrittweise Erweiterung ihrer Handlungsmaoglichkeiten abzielen. Im Kontext
sprachsensiblen Fachunterrichts umfasst Scaffolding nicht nur die Reduktion
sprachlicher Komplexitat, sondern auch die Unterstltzung bei der ErschlieBung
fachlicher Konzepte, die Strukturierung von Lernprozessen sowie die Ruckbindung
an die schulische Zielsprache (Gibbons, 2015, S. 12-15). Entscheidend ist dabei,
dass sprachliche Anforderungen nicht abgesenkt, sondern durch geeignete Hilfen
bearbeitbar gemacht werden (Hammond & Gibbons, 2005, S. 6).

Genau diese mehrdimensionale Unterstutzungsfunktion lasst sich in den
vorliegenden Daten rekonstruieren, denn ChatGPT wird von den
Seiteneinsteigerlnnen nicht bloB als Ubersetzungsinstrument genutzt, sondern die
KI Gbernimmt in vielen Interaktionen eine vermittelnde Funktion zwischen
sprachlicher Entlastung, fachlicher Erklarung und schrittweiser Weiterarbeit am
deutschen Ausgangstext. Die Unterstltzung erfolgt dabeiin unterschiedlichen, teils
Uberlagernden Formen: durch Ubersetzung, Vereinfachung, Begriffsklarung,
Explikation textlogischer Relationen, Beispiele, Vergleiche sowie punktuelle

Ubungs- und Riickfrageformate, wobei sich diese Unterstiitzungsformen sowohl
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dialogisch als auch adaptiv ausgestalten. Wahrend gedruckte Sachtexte in ihrer
sprachlichen Form zunachst unverandert bleiben, ermdglicht die Interaktion mit
ChatGPT eine flexible Bearbeitung individueller Verstandnisschwierigkeiten, sodass
Lernende gezielt nach einzelnen Waortern, Satzteilen oder ganzen Passagen fragen
konnen und Antworten erhalten, die sich genau an diesem lokalen Problem
orientieren. Dadurch entsteht kein linearer, ununterbrochener Leseprozess,
sondern eine sequenzielle Bearbeitung einzelner Verstehenshurden. Diese Form
der Unterstltzung lasst sich mit dem von Vygotskij beschriebenen Konzept der
»Zone of Proximate Development® in Verbindung bringen, also jenem Bereich, in
dem Aufgaben mit gezielter Unterstltzung bewaltigt werden kdénnen, obwohl sie
alleine noch nicht vollstandig losbar waren (Vygotskij & Cole, 1981). Ebenso
orientiert sich die Unterstitzungsleistung von ChatGPT am Prinzip des Mikro-
Scaffoldings, das Hammond und Gibbons als Unterstltzung beschreiben, die in der
konkreten Interaktion entsteht und an situative sprachliche wie fachliche
Anforderungen angepasst wird (Hammond & Gibbons, 2005, S. 12-23).

Die adaptive Ausgestaltung dieser Unterstutzung wird in der fallbezogenen
Analyse deutlich, denn dieses digitale Scaffolding konkretisiert sich je nach
Lernendem unterschiedlich: So wurde bei Aziza eine eher selektive, aber
funktionale Form der Unterstutzung ersichtlich, da ihre Anfragen sich tberwiegend
auf lexikalisch dichte oder semantisch wenig transparente Stellen des Textes
bezogen, etwa ,,EiweiBgehalt”, ,,Darm*, ,Saiten ,Kunstfaser®, ,Matratzenfullung®,
»Bauweise®, ,Lanolin®“ oder ,,gegerbt” (Chatprotokoll Aziza, Anhang 9.1.3). ChatGPT
reagierte dabei wiederholt mit persischen Ubersetzungen und ergénzte diese in
mehreren Fallen durch vereinfachte Erlduterungen. Besonders deutlich wurde dies
bei ,Bauweise als Isoliermaterial®, wo die ursprungliche Formulierung in eine
verstandlichere Alltagserklarung Uberfuhrt wurde oder bei ,,gegerbt”, das zunachst
sachlich und anschlieBend nochmals sehr einfach erldutert wird. An diesem
Beispiel wird ersichtlich, dass sprachliche Unterstitzung bei dichten
Sachtextstellen haufig erst dann wirksam wird, wenn Ubersetzung und
vereinfachende Explikation miteinander verbunden werden. Dies lasst sich mitdem
scaffoldingbezogenen Prinzip des recasting beschreiben, bei dem Formulierungen
in ein verstandnisférderndes Register Uberfihrt werden, ohne den fachlichen

Gehalt vollstandig aufzugeben (Hammond & Gibbons, 2005, S. 22).
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Wahrend bei Aziza vor allem lexikalische Verdichtung im Vordergrund stand,
zeigte sich bei Mariwan ein starker fachlich-konzeptuelles Unterstutzungsmuster:
Er lieB zunachst den gesamten Text ins Sorani Ubersetzen und fragt anschlieBend
gezielt Begriffe wie ,Platten® ,Hypozentrum® ,Erdkruste®, ,wahrgenommen®,
»anhand® oder ,,gemessen werden“ nach. Auffallig ist dabei, dass ChatGPT nicht
bei isolierten Worterklarungen stehen blieb, sondern wiederholt zusatzliche
Veranschaulichungen anbot: ,,Erschutterungen®“ wurden als Wellen beschrieben,
das Hypozentrum in seiner Lage ,unter der Erde“ erklart und beim Begriff
Lwellenformige Bewegungen® wurde ein Vergleich mit Wellen im Wasser hergestellt.
Auch abstraktere Begriffe wie ,,Seismograf“ oder ,Skala“ wurden nicht nur benannt,
sondern in ihrer Funktion erldutert und mit Bildern visualisiert (Chatprotokoll
Mariwan, Anhang 9.1.5). An diesen Beispielen wird deutlich, dass die Unterstltzung
Uber eine rein sprachliche Entlastung hinausgeht und auch konzeptuelle
Komplexitat bearbeitet, indem abstrakte naturwissenschaftliche Prozesse durch
Vergleiche, raumliche  Verortungen und einfachere Ursache-Folge-
Zusammenhange rekontextualisiert werden. Damit zeigt sich eine Form der
Einbettung in groBere konzeptuelle Zusammenhange, die Kniffka und Roelcke als
zentral fur fachliches Verstehen hervorheben (2016, S. 150).

Noch einmal anders gelagert ist der Fall von Rebin, bei dem besonders
deutlich wird, dass Scaffolding nicht nur Fachwortarbeit, sondern auch die
ErschlieBung textlogischer und grammatisch-semantischer Relationen umfassen
kann. Nach der vollstandigen Ubertragung des Textes zum Bodenaufbau ins Bahdini
arbeitete er sich Schritt fur Schritt durch einzelne Schlusselstellen des Textes und
fragte unter anderem ,Spaten® ,zunehmender Tiefe" ,damit", ,zersetzt",
Lwiederum®, ,Humusschicht®, ,,gefordert”, ,,entstehenden® oder die Struktur ,,je ...

13

umso ... nach. Bemerkenswert ist hier, dass ChatGPT mehrfach nicht nur das
einzelne Wort erklarte, sondern auch dessen Funktion innerhalb des Satzes oder
des Textzusammenhangs sichtbar machte. So wurde ,,damit“ als Verweisstruktur
erlautert, ,wiederum® als Folgebeziehung erklart und ,je ... umso ...“ in eine
bahdinische Vergleichsstruktur tibertragen (Chatprotokoll Rebin, Anhang 9.1.4).
Mohammads Chatprotokoll erweitert dieses Bild um eine weitere
Dimension, da neben Ubersetzungen und Erklarungen ChatGPT hier punktuell auch

eine strukturierende und uUbungsorientierte Funktion Ubernahm. Im Bienentext
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fragte Mohammad Begriffe wie ,,Futterquelle”, ,,abwechselnd” oder ,hierbei“ nach
und bat um eine Erklarung der Vergleichsstruktur ,je ... desto ...“. Daraufhin erhielt
er zunachst eine vereinfachte Erklarung auf Arabisch, anschlieBend Beispiele und
schlieBlich sogar eine kleine Ubung (Chatprotokoll Mohammad, Anhang 9.1.2).
Diese Sequenz zeigt, dass ChatGPT nicht ausschlieBlich reaktiv auf
Verstandnisfragen antwortet, sondern in einzelnen Fallen auch in eine starker
angeleitete Bearbeitung grammatisch-semantischer Strukturen Ubergeht. Darin
lassen sich Parallelen zu Strategien des intensiven Lesens nach Leisen erkennen,
bei denen Verstehensprobleme nicht nur lokal geklart, sondern durch zusatzliche
Beispiele, Umformulierungen und gelenkte Weiterarbeit vertieft werden (Leisen,
2012, S. 8). Zugleich bleibt jedoch sichtbar, dass diese Unterstltzung zwar das
semantische Verstandnis der Konstruktion anbahnt, jedoch nicht automatisch zu
einer stabilen strukturellen Beherrschung fuhrt, wie bei der Analyse der Post-
Ergebnisse deutlich wurde.

Weiters lassen sich die Analyseergebnisse auch aus lesedidaktischer
Perspektive prazisieren. So beschreibt Leisen Lesestrategien im Fachunterricht als
Werkzeuge, die Lernende dabei unterstltzen, Sachtexte schrittweise und
zunehmend selbststandig zu erschlieBen (Leisen, 2012, S. 1). Mehrere der in den
Chatprotokollen beobachtbaren Interaktionsformen kénnen als digitale
Entsprechungen solcher Strategien interpretiert werden: etwa das Beantworten von
Fragen zum Text, das Zerlegen komplexer Passagen in kleinere Bedeutungseinheiten
oder das Expandieren verdichteter Textstellen durch zusatzliche Beispiele und
Erlauterungen. In diesen Fallen dient ChatGPT nicht nur als Antwortgeber, sondern
als Werkzeug, mit dessen Hilfe einzelne Textpassagen bearbeitet, expliziert und in
einen verstehbaren Zusammenhang uberfuhrt werden.

Ebenso lassen sich die Interaktionen von ChatGPT und den
Seiteneinsteigerinnen auch in die im Theoriekapitel dargestellten Modelle des
Leseprozesses (2.4.2) genauer einordnen. Das Nachfragen einzelner Woérter oder
Strukturen kann zunachst als Unterstlitzung hierarchieniedriger Prozesse
verstanden werden, bei denen Bedeutungen auf Wort- und Satzebene entschlisselt
sowie syntaktische Beziehungen zwischen einzelnen Satzteilen hergestellt werden
(Lenhard, 2019, S. 16-18). Durch zusatzliche Erklarungen, Paraphrasen oder

Beispiele werden diese lokalen Bedeutungsrelationen stabilisiert, wodurch die
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Herstellung lokaler Koharenz erleichtert wird (Lenhard, 2019, S. 18). Wenn Lernende
nach Zusammenhangen zwischen einzelnen Aussagen fragen oder ganze
Textpassagen erneut erkldren lassen, greifen sie wiederum aktiv in jene
hierarchiehoheren Prozesse ein, die fur die Integration der zuvor erschlossenen
Informationen verantwortlich sind (Lenhard, 2019, S. 21). Im Sinne des
Construction-Integration-Modells werden dabei zunachst lokale propositionale
Bedeutungsnetzwerke aufgebaut, die anschlieBend durch die Aktivierung von
Vorwissen und Inferenzen zu einer Ubergeordneten mentalen Reprasentation
verdichtet werden. Somit konnen die Erklarungen, Beispiele oder Paraphrasen dazu
beitragen, Inkonsistenzen innerhalb dieses Netzwerks zu reduzieren und neue
Informationen besser in bestehende Wissensstrukturen zu integrieren (Nieding,
2006, S. 31-32).

Ausgehend von diesen Erkenntnissen kann ChatGPT insgesamt als ein
Instrument beschrieben werden, das sprachliche und fachliche Unterstutzung in
mehrfacher Hinsicht blndelt. Gleichzeitig macht die Analyse aber auch deutlich,
dass diese Unterstltzung nicht auf allen sprachlichen Ebenen gleichermaBen
wirksam ist. Besonders gut bearbeitbar erscheinen lexikalische Hurden, lokale
Verstandnisprobleme und anschaulich erklarbare fachliche Konzepte, wohingegen
die Unterstitzung weniger effektiv dort greift, wo es um die stabile ErschlieBung
abstrakter Funktionswodrter, syntaktischer Relationen oder komplexer
grammatischer Strukturen geht. Genau diese differenzierte Wirksamkeit wird im

folgenden Abschnitt anhand der Pre-Post-Daten weitergefuhrt.

5.3. Einschrankungen digitaler Unterstlitzung beim
fachlichen Leseverstehen

Die im vorangegangenen Kapitel dargestellten Interaktionen zeigen, dass ChatGPT
im Leseprozess der Seiteneinsteigerlnnen insbesondere bei der Bearbeitung
hierarchieniedriger = Prozesse  sowie bei der Stabilisierung lokaler
Bedeutungsrelationen unterstiitzend wirken kann. Durch Ubersetzungen,
Paraphrasen, Beispiele oder vereinfachte Erklarungen erhalten die Lernenden
Unterstltzung bei der Klarung einzelner Worter und konnen dadurch lokale

Koharenz zwischen einzelnen Satzinformationen herstellen. Gerade Fachbegriffe
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lassen sich auf diese Weise haufig Uber alltagsnahe Paraphrasen oder illustrative
Beispiele erschlieBen, wodurch grundlegende konzeptuelle Zusammenhange
zuganglich werden. Allerdings offenbaren die Daten auch, dass diese Form der
Unterstltzung haufig zu einer semantischen Annaherung an fachliche Begriffe
fuhrt, ohne dass die fachsprachliche Terminologie selbst stabil Ubernommen wird.
In mehreren Chatsequenzen werden zentrale Fachbegriffe durch vereinfachte,
alltagsnahe Paraphrasen erklart, die zwar das inhaltliche Verstandnis erleichtern,
jedoch nicht immer zur Verwendung der fachsprachlichen Bezeichnung fihren. So
wird etwa der Begriff ,zersetzen®“ im Chatverlauf von Rebin durch eine Erklarung im
Sinne von ,kaputt machen” oder ,,in kleine Teile zerfallen® zuganglich gemacht,
wahrend bei Mariwan Prozesse der Erdplattenbewegung Uber vereinfachte
Beschreibungen wie ,groBe Teile der Erde bewegen sich“ erlautert werden
(Chatprotokoll Rebin, Anhang 9.1.4; Chatprotokoll Mariwan, Anhang 9.1.5). Diese
Form der BedeutungserschlieBung ermoglicht den Lernenden zwar eine funktionale
Einordnung der Begriffe in den Textzusammenhang, bleibt jedoch haufig auf einer
deskriptiven Bedeutungsebene. Vor dem Hintergrund des in dieser Studie
verwendeten Scoringsystems des Pre-Post-Vergleichs fuhrt dies dazu, dass viele
Antworten der Lernenden im Post-Test zwar ein grundlegendes Verstandnis
erkennen lassen (Score 1), jedoch selten die flir Score 2 notwendige
fachsprachliche Prazision oder konzeptuelle Ausdifferenzierung erreichen. Uber die
fachlexikalische Ebene hinaus zeigen die Ergebnisse zudem, dass die
Unterstltzung auch auf anderen Ebenen des Leseprozesses unterschiedlich
wirksam bleibt.

Konstruktionen wie Passivformen, Konditionalsatze oder
Vergleichsstrukturen wurden von den Lernenden im Post-Test zwar teilweise
paraphrasiert, ihre zugrunde liegenden syntaktischen Beziehungen wurden jedoch
nicht explizit erkannt oder produktiv angewendet. Passivkonstruktionen wurden
beispielsweise haufig durch aktive Umschreibungen ersetzt, wodurch die
propositionale Bedeutung erhalten blieb, die formale Struktur jedoch nicht mehr
sichtbar wurde.

Perspektiven des Zweitspracherwerbs unterstreichen diese Befunde, denn
Forschungen zum Erwerb der Bildungssprache zeigen, dass komplexe

grammatische  Strukturen des Deutschen, wie eben Passivformen,
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Nominalisierungen oder komplexe Satzgefluige, haufig erst in spateren
Erwerbsphasen stabil aufgebaut werden (Rdsch, 2011, S. 21-23). Diese Annahme
lasst sich auch durch die Ergebnisse des Pre-Post-Vergleichs stltzen: Aziza, die
innerhalb der Untersuchungsgruppe das hochste Deutschniveau aufwies, erzielte
im Post-Test im Bereich der Funktionsworter sowie der grammatischen Strukturen
bessere Ergebnisse als die Ubrigen Seiteneinsteigerlnnen, wobei selbst ihre
Antworten zeigen, dass die Fortschritte auch in diesem Fall begrenzt blieben und
lediglich auf einen moderaten Verstandniszuwachs hinweisen (Pre-Post-Vergleich
Aziza, Anhang 9.3.3).

Die Ergebnisse der vorliegenden Untersuchung legen also nahe, dass
ChatGPT vor allem bei der lexikalischen und konzeptuellen Anndherung der
Seiteneinsteigerinnen an fachliche Texte unterstutzend wirken kann, insbesondere
dann, wenn diese sich noch auf einem geringeren sprachlichen Level befinden.
Durch Ubersetzungen, Paraphrasen, Erklirungen und vereinfachte sowie
visualisierte Darstellungen erhalten sie Zugang zu zentralen Begriffen und
grundlegenden Sachzusammenhangen, aufgrund dessen zumindest einzelne
Bausteine eines Situationsmodells aufgebaut werden kdnnen. Die systematische
Verarbeitung grammatischer Strukturen oder funktionssprachlicher Relationen
scheint hingegen weniger direkt durch solche Unterstltzungsformen beeinflusst zu

werden.

5.4. Affektive Dimension der ChatGPT-gestlitzten Textarbeit

In der Mehrsprachigkeitsforschung wird wiederholt darauf hingewiesen, dass der
Einsatz der Erstsprache im Lernprozess nicht nur kognitive Funktionen erfullt,
sondern auch identitatsbezogene und motivationale Wirkungen entfalten kann. So
betont de Cillia, dass der Gebrauch der Erstsprache identitatsstiftend wirken und
das Selbstbild von Kindern in Minderheitensituationen starken kann, was sich
wiederum positiv auf ihre Lernmotivation auswirken kann (de Cillia, 2017, S. 4).
Diese Zusammenhange werden auch in den Interviewdaten der vorliegenden
Untersuchung evident, da mehrere Seiteneinsteigerlnnen beschreiben, dass die
Moglichkeit, ihre Erstsprache im Arbeitsprozess einzusetzen, zu einem Gefuhl

groBerer Sicherheit fihrte. So betont Mariwan im Interview, dass er ,weniger Angst*
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hatte weiterzulernen, weil er Sorani verwenden konnte (Interview Mariwan, Anhang
9.2.5). Auch Rebin hob hervor, dass erim Arbeitsprozess , keine Angst“ gehabt habe
(Interview Rebin, Anhang 9.2.4), wahrend Mohammad die Arbeit mit ChatGPT als
»hicht Stress, keine Angst“ beschrieb (Interview Mohammad, Anhang 9.2.2). Aziza
formulierte schlieBlich, dass sie das Gefuihl gehabt habe, den Text ,,schaffen” zu
konnen (Interview Aziza, Anhang 9.2.3).

An dieser Stelle kann auf Krashens Affective Filter Hypothesis verwiesen
werden, die postuliert, dass affektive Faktoren wie Angst, Stress oder Unsicherheit
den Zugang zu sprachlichem Input erheblich erschweren kénnen. Ein niedriger
affektiver Filter hingegen begulinstigt die Verarbeitung sprachlicher Informationen
und unterstitzt damit den Spracherwerb (Krashen, 1982). Die wiederholten
Hinweise der Lernenden auf reduzierte Angst und geringeren Stress deuten darauf
hin, dass die mehrsprachige Interaktion mit ChatGPT einen solchen
lernforderlichen Rahmen schaffen kann, in dem sprachliche Unsicherheiten
weniger stark als Barriere wirken.

Auch aus motivationspsychologischer Perspektive lassen sich diese
Beobachtungen einordnen: Doérnyei hebt in seinem Motivationsmodell zum
Zweitspracherwerb  hervor, dass Motivation eine zentrale Rolle im
Zweitspracherwerb spielt und insbesondere das Vertrauen in die eigene Fahigkeit,
sprachliche Aufgaben bewaltigen zu koénnen, entscheidend fur die
Aufrechterhaltung von Lernprozessen ist (Dornyei, 2003). Die Aussagen der
Seiteneinsteigerinnen, den Text ,schaffen” zu konnen oder ,keine Angst“ im
Arbeitsprozess zu haben, lassen darauf schlieBen, dass die Maoglichkeit zur
mehrsprachigen Unterstutzung mit einem gesteigerten Zutrauen in die eigene
Lernfahigkeit verbunden sein kann. Eine solche motivational-affektive
Stabilisierung konnte insbesondere bei der Bearbeitung komplexer Sachtexte dazu
beitragen, dass Lernende im Arbeitsprozess verbleiben und mehrere
Klarungsschritte durchlaufen, anstatt den Verstehensprozess frihzeitig
abzubrechen. Daruber hinaus betont Neugebauer, dass die Fahigkeit, in der
Erstsprache lesen zu kdnnen, das Selbstbild und das Selbstwertgefihl der
Lernenden starken kann (Neugebauer, 2008, S. 239). Eine solche Starkung des
Selbstkonzepts kann wiederum zu einer gesteigerten Lesemotivation beitragen, die

als zentrale Voraussetzung fur erfolgreiche Leseprozesse gilt (Ehlers, 2008, S. 218).
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Weitere Auffalligkeiten, welche in den Chatprotokollen zu finden sind, sind
Anséatze einer positiven Form der Fehlerkultur innerhalb der Interaktion mit derKI. In
einzelnen Sequenzen griff ChatGPT fehlerhafte, aber kommunikativ funktionale
deutsche AuBerungen der Seiteneinsteigerlnnen auf und nutzte diese als Anlass zur
zielsprachlichen Modellierung. Knappe oder nicht normgerechte Produktionen
wurden dabei bestatigt und unmittelbar in eine zielsprachlich korrekte Form
uberfuhrt. Ein Beispiel hierfur bietet die Reaktion von Mariwan auf die Frage von
ChatGPT, ob er das Erklarte verstanden habe. Der Seiteneinsteiger antwortete mit
»Ja bischen®, ChatGPT griff diese AuBerung auf und modellierte die korrekte Form
»Ja, ein bisschen®. Diese Korrektur erfolgte eingebettet in den laufenden Dialog und
wurde nicht als Bewertung markiert, sondern als unterstutzendes Angebot
formuliert (Chatprotokoll Mariwan, Anhang 9.1.5). Mariwan beschrieb diese Form
der Ruckmeldungim Interview als hilfreich, da sie unmittelbar sichtbar mache, ,wie
man den Satz richtig sagt und schreibt” (Interview Mariwan, Anhang 9.2.5).

So unterstreichen Oser und Spychiger, dass Fehler in lernférderlichen
Lernumgebungen nicht primar als Defizite betrachtet werden sollten, sondern als
produktiver Bestandteil von Lernprozessen, der Anlass fur Reflexion und
Weiterentwicklung bietet. Fehler wlrden dabei konstruktiv aufgegriffen und flr den
Unterricht nutzbar gemacht, ohne das Selbstbild der Lernenden negativ zu
belasten. Gerade im Kontext des Zweitspracherwerbs gilt eine solche nicht-
sanktionierende Fehlerbehandlung als besonders bedeutsam, da sie Lernenden
ermoglicht, sprachliche Risiken einzugehen und neue Ausdrucksformen
auszuprobieren (Oser & Spychiger, 2005, S. 12).

Eine zusatzliche Gewichtung bekommt diese positive Form der
Ruckmeldung im Kontext von Seiteneinsteigerlnnen: So konnten Cooper und Allen
im Rahmen einer umfangreichen Meta-Analyse aufzeigen, dass Lernende aus
Minderheitengruppen im schulischen Kontext weniger Interaktionszeit mit
Lehrpersonen erhalten und haufiger negatives Feedback erfahren als ihre Peers,
was sich unglnstig auf ihre Lernentwicklung auswirken kann (Cooper & Allen,
1998). Vor diesem Hintergrund kommt der Gestaltung einer positiven Fehlerkultur
im Unterricht mit Seiteneinsteigerlnnen eine besondere Bedeutung zu und die
Interaktion mit ChatGPT scheint hier zumindest teilweise einen alternativen

Interaktionsraum zu eréffnen. Fehlerhafte oder unsichere AuBerungen werden nicht
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sanktioniert, sondern bleiben Bestandteil des Dialogs und werden bei Bedarf
modellierend aufgegriffen. Dadurch entsteht eine Gesprachssituation, in der
sprachliche Unsicherheiten nicht unmittelbar mit Leistungsbewertung verbunden
sind, was eine explorative Auseinandersetzung mit Sprache erleichtern kann.

Allerdings wird auch deutlich, dass diese Form der zielsprachlichen Modellierung
stark an die Produktion eigener deutscher AuBerungen und einer dialogischen
Interaktion mit der Kl gebunden bleibt. Im Fall von Mohammad, der Uberwiegend
erklarende Inputs anforderte (,,akle mir...“) und kaum eigenstandige deutsche Satze
produzierte oder in den Dialog eintrat, blieben entsprechende
Modellierungssequenzen aus und ChatGPT verblieb hier primar im erklarenden
Modus, ohne korrigierend oder formfokussierend einzugreifen (Chatprotokoll

Mohammad, Anhang 9.1.2).

5.5. Grenzen und Herausforderungen der ChatGPT-Nutzung

Die Ergebnisse der vorliegenden Untersuchung legen im Einklang mit bestehenden
Forschungsbefunden offen, dass der Einsatz generativer Kl im Bildungsbereich
neben seinen Potenzialen aber auch mit bestimmten Grenzen verbunden ist. Wie
bereits in den Abschnitten 5.2 und 5.3 dargestellt, blieben insbesondere
grammatische Strukturen und Funktionswérter flr die Seiteneinsteigerinnen trotz
der Intervention mit ChatGPT schwer zuganglich. Zwar konnte die Kl haufig bei der
semantischen ErschlieBung einzelner Fachbegriffe unterstitzen und damit das
Verstandnis von Sachtexten erleichtern, daraus kann jedoch nicht geschlossen
werden, dass sie automatisch zu einem systematischen Aufbau
bildungssprachlicher Strukturen fuhrt.

Die Analyse der Chatprotokolle verweist daruber hinaus auf eine weitere
Herausforderung: Der lernférderliche Einsatz generativer Kl setzt voraus, dass
Lernende Uber ausreichende metakognitive Strategien verfigen, um Fragen zu
formulieren, Antworten zu interpretieren und den Dialog mit dem System aktiv zu
steuern. In den vorliegenden Daten zeigen sich deutliche Unterschiede in dieser
Hinsicht, denn wahrend einige Seiteneinsteigerinnen ChatGPT wiederholt dazu
nutzten, Textpassagen nachzufragen, zusatzliche Beispiele einzufordern oder
Verstandnisprobleme schrittweise zu klaren, blieb die Interaktion bei anderen

starker auf einzelne Wortklarungen beschrankt. Diese Divergenz deutet darauf hin,
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dass die Qualitat der Interaktion mit dem System nicht allein von den technischen
Moglichkeiten der Kl abhangt, sondern auch von den strategischen Kompetenzen
der Lernenden selbst. In der Forschung zu selbstreguliertem Lernen wird betont,
dass digitale Lernwerkzeuge nur dann tatsachlich lernforderlich wirken, wenn
Lernende aktiv Fragen formulieren, Ruckmeldungen interpretieren und neue
Informationen in bestehende Wissensstrukturen integrieren (Nuxoll et al., 2025, S.
6).

Einher geht damit eine weitere Herausforderung bei der Implementierung
von ChatGPT im Unterricht: das sogenannte cognitive offloading. Bastani et al.
zeigen in einer Studie mit uber 1000 Lernenden, dass digitale Assistenzsysteme
teilweise genutzt werden kédnnen, um kognitive Anstrengung zu reduzieren, indem
Problemldésungsprozesse an externe Systeme ausgelagert werden. In der
Untersuchung bearbeiteten die Teilnehmenden zunachst mathematische Aufgaben
mithilfe eines ChatGPT-Tutors und sollten diese anschlieBend ohne Unterstltzung
l6sen. Ohne Hilfe der Kl erzielten die Lernenden darauf hin signifikant schwachere
Leistungen. Diese Ergebnisse verdeutlichen, dass sich eine solche Auslagerung
kognitiver Prozesse langfristig negativ auf Lernprozesse auswirken konnte, wenn
eigene Denk- und Verstehensleistungen durch automatisiert generierte Antworten
ersetzt werden (Bastani et al., 2024). Im Kontext der vorliegenden Untersuchung
stellt sich dieses Risiko jedoch differenzierter dar: Die Lernenden nutzten ChatGPT
nicht als Ersatz flr eigene Denkprozesse, sondern als temporares sprachliches und
fachliches Scaffolding, um zunachst grundlegende Verstandnisbarrieren zu
Uberwinden. Erst nachdem einzelne Begriffe oder Passagen geklart worden waren,
setzten sie ihre Arbeit am deutschen Ausgangstext fort. Die Nutzung des Systems
nimmt damit eher die Rolle einer unterstitzenden Zwischenstufe im
Verstehensprozess ein als die einer vollstandigen Auslagerung kognitiver
Verarbeitung. Dennoch darf dieses potenzielle Risiko im schulischen Einsatz
generativer Kl nicht unberucksichtigt bleiben.

Zusatzlich unterstreichen Kasneci et al. (2023), dass Kl-generierte Inhalte
fehlerhafte oder vereinfachte Informationen enthalten konnen, was insbesondere
im schulischen Kontext eine kritische Begleitung durch Lehrpersonen erforderlich
macht. Ohne eine solche Einbettung besteht die Gefahr, dass Lernende

Informationen Ubernehmen, ohne deren inhaltliche Genauigkeit zu hinterfragen
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(Kasneci et al.,, 2023, S. 6). Dies wurde in den Daten dieser Untersuchung
insbesondere im Hinblick auf den Einsatz von Mehrsprachigkeit evident: Die
Analyse der Chatprotokolle verdeutlicht, dass ChatGPT zwar grundsatzlich mehrere
Sprachen in den Interaktionsprozess einbinden kann, dabei jedoch nicht immer
passgenau an die tatsachlichen sprachlichen Ressourcen der Lernenden
anschlieBt. In mehreren Fallen bot das System zusatzliche Sprachen oder
Varietaten an, die von den Seiteneinsteigerlnnen nicht aktiv genutzt werden oder
ihren sprachlichen Praferenzen nicht entsprechen. So wird etwa im Chatverlauf von
Mariwan zu Beginn der Interaktion Persisch als madgliche Erklarungssprache
vorgeschlagen, obwohl Sorani die tatsachlich gewlnschte und genutzte Sprache
ist. Erst als Mariwan diese Zuordnung ausdrlcklich korrigierte (,,farsi nicht nur
sorani und deutsch®), passte ChatGPT die Sprachwahl entsprechend an
(Chatprotokoll Mariwan, 9.1.5). Ein ahnliches Muster zeigte sich bei Rebin, bei dem
zunachst auch Kurmandschi implizit mitgedacht wurde, obwohl er wiederholt
Bahdini als Erklarungssprache einforderte. Generell wurde durch diese beiden
Chatprotokollen offensichtlich, dass die mehrsprachigen Ausgaben von ChatGPT
nicht nur hinsichtlich der Sprachwahl, sondern auch im Rahmen ihrer sprachlichen
Qualitat in den kurdischen Varietaten Sorani und Bahdini begrenzt verlasslich
waren. So traten wiederholt unidiomatische, lexikalisch ungenaue oder
varietatenbezogen unscharfe Formulierungen auf, ein Umstand, der auch von den
Seiteneinsteigerinnen aktiv hervorgehoben wurde. Die Kl reagierte somit zwar
grundsatzlich adaptiv auf mehrsprachige Inputs und ermoglichte funktionale
Verstehenshilfen in den Erstsprachen der Lernenden, die sprachliche Prazision
dieser Ausgaben war jedoch nicht durchgehend gesichert. Dies istinsbesondere im
schulischen Kontext bedeutsam, da fehlerhafte oder unnaturlich formulierte
Erklarungen von Lernenden unter Umstanden als sprachlich korrekt iGbernommen
werden kdnnten.

Auch im Fall von Aziza lassen sich systemseitige Annahmen beobachten: |hr
wird Arabisch als madgliche Erklarungssprache angeboten, obwohl sie diese
Sprache weder erwdhnte noch nutzte. Zusammengefasst verdeutlichen diese
Beispiele, dass ChatGPT Mehrsprachigkeit teilweise auf Basis impliziter
sprachlicher Zuschreibungen erweitert und dabei nicht immer zuverlassig erkennt,

welche sprachlichen Ressourcen flr die jeweiligen Lernenden tatsachlich relevant
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sind. Diese Beobachtungen legen nahe, dass generative KI-Systeme zwar
grundsatzlich mehrsprachige Unterstlitzung ermoglichen, ihre Sprachmodelle
jedoch auf statistischen Wahrscheinlichkeiten basieren und daher nicht immer
prazise auf individuelle sprachliche Repertoires eingehen.

AbschlieBend lasst sich also festhalten, dass ChatGPT weniger als Ersatz fur
sprachsensiblen Unterricht erscheint, sondern vielmehr als erganzendes Werkzeug
innerhalb sprachsensibler Lernarrangements. Besonders far
Seiteneinsteigerinnen, aber auch im Kontext sprachlich heterogener Klassen, kann
das Tool dazu beitragen, Verstandnisprobleme sichtbar zu machen, Inklusion zu
fordern und individuelle Unterstltzung zu ermadglichen. Nichtsdestotrotz bleibt es
Aufgabe des Unterrichts, Lernprozesse so zu gestalten, dass sprachliche
Strukturen, fachliche Inhalte und kritische Reflexion weiterhin aktiv erarbeitet
werden, denn gerade bei sprachlich weniger stark standardisierten oder im System
offenbar schwacher reprasentierten Varietaten (im Falle der vorliegenden
Untersuchung betraf dies vor allem die kurdischen Sprachen) wurde eine zentrale
Grenze generativer Kl sichtbar. Flr den Einsatz im Unterricht bedeutet dies, dass Kl-
generierte Erklarungen in Herkunftssprachen, wenn moglich, nicht unkritisch
Ubernommen, sondern uUberprift, eingeordnet und durch zuséatzliche sprachliche

Ressourcen abgesichert werden sollten.

6. Fazit

Die Ergebnisse der vorliegenden Untersuchung zeigen, dass generative KI-Systeme
wie ChatGPT im Kontext mehrsprachiger Lernprozesse unterschiedliche Formen
sprachlicher und fachlicher Unterstltzung ermoglichen, deren Wirkung sich
entlang der drei untersuchten Forschungsdimensionen zusammenfassen lasst:
Erstens  kristallisiert sich im  Bereich  Mehrsprachigkeit und
Sprachverwendung heraus, dass die Seiteneinsteigerlnnen ihr sprachliches
Repertoire funktional und strategisch einsetzen. Die Erstsprache wird gezielt zur
BedeutungserschlieBung, zur Klarung fachlicher Begriffe sowie zur Reduktion
sprachlicher Komplexitat genutzt, wahrend Deutsch als schulische Zielsprache
weiterhin den Referenzrahmen der Textarbeit bildet. ChatGPT reagiert auf diese

mehrsprachigen Inputs Uberwiegend adaptiv, indem es sprachliche Codes
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aufgreift, bilinguale Erklarungsmuster anbietet und auch hybride oder fehlerhafte
Eingaben bedeutungsorientiert verarbeitet. Gleichzeitig zeigen die Ergebnisse
jedoch auch, dass die mehrsprachigen Ausgaben des Systems nichtin allen Fallen
sprachlich prazise sind und insbesondere bei weniger stark standardisierten
Varietaten Grenzen der sprachlichen Verlasslichkeit sichtbar werden.

Zweitens wird durch die Analyse der Chatprotokolle deutlich, dass ChatGPT
insbesondere bei der Bearbeitung sprachlicher Komplexitat und fachsprachlicher
Anforderungen verstehensfordernd wirkt. Dabei erfolgt die Unterstutzung Uber
mehrere wiederkehrende Formen sprachlichen und fachlichen Scaffoldings:
komplexe Textpassagen werden in kleinere Bedeutungseinheiten aufgeteilt, Inhalte
werden durch vereinfachte Paraphrasen zuganglich gemacht, fachliche
Schlusselbegriffe werden glossiert und abstrakte Inhalte durch Beispiele
rekontextualisiert. Diese Formen der Unterstutzung reduzieren nicht nur die
sprachliche Komplexitat der Ausgangstexte, sondern ermoglichen es den
Lernenden auch, zentrale fachliche Konzepte schrittweise zu erschlieBen und an
bereits vorhandenes Wissen anzuknupfen. Allerdings zeigen sich dabei deutliche
Unterschiede in der Art der Nutzung des Systems: Wahrend einige
Seiteneinsteigerinnen ChatGPT dialogisch einsetzen, um Verstandnisprobleme
schrittweise zu klaren, Nachfragen zu stellen oder zusatzliche Beispiele
einzufordern, beschrankt sich die Interaktion bei anderen starker auf die Klarung
einzelner lexikalischer Elemente. Diese Unterschiede deuten darauf hin, dass die
Wirksamkeit der Kl-gestutzten Unterstltzung nicht allein von den technischen
Moglichkeiten des Systems abhangt, sondern auch von den strategischen
Kompetenzen der Lernenden im Umgang mit digitalen Hilfsmitteln.

Drittens verdeutlichen die Pre-Post-Analysen, dass sich nach der ChatGPT-
gestltzten Bearbeitung vor allem Fortschritte im globalen Textverstandnis sowie im
fachlich-semantischen Bereich rekonstruieren lassen. Diese Fortschritte bleiben
jedoch haufig auf der Ebene alltagsnaher Bedeutungsparaphrasen, sodass
fachsprachliche Prazision nur teilweise erreicht wird. Grammatische und
funktionssprachliche Strukturen bleiben hingegen deutlich schwerer zuganglich

und werden Uberwiegend nur auf semantischer Ebene verarbeitet.
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6.1. Einordnung der Ergebnisse

Ein zentrales Ergebnis der Untersuchung betrifft dabei die Rolle von
Mehrsprachigkeit im Leseprozess: So greifen die Seiteneinsteigerlnnen wiederholt
auf ihre Erstsprachen zurtck, um fachliche Inhalte zu erschlieBen, Begriffe zu
klaren oder komplexe Textpassagen zu verstehen. ChatGPT nimmt in diesem
Zusammenhang die Funktion als eine Art mehrsprachige Schnittstelle ein, die es
ermoglicht, zwischen verschiedenen Sprachen zu wechseln und Bedeutungen
flexibel auszuhandeln. Die Chatprotokolle deuten darauf hin, dass dieser
mehrsprachige Zugriff haufig Teil eines sequenziellen Verstehensprozesses ist, in
welchem die Lernenden zunachst in ihre Erstsprache wechseln, um Begriffe oder
Passagen Ubersetzen oder sich erklaren zu lassen, bevor sie anschlieBend zum
deutschen Ausgangstext zurlickkehren. Ubersetzung, Erkldrung und erneute
Lektlre bilden dabei wiederkehrende Schritte innerhalb eines dialogischen
Leseprozesses, in dem Bedeutungen schrittweise ausgehandelt werden.

Diese Beobachtung ist besonders relevant vor dem Hintergrund der
strukturellen Rahmenbedingungen des Bildungssystems, denn obwohl die
Untersuchung aufzeigt, dass Mehrsprachigkeit im Lernprozess eine wichtige Rolle
spielt, findet dieser Prozess weiterhin innerhalb eines Bildungssystems statt, das
stark von monolingualen Normvorstellungen gepragt ist. Boeckmann fuhrt dazu
aus, dass die strukturelle Orientierung des Bildungssystems an der Vorstellung
einer einsprachigen Norm festhalt, innerhalb derer die sprachliche Diversitat haufig
nur begrenzt berucksichtigt wird (2022, S. 33). Diese Orientierung hat zur Folge,
dass lebensweltliche Mehrsprachigkeit im schulischen Kontext haufig nicht als
Ressource, sondern als potenzielles Problem wahrgenommen wird. Krumm weist
in diesem Zusammenhang darauf hin, dass im Bildungssystem haufig zwischen
Lerwunschter und ,unerwilnschter® Mehrsprachigkeit unterschieden wird.
Wahrend Fremdsprachen wie Englisch oder Franzdsisch haufig als
Bildungsressource gelten, wird migrationsbedingte Mehrsprachigkeit im
schulischen Kontext oftmals defizitorientiert wahrgenommen, ein Umstand, den
der Autor als ,Zwei-Klassen-Mehrsprachigkeit® bezeichnet (2014, S. 24). Unter
Einbezug dieser diskriminierenden gesellschaftlichen Missstande erscheint es

besonders bemerkenswert, dass die Interaktion mit ChatGPT einen Raum eroffnet,

138



in dem die Seiteneinsteigerlnnen ihre lebensweltliche Mehrsprachigkeit funktional
einsetzen kdénnen. So werden mehrsprachige Praktiken im schulischen Kontext
haufig eingeschrankt oder sogar ausdrlcklich verboten, das KI-System reagiert
jedoch flexibel auf unterschiedliche Sprachen und passt seine Antworten
entsprechend an, wodurch eine Lernumgebung entsteht, in der mehrsprachige
Schulerlnnen ihre sprachlichen Ressourcen freier einsetzen kbnnen.

Auch im Hinblick auf die Diskussion um sprachliche Teilhabe im
Schulsystem, insbesondere im Fachunterricht, lasst sich dieses Ergebnis weiter
interpretieren. Tajmel und Hagi-Mead betonen, dass Sprache eine zentrale
Voraussetzung flur die Teilnahme am Fachunterricht darstellt und dass Lernende
nur dann erfolgreich am schulischen Lernen teilhaben kdnnen, wenn ihnen
entsprechende sprachliche Handlungsmaoglichkeiten er6ffnet werden (2017, S. 7).
Die Ergebnisse der vorliegenden Untersuchung deuten darauf hin, dass ChatGPT in
diesem Zusammenhang als unterstitzendes Werkzeug dienen kann, das
Lernenden ermdéglicht, Verstandnisprobleme eigenstandig zu bearbeiten und sich
schrittweise komplexeren fachlichen Inhalten anzunahern.

Daran anschlieBend lassen sich auf Basis der Interviewdaten auch Hinweise
auf eine affektive Dimension der Nutzung erkennen, denn so auBerten mehrere der
befragten Seiteneinsteigerinnen, dass die Maoglichkeit, ihre Erstsprache im
Arbeitsprozess einzusetzen und Verstandnisfragen unmittelbar an das System
richten zu kdnnen, zu einem Gefuhl gréBerer Sicherheit im Umgang mit den Texten
fuhrte. Diese Aussagen deuten darauf hin, dass die mehrsprachige Interaktion mit
ChatGPT nicht nur kognitive Verstehensprozesse unterstutzt, sondern auch dazu
beitragen kann, sprachliche Unsicherheiten im Lernprozess zu reduzieren. In
diesem Sinne kann die Nutzung des Systems neben der semantischen
BedeutungserschlieBung auch motivational-affektive Aspekte des Lernens
beeinflussen, indem sie Lernenden ermoglicht, Verstandnisprobleme ohne
unmittelbare soziale Bewertung zu bearbeiten und schrittweise mehr

Handlungssicherheit im Umgang mit fachlichen Texten zu entwickeln.

6.2. Limitationen der Studie

Wie jede empirische Untersuchung weist auch die vorliegende Studie bestimmte

Limitationen auf, die bei der Ergebnisinterpretation in Betracht gezogen werden
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mussen. Eine erste Einschrankung der vorliegenden Untersuchung ergibt sich aus
der relativ kleinen Stichprobe von funf Seiteneinsteigerinnen. Vor dem Hintergrund
des qualitativ-explorativen Forschungsansatzes zielte die Studie darauf ab,
Einblicke in mogliche Nutzungsweisen generativer Kl im Kontext mehrsprachiger
Lernprozesse zu gewinnen. Entsprechend erlauben die Ergebnisse keine
generalisierbaren Aussagen Uber den Einsatz von ChatGPT im schulischen Kontext,
sondern liefern vielmehr fallbezogene Einblicke in individuelle Lernstrategien,
Interaktionsformen und Unterstlitzungsmechanismen, die im Rahmen der Analyse
sichtbar wurden.

Daruber hinaus fand die Untersuchung in einem spezifischen schulischen
Kontext statt, namlich im Rahmen eines Deutschforderkurses in einer Wiener
Mittelschule. Die empirischen Befunde sind daher eng an diesen institutionellen
und didaktischen Rahmen gebunden und Unterrichtsorganisation, sprachliche
Voraussetzungen der Lernenden sowie die konkrete Einbettung der
Aufgabenstellungen koénnen demnach Einfluss auf die beobachteten
Nutzungsweisen gehabt haben. Eine Ubertragung der Ergebnisse auf andere
Schulformen, Altersgruppen oder Unterrichtskontexte ist daher nur eingeschrankt
maoglich.

Eine weitere Limitation ergibt sich aus der begrenzten Dauer der
Untersuchung, denn die Datenerhebung fand in einem vergleichsweise kurzen
Zeitraum statt, daher lassen sich aus den Ergebnissen nur begrenzt Aussagen Uber
langfristige Lernprozesse oder nachhaltige Effekte der ChatGPT-Nutzung ableiten.
Insbesondere bleibt offen, inwiefern sich die beobachteten Strategien der
BedeutungserschlieBung sowie mogliche Veranderungen im Umgang mit
fachlichen Texten Uber einen langeren Zeitraum stabilisieren oder weiterentwickeln

wurden.

6.3. Ausblick auf zukiinftige Forschungen

Die Ergebnisse der vorliegenden Untersuchung er6ffnen mehrere Perspektiven flr
zuklunftige Forschungsarbeiten: Besonders relevant erscheint zundchst eine
Untersuchung langfristiger Lernprozesse, um zu analysieren, inwiefern der Einsatz
generativer KI-Systeme Uber einen langeren Zeitraum zur Entwicklung

fachsprachlicher Kompetenzen beitragen kann. Da die vorliegende Studie in einem
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vergleichsweise kurzen Zeitraum durchgefuhrt wurde, lassen sich mogliche
langerfristige Effekte der ChatGPT-Nutzung auf sprachliche und fachliche
Lernprozesse bislang nur eingeschrankt beurteilen. Zuklinftige Studien konnten
daher untersuchen, inwiefern sich die beobachteten Strategien der
BedeutungserschlieBung sowie der dialogische Umgang mit dem System Uber
lAngere Zeitraume hinweg gestalten.

Weiters konnten zuklnftige Forschungen groBere Stichproben einbeziehen
oder unterschiedliche schulische Kontexte vergleichen, um ein differenzierteres
Bild der Nutzung generativer KI im mehrsprachigen Unterricht zu gewinnen.
Wahrend die vorliegende Untersuchung Einblicke in den Einsatz von ChatGPT im
Rahmen eines Deutschférderkurses bietet, ware es fur zuklnftige Untersuchungen
interessant zu analysieren, wie sich Kl-gestltzte Unterstlitzung auch in anderen
Unterrichtssituationen, Schulformen oder Altersgruppen auswirkt. In diesem
Zusammenhang stellt insbesondere die Rolle der Lehrperson im Zusammenspiel
mit KI-gestutzten Lernwerkzeugen ein vielversprechendes Forschungsfeld dar, etwa
im Hinblick auf die Frage, wie solche Systeme didaktisch sinnvoll in
sprachsensiblen Fachunterricht integriert werden kdnnen.

Ein weiteres vielversprechendes Forschungsfeld konnte sich dahingehend
ergeben, die langfristigen Auswirkungen der Nutzung generativer KI-Systeme auf
den Erwerb bildungssprachlicher und grammatischer Strukturen zu untersuchen.
Wahrend die Ergebnisse der vorliegenden Studie zeigen, dass ChatGPT vor allem bei
der semantischen und konzeptuellen BedeutungserschlieBung fachlicher Texte
unterstiutzend wirkt, bleibt die Entwicklung komplexerer grammatischer Strukturen
weitgehend unberUhrt. ZuklUnftige Studien kdnnten daher untersuchen, inwiefern
Kl-gestutzte Lernumgebungen gezielt in didaktische Konzepte eingebunden werden
konnen, um neben der BedeutungserschlieBung auch strukturelle sprachliche
Kompetenzen starker zu férdern.

Zusammenfassend verdeutlichen die Ergebnisse der vorliegenden Arbeit,
dass generative KI-Systeme wie ChatGPT das Potenzial besitzen, mehrsprachige
Ressourcen im Lernprozess sichtbar und nutzbar zu machen und damit neue
Moglichkeiten fur sprachliche Teilhabe im Fachunterricht zu er6ffnen, vor allem flr
Seiteneinsteigerlnnen, deren Kompetenzen in der Unterrichtssprache noch im

Aufbau begriffen sind. Zudem weisen die Daten darauf hin, dass die Nutzung des
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Systems nicht nur kognitive, sondern auch affektiv entlastende Funktionen erfullen
kann. Nichtsdestotrotz zeigt die kritische Auswertung der Daten auch, dass der
lernforderliche Einsatz solcher Systeme eine reflektierte didaktische Einbettung
erfordert und weiterhin eng mit den padagogischen Entscheidungen der Lehrperson
verbunden bleibt. Insbesondere bei der Verarbeitung komplexer sprachlicher
Strukturen bleibt eine kritische Begleitung durch den Unterricht notwendig.
Dartuber hinaus unterstreichen die Ergebnisse, dass sich deutliche
Unterschiede in der Art der Nutzung des Systems erkennen lassen: Wahrend einige
Lernende ChatGPT dialogisch einsetzen, um komplexe Zusammenhange
schrittweise zu erschlieBen, beschrankt sich die Interaktion bei anderen starker auf
die Klarung einzelner lexikalischer Elemente. Vor diesem Hintergrund wird deutlich,
dass der lernforderliche Einsatz generativer Kl nicht allein durch ihre Verflugbarkeit
gewahrleistet ist, sondern wesentlich von den strategischen Kompetenzen der
Lernenden im Umgang mit dem System abhangt. Daraus ergibt sich die
Notwendigkeit, den Umgang mit Kl-gestltzten Werkzeugen im Unterricht gezielt zu
vermitteln und Lernende darin zu unterstutzen, uber isolierte Wortklarungen
hinauszugehen und dialogische, verstehensorientierte Zugange zu entwickeln, die
eine vertiefte Auseinandersetzung mit fachlichen Texten ermadglichen.
AbschlieBend lasst sich festhalten, dass generative Kl ihr Potenzial fur
sprachliche Teilhabe und fachliches Lernen nicht von selbst entfaltet, sondern erst
dann wirksam wird, wenn ihr Einsatz didaktisch gerahmt, reflexiv begleitet und als

Gegenstand schulischer Lernprozesse selbst zum Thema gemacht wird.
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9. Anhang

9.1. Chatprotokolle
9.1.1.Chatprotokoll Ali

Ali

G S omi o))

Lasle Duftstoff

ChatGPT
Gerne! Hier ist der transkribierte Text aus dem Bild:

2.3 DIE HONIGBIENE

Das Leben im Bienenstock

Basisinfo

Die Wachswaben im Bienenstock werden von den Bienen unterschiedlich
genutzt: Viele Zellen werden mit Pollen und andere mit Honig gefullt. Diese
Vorrate brauchen die Bienen als Nahrung fir den Winter. In anderen Zellen
entwickeln sich aus den Eiern die Larven.

Arbeiterinnen erkennen an einem speziellen Duftstoff in der Konigin, ob es
eine gesunde ist. Wenn das der Fall ist, wird keine neue Konigin gebraucht. Ist
der Duftstoff aber nur schwach oder fehlt, dann wird immer wieder aus einer
jungen Arbeiterinnen-Larve zu einer Weiselzelle umgebaut, also eine
besonders groBe Zelle. Diese wird dann mit Pollen und Honig geflttert. Es
entscheidet das Futter, ob aus der Larve eine Arbeiterin oder eine Konigin
heranwachst.

Wenn du magst, konnen wir auch einzelne Worter oder Satze gemeinsam
anschauen!

E)LAS}L;&AU{)AMC‘)JA!A.\S‘\

o= s» s, "Die Honigbiene" = Juall dlas

Jadll 44 Jala Al s iS55 2 5 (der Bienenstock).
RUPIRER

% Was steht im Text? / Suaill J b 13la

Al LA 2a o (Jadl 443 b (Wachswaben).

L K (Zelle) 4k 5 Lgl:

Tl G gaa - SLE LAY ans (Pollen) = plaks,

Jead) 4 S LAY ans (Honig) = plaka,

sl Akl a5 AT LA b (Eier) > Gl ey pand) 132 (Larven).

a0 Asla i i

ASLA) (e Al dal ¢y gadiy CiSaladl M,

s ASLddala Y 5 duaaa g 4 g8 ALl cuilS 13,
808 ASke () srinmy > Ay o gf Adda ASLall S 13,
fas

4 05l (Larve).

B S Al L3 i g s (Weiselzelle).
wal ¢13 g ghaay (Pollen + Honig).

Aile of ASla i b 1o0sy alakall 138,

£ ) JaSs Ja
AP ETEON I«AS&C)Z‘\Q‘\;USJA
3:\4;

2 Weiselzelle“s

om Gl W Eier” 5, Larven®s
4aliagla I I

4K Duftstoff Wlix:;
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Las W brutwaben

Lss W heranwéchst

s L Gelee

geflttert

CalS Lina Lo geflittert

@ & he Sala 5 Al Lgd Bala

® =il i

Duftstoff in der Kénigin = "4Slll (353 g 9o Lald 3a3) )"
B )5 LINA ey el ) o3 ¢ gadiy cidlall codlaill:
Sdania AW Ja

Baaa Asla ) g2l o cana da

o3

Duftstoff = Jsill (yu Jual 5ill ega > 4311 5L 9

Lt A Ll Al aa 55 o 2 53 b "Duftstoff"s

48 Brutwaben ¢ o35

Brut = (M;_\c_u.aiu\dﬁua‘)a) 6J\M\+Q1§J;J\ +u'a..93\ LS‘ ‘JL.LA.AM

Waben = (4030 Jals Jaill Laioai ill) aedll LA
3):

Brutwaben = 8 y 5 (an le (58 Al Al LA
€ (ol da Jals daill Jlady b o8e i S

D = g oy 513y a2 i da

4K heranwéchst Jxdl 0« il heranwachsen: Wliaa s:
€ Lo, 5 5l saly

»Es entscheidet das Futter, ob aus der Larve eine Arbeiterin oder eine

Konigin heranwéchst.“

> A<l o Alale granai g A8 pal) puSieu JA 23ny (531 ga aladall,
ol

heranwéchst = (zusi) ) Jsaiis st G

LS Alaall Jlas 2 yida

LK Gelee i (444 :3hi):
0 d:\% }i w dala
@ L oaiidail Gl i "Gelee Royale" = (Sl #1351

(281 o il 5 of) i ASLall Dlalal) DAl A pdan cfaa ald dlals 8,

Aldle Ala ol s RSl gransi 38 il Juas plelall V30,

o

Gelee = Ja) Jia 410X Bl

a3l 4 Ule s Gelee Royale = (Slall ¢13)
$oSLall £33l 5 (galadl )33l Gy 3 = 580 o &y 35 b

4 gefiittert J=all (o JS4 4 flittern« Wl s:

@ (a5 il saliUlle) anal

gefiittert = askl / 4alsl)

o=l (e Jhe:

,Diese wird dann mit Pollen und Honig gefiittert.”
> M\}Cw\ u)ng.A\.l.k\eﬁgzﬁ‘);ﬂ\ oda,

alaall JaSs d\ 2y da

S gefittert Lalix:

@ ddlak) a3 f a2kl

Ja;

Die Larve wird mit Honig und Pollen gefiittert.
= gl g 5 oy 8l plabe) 5,

€ 5 LAY Jadll fiittern = paka)

Sandal 10l i Sanday 52l (e i yai o) 3y 35 b
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ClS Lis L gpeziellen

S gpeziellen Wwlxx:

o=ill (e JBa:

,»...an einem speziellen Duftstoff in der Konigin...”
= 48L& duald Al ) JMA (g

L 2 @ﬂm\aw‘w\%ﬁ@uﬁ\ J:

nicht normal = gaid / gie &

S Al dlen A4 Gl i s
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9.1.2.Chatprotokoll Mohammad

Mohammad

futterquelle arabisch
undkurdisch

entfernt arabisch

abwechselend
arabisch

akle mir der Rundtanz

ChatGPT

Hier ist die Transkription des Textes auf dem Bild:

2.3 DIE HONIGBIENE

Bienen haben eine ganz eigene Sprache

Sammelbienen teilen ihren Stockgenossinnen durch Tanze mit, wo sie
Nahrung gefunden haben.

Man unterscheidet dabei zwei Formen:

1. Der Rundtanz:

Liegt eine Futterquelle in weniger als 100 Meter Entfernung vom Bienenstock,
dann fuhrt die Biene einen Kreistanzauf. Sie lauft abwechselnd rechts- und
linksherum im Kreis.

Je schneller sie tanzt, desto ndher ist die Futterquelle beim Stock.

> Der Rundtanz zeigt keine Richtung an.

2. Der Schwanzeltanz:

Die Sammelbiene orientiert sich am Stand der Sonne. Der Schwanzeltanz
zeigt an, dass die Futterquelle weiter als 100 Meter vom Bienenstock entfernt
liegt.

> Die Richtung zur Futterquelle wird als Winkel zur Sonne angegeben:

Bei 30° rechts von der Sonne fliegt die Biene 30° rechts von der senkrechten
Richtung.

Da sie den Tanz auf senkrechter Wabe auffuhrt, wird der ,,geradeaus®-
Weg nach oben gezeigt. Der Winkel (z. B. 30° rechts) wird als Bogen leicht
nach rechts oder links ausgefunhrt.

Wenn du mochtest, kann ich auch eine vereinfachte Version oder eine
Ubersetzung (z. B. auf Arabisch) erstellen.

Hier sind die Ubersetzungen fur ,,Futterquelle*:

Arabisch: ¢132)l jaas

Kurdisch (Kurmandschi): cavkaniya xwariné

Kurdisch (Sorani): 02J) s e sla 4w (sercawey xwardin)

Wenn du eine bestimmte Variante von Kurdisch brauchst (z. B. Kurmandschi
oder Sorani), sag mir einfach Bescheid!

Das Wort ,,entfernt auf Arabisch lautet:

12 (ba‘id) — wenn man ausdriicken mochte, dass etwas ,weit entfernt* ist
24 (yab‘ud) — als Verbform: ,,(es) ist entfernt“ oder ,,(es) liegt entfernt®
Beispielsatz:

Die Futterquelle ist 100 Meter entfernt.

> 150 100 2w ¢)32l) jaas, (Masdar al-ghidha’ yab ‘ud 100 mitran)

Mochtest du es in einem bestimmten grammatikalischen Zusammenhang?

Das Wort ,,abwechselnd* auf Arabisch lautet:

<l (bil-tanawub)

Beispielsatz:

Die Biene lauft abwechselnd rechts- und linksherum im Kreis.

> sl s el M sl s by sl

(an-nahla tadar fi d&’ira bil-tanawub ila al-yamin wa al-yasar)

Wenn du eine kindgerechte oder vereinfachte Ubersetzung brauchst, sag gern
Bescheid!
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akle mir der
schwanzeltanz

nahrung

je naher desto

Kleine Gbung

Gern! Hier ist eine kindgerechte Erklarung fur den Rundtanz auf Arabisch
(Modernes Standardarabisch):

W Ja) die (g Al el ) o Lo

4,08 A 3 Juaml) A 55 (e 100 (3 J3) Alal) (a8 alaall 5f e 51 S ),
1358 5 ¢ Sl ) o5 ecpmand) Y 18 a8 UK 8 s,

‘;"\a_"l'a...cé‘)l\a&:

A8 ¢pa B olall .

olad) (g 8 J 585 Y Ll

Gl aladall () 6K ey il 3 Alail) S LS)

Wenn du mochtest, kann ich das auch auf Kurdisch (Kurmandschi oder
Sorani) Ubersetzen. Sag einfach Bescheid!

Naturlich! Hier ist eine kindgerechte Erklarung fur den
Schwaénzeltanz auf Arabisch (Modernes Hocharabisch):

8§ die Julll oab ) s L

o) Ay Jsal) A o 5 ¢( e 100 (30 iST) Al e amy aledall (1S3,

fual yias

8 aby U5 Adlal) Jda,

pefinnn o2, 3 ol T (LeLe) Ly 34 sl oy B,

ENIEN:

U Guadd) Gl dnally o) 5 puday o om0l (g () AT Jadl) ol dad )]

Oadll () A 53 B0 Ay ) 3o Alall (3 A 53 30 A5l 3w ualill (e (e aladall IS 1Y) 1,
pladall e siall) g0k o g G il 8L o ya 16 )

Wenn du mochtest, kann ich das auch auf Kurdisch Ubersetzen — Kurmandschi
oder Sorani?

Das Wort ,,Nahrung* bedeutet:

Arabisch: 2=k (ta‘am) oder ¢13 (ghidha’)

— ,a=k“ wird haufiger im Alltag verwendet.

- ,¢1&“ st etwas formeller oder biologisch/ernahrungsbezogen.
Kurdisch (Kurmandschi): xwarin

Kurdisch (Sorani): 02J) s~ (xwardin)

Beispiel auf Arabisch:

Bienen suchen nach Nahrung.

> alxball (e Giay Jadll, (an-nahlyabhat ‘an at-ta‘am)

Mochtest du es in einem bestimmten Satz oder Zusammenhang?

Die deutsche Struktur ,je ... desto ... wird auf Arabisch meist mit einer
vergleichenden Struktur Ubersetzt. Hier sind passende Entsprechungen:

@ Deutsch:

Je naher die Futterquelle ist, desto schneller tanzt die Biene.

@ Arabisch: )

J,:S\;\.G)-ugm‘GuAJ cf-\iﬂ\)-\aﬂg)ﬁ\hﬁ_

(kulltama iqtaraba masdar al-ghidha’, ragasat an-nahla bisur‘a akbar.)

ﬁ »Je mehr sich die Nahrungsquelle nahert, desto schneller tanzt die Biene.”
Die Struktur ”LJ’S ...t L entspricht dem deutschen je ... desto ...

Wenn du magst, kann ich auch kindgerechte Erklarungen auf Arabisch
machen oder kleine Ubungen zum Satzbau ,je ... desto ....
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Super ©@
Hier ist eine kleine, kindgerechte Ubung zum Satzbau ,je ... desto
...“ auf Arabisch, passend zum Bienen-Thema:

<" Verbinde die Satze richtig.
w Aufgabe 1: Erganze den Satz

g sl Aail celdall jaaa oyl LS

(Je naher die Futterquelle ist, desto schneller tanzt die Biene.)
o=
ks
ol

richtige Lésung: u<d i

w Aufgabe 2: Kreuze an
\3:3.:_\ e\a.u\ uls LalSc
g el Alaill (8 3
U Al (18 5
richtige Losung: Ual laill (a8 5

QﬂAufgabe 3: Verbinde
Verbinde richtig:

L aladall IS LS 5

P aladall IS LS >

a) oSl ey Aail) (a8 5
b) slan Aaill a8 13
Losungen:

Li->a

> b

hierbei
Das Wort ,,hierbei“ kann je nach Kontext unterschiedlich
ins Arabische (ibersetzt werden. Hier einige passende Ubersetzungen mit
Beispielen:

@ 1. Bedeutung: dabei / in diesem Zusammenhang
dled) 138 (f hadha as-siyaq)

&3 4% & (fi hadha al-amr)

Beispiel:

Hierbei spielt die Sonne eine wichtige Rolle.

> Clseal) 138 (B Laga 1 98 (uadidl) i,

(tal‘ab ash-shams dawran muhimman fi hadha as-siyaq)

@ 2. Bedeutung: dabei / wihrenddessen
&3 a3 £ (athna’ dhalik)

&l A (khilal dhalik)

Beispiel:

Hierbei bewegen sich die Bienen im Kreis.
> B3 & cdlail) o A el gL,

Wenn du mochtest, kann ich dir die passende Variante fur deinen konkreten
Satz geben — magst du mir den vollstandigen Satz zeigen, in dem ,hierbei“
vorkommt?
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9.1.3.Chatprotokoll Aziza

Aziza

Schafmilch ist ein
sehr hochwertiges
Nahrungsmittel. was
bedeutet das auf
persisch

was bedeutet
EiweiBgehalt auf
persisch

Eine wichtige
Einkommensquelle
bei der Schafhaltung
ist der Verkauf von
Fleisch. was bedeute
das auf persich

Besonders begehrt ist
das 6 bis 8 Wochen
alte Milchlamm mit
einem Gewichtvon 15
bis 25 Kilogramm.
was bedeute t adas
auf persich

ChatGPT
Natdurlich, hier ist der komplette Text von beiden Seiten:

Produkte vom Schaf

Schafmilch ist ein sehr hochwertiges Nahrungsmittel. lhr Fett- und
EiweiBgehalt ist hoher als der anderer Tierarten. Die Schafmilch enthalt viel
Calcium und dadurch einen hoheren Gehalt an Vitamin C als

Kuhmilch. Damit werden Milchprodukte wie Joghurt, Kefir und Schafkase
gemacht.

Eine wichtige Einkommensquelle bei der Schafhaltung ist der Verkauf von
Fleisch. Lammfleisch hat einen geringen Fettanteil. Besonders begehrt ist
das sechs bis acht Wochen alte Milchlamm mit einem Gewicht von 15 bis 25
Kilogramm. Der Darm wird zu Wursthaut und zu Garn zum Vernahen von
Wunden verarbeitet. Auch Saiten fur Streichinstrumente und die Bespannung
fur Tennisschlager werden daraus gefertigt.

Schafwolle wurde friher zu Stoffen verarbeitet, dann aber von der Kunstfaser
verdrangt. Heute wird Schafwolle fur Schafwollsocken, als Polster- und
Matratzenflllung und in der Teppichherstellung verwendet. Schafwolle hat
auch in der biologischen Bauweise als Isoliermaterial eine groBe
Bedeutung. Aus dem Wollfett wird Lanolin fir Hautcremen gewonnen. Felle
werden gegerbt.

Wenn du etwas erklart haben mochtest, sag einfach Bescheid!

Das bedeutet auf Persisch:

M) CndaShy b ‘ﬁn\:\ﬁ sdla SO A.'m.u‘,g gL

Wenn du auch die nachsten Satze Ubersetzt haben mochtest, sag einfach
Bescheid!

EiweiBgehalt bedeutet auf Persisch:
Ol g )d8a

Also z. B.:

Der EiweiBgehalt ist hoch.

S Cuna) W (i g 3 la,

Das bedeutet auf Persisch:
‘;\u\Mﬁ&‘gﬁcﬂuﬁ&)\g#ﬁ).\hbé*@&j\u&_
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Causl lad a5y g4n 533 ) gen Syt caylaa RS YO U0 (a5 90 (i AL 7 48 (gl
erklar mir was
bedeutet Darm?
Darm ist ein Teil vom Korper, im Bauch. Er ist ein langes, dinnes Organ, das
das Essen weitertransportiert und verdaut.
? Auf Arabisch: slxa¥)
? Auf Persisch: 039y
Beispiel:
,Im Darm werden Nahrstoffe aufgenommen.”
<" Das heiBt: Der Kérper nimmt im Darm wichtige Stoffe aus dem Essen auf.
Wenn du magst, kann ich dir auch ein Bild davon zeigen.

Der Darm wird zu
Wursthaut und zu
Garn zum verndhen
von Wunden
verarbeitet. auf
persich
Das bedeutet auf Persisch:
394 o Jpai Wad § (AR 93 (5] 3 B 9 (e g (Al g3 4 0239,
Saiten aif ersich
Saiten bedeutet auf Persisch:
Was (z. B. fiir Musikinstrumente wie Geige, J5S usw.)
Beispiel:
Saiten fiir Streichinstrumente > A W jbw )3 Rasw
Streichinstrumente
auf persich
Streichinstrumente bedeutet auf Persisch:
‘5\4.31)1 @RI W
Beispiele fur solche Instrumente sind:
Geige > O s
Cello > Jil sy g
Kontrabass > (b i
Mochtest du ein Bild oder Beispiel dazu?

gefertigt auf persic
Gefertigt bedeutet auf Persisch:
oddi Ad g8 oder o Addlu
Beispiel:
,Die Saiten werden aus dem Darm gefertigt.”
O A g pa Al 03 ) ) R,
schafwolle
Schafwolle bedeutet auf Persisch:
stoffen
Stoffen bedeutet auf Persisch:
b B
Beispiel:
»Aus Schafwolle wurden friher Stoffe gemacht.
& .\JJ‘)S‘;A%AA’:JQ: ﬂu}gﬂj\m:\g‘ﬁ_

“

kunstfaser
Kunstfaser bedeutet auf Persisch:
S Suaa cilll
Beispiel:
,Kunstfasern haben Schafwolle teilweise ersetzt.”
O Ailead dih o€ ady G Sola g U o slaa dilyl),
verdrangt
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matartzenfullung

Bauweise

Bauweise als
Isoliermaterial eine
groBe Bedeutung

Erklare mir das
einfacher

Bauweise auf
Persisch bedeutet
Cpad S Lo Jls Guin
?‘55,3?

Aus dem Wollfett
wird Lanolin fur Haut

Verdréangt bedeutet auf Persisch:

o0 (p 3%la oder sadioaj JUS

Je nach Kontext:

— ) JHS / &3 g 3 > wenn etwas nicht mehr benutzt wird
-8 L), s 32 s > wenn etwas anderes an die Stelle kommt
Beispiel:

»Schafwolle wurde von Kunstfasern verdrangt.”

S 2 SRl £ 2035 S 8 siaae i) Jaus g ko o py,

Matratzenfilillung bedeutet auf Persisch:
ma.\.us#.ﬂyoderm‘aﬁs#

Beispiel:

»Schafwolle wird als Matratzenfiillung verwendet.”
T3 9 pa 0 L) CSUAS HAIIS 4y () gis Ay Nk o€ ady ),

Bauweise bedeutet auf Persisch:

il o g3 Oder Jhugmdlu (g

Beispiel:

»Schafwolle hat in der biologischen Bauweise eine groBe Bedeutung.“
S A0 5 b ) Sl il b g 3 sl € iy,

Der ganze Ausdruck ,in der Bauweise als Isoliermaterial eine gro3e
Bedeutung“ bedeutet auf Persisch:

AN b Cuar) (@ile O gisdy Jlagndla o

Beispiel-Satz:

»Schafwolle hat in der biologischen Bauweise als Isoliermaterial eine groBe
Bedeutung.”

S0 a0 Cuar) (ile ) g dy sl gtilr )3 Ak f ad,

Naturlich! Hier ist eine einfache Erklarung:

Bauweise = wie ein Haus gebaut wird

Isoliermaterial = etwas, das Warme drinnen halt und Kalte drauBen
Also:

Schafwolle ist gut, um Hauser warm zu halten.

Darum benutzt man sie beim Bauen von umweltfreundlichen Hausern.
? Auf Persisch ganz einfach:

3 945 o 03I ads SLAAIA Cidllan 4 Cynad (o1 o catilag R ADA WIS o CSaS i o 2y,

Sehr gute Frage!

»Bauweise* bedeutet nicht das Material (- i), sondern:

@ il gy

@ lugcdluio gud

Also: Wie etwas gebaut wird, z. B. 6kologisch, nachhaltig, modern,
traditionell...

? Beispiel:

biologische Bauweise = (i luna b & Sl 5 (omada 3 g b (Fin) (o ) b sl
massive Bauweise = (s 5 o b Sie) (& jle il

< o b uuda wire eher: Baumaterial oder Baustoff (z. B. Holz, Beton, Stein)
Willst du mehr Beispiele?
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cremen gewonnen .
Felle werden gegerbt.

Ja

pinaily nsbal (e

Hier ist die Bedeutung auf Persisch — Satz fur Satz:

»Aus dem Wollfett wird Lanolin fiir Hautcremen gewonnen.*
Tl G S gy s S (61 3 Ol oY cady 02

»Felle werden gegerbt.”

Cpy .\.'ny.:&‘;n u.al,m Wi gy,

(USce i p gm0 ) () s s 48 (o] iy EL0)

Wenn du magst, erklare ich dir auch ,,Lanolin“ oder ,gegerbt“ nochmal
einfacher.

Super! Hier kommen einfache Erklarungen:

" Lanolin
Lanolin ist ein naturliches Fett aus der Wolle von Schafen.
Es ist weich und fettig und schitzt die Haut.
&3 Es wird oft
in Hautcremes, Lippenpflegestiften oder Babycreme verwendet.
? Persisch: s o s3ial v gy slaa S 3 AS G Ao € iy ) s a5 € 85 S (o,

- Gegerbt (Verb: gerben)

»Gerben“ ist ein Prozess, bei dem Tierhaut (z. B. vom Schaf) so behandelt
wird, dass sie nicht kaputtgeht und lange haltbar bleibt.

Nach dem Gerben nennt man die Haut: Leder oder Fell.

? Persisch:

10O &) s 9 3 9 QI A AS AIIS e salal (5 ) gha )y (ieu oS Fia) il gaan Cua g AS) iy S0
A S paldial,

Wenn du willst, kann ich auch ein Bild zeigen oder ein Beispiel mit Lanolin-
Creme geben.

Hier sind Bilder und Beispiele zu deinen zwei Fragen:

‘ Beispiel fiir Lanolin (Wollfett)
Das ist eine typische Hautcreme mit Lanolin:
E (Anmerkung: Bild konnte nicht geladen/geoffnet werden)

Verwendung:
Trockene Haut
Babypflege
Lippenpflege
Windelcreme

& Beispiele fiir Streichinstrumente (s'4&,) 2 sl j):
= (Anmerkung: Bild konnte nicht geladen/geoffnet werden).

Links nach rechts:

Geige (Violine) - (55

Bratsche (Viola) - ¥

Cello - Jilgg

Kontrabass — (b AiS

Diese Instrumente spielt man mit einem Bogen (4&.1).

Wenn du noch etwas genauer sehen oder horen willst, sag einfach Bescheid!

159



gyl canly L 1 sie (s cana Gilad |y W eSe Lagiiune ail 6 aiama () 50 o sa 13 48 ) gias
Hairl)aia i) S saiua K8 )

0w ) Lanolin-Creme:
ous KR Ly
Lanolin cream for skin
Bl
O a s
M Jia oo S "Lansinoh” vt Cos e (LA o833 O )53 3 i S 58 L Cant gy ym yuaia,

& (20 6)  Streichinstrumente (1447 2 sl jl):
ous KR Ly

Streichinstrumente

L

string instruments violin cello

M S Sl

Geige = (s

Cello = il 55

Kontrabass = (sb i

S o oabal e JLaS Ly ¢ L 4 (g el by iy gy (5) 0 (oeals e LS ) 520 AN
unterschied
weidehaltung und
stallhaltung

Kurz und einfach @

Weidehaltung

Schafe sind drauBen

Sie fressen Gras auf der Wiese

Viel Bewegung

Meist im Sommer

? Persisch:

X 9d e cdle g atioa ol) o 43 (g um Walku K,

Stallhaltung

Schafe sind im Stall (drinnen)

Sie bekommen Futter vom Menschen
Weniger Bewegung

Meist im Winter

? Persisch:

35 0 0313 L] A 138 g i ALy gha JA0 Ly aihu o,

<" Unterschied:
Weidehaltung = drauBen auf der Wiese
Stallhaltung = drinnen im Stall
Wenn du willst, erklarst du mir jetzt den Unterschied mit deinen eigenen
Worten <&
alg“)? JJ d)\d@gq JJ‘
ale 5 il 5y ek
) A,

alysh 5 (55280 x
Obadl g ativa Jals laaien £
23 138 gl 4,
Sehr gut =&
Das ist richtig und klar erklart!
Wenn du es noch ein kleines bisschen genauer auf Deutsch sagen willst,
konntest du sagen:
Bei der Weidehaltung sind die Schafe drauBen und fressen Gras.
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Bei der Stallhaltung sind die Schafe im Stall und bekommen Futter vom

Menschen.

Aber deine persische Erklarung passt vollkommen
Zum vernahen

zum Vernahen bedeutet:

<" zum Zusammennihen, besonders von Wunden

Also: Man naht eine Wunde mit einem Faden zu, damit sie heilt.

? Auf Persisch:

G4 sln

oder

pdJ (A 93 g

Beispiel aus dem Text:

,Garn zum Verndhen von Wunden*

S Bad () A ) 5

Wenn du willst, erklar du mir jetzt das Wort mit eigenen Worten ©
wie darm

Meinst du ,,wie Darm?* — also was ist ein Darm? &

Hier ganz einfach:

Darm

istim Bauch

ein langes Organ

dort wird das Essen weiterverarbeitet

der Koérper nimmt wichtige Stoffe auf

? Auf Persisch: LZUD)

Beispiel:

,Der Darm hilft beim Verdauen von Essen.“

Wenn du willst, sag mir auf Persisch oder Deutsch, was der Darm macht £
e, J asdin Hsha
£2S oaldiul a3 § (53R 60

Gl (2 LA Dl o

83 oa e g oabu (A Lail:

1y i) g 839 (b sib Wi 5 aamy 5) 403K

23 S oa S

Qi S e ShA

2 ) slge 2 SRS pa

O3 3 S e 0aldind AR § AR 93 () 0 | ) 3 (il

d9dipada o dal

38 3wy g Tamy ot o Y

(b Ao 3 K e i il o,

? o3l ‘_A.p

s o ad S O b g Al o B 029 .

43 il 4 dlea (il 2 50 ) s o2 5 1@

223t L paghgal )5 (p
e S s i
odlew Al LA Lyl
o3di £ (gegerbt) o> S

i e 290l A TS ) (o) shagyan | e o€ gy (S ) el
€ NS B ) Sy

2 e e |

2y pdioe pald A 5a by

€3 sl )

Jﬁu.d i A o g

a8 il (IS ) 31385 e

? ool e
.\ﬁb.\mu\dgléjAﬁg\)&&\*ﬁuﬁﬁﬁs@dJlS:uﬁh.d

? Qe
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3s8en DA > (s Sy
u:}mﬁgeﬁ;,&@»am‘;mmﬁ
1S b Sl 4 ols L alea Sy Ll K@
ja
Super ©@ Dann ganz einfach auf Deutsch:
gegerbt
<" so behandelt, dass die Haut nicht kaputtgeht
Oder noch einfacher:
< zu Leder gemacht
Beispiel:
Felle werden gegerbt.
= Die Tierhaut wird so behandelt, dass man sie benutzen kann (z. B. als Leder
oder Fell).
Wenn du willst, kannst du jetzt den Satz sagen:
»Felle werden gegerbt“ — mit deinen eigenen Worten &
felle werden nicht
kaput
Fast richtig <&, nur eine kleine Korrektur:
< Felle werden nicht kaputt. X(so sagt man es nicht)
Richtig:
Felle werden so behandelt, dass sie nicht kaputtgehen.
oder ganz kurz:
Felle werden haltbar gemacht.
& sehr gut gedacht!
haltbar
haltbar bedeutet:
<" lange gut bleiben
<" nicht schnell kaputtgehen
? Auf Persisch:
JEila gl gy
Beispiel:
»Felle werden haltbar gemacht.
e ﬁ}ﬁdg\)i@y;kéuﬁ.\Jjﬁ‘snea\.eig‘)}kum)g&\a_}_
Sehr gut =&
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9.1.4.Chatprotokoll Rebin

Rebin

spatenyaniche ?

bu mn be bahdini
beja

hemi teshta bi
bahdini bu mn beja

ChatGPT
Klar! Hier ist der Text in der Abschrift:

Wie ist der Boden aufgebaut?

Grabt man mit einem Spaten in den Boden, verandern sich mit zunehmender
Tiefe Farbe und Zusammensetzung des Bodens. Diese Schichten heien
Bodenhorizonte (» B1).

Ein Bodenprofil umfasst die Abfolge und Dicke der einzelnen Bodenhorizonte.
Damit lasst sich ein Boden genau beschreiben.

Der Auflagehorizont besteht aus organischem Material wie trockenem Gras
oder dem Laub der Baume. Man bezeichnet den Auflagehorizont daher auch
als O-Horizont. Diese pflanzlichen Reste werden von den Destruenten
(Zersetzer), wie z. B. Bakterien, Pilzen und anderen Bodenlebewesen, zersetzt.
Die dabei entstehende Humusschicht wird umso dicker, je mehr pflanzliches
Material vorhanden ist. Daher ist Herbstlaub fur die Humusbildung sehr
wichtig. Mit den abgefallenen Blattern wird die Ansiedelung vieler Destruenten
gefordert, die die pflanzlichen Reste schnell abbauen. Die frei werdenden
Abbauprodukte fordern wiederum das Pflanzenwachstum.

Unter dem Auflagehorizont befindet sich der Oberboden (A-Horizont).
Er ist eine Mischung aus Humus und verwittertem Gestein, wie z. B. sandigem

Lehm. Dadurch ist er meist dunkler gefarbt als die anderen Bodenhorizonte.
Hier finden sich besonders stark zersetzte Pflanzenreste.

»Spaten yani bél (ku dibini di wéne de — ew am(ré sikandina axé ye).
<~ Wek dibéje:

,Grabt man mit einem Spaten in den Boden...”

= ,Eger bélé bistinin axé...”

Tu dixwazi ez jiyareké wateyé bi Kurdi/Almanci bidim?

Belé! Ev wate bi bahdini (Kurmanji ya Basari) re:
Spaten = bél

Misalé vé gotaré:

“Grabt man mit einem Spaten in den Boden...”

> “Eger bélé bistinin axé...”

Tu dixwazi ez hemi gotar bi bahdini ji biguherim? An tené tistén zor?

Bas e! Edi ez hem(l nivisa wé riipelé ji bo te bi bahdini wergerinim:

Ax gcawa pék té?

Eger mirov béleké bistine nav axé, bi zédeblna geli ya axé reng 0 pékhateya wé
diguherin. Ev qatén axé téne gotin.
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zunehmender yani
che?

Damit?

Zersetzt yani che

Profila axé dikare réz G firehiya her gaté axé nisan bide. Bi vi awayi, ax dikare bi
temami were nas kirin.

Qata li seré axé ji materyalé organik ve hati pék anin, weki giya gewiri an pelen
daran. Ev gat té gotin ji O-Qata. Ev pargeyén giyanan bi aliyé canliikén axé
(Destruenten) weki bakteriyan, mik G tistén jiyané din téne sikestin. Ew gata
humseé ya ku li vir pék té, gelek zéde dibe heke materyala navendiya zéde
hebi. Ji ber vé yeké pelén payizé gelek giring e bo ¢cékirina humsé. Gava pel
ledikevin, ew canlikén axé z( di axé de dijin, G ev canlik bi z( pargeyén giyané
téne sikestin. Tistén ku di vé sikestina de derdikevin, bo mezinblna giyanan pir
bas in bi xér té bo mezinblna giyanan.

Li jéré gata li seré axé, qaté seré axé (A-Qat) heye. Ew té pék anin ji humas G
keviré sikesti, weki axa qiimi. Ji ber vé yekeé rengé wi tariktir e ji gatén din. Li wir

pargeyén giyanan ku zéde sikesti ne, hatine ditin.

Heke tistén té de hin nabini, an dixwazi bixwini bi hev re, ez li vir me!

»zunehmender® (von: zunehmen) yani zédeb(n, zédekirin, an ji heri zédeblné
bi demé re.

Di métna de:

»..verandern sich mit zunehmender Tiefe Farbe und Zusammensetzung des
Bodens.”

> ,Her cigas mirov zé€detir di nav axé de bikele, reng (0 pékhateya axé
diguherin.“

zunehmender Tiefe = geliya ku heri zéde dibé / dibe zéde

Heke dixwazi, ez dikarim bo te wan verb ji firoke bikim.

,Damit“ bedeutet:

< bivé re/ bivi awayi

Es zeigt eine Verbindung zu etwas vorher Gesagtem.

Beispiel:

»,Damit lasst sich ein Boden genau beschreiben.”

Bi vé re dikare axé bas were sirove kirin.

(»,damit“ meint hier: mit dem Bodenprofil)

Also:

- ,damit“ zeigt: Womit? Wodurch?

— Es bezieht sich auf etwas davor.

Dixwazi ez jiyareké bidim bo ve?

»zersetzt” (Verb: zersetzen) yani:

< parge kirin,
(yani tist bi hézeki din té sikestin G té ban parceyén biglk)

Di gotaré de:
,»...werden von den Destruenten zersetzt.“

> ,Ji héla canlikén axé ve téne pargekirin®
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widerum”

Humuschicht?

Foto?

Bodenlebewesen
canldkin

Misal: Pel ji daré daketin, 0 mG G bakteri wan dikin sil — ev e zersetzt.

Tu dixwazi ez wan ji bo te rast bikim?

~Wiederum“ hat mehrere Bedeutungen, aber in deinem Text bedeutet es:

< ediji

Beispiel im Text:

,Die frei werdenden Abbauprodukte fordern wiederum das
Pflanzenwachstum.”

=Tistén ku ji sikestina giyanan derdikevin, €di ji dibin alikar bo mezinblna
giyanan.

Also:

—zuerst > Blatter fallen

—dann > werden zersetzt

—dann »> entstehen Abbauprodukte

—und wiederum - helfen diese den Pflanzen

~Wiederum“ zeigt also: eine neue Folge, eine Reaktion auf das Vorherige.
Heke dixwazi jiyareké kurdiyé ji bide ezé bidim.
,2Humusschicht® yani:

<" gata humUsé
(yani gata axé ya tari, ji giyanan sikesti 0 tistén jiyané pék té)

Bi kurdt (bahdini):
Humusschicht = gata axé ya ku té de humds heye

Ev gat:

—li seré axé ye

—ji pelén daran G giyanan yén miri pék té
—bo mezinblna giyanan gelek giring e

Di gotaré de:
,Die dabei entstehende Humusschicht...”

= Qata humUsé ya ku di vé sikestiné de pék té...

Heke tu dixwazi, em dikarin wé bi wéne re ji bihinin.

Unterbodenmornizont

verwillerier

100cm |

Ja &
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ere

gefordert fordert yani
che

Cdldahiya van peyvan

Bodenlebewesen = canlikén axé

Yani:

canlUkén ku di nav axé de dijin, weki:
- solucan

— bakteri

—muk (pilz)

—héserén biglk

Di gotaré de:

»...anderen Bodenlebewesen*

= canlikén din én axé

Tu dixwazi ji wan bi wéne bibini?

»fordern / gefordert” yani:
< alikari kirin, pistgiri kirin, pésxistin, bihéz kirin
Di gotaré de:

- ,wird gefordert*
= té pistgiri kirin / alikari té kirin

- fordert das Pflanzenwachstum®
= mezinblna giyanan pistgiri dike

Bi gotineke din:

Heke tistek fordert, ew dibe sedem ku tistek din bastir, zGtir an zédetir mezin
bibe.

Heke tu dixwazi, ez dikarim bi misaleki pir hésan ji nisan bidim.
& Jib

Cadahiya peyvan = Unterschied der Worter

Di gotaré de ev du peyv heye:

2

fordert

—demé niha ye (Prasens)
—wate: alikari dike / pistgiri dike

Misal:
<" Humus fordert das Pflanzenwachstum.
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entstehenden

ere

Umso je

= Humas alikari mezinbGna giyanan dike.

L 2
gefordert

—forma ku gediya ye (Partizip Il)
—wate: hat pistgiri kirin

Misal:
< Das Pflanzenwachstum wird geférdert.
= Mezinblna giyanan té pistgiri kirin.

@ Kurz gesagt:

—fordert = dike

— gefordert = hat kirin / té kirin

Heke dixwazi, em dikarin bi hev re ciheké di gotaré de bibinin G werbigirin.
»,entstehenden® (von entstehen) yani:

< ku pék té, ku cédibe, ku na diafirine

Di gotaré de:

,Die dabei entstehende Humusschicht ...

= Qata humuisé ya ku di wé demé de pék té ...
Yani:

—tistek entsteht > n( té ¢ébln

— entstehenden = ku di vé pévajoyé de té ¢ébln

Heke tu dixwazi, ez dikarim wé bi gotineke pir hésan ji bib&jim.

& UL
Gotina pir hésan:

entstehen = ¢ébln / pék té

entstehend / entstehenden = ku di vé demé de pék té
Misal:

— Pel daketin ji daré

—mu 0 bakteri wan disikinin

—hums pék té

<~ Ev humas e ,entstehende Humusschicht*
= gata humusé ya ku pék té

Heke tu dixwazi peyveki din ji bipirsi, tu dikari b&héz bipirsi @

Gute Frage &

je...umso ...
(auch:
je...desto ...

Das ist eine Vergleichs-Struktur.
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Hemu bi Bahdini ji
kerema xwe

ere

Ev bi almani ci wate
dike?

< Je mehr A, umso mehr B
= Her giqas A zéde dibe, ewqgas B ji zéde dibe

Im Text:
,Die Humusschicht wird umso dicker, je mehr pflanzliches Material vorhanden
ist.*

Erklarung:
—je mehr pflanzliches Material » her gigas materyala giyanan zéde be

—umso dicker > ewqas gata humisé gelew dibe

Kurz:
<" Je...umso ... = Her gigas ... ewqas ...

Willst du ein ganz einfaches eigenes Beispiel machen?

Base -&
Hema bi Bahdini:

je...umso ...
<~ Hergigas ... ewqgas ...

Di gotaré de:

,Die Humusschicht wird umso dicker, je mehr pflanzliches Material vorhanden

ist.”

9
Her gcigas materyala giyanan zéde be, ewgas gata humisé gelew dibe.

Yani:
—je mehr = her ¢gigas zéde

—umso dicker = ewqas gelew

Heke tu dixwazi, tu dikari xwe misaleki ¢ébiki ©

Bas &
Misaleke pir hésan bi Bahdini:

—Her gigas av zéde be, ewqgas giyan zG mezin dibin.
—Her cigas mirov zéde bixwine, ewqgas hin dibe.

- Her gigas mirov zédetir di nav axé de bikele, ewqas rengé wé diguheri.

Edi tu dikari xwe ji misaleki ¢é& biki S

Bas &
Ev bi almani wate dike:

—Her cigas av zéde be, ewqgas giyan zU mezin dibin.
- Je mehr Wasser da ist, desto schneller wachsen die Pflanzen.

—Her cigas mirov zéde bixwine, ewqgas hin dibe.
> Je mehr man liest, desto mehr lernt man.
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Her cigas av zede be
ewqas giyan mezin
dibnevraste

Ez hin ji nefm dikim ku
Bodenprofil che ye

—Her cigas geliya axé zéde bibe, ewqgas rengé wé diguheri.
- Je tiefer der Boden ist, desto mehr verandert sich seine Farbe.

Yani:
Her gigas ... ewqgas ...

=Je...desto/umso...

Tu dikari hin jT misaleki bi xwe biki =&

Bas &
Eré, evraste.

Bi rasti:
Her ciqgas av zéde be, ewqgas giyan mezin dibin.

Bi almani:
< Je mehr Wasser da ist, desto mehr wachsen die Pflanzen.

Tené tisté biglk:
—zede > rastizéde ye

—dibn - rasti dibin ye

Tu basg t& hinkirin &

Bas e £ em wé pir hésan bibégjin:
Bodenprofil ¢i ye?

Bodenprofil = wéneyek / nisandanek ya axé, ku té de
hem gatén axé ji seré heta jér téne nisandan.

Bi Bahdini:

<" Bodenprofil = réza qatén axé
Minak:

—li seré: pel G giyan (O-Qat)
—di navé de: axa tari (A-Qat)

—li jéré de: axa zédetir keviri

Yani:
Gava tu axé bistini G li aliyeké wé binéri, ev e Bodenprofil.

Heke dixwazi, ez dikarim wé bi wéne nisan bidim.
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9.1.5.Chatprotokoll Mariwan

Mariwan

)3 50 aSaBen 4SS

o S .

ChatGPT

Hier ist die Transkription des sichtbaren Textes aus den Bildern (ohne
Vereinfachung):

Wie entstehen Erdbeben?

Erdbeben kénnen entstehen, wenn sich zwei Platten ruckartig voneinander
losen oder gegeneinander bewegen. Dabei breiten sich Erschutterungen in
wellenformigen Bewegungen aus. Das Entstehungszentrum der
Erschutterungen (Erdbebenherd oder Hypozentrum) befindet sich in tieferen
Schichten der Erdkruste. An der Erdoberflache, iber dem
Entstehungszentrum, werden die Erschutterungen am starksten
wahrgenommen. Hier liegt das Epizentrum des Erdbebens.

Erdbeben auf dem Meeresboden heiBen Seebeben. Sie konnen hohe
Flutwellen, sogenannte Tsunamis, auslosen. Treffen die schnellen Wellen auf
Kisten, konnen sie groBe Gebiete zerstoren.

Erdbeben konnen mit einem Erschutterungsmessgerat, dem Seismograf,
gemessen werden.

Die Starke eines Erdbebens wird mithilfe einer Messskala bestimmt. In
Osterreich und in den meisten europaischen Landern wird die Europaische
Makroseismische Skala verwendet. Sie beschreibt die Starke des Erdbebens
anhand von Beobachtungen. So wird zB die Starke 3 nach dieser Skala von
ruhenden Personen als schwache Erschutterung gespurt.

Wenn du willst:
< Sag mir eine Zeile oder ein Wort, das du nicht verstehst.

5910358 10 9 (s w5 AS ApASABo. dadd ALy,

Fuliod Cum g g3 el A G52

Al 8L 4) (550 5 (S0 5 548 A (A4S 5 93 SIS iy Cana g )3 il g 533 A5
GO (g0 54 S 3l ) ilS ), (S Al g (63840 4 53 o sties s (sS4
(S5 58 A ) 3 5 aed (2 ed A ONSo 5 Al (Siian 5, 0 iz g3,
ol O 5 AT AS (s4ii ol g0 Al (5 0 5 (5 59y AwAl, 4la (5 g0 ) (545 58
(58 s (5 V2o, (1 ety Can o 5k (i Sy 43 40 5 AL g5 ((ASo i
A4l o3 S,

4lgd A 0y 32 S, gm0 303 (o il 59 ) Ly o (gl A4S a5

£ SIS, (AS) g 3 ¢ all s 5 903 iy 4 ¢5 5 (g0 548 (A ) s

A O yis NS AR s 5l i e ¢ \So LS 4y (i€ | A (Sl

903 (o AS e S ) sy S )y Al (545) sy (S el A ) o o i
il R e,

304 5 Ui s Al i jSea (5 )la) VS Sl iy (it Jl 4o 0 A5 5 i
5 3 AY\Sius e, i o JISAy 95 A (oamuann § SLa (5 WISun 59y 545 SV
Al V(5 i e sai 5, S (5 ) (5 sl 5 (i slediy ] (0 A
Sy e ) gY (Seue )l So g ) pilaal HU  SludS caa¥al e,

Al siod ¢ o _aSal:
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ST g P AL
AL ey it Jly 4SS
pAS Al

farsi nicht nur sorani
und deutsch

erschutterungen in
wellenférmige
bewegungen. was ist
das

° Y-.«S\.: oal BBEB) PLCEN (GL.LE A2) V
o s oSy Cadpini Al (S gl (g0 sl Ay () gt Hlakd ()l
o A4S0 Uy Ml A G845 Ll ol

S SaS aSaS (e @) 4l

S i Sl oK Al A 5
;@Mi@&u)d g oal (galan SO

<" Ich méchte Deutsch besser sprechen.

sl LA

<" Ich lerne Deutsch.

:LS‘)‘A s g )§\
S g fa g
5 3 Sl 4 w8 e S e

SEsbcna

Ah, danke =& verstanden.
Dann nur Sorani + Deutsch, kein Farsi.

Sorani:
A4S0 Al labs 5 ) ) s Ll (pa el

Deutsch (einfach):
Kein Problem. Wir sprechen Sorani und Deutsch.

Jetztdu &

Sag auf Sorani oder Deutsch,
was du sagen willst auf Deutsch,
ich helfe dir, es richtig zu sagen.

Gute Frage <&
»Erschutterungen in wellenformigen Bewegungen“ heif3t:

Deutsch (einfach erklart):

Erschutterungen = starkes Zittern der Erde
wellenformig = wie Wellen im Wasser

die Bewegung geht vom Erdbebenherd nach auBen
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Kurz:
< Die Erde zittert, und das Zittern geht wie Wellen weiter.

Wenn du willst:
<~ Sollich ein Wort erklaren (z. B. wellenférmig oder Erschitterung)?

Ol aSAdis  Cuil giod

?C\:\b.\,\

So kannst du dir das vorstellen

Deutsch (kurz):

Ein Erdbeben ist wie ein Stein im Wasser
In der Mitte > stark

Nach auBen > Wellen

o gk 53 (Ol (g0 s a4l j_l al

596 )94 y0d u...\.\d#

o sAind 53 (Ol (g0 5kl 43 43 § Al

Wenn du willst, sag mir:

< Verstehst du das Bild? ja / nein

oder £ welches Bild ist am besten?

hypozentrum
Hypozentrum

ot m Bnctse I D

Epzentrum

Exdbebenherd

Hyposentrum

Vererung Raumten

Deutsch (kurz):

Hypozentrum = Ort unter der Erde
dort beginnt das Erdbeben

auch: Erdbebenherd

Sorani:

Hypozentrum = &lSoa o Cuisd 5 g4l o A A4S S o
s A5

Merke:

<" unten = Hypozentrum

<~ oben = Epizentrum

Wenn du willst:
<~ Sag mir Epizentrum oder Seismograf.

¢ Erdkruste

Deutsch (einfach):

Erdkruste = auBere Schicht der Erde
ganz oben

dort leben wir
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wahrgenommen

ich wahrnehme
erdbeben

43 )l s erdbeben

dort sind Platten

Sorani:

Erdkruste = (s 5o
Ao o5 g4

RSP WL
Kurz merken:

<" oben = Erdkruste

<" darunter = Mantel

Willst du Mantel auch erklaren?

wahrgenommen =&

Deutsch (einfach):
wahrnehmen = spliren / merken / fuhlen
wahrgenommen = gespurt worden

Beispiel aus dem Text:

<" An der Erdoberflache werden die Erschiitterungen am starksten
wahrgenommen.

= Man spurt das Erdbeben dort am starksten.

Sorani:

wahrnehmen = (idupd&ii / (3 S Cuda

wahrgenommen = 388485 / (5 S Cuda

Wenn du willst:

<~ Sag mir einen ganzen Satz, den wir zusammen verstehen.

Ah, du meinst den Satz: ,,lch nehme das Erdbeben wahr*.

Deutsch einfach erklart:
wahrnehmen = merken, fihlen, spuren
Ich nehme ein Erdbeben wahr = Ich splire das Erdbeben

Sorani
pASed o o pS (e

Kurz:
<, Ich nehme ein Erdbeben wahr“ = Ich splire das Erdbeben

Willst du, dass ich noch andere Varianten von ,,wahrnehmen“ im Text erklare?

Meinst du ,,Erdbeben — wie stark?“ =&

Deutsch (einfach):

Erdbebenstarke = wie stark das Erdbeben ist
stark = viel Schaden

schwach = wenig oder kein Schaden

Im Text:

Die Starke wird mit einer Skala gemessen
z. B. Starke 3 > man spurt es, aber es ist schwach
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Ja bischen

auslosen

erschuitterunggerat

Sorani:

pAS ) AR S 9930 601 ) AR e 948 ot A sASALAR | 3 ) 5 Adle g1 (0 45

Wenn du willst:
<" Sollich Skala oder Starke 3 genauer erklaren?

Deutsch (einfach):

Skala = Tabelle / System

sie zeigt wie stark ein Erdbeben ist

man schaut: Was spuren Menschen? Was wird beschadigt?

Im Text:
Starke 3 > ruhende Personen spuiren es
kaum Schaden

Sorani:

Skala =43 gi ) 3,

0033 (pulBda a3 A e (L
Ok o ) AR g a4,

Jetztdu &
< Starke 3: spirt man es ja oder nein?

Ja =& genau richtig!

Deutsch (richtig gesagt):
< Ja, ein bisschen.

Oder:
<" Ja, man splrt es ein bisschen.

Sorani:

AL (g A,

Sehr gut S

Willst du noch ein Wort aus dem Text erklaren?

auslosen <&

Deutsch (einfach):
auslosen = g &elh / Gk s > etwas starten
etwas passiert danach

Beispiel aus dem Text:

<~ Seebeben kénnen Tsunamis auslosen.

= Seebeben machen, dass ein Tsunami entsteht.
Kurz merken:

<~ Alost B aus = A macht, dass B passiert

Wenn du willst:
<" Sag mir einen Satz mit auslésen.

Erschutterungsmessgerat -&
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Qe A gy A
g

faba o a4y
gemessen werden

anhand

Deutsch (einfach):

Erschutterung = Zittern

Messgerat = Gerat zum Messen

<" Erschitterungsmessgerat = Gerat, das Erdbeben misst
Es heiBt auch: Seismograf

Was macht es?

Es merkt das Zittern der Erde

Es zeichnet Linien auf (wie Wellen)

So sieht man: wie stark das Erdbeben ist
Sorani:

(s —

lSon 4 g (5 90 ) () Al
e e 3 di o5 lSalia il g gy 43 A8 SIS
s 43 ) A (5 58 i i Jed o g0 g4l

REBEN
Sed Jle 550 syl o el o0

1l edlipd j@‘u
Oisd Oy R SlSen 4l iy (o ool

Deutsch: ,,gemessen werden“

Sorani i\éﬁbﬁﬁ\jég/déebiﬁ‘;ég

pivandin dibe / té pivan = gemessen werden

Im Text: Erdbeben kdnnen mit einem Seismografen gemessen werden.
> i ySed 4l 5y il sanss JaSal o

Kurz:

< gemessen werden = < jSed 4l gh / Cubed 4l g5

anhand

Deutsch einfach:

anhand = mit Hilfe von / basierend auf / anhand von

Zeigt, womit etwas gemessen oder beurteilt wird

Beispiel aus Text:

<" Die Starke des Erdbebens wird anhand von Beobachtungen bestimmt.
= Die Starke wird mit Hilfe von Beobachtungen bestimmt

anhand = 4l 5
i Sed 4l sy A Al A (L (D ] S AS lea L,
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was ist anhand in
deutsche sprache

Aggad 3
< jSe (55l g dagka sladdy pAudd 3 S (5 3a,

»anhand“ in der deutschen Sprache heiBt:
mit Hilfe von

basierend auf

anhand von

Es zeigt worauf etwas sich stutzt oder womit etwas gemacht wird.
Beispiele:

Die Starke des Erdbebens wird anhand von Beobachtungen bestimmit.
> Die Starke wird mit Hilfe von Beobachtungen bestimmt.

Anhand des Plans finden wir den Weg.

> Mit Hilfe des Plans finden wir den Weg.

Kurz: -
<~ anhand = mit Hilfe von / basierend auf

Wenn du willst, kann ich es noch sehr einfach fur Anfanger erklaren. Willst du?

176



9.2. Leitfadengestlitzte Interviews

9.2.1.Interview Ali

Interviewerin: Gab es Satze im Text, die sehr lang oder schwer zu verstehen waren?

Ali: Ja. Also, manche Satze waren lang. Deutsch ist ein bisschen schwieriger.

Interviewerin: Hast du dir zuerst den ganzen Text auf Arabisch erklaren lassen oder gleich auf
Deutsch gearbeitet?

Ali: Auf Arabisch ganzen Text Ubersetzt.

Interviewerin: Und hast du danach noch einzelne Worter oder Satze extra nachgeschaut?

Ali: Ja. Die ich noch nicht verstanden..

Interviewerin: Waren diese Satze in deiner Erstsprache oder einer anderen Sprache leichter zu
verstehen?

Ali: Ja, auf Arabisch war leichter. Kann ich schneller lesen.

Interviewerin: Wenn ChatGPT den Satz in deiner Erstsprache oder einer anderen Sprache erklart
hat: war das fur dich einfacher als auf Deutsch?

Ali: Ja. Auf Arabisch einfacher.

Interviewerin: Was genau war leichter?

Ali: Also, ich kann schneller Ubersetzen. Auf Arabisch schneller schreiben und schneller lesen. Und
dann verstehe ich schneller. Deutsch ist noch bisschen schwieriger.

Interviewerin: War es schwer, das wieder ins Deutsche zurlick zu Ubersetzen?

Ali: Bisschen. Also ich weif3, was auf Arabisch heiBt, aber auf Deutsch sagen ist manchmal schwer.
Interviewerin: Was genau ist dabei schwierig?

Ali: Die richtigen Wérter finden. Ich verstehe, aber erklaren auf Deutsch dauert langer.
Interviewerin: Aber es hat dann funktioniert?

Ali: Ja, aber dauert langer.

Interviewerin: Hat dir ChatGPT dabei geholfen?

Ali: Ja. Ich kann zuerst auf Arabisch verstehen und dann probieren auf Deutsch.

Interviewerin: Wie war es flr dich, wenn ChatGPT Grammatik erklart hat? Welche Sprache hast du
da verwendet?

Ali: Also, wenn Grammatik, ich nehme Arabisch. Deutsch ist schwierig. Auf Arabisch ist besser.
Interviewerin: War Grammatik auf Arabisch fur dich klarer als auf Deutsch? Warum?

Ali: Ja, klarer. Weil ich es schneller verstehe. Dann kann ich wieder auf Deutsch lesen.
Interviewerin: Konntest du Ahnlichkeiten oder Unterschiede zwischen deiner Erstsprache und dem
Deutschen durch die Arbeit mit ChatGPT erkennen?

Ali: Ja. Also Deutsch ist schwieriger. Arabisch ist einfacher fur mich, weil ich schneller lese. Und
Deutsch ist manchmal langer.

Interviewerin: Wie war es fur dich, wenn du schwierige Woérter in mehreren Sprachen gesehen
hast? Warum?

Ali: Gut. Dann kann ich schauen: Arabisch und Deutsch. Dann weiB ich besser, was bedeutet.
Interviewerin: In welcher Sprache hat dir ChatGPT erklart, was bestimmte Wérter bedeuten? In
welcher Sprache war das fur dich klarer?

Ali: Meist Arabisch. Das Arabisch von ChatGPT war gut. Dann war klar.

Interviewerin: Welche Worter hast du dir mit ChatGPT angeschaut?

Ali: Also, ich habe zum Beispiel Pollen angeschaut. Und Larven.

Interviewerin: Kannst du mir ein Beispiel geben, was du bei einem Wort dann besser verstanden
hast?

Ali: Pollen, das ist wie Essen von Bienen. Und Gelee Royal ist Essen flir die Konigin.
Interviewerin: War es fur dich leichter, die Bedeutung auf Arabisch zu verstehen als auf Deutsch zu
erklaren?

Ali: Ja. Also, ich weiB auf Arabisch. Aber auf Deutsch erklaren ist manchmal schwierig. Bei Larven
zum Beispiel.

Interviewerin: Was ist da schwierig beim Erklaren auf Deutsch?

Ali: Ich weiB schon, aber ich kann nicht so gut erklaren. Deutsch ist schwierig.

Interviewerin: Aber verstanden hast du es dann trotzdem?

Ali: Ja.

Interviewerin: Wie war es flr dich, mit ChatGPT auf Arabisch zu arbeiten?

Ali: Gut.
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Interviewerin: War das Arabisch von ChatGPT gut und verstandlich?

Ali: Ja, sehr gut.

Interviewerin: Wie war das fir dich, Arabisch vor allem in der Schule zu verwenden flur eine
Schuliibung? Machst du das sonst?

Ali: Nicht viel. Manchmal. Und wenn ich es machen kann, ja, sehr gut.

Interviewerin: Wie fiihlst du dich dabei, wenn du Arabisch und Deutsch verwenden darfst?

Ali: Gut.

Interviewerin: Wann hast du lieber Arabisch verwendet — und wann lieber Deutsch? Warum?
Ali: Also, wenn ich schnell verstehen will oder wenn es schwer ist, dann Arabisch. Und wenn ich es
schon bisschen verstehe, dann lese ich auf Deutsch, weil Schule ist Deutsch.

Interviewerin: Wie war es fur dich, mit ChatGPT in verschiedenen Sprachen zu arbeiten? Hat dir
das geholfen? Warum?

Ali: Ja, hat geholfen. Weil kann ich wechseln. Wenn Deutsch schwierig, dann Arabisch. Dann
verstehe ich Satz und dann weiter.

Interviewerin: Gab es Momente, in denen der Wechsel zwischen den Sprachen schwierig war?
Was hattest du dir da gewuinscht?

Ali: Nein.

Interviewerin: Was wurdest du deinen Freundinnen empfehlen fur die Textarbeit mit ChatGPT:
Erstsprache/andere Sprache, Deutsch oder beide/alle Sprachen? Warum?

Ali: Ich wurde sagen beides. Arabisch zum Verstehen, Deutsch zum Lernen und fur die Schule.
Interviewerin: Wirdest du das z.B. Hassan empfehlen?

Ali: Ja.

Interviewerin: Wie hast du dich gefuihlt, weil du mit ChatGPT alle Sprachen verwenden konntest?
Ali: Besser, war es nicht mehr so schwierig.”
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9.2.2.Interview Mohammad

Interviewerin: Gab es viele Satze oder Worter im Text, die du schwer verstehen konntest.
Mohammad: Ja, gab es schon viele.

Interviewerin: Hast du das Gefiihl, du verstehst sie jetzt besser?

Mohammad: Ja besser.

Interviewerin: Ja, sehr gut. In welcher Sprache hast du danach gefragt?

Mohammad: Haben Anfang in Kurdisch, dann Arabisch jetzt und ich habe auf Arabisch.
Interviewerin: War das einfacher flr dich auf Arabisch zu fragen?

Mohammad: Ja.

Interviewerin: War das auch einfacher als eine deutsche Erklarung?

Mohammad: Bisschen. Also wenn ich nicht verstehe, Arabisch besser. Wenn ich aber bisschen
verstehe, Deutsch besser.

Interviewerin: Wie war es fur dich, wenn ChatGPT Grammatik erklart hat?

Mohammad: Deutsch Grammatik schwer. Arabisch besser. Er hat erklart mit Beispiele.
Interviewerin: Kannst du ein Beispiel nennen?

Mohammad: Je naher, desto. Mit Biene. Dann verstehe ich.

Interviewerin: ChatGPT hat dir auch eine kleine Ubung gegeben. Wie war das fiir dich?
Mohammad: War gut. Hat geholfen.

Interviewerin: Was war an der Ubung leichter als nur die Erklarung?

Mohammad: Ich mache selbst. Nicht nur lesen. Dann besser verstehen.

Interviewerin: Hast du dabei irgendwelche Ahnlichkeiten oder Gemeinsamkeiten oder
Unterschiede zwischen Deutsch und Arabisch bemerkt?

Mohammad: Ja. Bisschen.

Interviewerin: Ja. Hast du ein Beispiel?

Mohammad: War grof3. In Deutsch. Satze. Jetzt bei Arabisch war klein.

Interviewerin: Also, das ist ein groBer Unterschied. Das Deutsch hat zu lange Satze und Arabisch
viel kiirzere. Okay, also sonst irgendwas von den Wortern?

Mohammad: Worter. Da war so grof3. Ich schreibe, Ubersetzen so klein kommt.

Interviewerin: Ja, ja, also das ist wirklich das Deutsche so lang ist und Arabisch dann klrzer. Hat es
dir geholfen? Wurdest du sagen, Arabisch zu verwenden?

Mohammad: Ja.

Interviewerin: Und kannst du sagen, warum?

Mohammad: Was hast du nicht verstanden, so Ubersetzen.

Interviewerin: Ja. Ja. Also, das war einfach dann besser, oder? Ist dir beim Arabisch irgendwas
aufgefallen? Was? Teilweise schwierig, das Arabisch zu verstehen.

Mohammad: Ja, aber. Aber ich verstehe Arabisch nicht zu viel. Aber, hat meine Mutter gesagt,
musst du lernen. Ich habe gelernt. Aber bis jetzt ist auch. Ich lerne zu Hause Deutsch und Arabisch.
Interviewerin: Okay, das heiBt aber, du konntest alles so verstehen, dass du dann den Text gut
verstanden hast. Super. Super. Und Kurdisch hast du dann nicht mehr verwendet, weil...
Mohammad: Weil. Ich habe nicht in kurdische Schule gegangen, auch nicht Arabisch.
Interviewerin: Ja, aber das ist eh super. Wie gut du es verstehst. Also, wie war das fur dich, dass du
jetzt die Moglichkeit hattest, alle Sprachen zu verwenden, also dass du Deutsch verwenden
konntest, aber auch Arabisch und Kurdisch. Wie war das?

Mohammad: Der war gut. Es war so leicht auch. Auch Deutsch ist ein bisschen schwierig, aber ich
habe Ubersetzt.

Interviewerin: Und dann ging es besser. Hat dir auch ChatGPT auch was erklart oder hat es dir nur
Ubersetzt?

Mohammad: Erklart, auch.

Interviewerin: Auch erklart auf Arabisch? Ja, das ist. Das ist toll. Wiirdest du, wenn du jetzt zum
Beispiel wieder so einen Text hast, wirdest du es wieder hernehmen?

Mohammad: Ja.

Interviewerin: Ja. Okay.

Mohammad: Was? Nicht alles.

Interviewerin: Ja. Was meinst du mit nicht alles.

Mohammad: Was ich habe, verstanden? Brauche ich nicht.

Interviewerin: Ja, genau. Genau. Aber sonst? Sonst wiirdest du es wieder hernehmen. Fir die
Sachen auf Deutsch oder auf Arabisch?
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Mohammad: Deutsch.

Interviewerin: Also. Z. B. wirdest du es auf Arabisch fragen?

Mohammad: Ja, Arabisch, ich muss verstehen.

Interviewerin: Ja. Ja. Wenn du es jetzt jemand anderem, einer Freundin zum Beispiel empfehlen
wiurdest.

Mohammad: 100 %.

Interviewerin: Wirdest du empfehlen? Wirdest du sagen: Nimm Arabisch, nimm Deutsch oder
nimm Kurdisch?

Mohammad: Aber was? Er. Was er spricht.

Interviewerin: Sagen wir jetzt ----, was wirdest du zu ---- sagen? Was wurdest du empfehlen?
Mohammad: Welche Sprachen? Deutsch auch Arabisch.

Interviewerin: Ja. Beides?

Mohammad: Ja.

Interviewerin: Wirdest du sagen, du verstehst den Text jetzt besser?

Mohammad: Ja. Ja.

Interviewerin: Kannst du kurz sagen, warum? Ist das eine schwierige Frage, aber einfach einfach,
was dir einfallt.

Mohammad: Ich habe so. Da war das. Ich habe nicht. Habe nicht verstanden.

Interviewerin: Gab es Momente, in denen der Wechsel zwischen den Sprachen schwierig war?
Was hattest du dir da gewuinscht?

Mohammad: Manchmal ja. Ich wusste nicht, welche Sprache besser. Ware gut, wenn er weiB.
Interviewerin: Wie hast du dich gefthlt, weil du mit ChatGPT alle Sprachen verwenden konntest?
Mohammad: Gut. Nicht Stress. Keine Angst. Manchmal schwere Texte Stress weil ich nicht
verstehe. Aber jetzt. Ich habe Ubersetzt. Ich weiB was alles.

Interviewerin: Ja. Ja. Super. Ja. Super. Vielen, vielen Dank.
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9.2.3.Interview Aziza

Interviewerin: Gab es Satze im Text, die sehr lang oder schwer zu verstehen waren?

Aziza: Ja. Manche Satze waren schwer. Da waren viele Worter in einem Satz. Auf Deutsch war das
schwierig.

Interviewerin: Waren diese Satze in deiner Erstsprache oder einer anderen Sprache leichter zu
verstehen?

Aziza: Ja. Auf Persisch war leichter. Wenn ich auf Persisch lese, ich verstehe schneller.
Interviewerin: Wenn ChatGPT den Satz auf Persisch erklart hat: war das fur dich einfacher als auf
Deutsch?

Aziza: Ja, einfacher. Auf Deutsch muss ich lesen lang. Auf Persisch ich kann verstehen schneller.
Interviewerin: Was genau war auf Persisch leichter fur dich?

Aziza: Die Worter. Ich kenne die Worter auf Persisch. Dann weif3 ich, was Satz meint. Auf Deutsch
ich kenne noch nicht so viele Worter.

Interviewerin: Hast du mit ChatGPT eher ganze Satze oder eher einzelne Worter angeschaut?
Aziza: Beides. Manchmal ganze Satze. Manchmal nur Woérter, die ich nicht kannte.
Interviewerin: Welche Wérter waren fur dich besonders schwierig?

Aziza: Zum Beispiel EiweiBgehalt, gegerbt.

Interviewerin: In welcher Sprache hast du diese Worter meistens gefragt?

Aziza: Zuerst auf Deutsch. Wenn ich habe nicht gleich verstanden, ich habe gefragt auf Persisch.
Interviewerin: War das fur dich klarer als eine Erklarung auf Deutsch?

Aziza: Ja. Auf Persisch war es klar. Auf Deutsch nicht.

Interviewerin: Was hast du gemacht, wenn du ein Wort auf Persisch verstanden hast?

Aziza: Dann ich habe den deutschen Satz noch einmal gelesen. Dann ich habe verstanden.
Interviewerin: Gab es Worter, die du auf Persisch verstanden hast, aber auf Deutsch nicht erklaren
konntest?

Aziza: Ja. Ich wusste, aber ich konnte es nicht gut auf Deutsch sagen.

Interviewerin: Du hast im Chat auch oft weiter gefragt, zum Beispiel ,,Erklar mir das einfacher®.
Warum war das wichtig?

Aziza: Wenn es einfacher erklart ist, verstehe ich besser.

Interviewerin: Du hast auch nach Beispielen und Bildern gefragt. Warum?

Aziza: Bild hilft. Aber hat nicht funktioniert leider.

Interviewerin: Wie war es fur dich, dass du mit ChatGPT Persisch verwenden konntest, obwohl das
in der Schule sonst nicht moglich ist?

Aziza: Das war gut. Normalerweise ich nicht auf Persisch fragen. Mit ChatGPT konnte ich fragen
und verstehen.

Interviewerin: Hat dir das beim Arbeiten mit dem Text geholfen?

Aziza: Ja. Sonst hatte ich den Text nicht so gut verstanden.

Interviewerin: Wann hast du lieber Persisch verwendet und wann lieber Deutsch?

Aziza: Zuerst Persisch, wenn der Text schwer war. Danach Deutsch, wenn ich den Text nochmal
lese.

Interviewerin: Warum ist diese Reihenfolge fur dich gut?

Aziza: Wenn ich zuerst verstehe, dann Deutsch ist nicht mehr so schwer.

Interviewerin: Wie war es flr dich, mit ChatGPT in verschiedenen Sprachen zu arbeiten?

Aziza: Sehr gut. Ich konnte wechseln. Wenn ich etwas nicht verstanden habe, konnte ich fragen.
Interviewerin: Was wurdest du deinen Freundinnen empfehlen fiir die Textarbeit mit ChatGPT?
Aziza: Beides. Eigene Sprache und Deutsch.

Interviewerin: Warum wirdest du das empfehlen?

Aziza: Wenn der Text schwer ist, kann man zuerst in der eigenen Sprache verstehen. Dann auf
Deutsch arbeiten.

Interviewerin: Wie hast du dich gefiuhlt, weil du mit ChatGPT Persisch verwenden konntest?
Aziza: Gut. Ich hatte das Geflihl, ich kann den Text schaffen.

Interviewerin: Verstehst du den Text jetzt besser als am Anfang?

Aziza: Ja.
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9.2.4.Interview Rebin

Dieses Interview wurde auf Deutsch und Bahdini gefuihrt, da der Schuler sich sicherer fuhlte, auf
Bahdini zu antworten. Dafiir wurde die Ubersetzungsfunktion des iPhones verwendet und im
Folgenden wird die vollstandig ins Deutsche Ubersetzte Transkription angefuhrt:

Interviewerin: Gab es Satze oder Worter im Text, die du schwer verstehen konntest?
Rebin: Ja. Fast alles. Der Text war sehr schwer flir mich auf Deutsch.

Interviewerin: Was hast du dann zuerst gemacht?

Rebin: Ich habe den ganzen Text auf Bahdini Ubersetzen lassen.

Interviewerin: Warum den ganzen Text?

Rebin: Weil ich sonst nicht verstehe, worum es geht. Erst auf Bahdini habe ich verstanden, was der
Text erklart.

Interviewerin: In welcher Sprache hast du mit ChatGPT gearbeitet?

Rebin: Meistens Bahdini.

Interviewerin: Warum auf Bahdini?

Rebin: Das ist meine Sprache. So verstehe ich besser und schneller.

Interviewerin: Hast du auch Arabisch benutzt?

Rebin: Nein. Ich habe kein Arabisch benutzt.

Interviewerin: Warum nicht?

Rebin: Arabisch kann ich nicht so gut. Ich spreche es ein bisschen, aber lesen und verstehen ist
schwer flr mich.

Interviewerin: Hat ChatGPT nur Ubersetzt oder auch erklart?

Rebin: Er hat viel erklart. Schritt fr Schritt.

Interviewerin: War Deutsch flr Erklarungen zu schwer?

Rebin: Ja. Erklarung auf Deutsch ist schwierig fur mich.

Interviewerin: Kannst du ein Beispiel nennen?

Rebin: Zum Beispiel Bodenprofil. Er hat erklart, was das ist, mit Schichten und mit Beispiel.
Interviewerin: Hat dir das geholfen?

Rebin: Ja. Dann wusste ich, was im Text passiert.

Interviewerin: Welche Wérter waren besonders schwierig?

Rebin: Humusschicht zum Beispiel, oder wie heiBt, wiederum.

Interviewerin: Wie wurden diese Worter erklart?

Rebin: Auf Bahdini. Mit einfachen Worten. Manchmal mit Beispielen.

Interviewerin: Du hast auch nach Satzen gefragt, nicht nur nach Woértern. Warum?
Rebin: Manche Satze waren sehr lang. Ich habe den Sinn nicht verstanden.
Interviewerin: Wie hat ChatGPT dir dabei geholfen?

Rebin: Er hat den Satz auf Bahdini erklart. Dann habe ich verstanden, was er bedeutet.
Interviewerin: Du hast auch nach Bildern gefragt. Warum?

Rebin: Bilder helfen mir. Dann sehe ich, wie es aussieht.

Interviewerin: Zum Beispiel bei Bodenprofil oder Humusschicht?

Rebin: Ja. Mit Bild ist es leichter als nur Text.

Interviewerin: Hast du auch Grammatik gelernt?

Rebin: Ein bisschen.

Interviewerin: Zum Beispiel ,je ... umso ...“?

Rebin: Ja. Das habe ich nicht verstanden.

Interviewerin: Wie wurde das erklart?

Rebin: Auf Bahdini. Mit Beispiel.

Interviewerin: Hast du selbst ein Beispiel gemacht?

Rebin: Ja. Mit Wasser und Pflanzen.

Interviewerin: Auf Deutsch oder Bahdini?

Rebin: Bahdini. Auf Deutsch war es zu schwer.

Interviewerin: Wann hast du Deutsch verwendet?

Rebin: Wenn ich gefragt habe: ,,Was heiB3t das auf Deutsch?“ oder wenn ich den Satz noch einmal
gelesen habe.

Interviewerin: Warum war das wichtig?

Rebin: Ich will Deutsch lernen, aber erst muss ich verstehen.
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Interviewerin: Wie war es flr dich, mit zwei Sprachen zu arbeiten?

Rebin: Sehr gut. Bahdini hilft mir, Deutsch zu verstehen.

Interviewerin: Gab es Probleme beim Wechsel zwischen den Sprachen?
Rebin: Nein. Das war gut so.

Interviewerin: Wie hast du dich gefuhlt, weil du Bahdiniverwenden konntest?
Rebin: Gut. Ich hatte keine Angst. Ich konnte lernen.

Interviewerin: Verstehst du den Text jetzt besser als am Anfang?

Rebin: Ja. Jetzt weiB3 ich, worum es geht.
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9.2.5.Interview Mariwan

Das folgende Interview wurde auf Deutsch und Sorani durchgefiihrt, da der Schuler bevorzugte, auf
Sorani zu antworten. Die Verstandigung erfolgte mithilfe der Ubersetzungsfunktion des iPhones
und im Folgenden wird die vollstandig ins Deutsche Ubersetzte Transkription prasentiert:

Interviewerin: Gab es Satze oder Worter im Text, die du schwer verstehen konntest?

Mariwan: Ja, sehr viele. Es waren viele neue Worter und lange Satze. Auf Deutsch war das fir mich
schwer, weil ich die Sprache noch nicht lange lerne.

Interviewerin: Was hast du gemacht, wenn du etwas nicht verstanden hast?

Mariwan: Zuerst habe ich den Text ganz auf Sorani Ubersetzt, aber habe trotzdem einige Worter
nicht verstanden. Manchmal hat ChatGPT komisch erklart oder falsche Worter genannt. Deshalb
habe ich einzelne Worter gefragt. Wenn ich den Satz dann immer noch nicht verstanden habe, habe
ich auch den ganzen Satz gefragt.

Interviewerin: Welche Worter waren besonders schwierig fur dich?

Mariwan: So Worter wie Hypozentrum. Diese Worter kannte ich vorher nicht, auch nicht in Sorani.
Interviewerin: In welcher Sprache hast du diese Worter gefragt?

Mariwan: Meistens auf Sorani. Manchmal auch auf Deutsch, wenn ich es probieren wollte.
Interviewerin: Hast du dir die Worter nur Ubersetzen lassen oder auch erklaren lassen?
Mariwan: Ich habe sie erklaren lassen. Nur Ubersetzen reicht nicht, weil ich dann das Wort kenne,
aber nicht verstehe, was genau passiert.

Interviewerin: War es fur dich leichter, wenn ChatGPT auf Sorani erklart hat?

Mariwan: Ja, viel leichter. Auf Sorani verstehe ich, was gemeint ist. Auf Deutsch brauche ich mehr
Zeit.

Interviewerin: Du hast auch nach Bildern gefragt. Warum waren Bilder wichtig fir dich?
Mariwan: Bilder helfen mir sehr. Wenn ich ein Bild im Kopf habe, verstehe ich den Text schneller.
Interviewerin: Hat dir der Vergleich mit Wasser und Wellen geholfen?

Mariwan: Ja, sehr. Der Vergleich mit einem Stein im Wasser war gut. Dann habe ich verstanden, wie
sich die Erschutterungen ausbreiten.

Interviewerin: War das fur dich leichter als nur Text zu lesen?

Mariwan: Ja. Nur Text ist schwer. Mit Bild oder Vergleich ist es viel leichter.

Interviewerin: Du hast auch selbst deutsche Satze gesagt, zum Beispiel mit dem Wort
L,wahrnehmen®. Erinnerst du dich daran?

Mariwan: Ja. Ich habe gesagt: ,,Ilch wahrnehme Erdbeben.”

Interviewerin: Was ist dann passiert?

Mariwan: ChatGPT hat den Satz korrigiert und mir den richtigen Satz gezeigt: ,,lch nehme ein
Erdbeben wahr.”

Interviewerin: Hat dir diese Korrektur geholfen?

Mariwan: Ja, sehr. Dann weiB ich, wie man den Satz richtig sagt und schreibt.

Interviewerin: Wie war es flir dich, selbst einen Satz auf Deutsch zu schreiben?

Mariwan: Am Anfang war es schwer. Aber es war gut, weil ich schreiben musste und nicht nur
lesen.

Interviewerin: Hat ChatGPT dich 6fter aufgefordert, ein Wort in einem Satz zu benutzen?
Mariwan: Ja. Es hat oft gesagt: ,,Sag mir einen Satz.“ Das hat mir geholfen.

Interviewerin: Du hast auch kleine Korrekturen bekommen, zum Beispiel bei ,,Ja bischen®.
Mariwan: Ja. ChatGPT hat gezeigt, wie man es richtig schreibt: ,Ja, ein bisschen.”

Interviewerin: Du hast spater auch nach dem Wort ,wirde“ gefragt. Warum?

Mariwan: Ich habe das Wort im Text gesehen und wusste nicht, was es bedeutet. In Sorani sagen
wir das anders.

Interviewerin: Was hast du dann gelernt?

Mariwan: Das habe ich nicht ganz verstanden.

Interviewerin: Das war mit ,,Konjunktiv I1*

Mariwan: Das war schwer. Wir sagen das anders in Sorani, wir haben kein wirde.

Interviewerin: War Grammatik fiir dich wichtig oder eher Worter und Inhalt?

Mariwan: Eher nur Worter und Inhalt.

Interviewerin: Hast du nach den Erklarungen den deutschen Text noch einmal gelesen?
Mariwan: Ja. Danach war der Text leichter zu lesen.
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Interviewerin: War der Text beim zweiten Lesen leichter als am Anfang?

Mariwan: Ja. Nicht alles, aber viel mehr als vorher.

Interviewerin: Wie war es fur dich, mit zwei Sprachen gleichzeitig zu arbeiten?

Mariwan: Das war gut. Sorani hat mir geholfen, Deutsch besser zu verstehen.

Interviewerin: Gab es Momente, in denen der Wechsel zwischen Sorani und Deutsch schwierig
war?

Mariwan: Nein.

Interviewerin: Hat dir ChatGPT insgesamt beim Verstehen des Textes geholfen?

Mariwan: Ja, sehr viel. Ohne ChatGPT héatte ich den Text kaum verstanden.

Interviewerin: Wirdest du ChatGPT wieder verwenden, wenn du einen schwierigen Text hast?
Mariwan: Ja, auf jeden Fall.

Interviewerin: Was wirdest du Freundlinnen empfehlen: nur Deutsch, nur Erstsprache oder
beides?

Mariwan: Beides. Zuerst die eigene Sprache zum Verstehen, dann Deutsch zum Lernen.
Interviewerin: Wie hast du dich gefuhlt, weil du Sorani verwenden konntest?

Mariwan: Gut. Ich hatte weniger Angst, weiterzulernen.
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9.3. Pre-Post-Vergleich

Scoringschema: 0 = nicht korrekt / nicht vorhanden, 1 = teilweise korrekt, 2 = vollstandig korrekt

9.3.1.Pre-Post-Vergleich Ali

9.3.1.1.

Aspekt
Zentrale
Textaussage
Zentrale
Textaussage
Funktion der
Wachswaben

Funktion der
Wachswaben

Zusammenhang
Nahrung -
Entwicklung
Zusammenhang
Nahrung -
Entwicklung

9.3.1.2.
Begriff
Wachswaben
Wachswaben
Vorrate
Vorrate
Larve
Larve
Koénigin
Koénigin
Weiselzelle
Weiselzelle
Duftstoff
Duftstoff
Gelee Royal
Gelee Royal

9.3.1.3.
Struktur

Globales Textverstandnis

Zeitpunkt

Pre

Post

Pre

Post

Pre

Post

Zeitpunkt

Pre
Post
Pre
Post
Pre
Post
Pre
Post
Pre
Post
Pre
Post
Pre
Post

Wenn-dann-Struktur

Wenn-dann-Struktur

Zeitpunkt
Pre

Post

Aufgabe
Worum geht es
im Text?
Worum geht es
im Text?

Was machen
die Bienen mit
den Waben?
Was machen
die Bienen mit
den Waben?
Warum ist das
Futter wichtig?

Warum ist das
Futter wichtig?

Fachvokabular und Funktionswérter

Aufgabe

Begriff erklaren
Begriff erklaren
Begriff erklaren
Begriff erklaren
Begriff erklaren
Begriff erklaren
Begriff erklaren
Begriff erklaren
Begriff erklaren
Begriff erklaren
Begriff erklaren
Begriff erklaren
Begriff erklaren
Begriff erklaren

Grammatische/ syntaktische Strukturen

Aufgabe
Satzinhalt
erklaren
Satzinhalt
erklaren

Schiilerinnenantwort
Bienen.

Wie Bienen leben im
Stock.
keine Antwort

Essen rein. Honig. Fur
Winter.

keine Antwort

Fur Essen.

Schiilerinnenantwort
keine Antwort
Keine Antwort
keine Antwort
Essen flir Winter.
keine Antwort
Baby von Biene.
GroBe Biene.
GroBe Biene.
keine Antwort
Platz fur Konigin.
keine Antwort
Geruch..

Keine Antwort
Essen flir Bienen.

Score

("d
0
o
=
(4]

Schiilerinnenantwort

keine Antwort

Wenn gut, keine neue

Konigin.

Score
0

1
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9.3.2.Pre-Post-Vergleich Mohammad

9.3.2.1.
Aspekt
Grundverstandnis

Grundverstandnis

Tanzformen
Tanzformen
Distanz

Distanz

Richtungsinformation

Richtungsinformation

9.3.2.2.
Begriff
Futterquelle
Futterquelle
abwechselnd
abwechselnd
hierbei
hierbei

anzeigen

anzeigen

Stockgenossinnen

Stockgenossinnen

9.3.2.3.
Struktur
Konditionalsatz Pre

Konditionalsatz

Zeitpunkt

Pre
Post
Pre
Post
Pre
Post

Pre

Post

Pre

Post

Post

Globales Textverstandnis
Zeitpunkt

Pre

Post

Pre

Post

Pre

Post

Pre

Post

Aufgabe
Warum
tanzen die
Bienen?
Warum
tanzen die
Bienen?
Welche Tanze
gibt es?
Welche Tanze
gibt es?
Bedeutung
100 Meter
Bedeutung
100 Meter

Wie zeigt die
Biene die
Richtung?
Wie zeigt die
Biene die
Richtung?

Fachvokabular und Funktionswérter

Schiilerinnenantwort
Weil tanzen muss.

HeiB, kalt.

Essen. Futterquelle.

Ich weiB nicht.
Rundtanz.
Schwanzeltanz.

unklar

Wegen

Schwanzeltanz oder
Rundtanz, nah oder

weg

nicht verstanden

Keine Antwort

Aufgabe
erklaren
erklaren
erklaren
erklaren

Bedeutung im
Satz
Bedeutungim
Satz
Bedeutung
erklaren
Bedeutung
erklaren

Begriff
erklaren
Begriff

Schiilerinnenantwort

keine Antwort

Essen von Biene

Keine Antwort

Zuerstich, dann Ali,

dannich.
Keine Antwort

Was bei Biene ist.

Keine Antwort

Ich zeigen etwas
(kontextuell nicht

verstanden)
Keine Antwort

Keine Antwort

erklaren

Grammatische/ syntaktische Strukturen
Zeitpunkt

Aufgabe
Funktion und
Satzbedeutung
erklaren
Funktion und
Satzbedeutung
erklaren

Schiilerinnenantwort
nur Zahlen

Wenn ist nah, dann...

Score
0

Score
0

1
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Korrelativer
Vergleich

Korrelativer
Vergleich

Pre

Post

Funktion und
Satzbedeutung
erklaren
Funktion und
Satzbedeutung
erklaren

keine Antwort

keine Erklarung
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9.3.3.Pre-Post-Vergleich Aziza

9.3.3.1.
Aspekt
Grundverstandnis

Grundverstandnis

Produkte vom
Schaf

Produkte vom
Schaf

Verwendung der
Produkte
Verwendung der
Produkte
Bedeutung fir
den Menschen

Bedeutung fir
den Menschen

9.3.3.2.
Begriff
Darm

Darm
EiweiBgehalt

EiweiBgehalt

Einkommensquelle
Einkommensquelle
besonders begehrt
besonders begehrt
Lanolin

Lanolin

dadurch

dadurch

besonders

Globales Textverstandnis

Zeitpunkt
Pre

Post

Pre

Post

Pre
Post

Pre

Post

Zeitpunkt
Pre

Post
Pre

Post

Pre
Post
Pre
Post
Pre
Post
Pre
Post

Pre

Aufgabe
Worum geht es
im Text?
Worum geht es
im Text?

Welche
Produkte
kommen im
Text vor?
Welche
Produkte
kommen im
Text vor?
Woflr ist
Schafwolle?
Woflr ist
Schafwolle?
Warum sind
Schafe wichtig
fir Menschen?
Warum sind
Schafe wichtig
fir Menschen?

Fachvokabular und Funktionswérter

Aufgabe
Begriff
erklaren
Begriff
erklaren
Begriff
erklaren
Begriff
erklaren

Begriff
erklaren
Begriff
erklaren
Bedeutung
erklaren
Bedeutung
erklaren
Begriff
erklaren
Begriff
erklaren
Bedeutung im
Satz erklaren
Bedeutungim
Satz erklaren
Bedeutung
erklaren

Schiilerinnenantwort
Schafe. Milch.
Fleisch.

Wie Schafe leben und
was wir von Schafen
bekommen.

Milch, Fleisch,
Schafwolle.

Bereits in der Pre-
Runde ausreichend
beantwortet

Kleidung.

Kleidung, Polster,
Matratze, Bauen.
Milch.

Weil sie Milch,
Fleisch, Wolle geben.

Schiilerinnenantwort
Istim Bauch.

Organ im Korper, im
Bauch.

Ich weiB, aberich
kann nicht erklaren.
Erklarung auf
Persisch, Deutsch
nicht moglich.

Ich weiB es, aber ich
vergesse.

Wo man Geld
bekommt.

Ich weiB nicht.

Wenn alle das haben
wollen.

keine Antwort

Aus Wollfett, fur
Creme.

nicht verstanden

Dann passiert das.

nicht sicher

Score

Score
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besonders Post Bedeutung
erklaren
damit Pre Funktion
erklaren
damit Post Funktion
erklaren
9.3.3.3. Grammatische/ syntaktische Strukturen
Struktur Zeitpunkt Aufgabe
Passivkonstruktion Pre Funktion und
Satzinhalt
erklaren
Passivkonstruktion Post Funktion und
Satzinhalt
erklaren
Nominalstil/ Pre Funktion und
Funktionsverbgefiige Satzinhalt
erklaren
Nominalstil/ Post Funktion und
Funktionsverbgefiige Satzinhalt
erklaren

Sehr, extra wichtig.
nicht verstanden

Zweck erkannt, keine
metasprachliche
Erklarung

Schiilerinnenantwort
“Man macht daraus
Wursthaut” 2>
Satzinhalt verstanden,
Strukur nicht
erschlieBbar

Struktur weiterhin
nicht erschlieBbar

nicht verstanden

Ist sehr wichtig.

2

1

Score
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9.3.4.Pre-Post-Vergleich Rebin

9.3.4.1.

Aspekt
Thema des
Textes
Thema des
Textes
Bodenaufbau
Bodenaufbau
Bodenprofil
Bodenprofil

Humusschicht

Humusschicht

9.3.4.2.
Begriff
damit

damit
wiederum
wiederum
Destruenten
Destruenten
Auflagehorizont
Auflagehorizont

zersetzen

zersetzen

9.3.4.3.
Struktur
Konditionalsatz

Konditionalsatz

Passivkonstruktion

Globales Textverstandnis

Zeitpunkt
Pre

Post
Pre
Post
Pre
Post
Pre

Post

Zeitpunkt
Pre

Post
Pre
Post
Pre
Post
Pre
Post

Pre

Post

Zeitpunkt
Pre

Post

Pre

Aufgabe
Worum geht es
im Text?
Worum geht es
im Text?

Was passiert
beim Graben?
Was passiert
beim Graben?
Was ist ein
Bodenprofil?
Was ist ein
Bodenprofil?
Wie entsteht die
Humusschicht?
Wie entsteht die
Humusschicht?

Fachvokabular und Funktionswérter

Aufgabe
Funktion im
Satz erklaren
Funktionim
Satz erklaren
Bedeutung
erklaren
Bedeutung
erklaren

Begriff erklaren
Begriff erklaren

Begriff erklaren
Begriff erklaren
Verb erklaren /
anwenden
Verb erklaren/
anwenden

Grammatische/ syntaktische Strukturen

Aufgabe
Funktion und
Satzinhalt
erklaren
Funktion und
Satzinhalt
erklaren
Unterschied
Aktiva —
Passiva und
Satzinhalt
erklaren

Schiilerinnenantwort
keine klare Antwort

Schichten von Boden.
keine Antwort

Wenn tiefer graben,
Boden anders.
keine Antwort

Zeigt alle Schichten.
nicht bekannt

Nicht erklarbar

Schiilerinnenantwort
nicht verstanden

Bezug erkannt, aber
nicht erklart
nicht bekannt

Dann noch einmal (im
Kontext falsch
zugeordnet).

keine Antwort

Tiere in Boden
machen kaputt.

nicht bekannt

Oben. Blatter, Gras.
nicht bekannt

Kaputt machen.

Schiilerinnenantwort
nicht verstanden

Wenn tiefer graben.

keine Antwort

Score

Score

Score
0

1
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Passivkonstruktion Post

Korrelativer Pre
Vergleich (je-desto)

Korrelativer Post
Vergleich (je-desto)

Unterschied
Aktiva -
Passiva und
Satzinhalt
erklaren
Funktion und
Satzinhalt
erklaren
Funktion und
Satzinhalt
erklaren

Keine Antwort

nicht verstanden

Mehr Pflanzen ist
mehr Schichten.
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9.3.5. Pre-Post-Vergleich Mariwan

9.3.5.1.
Aspekt

Thema des
Textes

Thema des
Textes
Entstehung von
Erdbeben
Entstehung von
Erdbeben
Ortdes
Erdbebens
Ortdes
Erdbebens
Folgen von
Erdbeben

Folgen von
Erdbeben

9.3.5.2.
Fachbegriff
Erdplatten
Erdplatten
Hypozentrum
Hypozentrum
Epizentrum
Epizentrum
dabei

dabei

wellenformig
wellenférmig

Tsunami
Tsunami

anhand
anhand

Seismograf
Seismograf

Globales Textverstandnis

Zeitpunkt
Pre

Post
Pre
Post
Pre
Post

Pre

Post

Zeitpunkt
Pre

Post

Pre

Post

Pre

Post

Pre

Post

Pre
Post

Pre
Post

Pre
Post

Pre
Post

Aufgabe

Worum geht es
im Text?

Worum geht es
im Text?

Wie entstehen
Erdbeben?

Wie entstehen
Erdbeben?

Wo passiert das
Erdbeben?

Wo passiert das
Erdbeben?
Was passiert
bei starken
Erdbeben?
Was kann
passieren?

Fachvokabular und Funktionsworter

Aufgabe
Begriff erklaren
Begriff erklaren
Begriff erklaren
Begriff erklaren
Begriff erklaren
Begriff erklaren
Bedeutung im
Satz
erschlieBen
Bedeutungim
Satz
erschlieBen/
Funktion
erklaren

Begriff erklaren
Begriff erklaren

Begriff erklaren
Begriff erklaren

Begriff erklaren
Begriff erklaren

Begriff erklaren
Begriff erklaren

Schiilerinnenantwort
keine
zusammenhangende
Antwort; Fokus auf
Einzelworter
Erdbeben. Wenn Erde
bewegt sich.

keine Antwort

Platten bewegen und
schuttern.
nicht verstanden

Untenin Erde.

keine Antwort

Wellen im Wasser.

Schiilerinnenantwort
nicht bekannt

GroBe Teile von Erde.
nicht bekannt
Weiterhin unbekannt
nicht bekannt

Oben. Wo man spuirt.
nicht moglich

falsch angewendet,
keine korrekte
kontextuelle
Zuordnung

nicht bekannt

Wie bei Welle im
Wasser

Wort bekannt,
Bedeutung unklar
GroBe Welle nach
Erdbeben.

Nicht bekannt
HeiBt Hilfe
(selbststandige
Verwendung in einem
Beispielsatz nicht
moglich).

nicht bekannt
Gerat fur Erdbeben.

Score

Score

O =0 OO0 =0
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9.3.5.3.
Struktur

Konditionalsatz
Konditionalsatz

Passivkonstruktion

Passivkonstruktion

Satzproduktion mit
fachsprachlichem
Verb
Satzproduktion mit
fachsprachlichem
Verb

Zeitpunkt
Pre
Post

Pre

Post

Pre

Post

Grammatische/ syntaktische Strukturen

Aufgabe

Zusammenhang
erklaren
Zusammenhang
erklaren
Konstruktion
“gemessen
werden” erklaren
Konstruktion
“gemessen
werden” erklaren

Verb erklaren
und korrekt
verwenden
Verb erklaren
und korrekt
verwenden

Schiilerinnenantwort
Struktur nicht erkannt

Wenn Platten
bewegen, Erdbeben.
nicht verstanden

Bedeutung inhaltlich
erfasst, jedoch kein
Verstandnis der
Passivkonstruktion
als syntaktische
Struktur

Verb unbekannt

Ich nehme wahr
Erdbeben.

Score
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9.4. Abstract

Die vorliegende Arbeit untersucht, inwiefern ChatGPT als mehrsprachiges
Unterstutzungstool beim Lesen von Sachtexten im Fachunterricht eingesetzt
werden kann, um das Leseverstandnis von Seiteneinsteigerinnen zu fordern.
Ausgangspunkt ist dabei die Annahme, dass neu zugewanderte Schulerlnnen, die
sich noch im Aneignungsprozess des Deutschen befinden, im Fachunterricht mit
besonderen sprachlichen Herausforderungen konfrontiert sind, gleichzeitig
jedoch Uber ein wertvolles sprachliches Repertoire durch ihre Erstsprache(n)
verfugen. Im Rahmen einer qualitativ-explorativen Fallstudie, in der funf
Seiteneinsteigerinnen einen Sachtext mit ChatGPT bearbeiten, werden die
Chatprotokolle der Interaktionen zwischen den Seiteneinsteigerlnnen und
ChatGPT, Pre- und Post-Aufgaben sowie leitfadengestltzte Interviews analysiert.
Die Auswertung erfolgt entlang der Dimensionen Mehrsprachigkeit und
Sprachverwendung, sprachliche Komplexitat und Fachvokabular sowie
Veranderungen im Textverstandnis. Die Ergebnisse zeigen, dass ChatGPT
insbesondere durch Vereinfachungen, Erklarungen und die Integration
mehrsprachiger Ressourcen als sprachliches Scaffolding fungieren kann, wodurch
sich das Textverstandnis sowie die Kenntnisse des Fachvokabulars erhohen.
Dabei erfolgt die Unterstitzung vor allem auf semantischer Ebene, wahrend
syntaktische und funktionssprachliche Strukturen schwerer zuganglich bleiben.
Zudem zeigen sich Unterschiede in der Nutzung des Systems: Zwar verwenden
alle Lernenden ihre Erstsprache(n) strategisch zur BedeutungserschlieBung,
jedoch setzen einige ChatGPT dialogisch zur schrittweisen Klarung von
Verstandnisproblemen ein, wahrend sich die Interaktion bei anderen auf die
Bearbeitung einzelner lexikalischer Elemente beschrankt. Die Studie verdeutlicht
das Potenzial KI-gestutzter Systeme zur Forderung sprachlicher Teilhabe im
Fachunterricht, weist jedoch auch auf die Notwendigkeit eines reflektierten und

didaktisch angeleiteten Einsatzes im schulischen Kontext hin.
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