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1 Einleitung
1.1 Personliches Forschungsinteresse

Das Thema ,Mehrsprachigkeit im Unterricht® hat in mir seit Beginn meines
Studiums grof3es Interesse geweckt. Da Mehrsprachigkeit, Multikulturalitat und
Interkulturalismus in den letzten Jahrzehnten immer mehr in den Vordergrund
des sozial-gesellschaftlichen Systems riuckten und heterogene Schulklassen
der Regelfall sind, beschloss ich mich, als zukunftige Lehrerin, ndher damit zu
beschaftigen. Ich legte den Forschungsgegenstand meiner Diplomarbeit auf
das Thema ,Mehrsprachigkeit, da es als angehende Padagogin wichtig ist,
sich mit den aktuellen Folgen des multikulturellen und multilingualen Wandels
auseinanderzusetzen und fur die damit verbundenen Herausforderungen und
Bedingungen gewappnet zu sein. Wahrend zahlreicher
Unterrichtsbeobachtungen im Laufe des Studiums stellte ich fest, dass sich
das Schulsystem grof3teils an einer monolingualen, homogenen Einstellung
orientiert — und das trotz des gesellschaftlichen Wandels und des Auftretens
der Phanomene Multikulturalitat, Globalisierung und Mehrsprachigkeit. Nicht
nur das Schulwesen, sondern auch das gesellschaftlich-soziale System ist zu
multikulturellen geworden. So ist es mir ein Anliegen, mich mit diesen
aktuellen und immer wieder zur Diskussion stehenden Themen
auseinanderzusetzen, um jedem Schiler und jeder Schulerin, egal welcher
Herkunft und Muttersprache, die gleichen Lernvoraussetzungen und
Bildungsangebote zu ermoglichen. Mit meiner Arbeit méchte ich durch die
Forschung zum naturwissenschaftlichen Verstandnis und zur
Sprachverwendung einen Beitrag zur Verbesserung der aktuellen Situation
von Kindern und Jugendlichen, Sprechern und Sprecherinnen sowohl
deutscher als auch nichtdeutscher Muttersprache in 6sterreichischen Schulen

leisten.



1.2 Forschungsfrage

Meine Forschungsarbeit geht der Frage nach, ob Verstandnisschwierigkeiten
im Biologieunterricht auf sprachliche Defizite zurtckzufihren sind. Die
ubergeordnete Forschungsfrage lautet demnach:

Sind Verstandnisschwierigkeiten im naturwissenschaftlichen Unterricht bei
Kindern nichtdeutscher Erstsprache auf sprachliche Defizite zuriickzufihren?
Diese Arbeit hat die Absicht, die sprachliche Verwendung bei zwei-
beziehungsweise mehrsprachigen Schilern und Schilerinnen wahrend des
Biologieunterrichts zu untersuchen. Die Beobachtung soll Einsicht dartuber
geben, ob und inwiefern zwei- und mehrsprachige Kinder auf ihr
.,mitgebrachtes” sprachliches Repertoire wéahrend dem Unterricht
zuruckgreifen. AufRerdem werde ich untersuchen, ob Sprachmischungen
beziehungsweise deren Resultate wie ,Code-Switching", ,,Code-Mixing" und
.interferenz" auftreten (Jeuk, 2014; Auer, 2009; Riel, 2009; Meixner, 2000).
Einen weiteren Fokus lege ich darauf, ob Kinder mit einer oder mehreren
anderen Herkunftssprachen als Deutsch die Fachsprache und wichtige
fachliche Begriffe im Biologieunterricht verstehen und auch verwenden. In
weiterer Folge untersuche ich, wie die Biologielehrerin auf die Heterogenitét
der Klasse reagiert und ihren Unterricht gestaltet. Es soll Aufschluss dartber
geben, ob und inwiefern sie in ihrer unterrichtlichen Praxis sprachliche
Entlastung oder Forderung bietet. Durch ein Interview mit der Lehrperson und
einer Unterrichtsbeobachtung kann ich ihr einen bestimmten Handlungstyp im
Umgang mit sprachlicher Heterogenitat zuordnen (Riebling, 2013).

Um die Fragen beantworten zu kénnen, wird im Rahmen meiner Diplomarbeit
eine empirische Studie durchgefuhrt, die ein Experten-Interview mit der
Biologielehrerin, eine Unterrichtsbeobachtung mit Audioaufnahmen und
Leitfaden-Interviews mit ausgewahlten Schilern und Schilerinnen umfasst.
Durch diese Vorgehensweisen ist es mdglich, das Vorhandensein von Nicht-,
Unverstandnis oder Verstandnis, die sprachliche Verwendung und den
Gebrauch der Fachsprache der Kinder in der beobachteten Unterrichtseinheit
zu beschreiben. Die vorliegende Forschungsarbeit soll Einblicke in den
Verstehensprozess und die sprachliche Verwendung bei Schilern und

Schilerinnen nichtdeutscher Erstsprache geben.



2 Theoretischer Teil
2.1 Bedeutung von Mehrsprachigkeit

Fur die vorliegende Forschungsarbeit ist es notwendig, einige Begriffe, die in
Verbindung mit der Thematik ,Mehrsprachigkeit® stehen, zu klaren. Riehl
(2009) bezieht sich in der Definition von ,Mehrsprachigkeit® auf jene von Els
Oksaar (1980), der Individuen als mehrsprachig bezeichnet, wenn

[... sie] eine oder mehrere weitere Sprachen irgendwann im Laufe eines
Lebens erlernt haben und es zumindest so weit gebracht haben, dass sie
ohne Weiteres von der einen in die andere Sprache umschalten kdnnen
(Riehl, 2009, S. 73).

Riel (2009) definiert die Bandbreite, die die Mehrsprachigkeit einer Person
beschreibt, vom Beherrschen aller Kompetenzen in zwei oder mehreren
Sprachen auf dem Niveau der Muttersprache bis hin zu Kenntnissen in der
Zweitsprache, die nur einem der vier Kompetenzbereiche Sprechen,
Horverstandnis, Schreiben oder Lesen zugeordnet werden kann.

De Cillia definiert den Terminus ,Mehrsprachigkeit” folgendermaf3en:

Mehrsprachigkeit [...] betont die Tatsache, dass sich die Spracherfahrung
eines Menschen in seinem kulturellen Kontext erweitert, von der Sprache im
Elternhaus Uber die Sprache der ganzen Gemeinschaft bis zur Sprache
anderer Volker (die er entweder in der Schule oder auf der Universitéat lernt
oder durch direkte Erfahrung erwirbt). Diese Sprachen und Kulturen werden
aber nicht in strikt voneinander getrennten mentalen Bereichen gespeichert,
sondern bilden vielmehr gemeinsam eine kommunikative Kompetenz, zu
der alle Sprachkenntnisse und Spracherfahrungen beitragen und in der die
Sprachen miteinander in Beziehung stehen und interagieren (Europarat,
2001, S. 17, zitiert nach de Cillia, 2010, S. 247).

Wojnesitz spricht sich, in Anlehnung an Ludi und Nelde, diesbeziglich wie folgt
aus:

Mehrsprachigkeit ist weltweit der Normalfall, Zweisprachigkeit ein Grenzfall
von Mehrsprachigkeit, Einsprachigkeit ein Sonderfall, gar eine Behinderung
(Ladi & Nelde, 2004, zitiert nach Wojnesitz, 2010, S. 25).

Christ zitiert den Begriff ,Mehrsprachigkeit" nach Wandruszka:

Der Mensch ist, so Wandruszka, bereits in seiner Muttersprache
mehrsprachig, denn diese ist historisch, sozial, regional und fachlich
geschichtet und enth&lt mehrere Sprachen, die man als Sondersprachen
bezeichnen kann. Wir sprechen Dialekte, Regiolekte, Gruppensprachen,
Fachsprachen sowie die Hochsprache oder Standardsprache, und zwar je



auf unsere Art, als Idiolekte (Wandruszka,1979, zitiert nach Christ, 2009, S.

31).

Diese Forschungsarbeit schliel3t sich diesen Ansatzen an und erfasst
Mehrsprachigkeit als die ,Existenz von zwei oder mehreren Sprachen, die ein
komplexes System in einem Individuum bilden", auf (De Cillia, 2010, S. 247).
Von dieser Definition ausgehend erscheint Mehrsprachigkeit in
unterschiedlichen Kategorisierungen und Differenzierungen. Es wird zwischen
gesellschaftlicher/kollektiver Mehrsprachigkeit und individueller
Mehrsprachigkeit unterschieden. Unter gesellschaftlicher/kollektiver
Mehrsprachigkeit versteht man die Verwendung mehrerer Sprachen in einer
Gesellschaft, einem Staat oder einer politischen Einheit. Besitzt jemand mehr
als zwei Sprachen, wobei nicht gesagt ist, dass sie diese wie ihre
Muttersprache beherrschen missen, so spricht man von individueller
Mehrsprachigkeit (De Cillia, 2010, S. 247).

Gesellschaftliche Mehrsprachigkeit differenziert De Cillia folgendermal3en:
Innersprachliche beziehungsweise muttersprachliche Mehrsprachigkeit
Lebensweltliche Mehrsprachigkeit: Darunter fallen die Formen der schulischen
Mehrsprachigkeit durch sprachliche Minderheiten sowie Schiler und
Schilerinnen mit Migrationshintergrund.

Fremdsprachliche Mehrsprachigkeit: In diese Form fallt beispielsweise der
Fremdsprachenunterricht (De Cillia, 2010, S. 247-249).

Ladi unterscheidet zwischen drei Kategorisierungen von Mehrsprachigkeit: die
gesellschaftliche (territoriale), die institutionelle und die individuelle
Mehrsprachigkeit, wobei die verschiedenen Typen meist gekoppelt sind (Ludi
& Py, 1984, ztiert nach Riehl, 2009, S. 60). ,Gesellschaftliche
Mehrsprachigkeit® bedeutet, wenn auf ein und dem gleichen Gebiet mehrere
Sprachen verwendet werden. Unter ,institutioneller Mehrsprachigkeit" versteht
man, wenn Dienste der Verwaltung einer Stadt, eines Landes oder eines

Bezirkes in mehreren Sprachen offeriert werden (Riehl, 2009, S. 60).
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Individuelle Mehrsprachigkeit kann sich in verschiedenen Situationen und
Arten exprimieren, welche ich im Folgenden durch Beispiele demonstrieren
werde:

Wird eine Sprache in der Jugend, eine andere als Erwachsener verwendet,
oder

fungiert eine Sprache als ,Wochenendsprache® im Familienhaus und die
andere als ,Wochentagssprache” im Berufsalltag, so zahlt man es zu
individueller Mehrsprachigkeit.

Von dieser Form der Mehrsprachigkeit spricht man auch, wenn eine Sprache
gesprochen und die andere geschrieben wird (Riehl, 2009, S. 72).

2.2 Definitionen: Muttersprache, Erstsprache, Zweitsprache

Fur das Verstandnis meiner Arbeit ist die Definition einiger Begriffe wie die der
SErst-“, ,Zweit-“ und ,Muttersprache notwendig, wenn sie im Kontext

Mehrsprachigkeit verwendet werden.

2.2.1 Muttersprache

Der Begriff Muttersprache wird haufig mit der Bedeutung ,Erstsprache® und
,L1“ gleichgesetzt. Christ (2009) definiert Muttersprache als ,etwas sehr [sic!]
personliches und einmaliges®, mit dem jeder aufwachst. Sie bildet sich erst im
Kontakt mit anderen Sprechern und Sprecherinnen heraus und spezifiziert sich
im Laufe des Lebens. Die Muttersprache ist jedem Sprecher beziehungsweise
jeder Sprecherin individuell (Christ, 2009, S. 33). Sie bezeichnet die Sprache
eines Menschen, ,die er mit Mitgliedern derselben Kulturgemeinschaft als
Erstsprache gemeinsam hat und zu der eine affektive Bindung besteht*
(Dietrich, 2004, S. 310/1. Spalte).
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2.2.2 Erstsprache

.Muttersprache" wird oft synonym mit ,Erstsprache” verwendet, wobei die
Erstsprache sowohl als Kommunikations- als auch als Instruktionssprache,
etwa im Unterricht, fungiert. Im Unterschied zu ,Deutsch als Zweitsprache" hat
erstere die Funktion der Kommunikations- und Instruktionssprache in allen
Fachern. FiUr Schulerfolg und gesellschaftliche Integration gilt die
Beherrschung als Voraussetzung (Rosch, 2011, S. 16).

Gargarina (2014, S. 20) definiert Erstsprache folgendermal3en: ,[...] die
Erstsprache ist die (Mutter-)Sprache der mehrsprachigen Menschen, die von
ihrer Umgebung abweicht".

2.2.3 Zweitsprache

Boeckmann (1997, S. 24) definiert Zweitsprache jene Sprache, die in der
Lebenswelt des Sprechers verwendet wird und ,fur ihn im taglichen Leben eine
gewisse soziale Bedeutung hat". Ahrenholz (2008, S. 6)verwendet den Begriff

als Ubergeordnete fur alle Formen der Sprachaneignung nach der Erstsprache

2.3 Mehrsprachigkeit im schulischen, gesellschaftlich-sozialen und
politischen Kontext

,Der monolinguale Habitus der multilingualen Schule" - Gogolin (1994)

Die soziale Welt ist einem Wandel unterworfen: Menschen unterschiedlicher
Traditionszugehorigkeit haben infolge der zunehmenden Mdglichkeit der
Mobilitat und Technik immer haufiger miteinander zu tun. Aufgrund der
wachsenden Wanderungsstrome mussen unterschiedliche
Bevolkerungsgruppen zusammenleben, wodurch an einem Ort in einer Region
verschiedene Sprachen gesprochen werden (Abelshauser, 1992, S. 72). Die
heutige Schulsituation ist gekennzeichnet von sprachlicher Pluralisierung und
einem nennenswerten Anteil von Sprachenvielfalt der Schilerschaft, welches
Gogolin bereits im Jahre 1994 als ein zukunftstrachtiges Merkmal der
Gesellschaft prognostizierte. Die sprachliche Verschiedenheit als eine Folge

von Migration tritt immer, an allen Orten und in vielen Varianten auf (Gogolin,
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1994, S. 14). Die sprachliche Heterogenitat, die aus Multikulturalitat und
Globalitat — aufkommend in den siebzieger Jahren - resultiert, verlangt sowohl
sozial-gesellschaftliche, politische als auch schulische Umstrukturierungen.
Trotz  dieser gesellschaftlichen  Verdnderungen wird sowohl in
nationalstaatlichen Institutionen als auch in der gesellschaftlichen Praxis eine
monolinguale Orientierung durchgesetzt (Gogolin, 1994, S. 20).

Gogolin kritisiert die an den Nationalstaat und an Homogenitat angelehnte
Einstellung des Schulsystems, die unter aktuellen Bedingungen revidiert
werden sollte. Es wird oft vergessen beziehungsweises ignoriert, dass im
Klassenzimmer nicht nur die deutsche Sprache verwendet wird und dass sich
die moderne Gesellschaft von einer homogenen zu einer heterogenen,
multikulturellen entwickelt hat (Gogolin, 1994, S. 27). Trotz neuer
Zielsetzungen von Umstrukturierungen ist der Habitus der Schule in vielerlei
Hinsicht noch immer monolingual. Das monolinguale Selbstverstandnis bildete
sich im 19. Jahrhundert im deutschen Bildungswesen heraus und tragt sich bis
heute. Diese von Gogolin bezeichnete monolinguale Orientierung begrenzt die
Kompetenzen, die zur Bewaltigung der Komplexitat schulischer Arbeit unter
den Umstanden sprachlicher Vielfalt notwendig sind (Gogolin, 1994, S. 3).
Weit verbreitet ist die Vorstellung, dass Deutschkenntnisse der zentrale Faktor
fur erfolgreiche Integration sind. Tatsache ist jedoch, dass man nur, wenn man
von der Gesellschaft integriert wird, auch angstfrei die neue Sprache
erwerben kann (Fleck, 2013, S. 17).

Wenn die Unterrichtssprache Deutsch ist, wird in dieser das schulisch
kodifizierte Wissen gelehrt. Im Osterreichischen Schulsystem st die
Vorstellung weit verbreitet, dass mit dem Eintritt in die Schule die deutsche
Sprache beherrscht wird und ihr Gebrauch nur mehr zu verfeinern und zu
optimieren ist. Grundlegende Kenntnisse sind nicht mehr zu vermitteln
(Gogolin, 1994, S. 25). Auch Flecks (2013) Auffassung deckt sich mit jener
Gogolins (1994). Fleck kritisiert die Uberspitzten Erwartungen und den
Hoffnungen der Politiker, dass die Kinder nun vor Eintritt in die Schule die
deutsche Sprache bereits beherrschen und von der Pflicht des Erwerbs

entlastet sind. Jedoch ist der Prozess des Spracherwerbs bei Ubertritt in die
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Schule bei Weitem noch nicht abgeschlossen (Fleck 2013, S. 18-19). Wichtig
zu erwahnen ist, dass mangelnde Kenntnisse der deutschen Sprache nicht mit
unzureichender Schulreife gleichzusetzen sind, wie von vielen Seiten der
Glaube herrscht (Fleck, 2013, S. 20).

Im Jahre 2000 wurden schulrechtliche Rahmenbedingungen fur die gesamte
Sekundarstufe | geschaffen, die schulische Sprachférderungen fir Kinder
anderer Zweitsprache als Deutsch vorsehen. Auch an berufsbildenden
mittleren und hoheren Schulen wurden besondere didaktische Grundséatze fur
den besonderen Foérderunterricht in Deutsch verordnet (Fleck, 2013, S. 12-13).
Es werden auch Sprachférderkurse fur ,aul3erordentliche Schiler und
Schulerinnen® aufgrund mangelnder Kenntnisse in der Unterrichtssprache
offeriert (Fleck, 2013, S. 13). Dennoch kommen viele Schiler und
Schilerinnen, vor allem Lernende nichtdeutscher Herkunftssprache, zu kurz.
Auch im Zuge der Lehrerausbildung sowie in deren Fort- und Weiterbildung
wurden entsprechende Pflichtlehrveranstaltungen verordnet, um die
Qualifikation der Lehrerschaft zu verbessern, da sich viele Lehrer und
Lehrerinnen den Bedingungen, die mit Mehrsprachigkeit und Multikulturalitat

einhergehen, nicht gewachsen fuhlen (Fleck, 2013, S. 14).

Dartber hinaus wird Unterricht in der Muttersprache angeboten. Im Jahre
2010/2011 unterrichteten sogar 404 Lehrkrafte in 23 Sprachen, wobei
Bosnisch/Serbisch/Kroatisch (BKS) und Turkisch die haufigsten Sprachen
waren. Dabei werden Lehrpersonen, von denen sich die meisten ihre
Qualifikationen im Ausland angeeignet haben, von den d&sterreichischen
Schulbehérden ausgewahlt (Fleck, 2013, S. 16).

Man arbeitet zwar auf Veranderungen in Richtung eines aufgeschlossenen
Bildungssystems hin, beispielsweise durch die Einfuhrung des bilingualen
Unterrichtswesen, dennoch ist in vielerlei Hinsicht ein monolinguales
Selbstverstandnis vorherrschend. Leider anders als in Reformen und
Zielsetzungen vorgenommen, werden Mehrsprachigkeit und Multikulturalitat
nur wenig in der Praxis und auch im alltaglichen Leben miteinbezogen. Die
Padagogin Gogolin ruft auf, dass man in der Praxis handeln soll, anstatt Gber

Konzeptionen in der Bildungspolitik zu sprechen (Gogolin, 1994, S. 27).
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2.4 Zahlen und Fakten im schulischen Kontext im Hinblick auf Osterreich

Die folgende an Zahlen und Fakten orientierte Aufstellung soll das Phanomen
der Heterogenitat von Schilern und Schilerinnen vergegenwartigen und die
Dringlichkeit nach Anderungen veranschaulichen. Nach Zahlungen im
Schuljahr 2009/2010 hatten bundesweit 108.253 Schiler und Schilerinnen
eine auslandische Staatsangehdrigkeit, das sind 9,5 Prozent der
Schilerschaft. Fast doppelt so viele, also 201.397 Schuler und Schilerinnen,
hatten eine andere Erstsprache als Deutsch, das sind 17,7 Prozent (BM fur
Unterricht, Kunst und Kultur 2010, zitiert nach Fleck 2013, S. 11).

Viele fremd- und zweisprachige Schiler und Schilerinnen haben die
Osterreichische Staatsburgerschaft erworben beziehungsweise sind bereits in
Osterreich geboren, deshalb umfasst die letztere Gruppe einen hoheren
Prozentsatz. Bei dieser Gruppe handelt es sich also nicht um Auslanderkinder,
wie man sie oft zu bezeichnen pflegt. In allgemein bildenden Pflichtschulen
konnte zwischen den Schuljahren 1994/1995 zum Jahr 2010/2011 ein
prozentueller Anstieg von 11,7 Prozent auf 23,1 Prozent konstatiert werden. Im
Schuljahr 2010/2011 besuchten insgesamt 127.516 Schuler und Schilerinnen
mit Deutsch als Zweitsprache die allgemein bildenden Pflichtschulen in
Osterreich. Der prozentuelle Anteil dieser Schiiler und Schilerinnen ist jedoch
regional unterschiedlich. In Wien gab es den meisten Zuwachs. Mittlerweile
sprechen hier mehr als die Halfte der Pflichtschiler und -schilerinnen in ihren
Familien ausschlie3lich oder vorwiegend eine andere Sprache als Deutsch
(Fleck, 2013, S. 11-12).

An weiterfihrenden Schulen ist der Zuwachs noch hoéher. An allgemein
bildenden héheren Schulen erhdhte sich die Zahl von urspringlich 4,6 Prozent
im Schuljahr 1994/1995 auf 14,7 Prozent im Schuljahr 2010/2011. An
berufsbildenden héheren Schulen gab es einen Anstieg von 3,6 Prozent auf
12,7 Prozent (Fleck, 2013, S. 11-12). Aktuelle Prognosen gehen davon aus,
dass in Zukunft die Zahlen von Kindern und Jugendlichen mit anderen
Erstsprachen konstant bleiben beziehungsweise steigen werden. Das wird

aber nicht nur in stadtischen Ballungsrdumen, sondern auch in entlegenen
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Ortschaften passieren — deshalb kann das Schulwesen diese Veranderungen
nicht mehr ignorieren, sondern muss entsprechende Handlungen setzen
(Fleck, 2013, S. 12). Auch im Kindergarten ist eine &ahnliche Situation zu
beobachten (Dannerer, Knappik & Springsits, 2013, S. 29).

Viele Autoren kritisieren die Bildungsbenachteiligung vieler Kinder mit
nichtdeutscher Erstsprache, die mit den steigenden Zahlen nichtdeutscher
Herkunftssprechenden einhergeht. Gogolin (1994) fihrt eine empirische Studie
von Baker und Lenhardt (1988) an, die zeigt, dass es zwar Interdependenzen
in der Bildungsbeteiligung einheimischer und eingewanderter Kinder gibt, aber
keine Gleichheit der Bildungschancen. Die Ergebnisse der Studie zeigen, dass
eingewanderte Schiler und Schilerinnen die Bildungschancen ihrer
deutschen Kollegen und Kolleginnen erhdhen, indem sie zunéchst deren
Platze in den niedrigst-qualifizierten Schulen einnehmen (Gogolin, 1994, S.
18). Die Einstufung der Schule beruht auf unterschiedlichen
Rahmenbedingungen, beispielsweise auf Lernmethoden, und darauf, ob alle
Schiler und Schulerinnen die Unterrichtssprache verstehen. Die Studie ergab
auch das positive Ergebnis, dass sich die Bildungsbeteiligung der Migranten
und Migrantinnen insgesamt verbessert hat. Dieser Fortschritt ergab sich eben
nicht aus den Leistungen der Schulen, sondern aus der sinkenden Zahl der
einheimischen Kinder, wodurch Platze in Gymnasien und Realschulen, die als
-hoher-qualifiziert* eingestuft werden, frei werden. Gogolin (1994) listet
Erkenntnisse nach Baker und Lenhardt (1988) auf, die besagen, dass im Zuge
des Einwanderungsstromes die Schilerzahlen an Hauptschulen rapide in die
Hohe gingen, wahrend die Zahlen deutscher Schiler und Schilerinnen in
diesen Schulen abnahmen. Die Padagogin kritisiert, dass der Erwerb
allgemeiner Bildung nicht fir jeden und jede gelte, sondern nur fir diejenigen,
die das Privileg der Staats- und Sprachangehorigkeit besitzen, welche das
Standesprivileg im Bildungswesen ersetzen. In diesem Punkt zeigen sich
offensichtlich Indikatoren fir die allgemeine Leistungsschwache des
Bildungssystems. Es sind nicht nur Schwachen im Hinblick auf die
Einwandererkinder erkennbar, sondern es entwickeln sich durchaus oder vor
allem negative Folgen in der sprachlichen Gesamtlage der Gesellschaft durch

»otérungen kommunikativer Verhaltnisse“ im Zusammenhang sprachlicher und
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kultureller Ausdifferenzierungen (Gogolin, 1994, S. 19). Gogolin appelliert an
die schulische Bildung, eine gemeinsame kommunikative Basis
deutschsprechender und nichtdeutscher Gesellschaft (wieder-)herzustellen.
Die sprachliche Verschiedenheit soll als unausgeschopfte Ressource fir
Wissensgewinnung und allgemeine Bereicherung genutzt werden (Gogolin,
1994, S. 19-20).

2.5 Problematik der Mehrsprachigkeit im schulischen Kontext

Ergebnisse der PISA-Studie zeigen, dass sich Mangel in der Lese- und
Schreibkompetenz der Schiler und Schilerinnen im Gegensatz zu friheren
Erhebungen héufen. Diese Defizite evozieren fehlendes Verstandnis von
Fachtexten (Kuplas, 2010, S. 185). In Tests wurde erhoben, dass Lesedefizite
vor allem bei Kindern mit Migrationshintergrund auftreten und sich diese
besonders in den Sachfachern auswirken. Dies zeigt, dass auch die Sprache
eine entscheidende Rolle in den Sachfachern spielt (Grie3haber, 2010, S.
185).

Im Fachunterricht ist eine gut ausgebildete Lesekompetenz erforderlich, um
die Unterrichtsinhalte verstehen und am Unterrichtsgeschehen partizipieren

zu konnen. Die Informationsentnahme aus Texten steht oftmals

im

Mittelpunkt des Fachunterrichts (Ehlers, 2008, zitiert nach Junk-

Deppenmeier, 2010, S. 69).

So wie Junk-Deppenmeier (2010) spricht Zydatil das Problem des
mangelnden Verstandnisses an. Im Biologieunterricht ist das Erschlie3en
eines Fachtextes, die Textrezeption, eine wichtige Kompetenz (Zydatif3, 2010,
S. 135). Diese bereitet jedoch vielen Schilern und Schilerinnen Probleme.
Auch Kuplas widmet sich der Problematik der Textrezeption, bei der es vor
allem bei Kindern und Jugendlichen mit nichtdeutscher Erstsprache mangelt.
Das reduzierte Verstandnis ist in vielen Fallen auf Wortschatzprobleme in
Fachtexten zuriickzufiihren. Schilern und Schilerinnen sind Gberfordert, wenn
ihnen der fachliche Kontext und Schlusselbegriffe nicht erlautert werden
(Kuplas, 2010, S. 187). Auch Junk-Deppenmeier sieht einen Zusammenhang
zwischen Migrationshintergrund, der Herkunft, dem Sozialmilieu und der

Lesekompetenz der Kinder. Wenn einsprachige Kinder bereits Schwierigkeiten
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haben, so sind diese bei Schulern und Schulerinnen mit Migrationshintergrund
gravierender (Junk-Deppenmeier, 2010, S. 74-75). Schiler und Schilerinnen
sind in der Rezeption der Fachtexte, in der Textverstandnis und
Lesekompetenz vorausgesetzt werden, sowie in der Textproduktion
angehalten, die Kompetenzen des Beschreibens, Berichtens, Begriindens,
Zusammenfassens, Erklarens und Argumentierens zu beherrschen — das fallt
vielen Kindern schwer (Zydatif3, 2010, S. 135).

Wirft man einen Blick in Biologieschulbiicher, so findet man eine Vielzahl an
Fachbegriffen, mit denen die Lernenden konfrontiert sind (Junk-Deppenmeier,
2010, S. 73). Junk-Deppenmeier zitiert Ehlers (2008) und listet noch weitere
spezifische Schwierigkeiten auf, die nicht nur bei Kindern, die Deutsch als
Zweitsprache verwenden, vorkommen, sondern auch — aber in geringerem
Ausmald — bei Lernenden mit deutscher Erstsprache:

+ verlangsamtes Lesen, das auf mangelnden Wortschatz und auf
fundamentale  Lesekompetenz zurtckzufihren ist,

* mangelhaftes Welt- und Fachwissen, wodurch zusammenhangende
Konzepte fehlen,

» unzureichender Wortschatz im Bezug auf Inhalts- sowie Funktionswdorter
(Junk-Deppenmeier, 2010, S. 75).

Uberdies ist oft die grammatikalische Verwendung der deutschen Sprache
problematisch: Vor allem die Bereiche Lexik, Wortbildung, Syntax und das
Funktionsverbgeflige, beispielsweise die Verwendung von Prépositionen und
Passivkonstruktionen, aulzern sich bei Kindern nichtdeutscher
Herkunftssprache als komplex (Kuplas, 2010 S. 187-188).

Auch GrieBhaber erkannte, dass die Kompetenzen der Wiedergabe und des
Verfassens von Texten, die fur das naturwissenschaftliche Verstandnis wichtig
sind, reduziert ausgepragt sind oder sogar fehlen. Es kann auch an der
vorgehenden Ausbildung in der Volksschule, der mitgebrachten Ressourcen
wie der Gestaltung der Freizeit und den sprachlichen Voraussetzungen liegen.
Auch verschiedene familiensprachliche Erfahrungs- und Wissensbestande im
Zusammenhang mit Kindern aus Migrantenfamilien sind zu beriicksichtigen.

Einfluss auf die sprachliche Kompetenz und Verstandniskompetenz haben
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auch das Alter, das Vermittlungsverfahren, die Inhalte und die Klassenstufe
(GrieBhaber, 2010, S. 37).

Eine Ursache kann auch darin liegen, dass im naturwissenschaftlichen
Unterricht generell wenig Texte mit ausformulierten S&tzen geschrieben
werden, sondern die Lehrinhalte stichwortartig festgehalten werden. Texte, die
in der Sekundarstufe | und Il geschrieben werden, dienen meist der
Leistungsuberprufung. Texte fur Prasentationen oder Referate werden dartber
hinaus von den Schilern und Schiilerinnen haufig aus dem Internet bezogen.
Texte fur Tests oder Schularbeiten werden oft auswendig gelernt. Im Unterricht
beschrankt sich die Forderung der Textrezeption oft auf den Einsatz von
Lickentexten, die ausgefullt werden, und dem Lesen im Arbeitsbuch
(Schmolzer-Eibinger, 2010, S. 204-205). Abgesehen davon wurde in
empirischen Erhebungen nach Chlosta & Schafer (2008) festgestellt, dass 90
Prozent aller AuRerungen, die im Sachfachunterricht getatigt werden, von der
Lehrperson stammen. Es handelt sich also um monologisierende
Unterrichtsgesprache, bei denen Schiler und Schilerinnen wenig Gelegenheit
finden, ihre Sprachlichkeit kommunikativ auszubilden. Die AuBerungen von
Kindern werden oft nur auf Nennungen von Begriffen, die sogenannten ,Ein-
Wort-Antworten", reduziert (Griel3haber, 2010, S. 39).

Das Vereinfachen von Fach- und Sachtexten vonseiten der Lehrkréfte ist eine

wenig erfolgreiche Herangehensweise, um das Verstandnis zu férdern, da

kein aktives sprachliches Handlungswissen, das Bewusstsein Uber die
Moglichkeiten und Methoden sprachlichen Handelns aufgebaut wird [sic!]

(Kuplas, 2010, S. 185).

Lernerfolge erreicht man dann, wenn gezielte Sprachférderung in den
Fachunterricht einbezogen wird. Mit der Aufgabe der Sprachférderung in
naturwissenschaftlichen Fachern stehen viele Lehrkrafte vor grof3en
Herausforderungen, Sprache und Fachliches in einem wissenschaftlichen
Fach gleichermaRRen zu férdern. Bisher werden Fach- und Sprachunterricht als
getrennt voneinander wahrgenommen, obwohl diese eigentlich verbunden
betrachtet und gelehrt werden sollten. Vor allem im Biologieunterricht sollten

die Schiler und Schilerinnen verschiedene Kompetenzbereiche, wie das
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fachsprachliche Horverstehen, fachsprachliche Sprechen sowie Lesen und
Schreiben fachsprachlicher Texte ausbilden (Kuplas, 2010, S. 185-186).

Der Biologieunterricht zielt darauf ab,

die Schilerinnen zum einen dazu anzuleiten, fachspezifische
Aufgabenformen und wissenschaftliche Problemfelder zu bewaltigen, zum
anderen werden ihnen wesentliche wissenschaftliche Erkenntnisse und
ausgewahlte Inhalte des Faches Biologie, wie Experimente aus den
unterschiedlichen Themenkomplexen, Fachbegriffe, Modellvorstellungen,

Methodenkritik sowie Sachstrukturen vermittelt (Kuplas, 2010, S. 186).

Im Bezug auf Sprachforderung stellt das Fach Biologie den Erwerb
wissenschaftlicher Begriffe sowie den Gebrauch der Fachsprache und deren
Strukturen in den Vordergrund. Dartber hinaus ist der fachliche und
fachsprachliche Kompetenzerwerb ,zur Bewaltigung von fachlichen Denk- und

Handlungssituationen® eine wichtige Zielsetzung (Kuplas, 2010, S. 186).

Langfristig kdnnen feste Sprachstrukturen nur dann aufgebaut werden, wenn
auch im Fachunterricht sprachliche Probleme bei Schilern und Schilerinnen
mit nicht deutscher Herkunftssprache aufgegriffen werden und die

Fachsprache gezielt vermittelt wird.

Die Lernenden sollen [durch die Vermittlung von Lernstrategien] dazu
befahigt werden, die ausgewahlten Methoden und Lernstrategien
selbststandig bei der Rezeption eines Fachtextes und bei der eigenen

Textproduktion anzuwenden (Kuplas, 2010, S. 200).

Nur wenn Lernende dazu animiert werden sprachliche Hurden selbststandig —

nach Aneignung geeigneter Fertigkeiten — aufzulésen, kann Sprachkompetenz

mit Fachwissen verbunden werden (Kuplas, 2010, S. 200).
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2.6 Mehrsprachigkeit in der unterrichtlichen Praxis

2.6.1 TexterschlieBungsverfahren - Methode zur Unterstitzung des
Spracherwerbs

Den Defiziten in der Lesekompetenz soll der Erwerb von Strategien zum
selbststéandigen Erfassen von Fachtexten entgegenwirken. Schrittweise und in
Anwendung verschiedener Strategien konnen die Kinder Fachtexte
aufbereiten und wichtige Inhalte entschlusseln. In einem ersten Schritt sollen
sie im Zuge des TexterschlieBungsverfahrens - eine Methode zur
Unterstitzung des Spracherwerbs — wichtige Informationen herausarbeiten
und komplexe Inhalte strukturieren. Diese Methodik setzt das selbststandige
Erfassen schwieriger Textinhalte zum Ziel. Folgende Arbeitsschritte sind
zielfuhrend (Kuplas, 2010, S. 189):

1. Orientierendes Lesen,

2. Abschnittsweise intensives Lesen,

3. Erkennen und Markieren von Proformen [, die Inhalte im Text
erschlieen lassen],

4. Notieren von Schlusselbegriffen aus jedem Textabschnitt als
Randnotiz,

5. Verfassen eines Paralleltextes (Kuplas, 2010, S. 189).

Nach Junk-Deppenmeier beruht eine gute Lesekompetenz

[...] auf finf Kenntnisbereichen des Lernenden, namlich den Fahigkeiten,
die Wahrscheinlichkeit von Buchstabenkombinationen und vor
Wortkombinationen einzuschatzen, der Fahigkeit den mdglichen Verlauf
von Satzen zu antizipieren, der Fahigkeit, innere Zusammenhange im
Text zu erfassen und der Fahigkeit, diese Informationen mit dem eigenen
Weltwissen in eine angemessene Relation zu setzen (Westhoff, 1997,
zitiert nach Junk-Deppenmeier, 2010, S. 69-70).

Arbeitsauftrage, die man in den Deutschunterricht verlegen wirde, kbnnte man
im Biologieunterricht in Arbeitsblattern verpacken und so das Verstandnis
starken.  Verbale und/oder visuell-grafische  Hilfen  kdénnen die
Aufgabenbewaltigung erleichtern und wichtige Unterstitzungen geben
(Zydati3, 2010, S. 137). In der Wortbildung verkomplizieren Komposita, die
sich nicht Gber die Bedeutung der einzelnen Begriffe erschliel3en lassen, das
Verstandnis. Zyklische Wiederholungen von schwierigen Fachbegriffen

erleichtern den Verstehensprozess. Das Zerlegen der Komposita in
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,Grundwort® und ,Bestimmungswort® — beispielsweise am Wort Herzmuskel,
wobei Muskel das Grundwort und Herz das Bestimmungswort ist — kann auch
hilfreich sein (Kuplas, 2010, S. 192).

Kuplas (2010, S. 199) weist jedoch auf die ,Gefahr der inhaltslosen
Methodenschulung® hin, wenn man die Menge an Unterrichtsmaterialien und
Lehrwerken bezuglich der Forderung von Schilern und Schilerinnen
nichtdeutscher Erstsprache Dbetrachtet. Wenn Sprachlernen in den
Fachunterricht einbezogen wird, sollte von willkurlicher Verwendung von
Hilfsmitteln, die wie Kopiervorlagen gewechselt werden, Abstand genommen
werden. Die individuelle Anpassung an die Bedurfnisse und Defizite der Kinder
ist wichtig (Kuplas, 2010, S. 199-200). Junk-Deppenmeier (2010, S. 71)
erwahnt neben der Anpassung der Texte an die Lernvoraussetzungen auch
die an die Lebenswelt und das Vorwissen der Kinder.

Fragt man beispielsweise Fachlehrer und -lehrerinnen, wie sie
Sprachférderung in ihren Unterricht einbeziehen, so zeigen sie sich oft
verunsichert, da sie ja (beispielsweise) Physiklehrer und keine Deutschlehrer
seien. Dies beruht auf der Annahme, dass im Deutschunterricht die deutsche
Sprache — die Grammatik — vermittelt wird (Tajmel, 2010, S. 167). Fachlehrer
und -lehrerinnen erwarten in ihrem Fach, dass die Kinder die deutsche
Sprache schon beherrschen und sie somit ausschlie3lich Fachliches vermitteln
konnen (Tajmel, 2010, S. 171). Warum Lehrpersonen Sprachlernen bis dato
nicht in den Fachunterricht einbezogen haben, ist wahrscheinlich auf
Unsicherheit zurtckzufiihren. Die Lehrerschaft ist der Meinung, dass sie dafur
nicht entsprechend ausgebildet seien. Sie begriinden die mangelhafte
Einbeziehung von Sprachfoérderung in den Naturwissenschaften mit ihrer
eigenen Inkompetenz. Viele Lehrpersonen sind der Meinung, ohnehin
machtlos zu sein und nichts an den sprachlichen Problemen ihrer Schiler und
Schilerinnen andern zu kdénnen (Tajmel, 2010, S. 175-176).

22



2.6.2 Vorurteile und soziale Ungerechtigkeit

Doch nicht nur Sprachprobleme bereiten Einwandererkindern Schwierigkeiten:
Nach Ansichten vieler Lehrkrafte sind sie mit Vorurteilen konfrontiert. Die
Lehrer und Lehrerinnen sprechen von generellen Defiziten, wie sprachlicher
Inkompetenz sowie allgemeinen Disziplinschwierigkeiten und
Verhaltensstorungen (Gogolin, 1994, S. 106). Dieses in Stereotyp gefasstes
Bild von Migranten und Migrantinnen ist gekennzeichnet von Vorurteilen und
negativen Angriffen. Die Kompetenzen und Einstellungen der Lehrerschaft
sind grof3teils nicht an die multikulturelle Situation im Klassenzimmer
angepasst und die Lehrer und Lehrerinnen sind den damit verbundenen
Anforderungen nicht gewachsen. Diese Defizite sollten durch eine
entsprechende Fortbildung ausgeglichen werden. Aufklarung sowie das
Vorstellen effizienter Unterrichtsmethoden und an Multikulturalitdt angepasste
Praxisbeispiele kdnnen hilfreich sein (Gogolin, 1994, S. 24-25). Auch Rdsch
(2011) greift diese Problematik auf. Die Aufgabe der Verbindung von Sprach-
und Fachlernen in nicht-sprachlichen Fachern stellt fir Lehrkrafte
naturwissenschaftlicher Fachrichtungen eine grol3e Herausforderung dar, da
sie ,[...] oftmals keine grol’e Affinitat zu Sprache haben" (Résch, 2011, S.
207). Wie mit schulischer Mehrsprachigkeit umgegangen wird und inwieweit
diese im Unterricht einbezogen wird, hangt in erheblichem MalRe an der
Tatigkeit der Lehrerinnen und Lehrer (Gogolin, 1994, S. 25).

2.6.3 Verhalten der Schiiler und Schilerinnen

Im Unterricht kristallisieren sich je nach Aktivitat der Schiler und Schulerinnen
verschiedene Typen, die Stereotypen, heraus: Die sogenannten ,Schweiger"”
(Spohring 1989) sowie dominierenden oder aktiv teiinehmenden Schiler und
Schilerinnen. Ist die Beteiligung am Gesprach sehr reduziert, ist das
keinesfalls nichtssagend. Die nonverbale Haltung kann durch Beobachtung
vielseitig interpretiert werden. Spoéhring (1989, S. 220) zahlt verschiedene
Deutungsweisen auf, die eher auf personliche als auf sozialstrukturelle
Pramissen zurtickzufiihren sind. Beispielsweise kdnnte das Schweigen als

Zustimmung mit anderen am Gesprach teilnehmenden Kindern gedeutet
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werden, es kann aber auch Inkongruenz hei3en, hinter der Furcht,
Desinteresse oder Meinungsverschiedenheit stehen (Spohring, 1989, S. 225).
Bei Kindern mit nichtdeutscher Herkunftssprache koénnte man die
Nichtbeteiligung an Kommunikation auf Sprach- und

Verstandnisschwierigkeiten zurtckfihren.

2.7 Historie der Mehrsprachigkeit

Im 19. Jahrhundert wandelte sich die Vorstellung von Nation: Die Anlehnung
an Nationalstaatlichkeit entwickelte sich. Dieser Wandelt vollzog sich auch im
staatlichen  Schulwesen, was zur Neuentstehung der heutigen
gesellschaftlichen Strukturen beitrug. Diesen Prozess bezeichnet man als
Monolingualisierung. Das ,Nationalwerden® wird durch eine einheitliche Kultur
und Sprache der zur Nation zusammengefiihrten Menschen manifestiert
(Gogolin, 1994, S. 37). Die Wurzeln des heutigen sprachlichen Habitus' des
Schulsystems sind in der Zeit zu finden, als Kultur zur Nationalkultur
umgepragt und die deutsche Sprache im Staat zur Muttersprache erhoben
wurde. Die Nation exprimierte sich im Zusammenhalt der Einheit, wobei sie
ihren hochsten und eigensten Ausdruck in der deutschen Sprache fand. Es
etablierte sich eine ,Nationalerziehung", die naturlich in der deutschen
Sprache stattfinden musste (Gogolin, 1994, S. 42-43).

Mit der Entwicklung des Nationalismus ging auch die Vorstellung vom Zugang
zur Bildung fir alle Angehorigen der Nation einher, in welcher die Rolle und
Funktion der deutsche Sprache eine besondere Stellung einnahm. Es wurde
vorgeschrieben, den ,Unterricht in der Muttersprache®, also auf Deutsch, zu
halten (Gogolin, 1994, S. 44). Der monolinguale Mensch in der Schule galt in
dieser Zeit als naturlich, als Norm. Die Sprachkompetenz im Deutschen bildete
das Zentrum der Gesamtbildung. In jenen Jahren erfuhr das Deutsche einen
Aufschwung und nahm die Vormachtstellung im Schulwesen und in der
Haltung der Gesellschaft ein (Gogolin, 1994, S.44).

Seit Beginn der 90er Jahre hat in den Industrienationen der Welt wieder ein
verstarkter Zuwanderungsstrom eingesetzt. Sprachliche Vielfalt und

Sprachbegegnungen sind aus dem schulischen Alltag nicht mehr
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wegzudenken und sind zu grof3en padagogischen sowie bildungspolitischen
Herausforderungen geworden (Schmdlzer-Eibinger, 1998, S. 156).

2.8 Spracherwerb und Sprachentwicklung

Jedes Kind, das deutsche Kindergarten oder Schulen besucht und dessen
Erstsprache nicht Deutsch ist, steht vor grof3en Herausforderungen im
Spracherwerb (Rdsch, 2003, S. 213). Der Erwerb der zweiten Sprache ist
umso erfolgversprechender, umso mehr Anregungen die Lernenden in beiden
Sprachen bekommen. Dabei haben die Lebens- und Lernbedingungen, die
Eltern und ihre Lebensplane, das schulische Angebot und die allgemeine
soziale Umgebung einen grofRen Einfluss auf den Spracherwerb. Auch
Geschwister, Kinder auf dem Spielplatz, Freunde, Nachbarn und die Schule
haben grof3e Bedeutung beziiglich Entwicklung der Sprachfahigkeit (Zellerhoff,
2013, S. 99). Der Spracherwerb bei Kindern vollzieht sich zunachst in sozialen
Netzwerken mit in Kontakt stehenden Personen wie Familienmitgliedern,
Freunden, Erziehern und Erzieherinnen, Lehrkraften u. a. Auch die Intensitat
der Beziehung und Interaktionen sowie der Medienkonsum und
sprachférdernde Tatigkeiten wie das Lesen sind wichtig fur die sprachliche
Entwicklung. Die Sprachen von Menschen sind Systeme, die sich gegenseitig
beeinflussen und nicht voneinander abgrenzbar sind (Krehut & Dirim, 2008, S.
410). Im Unterricht ist zu bertcksichtigen, dass Kinder nicht gleich viele
Anregungen in beiden Sprachen von den Eltern bekommen, da die Kenntnisse
der Ziellandsprache oft nicht beziehungsweise in geringem Ausmalf vorhanden
sind (Zellerhoff, 2013, S. 99).

2.9 Einfluss der Erstsprache auf die Entwicklung der Zweitsprache

Obwohl viel diskutiert wird, wie das Sprachenlernen vor sich geht, sind sich
viele Forscher und Forscherinnen in einem Punkt einig: Die Erstsprache bt
groRen Einfluss auf den Erwerb der Zweitsprache aus. Der Zweitspracherwerb
steht im Lichte vieler Theorien, die den Einbezug der Erstsprache beim Erwerb
der Zweitsprache entweder gut oder schlecht heiRen (Jeuk, 2014, S. 33).

Manche Kritiker stehen sogar fir ein Verbot der nichtdeutschen
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(Erst-)Sprachen in Klassenzimmern, was in manchen Schulen auch
durchgefuhrt wird — bringe es Vorteile oder nicht. Die Sprachentrennung durch
viele Lehrer und Lehrerinnen lasst sich damit erklaren, dass diese meinen, die
Verwendung der Zweitsprache habe einen negativen Einfluss. Sie befirchten,
dass bei Schilern und Schulerinnen, die eine Zweitsprache lernen, beim
Mischen von Sprachen Fehlbildungen entwickelt und eingepragt werden
konnten. Im Widerspruch dazu kursieren Theorien, dass von Geburt an
zweisprachig aufwachsende Kinder durchaus schon frih grammatische
Systeme trennen kdnnen(Jeuk, 2014, S. 29). Einerseits kann die Erstsprache
beziehungsweise kdnnen andere Sprachen im Erwerb einer weiteren Sprache
Verwirrungen und Verwechslungen im Gebrauch verursachen, jedoch stellt die
Erstsprache eine gute Grundlage fir die Aneignung dar, so Jeuk (2014). Es
kann bei bereits Gelerntem und Bekanntem angeknipft werden und
sprachliche Strukturen der verschiedenen Sprachen kdnnen Ubernommen
oder verglichen werden. Die Grammatik der Sprache, die bereits gelernt wird
beziehungsweise wurde, Ubt relativ wenig Einfluss auf den grammatikalischen
Erwerb der jeweiligen Sprache beim Zweitspracherwerb aus (Jeuk, 2014, S.
33). Christ vertritt die Meinung, dass man weitere Sprachen auf dem
Fundament der Muttersprache erlernt, verdeutlicht aber, dass sich der Erwerb
anderer Sprachen grundlegend von dem der ersten Sprache unterscheidet
(2009, S. 34 -35).

Kinder, die zwei Sprachen zur gleichen Zeit erlernen, sprechen zunachst mit
einem gemischten Vokabular, da sie von einer in die andere Sprache
wechseln. Sprachmischungen sind nicht als Ausdruck mangelnder Kompetenz,
sondern als Fahigkeit und Vorteil, sich auf unterschiedliche Modi der
Kommunikationspartner einstellen zu koénnen, wahrzunehmen (Zellerhoff,
2013, S. 98).

Die neuen Begriffe werden, so wie auch beim Erwerb von nur einer Sprache,
in Situationen verinnerlicht. Im Zuge des Zweitspracherwerbs ist jedoch das
Erlernen von Synonymen wesentlich. Das Mischen der Sprachen kann dann
mehr und mehr verloren gehen, wenn das Lexikon der Kinder so umfangreich

ist, dass es nicht mehr notwendig ist, fur ein Wort, das gerade nicht verfligbar
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Ist, eines aus der anderen Sprache zu benutzen. Zwei- beziehungsweise
mehrsprachige Kinder koénnen genauso viele Objekte benennen wie
einsprachige, nur eben in zwei oder mehreren Sprachen. Am Beginn des
Erwerbsprozesses ist den Lernenden wichtiger, neue Begriffe fur Dinge ihrer
Umwelt kennenzulernen, als dass sie darauf achten Ubersetzungsgleiche
Worter zu erlernen. Das Kriterium, dass zwei getrennte Wortschatzspektren
existieren, ist, dass ausreichend Ubersetzungsaquivalente vorhanden sind. In
der weiteren (spéateren) Phase des Erwerbsprozesses ist es wesentlich, dass
die Kinder Sprachbewusstsein entwickeln, um zwei sprachliche Systeme
trennen zu konnen (Riehl, 2009, S. 79). Wichtige Parameter im
Zweitsprachenlernen sind das Lebensalter, das Geschlecht der Lernenden, die
Lebens- und Lernbedingungen, der allgemeine Bildungsstand (wie die
sprachlichen Fertigkeiten) sowie die Entwicklung der Wahrnehmung (Christ,
2009, S. 34). Weiters haben Aspekte, die mit der Familien- und
Migrationsbiographie verbunden sind, die Dauer des Aufenthalts, die inner-
oder interethischen Beziehungen sowie das Einreisealter grof3en Einfluss auf
den Zweitspracherwerb (Esser, 2009, S. 70-71).

2.10 Fahigkeit der Interferenz, des ,,Code-Switchings“ und ,Code-

Mixings*“

Resultate des parallel oder nacheinander Lernens mehrerer Sprachen sind
Phanomene des Sprachmischens. Es sind Merkmale, die mehrsprachige
Schiler und Schilerinnen von einsprachigen unterscheiden (Jeuk, 2014, S.
33). Sprachmischungen sind keineswegs als sprachliche Defizite zu verstehen,
sondern als Sprachkompetenzen und erweisen sich somit als konstruktiv
beziehungsweise kreativ (Jeuk, 2014, S. 37). Kinder mischen dann Sprachen,
wenn fir sie im Moment andere Mittel nicht verfigbar sind. Sprachmischungen
kann man als Zusatzleistungen sehen, denn die Lernenden Ubertragen
sprachliches Wissen von einer in die andere Sprache (Jeuk, 2014, S. 33) Oft
wird der Prozess als negativ bewertet, da er angeblich eine nachteilige
Wirkung auf den Zweitspracherwerb austben soll. Jeuk (2014) widerspricht

dieser Ansicht — er pladiert dafiir, dass sich dieses Phanomen nur sehr gering

27



auf den Erwerb der Zweitsprache auswirke. Vielmehr hat der Einbezug der
Erstsprache(n) im Unterricht positive Effekte im Zweitspracherwerb und bringt
daruber hinaus Lernerfolge. Er fugt hinzu, dass man die Erstsprache sinnvoll in
die Wortschatz-, Bedeutungs- und Schriftaneignung einbinden konne.
AulBerdem, wie bereits erwéhnt, foérdere eine stabile Erstsprache den Erwerb
der zweiten Sprache (Jeuk, 2014, S. 37).

Der Vorgang des Sprachmischens wird als Transfer benannt, wéhrend
Interferenz das Ergebnis bezeichnet. Unterscheiden muss man die Intensitat
der Mischungen — beispielsweise, ob Strukturmerkmale langer beeinflusst
werden oder ob dieser Prozess nur voribergehend stattfindet (Jeuk, 2014, S.
33-34). Man differiert drei Typen des Transfers: ,Interferenz®, ,Code-Mixing*
oder ,Borrowing“ und ,,Code-Switching®, die ich im Folgenden naher erlautern
werde. ,Code-Mixing® und ,Code-Switching® sind identitdts- und
diskursbezogen so stark, dass diese Arten des Transfers sogar monolinguale

Sprecher und Sprecherinnen erwerben (Auer, 2009, S. 91).

2.10.1 ,Interferenz*

Bei Sprachmischungen bleiben beide oder mehrere Sprachen immer prasent
und werden nicht ausgeblendet, wenn die eine Sprache verwendet wird,
sondern kann jederzeit aufgerufen werden. So kann die jeweils benutzte
Sprache nach dem Muster der anderen verandert werden. Hierbei spricht man
von ,Interferenz®, wobei man den Begriff aufgrund der negativen Bedeutung
,Einmischung® zu ,Transferenz* &nderte, was so viel wie ,Ubernahme* heifllt
(Riehl, 2009, S. 32-33). Hier werden dieselben morphosyntaktischen Regeln
auf zwei Systeme adhibiert (Muller, 2007, zitiert nach Jeuk, 2014, S. 34).

Jeuk definiert das Phanomen der Interferenz mittels des Beispiels eines
Italienisch als Erstsprache sprechenden Jugendlichen, der sich wie folgt
aulert: ,Ich habe gehabt Fieber" (Jeuk, 2014, S. 34).

Man erkennt, dass der infinite Pradikatsteil vor dem direkten Objekt verwendet
wird. Da in der italienischen Grammatik der infinite Pradikatsteil im Hauptsatz
vor dem direkten Objekt gebraucht wird (Jeuk, 2014, S. 34). Riehl (2009)
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schreibt dem Phanomen auch die Ubertragung von Bedeutungen und

Funktionen von Elementen zu. Im Falle der Ubertragung von Bedeutungen

fuhrt sie folgenden Beispielsatz an: ,Diese Stralle ist sehr beschaftigt" —

hierbei wird das Wort beschéftigt ausgedehnt (Riehl, 2009, S. 33).

2.10.2 ,,Code-Mixing"/,,Borrowing"

Ein weiteres sprachliches Phanomen wird ,Code-Mixing" oder ,Borrowing"
genannt. Hier werden in der Zielsprache bereits bekannte Wdrter aus der
anderen Sprache verwendet, die momentan nicht zur Verfugung stehen. Die
AuRerung: Sie hat eine dis firgasi entspricht der Struktur des Code-Mixing(s)
und konnte beispielsweise einem 4-jahrigen tiurkisch-sprechenden Jungen
entstammen, der gerade auf ein Bild deutet. Der Junge verwendet das richtige
Genus fur ein Wort, das fur ihn nur im Turkischen bekannt ist. Obwohl es in
dieser Sprache keine Artikel gibt, passt er es der Struktur des Deutschen an.
Das Wort wird in eine andere Sprache eingeflochten. Durch diese Strategie
konnen Kinder ihre verfigbaren sprachlichen Mittel systematisch einbringen
(Jeuk, 2014, S. 34-35). Wenn man nicht genau abklaren kann, welche Sprache
die Matrixsprache, die Sprache der Interaktion, ist, bezeichnet man den Fall
als ,Code-Mixing".

Der erste Teil des Beispielsatzes ist auf Niederlandisch, der Wechsel zur
englischen Sprache findet beim Wort what statt, das ahnlich ausgesprochen
wird wie nl. wat. Es gibt also keine klare Abgrenzung der Sprache zur
Interaktion, die grammatische Struktur ist im Beispiel in beiden Sprachen
gleich:

~Weet je what she is doing?" (Muysken, 2000, zitiert nach Riehl, 2009,
S. 23).

2.10.3 ,,Code-Switching*“
Beim ,Code-Switching” wird in Abhangigkeit von der Situation, dem

Interaktionspartner und dem Gesprachsthema gezielt und bewusst
zwischen den beiden Sprachen gewechselt (Jeuk, 2014, S. 34-35).

Riehl spricht von ,Code-Switching”, wenn zwei Sprachen in einer sprachlichen

AuBerung gemischt auftreten, sich die Sprachen jedoch nicht verandern. Ein
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Beispiel ware eine AuRerung, deren erster Teil in der einen Sprache (S1) und
der zweite Teil in der anderen Sprache (S2) erfolgen wirde. Dieser Wechsel
kann sogar in drei Sprachen stattfinden (Riehl, 2009, S. 20). Das folgende
Beispiel, in dem die sprechende Person zwischen Deutsch und Englisch
wechselt, soll das in mehrsprachigen Gesellschaften weit verbreitete
Phanomen verdeutlichen:

Es war Mr Fred Burger, der wohnte da in Gnadenthal and he went out
there one day and Mrs Roehr said to him: Wer sind denn die Manner
do here? (Clyne, 1994, zitiert nach Riehl, 2009, S. 20).

Ob man auch von ,Code-Switching" sprechen kann, wenn man nur ein Wort
und nicht ganze Phrasen oder Teilsatze in einer anderen Sprache verwendet,
bleibt noch umstritten. Das folgende Beispiel soll diesen Fall demonstrieren:
»[--.] Wir waren verschickt. Und er kam auf otpusk [= 'Urlaub'...]* (Riehl, 2009,
S. 21).

Der gesamte Satz bis auf das russische Wort otpusk (‘Urlaub’) ist in deutscher
Sprache. Einige Forscher und Forscherinnen ordnen diese AuBerung ebenfalls
dem ,Code-Switching“ zu, andere bezeichnen es als ,none-borrowing“ oder
»,Ad-hoc-Entlehnung“. Werden einzelne Worter in die andere Sprache
eingefiigt, so nehmen diese auch die Endungen, wie ,du likest“, und
syntaktische Funktionen (beispielsweise als Verb) an. Da man sich in der
Unterscheidung unsicher ist, soll zwischen Entlehnung und ,Code-Switching"
von einem Kontinuum gesprochen werden. Im Allgemeinen kann also das
Phanomen ,Code-Switching” einzelne Woéorter bis ganze Phrasen oder
Teilsatze umfassen (Riehl, 2009, S. 21-22).

,Code-Switching" wird auch oft auf Ebene des Diskurses verwendet, etwa um
Kontrast zwischen AuBerungen herzustellen oder um aufzuzeigen, wie diese
verstanden werden sollen (Auer, 2009, S. 93).

,Code-Switching" aul3ert sich beispielsweise durch Wiederholung derselben
AuBerung in der anderen Sprache, um Eindringlichkeit zu betonen oder
beispielsweise in Tadelungen, wenn die Interaktion in neuen Zusammenhang
gebracht wird, sie also ,von sachbezogen zu personenbezogen“ wechselt
(Auer, 2009, S. 107).
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Schmolzer-Eibinger (1998) wirft im Zuge der Diskussion tber die Prozesse des
Zweitspracherwerbs die Frage auf, ob diese Prozesse durch den Unterricht
beliebig steuerbar wéaren? Dazu stellt sie Meinungen verschiedener
Sprachlehrforscher und Sprachwissenschatftler gegenuber. Nach Edmondson
und House (1993) konnen Lernende erst dann bestimme Lernaufgaben
erfillen, wenn sie die vorgehende Erwerbsstufe abgeschlossen hatten
(Edmondson & House, 1993, zitiert nach Schmolzer-Eibinger, 1998, S. 160).
Auch Wode meint, dass ohne bereits erworbene, entsprechende
Lernfahigkeiten nichts weiteres angeeignet werden konne. Es seien innere
GesetzmalRigkeiten, die festsetzen, wie Lerninhalte verinnerlicht werden
(Wode, 1988, zitiert nach Schmolzer-Eibinger, 1998, S. 161). Aus Ergebnissen
empirischer Studien zum L2-Erwerb schlielen Edmondson und House, dass
der Erwerb der Sprache nicht durch Lehrsequenzen bestimmt werden kann,
wenn die unterrichtete Sprache eine Zweitsprache ist und diese aul3erhalb des
Unterrichts verwendet wird (Edmondson & House, 1993, zitiert nach
Schmolzer-Eibinger, 1998, S. 161). Dies wirde konstatieren, dass
vorprogrammierte Erwerbsabfolgen den nattrlichen (L2-)Spracherwerb sowie
den Fortgang des Fremdsprachenunterrichts und -erwerbs bestimmen
(Schmolzer-Eibinger, 1998, S. 161). Kinder mit nichtdeutscher Erstsprache
verbessern ihre Sprachkenntnisse enorm, wenn sie sich aul3erhalb des
Unterrichts oft mit deutschsprechenden Kindern abgeben im Gegensatz zu
denjenigen, die nur wenig mit Kindern deutscher Erstsprache zusammen sind
(Larcher, 1995, S. 152).

2.11 Handlungstypen im Umgang mit sprachlicher Heterogenitat

Eine empirische Untersuchung unter Lehrkraften zur Erfassung der Konstrukte
der sprachlichen Bildung und Entlastung im naturwissenschaftlichen Unterricht
nach Riebling zeigte, dass sich ,[...] unterschiedliche Handlungstypen in der
sprachlichen Gestaltung des Unterricht identifizieren lassen“ (Riebling, 2013,
S. 163). Im Hinblick auf die Ergebnisse der Studie kristallisierten sich vier
Gruppen von Lehrkréaften heraus, deren Einteilung sich auf die
unterschiedliche Reaktion der gegebenen sprachlichen Heterogenitat der

Schiler und Schilerinnen und der damit verbundenen differenten Gestaltung
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des Unterrichts ausrichtete. Die vier Handlungsprofile reichen von der
traditionellen Einhaltung der musterhaften Sprachvermittlung bis hin zu einer
Unterrichtsweise, die die sprachliche Heterogenitat fordert und fordert
(Riebling, 2013, S. 164).

Im Folgenden werde ich die Handlungsprofile der Lehrkrafte nach Riebling
(2013) bezuglich der sprachlichen Unterrichtsgestaltung, bezeichnet Typ A bis

Typ D, kurz charakterisieren:

2.11.1 Typ A: Der explizit sprachorientierte Typus

Die Unterrichtsgestaltung dieses Typs zeichnet sich durch eine geringe
Auspragung der sprachlichen Entlastung sowie einer hohen Auspragung der
sprachlichen Bildung aus. Lehrpersonen des Typs A bieten einen insgesamt
bildungssprachforderlichen Unterricht, der nur sehr selten entlastet ist.
,Bildungssprachforderlich® bedeutet, dass die Lehrerschaft dieses
Handlungsprofil ihre  Schilerschaft aktiv bei der Aneignung der
domanenspezifischen Bildungssprache unterstitzt (Riebling, 2013, S. 166).
Lehrpersonen dieses Typs haben also sehr hohe sprachliche Anforderungen
und helfen den Lernenden, diese Erwartungen bestmdglich zu erreichen und
sich die Bildungssprache anzueignen. Laut Studie berlcksichtigen Lehrer und
Lehrerinnen des Handlungstypus A in hohem Malie die Bedirfnisse der
Lernenden und bieten viele Mdglichkeiten und Lehrzeit, in der die Schiler und
Schilerinnen ihre Sprachkenntnisse aktiv iben kdnnen. Sie gestalten
beispielsweise Unterrichtsphasen, in denen das Schreiben und das
selbststdndige Auseinandersetzen mit Fachtexten geftrdert wird (Riebling,
2013, S. 166-167).

2.11.2 Typ B: der entlastende sprachorientierte Typus

Der Unterricht dieses Handlungsprofils ist gepragt von einer hohen
sprachlichen Entlastung sowie einer hohen Auspragung der sprachlichen
Bildung. Es findet also eine Fdrderung der Bildungssprache statt, jedoch

zeigen sie anders als Typ A eine Tendenz zur sprachlichen Entlastung, indem
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sie sich stark an den sprachlichen Lernvoraussetzungen ihrer Schulerschaft
orientieren. Sie passen sich am sprachlichen Niveau der Schuilerinnen und
Schuler an, knupfen an ihren Fahigkeiten an und versuchen, sie durch
sprachbildenden Unterricht an die Anforderungen des Fachunterrichts —
bezogen auf die Sprache — zu ndhern. Sie entlasten ihren Unterricht, indem sie
komplexe bildungssprachliche Strukturen und Begriffe meiden und sich auf
sprachlich vereinfachte Materialien konzentrieren (Riebling, 2013, S. 167).

2.11.3 Typ C: der ausschliel3lich entlastende Typus

Die Unterrichtspraxis des Typs C zeichnet sich durch eine hohe Manifestation
der sprachlichen Entlastung bei gleichzeitiger niedriger Auspragung der
sprachlichen Bildung aus. Bei diesem Handlungsprofil findet eine Reaktion auf
die sprachliche Heterogenitat der Schiler und Schilerinnen statt, indem die
Lehrerschaft den Unterricht auf ein niedriges sprachliches Niveau ausrichtet.
Im Gegensatz zum Typ B wird keine Sprachbildung eingebracht.

Ihren Fokus — das Verstandnis bei der Schilerschaft zu erhéhen - wollen sie
dadurch erreichen, indem sie eine einfache Unterrichtssprache und
alltagssprachliche Umschreibungen anstelle der Bildungssprache verwenden.
Nach Selbstberichten von befragten Lehrern und Lehrerinnen dieser Studie
bezeichnen sie ihren Unterricht als ,spracharm®. Sie meiden Texte und
textlastige Arbeitsblatter und setzen stattdessen spracharme Materialien ein,
die sehr geringe Textrezeption und -produktion fordern (Riebling, 2013, S.
168). Der Unterricht bietet somit wenig sprachliche Herausforderung (Riebling,
2013, S. 176).

2.11.4 Typ D: der wenig sprachorientierte Typus

Dieses Handlungsprofil wird durch die Merkmalskombination einer niedrigen
Manifestation der sprachlichen Entlastung sowie auch der sprachlichen
Bildung gepragt (Riebling, 2013, S. 167-168).

Der Unterricht der Lehrkrafte dieses Handlungstypus orientiert sich nicht an
der sprachlichen Heterogenitat der Lernenden, sondern wird eher auf eine

Schilerschaft ausgelegt, die Uber allgemeine bildungssprachliche
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Kompetenzen verfligt. Sie vertreten die traditionelle Haltung, ,dass
Bildungssprache im Fachunterricht 'nebenbei’ erworben wird“ (Riebling, 2013,
S. 168). Die sprachlichen Unterschiede nehmen kaum Einfluss auf das
padagogische Handeln der Lehrpersonen. Sie haben einen hohen
sprachlichen Anspruch, der bedingt, dass sie so gut wie keine Sprachhilfen
oder vereinfachte Unterrichtsmaterialien zur Verfigung stellen. Fur die
Sprachbildung wenden sie sozusagen geringe bis keine Zeit im Unterricht auf
(Riebling, 2013, S. 168-169).

Innerhalb der Gruppen sind deutliche Unterschiede bezuglich der Haltung zur
Sprachbildung im Fachunterricht und deren Fo6rderung zu bemerken.
Sprachorientierte Lehrtypen sehen die Einbindung der Sprachbildung als eine
Aufgabe, die auch im Fachunterricht umgesetzt werden muss. Lehrpersonen
der Typen C und D setzen oft die Tatsache voraus, dass im Fachunterricht
sprachliche Kompetenzen beherrscht werden mussen (Riebling, 2013, S. 186).
Diese Differenzen meinen - laut Studienergebnissen - in der unterschiedlich
intensiven Beschaftigung mit interkulturellen und sprachbildenden Themen
liegen. Demnach setzten sich sprachorientierte Handlungstypen wahrend ihres
Studiums ausgiebiger mit diesen Thematiken auseinander. Die Einteilung der
verschiedenen Handlungsprofile héngt auch vom Erwerb von sprachbildenden
Kenntnissen der Lehrerschaft ab. So schatzen sprachorientierte Lehrer und
Lehrerinnen ihre Kenntnisse im sprachlichen Bereich hoher ein als jene der
Typen C und D (Riebling, 2013, S. 188-189). Die Studie belegte auch, dass
zwischen den Handlungstypen, die sich in der sprachlichen Gestaltung im
Unterricht deutlich unterscheiden, einheitlich auf Mehrsprachigkeit reagiert
wird: Trotz des hohen Anteils einer mehrsprachigen Schilerschaft wird im
Fachunterricht an deutschsprachigen Lernenden orientiert (Riebling, 2013, S.
174-175). Das zeigt, dass der monolinguale Habitus noch in Schulen
vorherrscht (Riebling, 2013, 174-175).

2.12 Forderung im Unterricht: Einbezug der Erstsprache

Die Sprachenvielfalt in der Schulerschaft, die auch ein zukunftstrachtiges

Merkmal darstellt, muss in der Schule beriicksichtigt werden und als

Ressource im Wissenserwerb gesehen werden. Wichtig ist, dass die Kinder
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ihre Muttersprache beibehalten, aber nicht mit einer Mischung von Sprachen,
einem Chaos, konfrontiert werden. Riehl betont, dass das Lesen fur Kinder
nichtdeutscher Muttersprache eine wichtige Funktion im Spracherwerb
einnimmt. Gleichzeitig bekrittelt sie, dass diese gerade in Familien, die selbst
Sprachschwierigkeiten mit sich bringen und kaum alphabetisiert sind, wenig
geférdert werden kann (Riehl, 2009, S. 75). So haben Schiler und
Schilerinnen nichtdeutscher Erstsprache oft auch das Problem, dass sie in der
Schule das Deutsche nur als Schriftsprache erwerben und ihre Muttersprache
oft nur die Familiensprache, die sozusagen im ,Haus® gesprochen wird, ist
(Riehl, 2009, S. 73). Auch Christ sieht Schwierigkeiten im Spracherwerb,
wenn die deutsche Sprache nur in der Schule und nicht beziehungsweise
wenig im Elternhaus verwendet wird. Sprachen sind nur so lange vorhanden,

so lange sie auch verwendet werden (Christ, 2009, S. 36).

Im Unterricht kdnnte man den Spracherwerb férdern, indem man als Lehrkraft
auf Art und Umfang des sprachlichen ,Inputs®, also auf deren strukturellen
Reichhaltigkeit, deren Selektion und deren Prasentation, achtet. Des Weiteren
ist es wichtig, eine natirliche Lernumgebung zu schaffen. Diese ist dann
gegeben, wenn Leistungshemmer wie Angst und niedrige Motivation reduziert
werden, viel kommuniziert und grammatikalischer Input vermindert wird
(Schmolzer-Eibinger, 1998, S. 162). Lernfortschritte erfolgen durch Einbettung
der Inhalte und der im Unterricht verwendeten Texte und Bilder in alltagliche,
den Migrationskindern bekannte und vertraute Situationen. Damit wirde man

an das

muttersprachlich gepragte Situations- und Weltwissen [von nichtdeutschen
Lernenden] anknipfen, sodass sie eigentlich mehr verstehen, als es ihrem

aktuellen Sprachstand entspricht (Schmoélzer-Eibinger, 1998, S. 162).

In den Lehrmaterialien fur den Unterricht sollen die Themen- und Textauswabhl,
den Wortschatz, die Ubungsformen, die Fertigkeitsanforderungen und die
Sozialformen berlcksichtigt werden. Lernspiele erweisen sich immer wieder —
nicht nur im Hinblick auf mehrsprachigen, multikulturellen Unterricht — als sehr
effektiv. Sie geben Impulse, Vergleiche des Eigenen und ,Fremden® und zur
sprachlichen und kulturellen Wahrnehmung sowie Sensibilisierung anzustellen
(Schmolzer-Eibinger, 1998, S. 164-166).
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Der Einsatz von Bildern im Unterricht entlastet, regt zur mindlichen
Kommunikation an und erleichtern das Verstandnis. Bei der Auswahl eines
Textes stellen eine angemessene Schriftgrof3e, strukturierende Abstande und
Absatze eine Erleichterung dar. Roésch betont das Vorhandensein von
entlastenden Lese- und fachsprachlichen Ubungen, die neben den im
Unterricht zu bearbeitenden Aufgaben fur Kinder als Alternativen verfigbar
sein sollen. Dariiber hinaus sollen auch im Fachunterricht sprachliche
Strukturen intensiv gelibt werden und mittels verschiedenster Methoden wie in
einem Kreuzwortratsel, Wandplakaten etc. gefestigt werden (Résch, 2011, S.
206). Jeuk betont, dass nicht nur das Miteinbeziehen der Familiensprache im
Unterricht wichtig ist, sondern auch eine positive Bewertung der
Herkunftssprachen vonseiten der Lehrschaft. Sie wirde den Lernenden
Akzeptanz und Wertschatzung signalisieren. Die Schiler und Schilerinnen
merken, dass sie und ihre Sprache wertgeschatzt werden, wodurch die
Motivation fur das Erwerben der Zweitsprache gesteigert wird und auch das
Selbstbild positiv beeinflusst wird (Cumminis, 2000, zitiert nach Jeuk, 2014 S.
37).

2.13 Systematik der Amphibien (Lurche)

»~Amphibia“ kommt aus dem Griechischen und bedeutet ,doppellebig“: Den
ersten Lebensabschnitt verbringen die meisten Amphibien im Wasser, wonach
sie nach der Metamorphose, der Umwandlung des Korpers zu
Geschlechtstieren, an Land kehren und sich nur mehr zum Fortpflanzen ins
Wasser begeben. Es gibt nur einige Arten, die ausschlie3lich an Land oder im
Wasser leben (Nollert, 1992, S. 13). Alle Amphibien haben eine nackte,
drisenreiche Haut und atmen durch Lungen, Kiemen und die Haut. Da ihre
Kdrpertemperatur von der Temperatur der Umgebung abhangig ist, missen
sie sie durch entsprechend temperierte Ortlichkeiten regulieren (Néllert, 1992,
S. 13).

Die Klasse der Amphibien ist die urspringlichste der vierfi3igen

Landwirbeltiere. Die heute lebenden Tiere gliedern sich in drei Ordnungen: die
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Blindwihlen (Gymnophiona), die Schwanzlurche (Caudata) und die
Froschlurche (Anura) (Nollert, 1992, S. 13).

Ordnung (Caudata) Schwanzlurche
Familie (Hynobiidae) Winkelzahnmolche
Familie (Proteidae) Olme
Familie (Salamandridae) Salamander und Molche
Familie (Plethodontidae) Lungenlose Salamander
Klasse
(Amphibia) Lurche _—__ Ordnung (Anura) Froschlurche
Familie (Discoglossidae) Scheibenziingler
Gattung (Alytes) Geburtshelferkroten
Gattung (Bombina) Unken

Gattung (Discoglossus) Scheibenziingler

Familie (Pelobatidae) Krotenfrosche
Gattung (Pelobates) Schaufelkroten
Gattung (Pelodytes) Schlammtaucher

Familie (Bufonidae) Kréten
Gattung (Bufo) Echte Kréten

Familie (Hylidae) Laubfrésche

Gattung (Hyla) Laubfrosche

Familie (Ranidae) Echte Frosche

Gattung (Rana) Echte Frésche

Ordnung (Gymnophiona) Blindwiihlen

(Engelmann, Fritzsche, Glunther & Obst, 1993, S. 45-48, 60)
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2.13.1 Ordnung Schwanzlurche (Caudata)

Die vierfu3igen Schwanzlurche zeichnen sich durch einen langgestreckten
Korper mit Schwanz aus und leben in feuchten Lebensrdumen oder in
Gewassern (Engelmann, Fritzsche, Glinther & Obst, 1993, S.60). Der Familie
der Salamander und Molche (Salamandridae) werden die meisten
europaischen Schwanzlurche zugeordnet, wovon die europaischen Arten zwei
Gruppen angehoren: die Wassermolche und die Landsalamander. Erstere
erkennt man an einem durch Hautsdume schwertartig geformten Schwanz. Die
Mannchen besitzen wahrend der Paarungszeit Hautkamme auf dem Ricken
und Schwimmhaute an den Zehen. Landsalamander hingegen haben einen
runden Schwanz und freie Zehen (Engelmann, Fritzsche, Ginther & Obst,
1993, S.65).

2.13.2 Ordnung Froschlurche (Anura)

Der Korper der Froschlurche ist gedrungen und schwanzlos. Sie besitzen
lange Hinterbeine (fur gutes Sprungvermégen) und schwacher entwickelte
Vorderbeine (Engelmann, Fritzsche, Glnther & Obst, 1993, S. 109).

Merkmale zur Unterscheidung der Gattungen der Froschlurche sind bei den
Unken (Bombina) der abgeflachte Korper mit grell gelben, roten oder orangen
Flecken an der Unterseite des Korpers. Auf der Oberseite haben sie stark
entwickelte Warzen und dreieckige Pupillen. (Engelmann, Fritzsche, Gunther &
Obst, 1993, S. 134). Die Gattung der Scheibenziingler (Discoglossus) besitzt
relativ glatte Haut, ovale oder dreieckige Pupillen und eine fir die Gattung
typische scheibenformige Zunge (Engelmann, Fritzsche, Glnther & Obst,
1993, S. 137).

Die Familie der Krotenfrosche (Pelobatidae) hat einen krotendhnlichen Koérper,
unterscheidet sich von den Kroten jedoch durch vertikale Pupillenschlitze
(Engelmann, Fritzsche, Gunther & Obst, 1993, S. 141).

Die Familie der Echten Kréten (Bufonidae) ist in Europa die weit verbreitetste.
Die dazugehorige Gattung der Echte Kroten (Bufo) charakterisiert sich durch
ihren plumpen Koérper mit kurzen Beinen und warziger, trockener Haut
(Engelmann, Fritzsche, Gunther & Obst, 1993, S. 148).
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Die Familie der Laubfrosche (Hylidae) zeichnet sich durch ein zusatzliches
knorpeliges Fingerglied aus (154-155), wahrend sich die Familie der Echten
Frosche durch ihre gut entwickelten Schwimmhaute charakterisiert
(Engelmann, Fritzsche, Gunther & Obst, 1993, S. 159).

2.14 Vermischen von Umgangs- und Bildungssprache
2.14.1 Definitionen: ,Umgangs-", ,Bildungs- und Fachsprache"

Um der Diskussion folgen zu kodnnen, ist eine Bedeutungserklarung der
Begriffe ,Umgangs-", ,Bildungs- und Fachsprache"” notwendig. Unter
Umgangssprache versteht man ,[...] die vermittelnde Sprachform zwischen
Dialekt und Standardsprache” (Ernst, 2008, S. 47), also die Sprache, die man
im alltdglichen Umgang gebraucht.

Hingegen hebt sich die Fachsprache von der Alltagssprache ab und ist durch
das Einbeziehen von symbolischen und bildlichen Elementen charakterisiert
(Nitz, Nerdel und Prechtl, 2012, S 117). Sie enthéalt fachsprachliche Elemente
sowie fachspezifische Begriffe und Textformen (Schmdélzer- Eibinger, 2013,
zitiert nach Wojnesitz, 2014, S. 8).

Die Fachsprache ist [...] bedeutungsvoll, weil erst sie es ermdglicht, sich
tber naturwissenschatftliche Themen Zu informieren,

naturwissenschaftliches Wissen zu erwerben, dieses Wissen

ZU

kommunizieren [...] (Yore, Bisanz und Hand, 2003; Yore und Treagust,

2006, zitiert nach Nitz, Nerdel und Prechtl, 2012, S. 118).

Damit hat der Unterrichtsgegenstand Biologie neben vielen anderen eine

wichtige Aufgabe: Den

[...] Umgang der naturwissenschaftlichen Fachsprache und somit [...] die

fachgerechte Kommunikation

zu lehren (Nitz, Nerdel und Prechtl, 2012, S. 118).
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Die folgende Gegeniiberstellung der AuRerungen von Lernenden soll den
Unterschied zwischen Alltags- und Bildungssprache demonstrieren:
Alltagssprache: ,Wenn der Sauerstoff mit dem Magnesium zusammenkommt,
dann gibt das ein weil3es Pulver."

Bildungssprache: ,Magnesium reagiert mit Sauerstoff zu Magnesiumoxid."
(Wojnesitz, 2014, S. 8)

Aus diesem Beispiel werden die charakteristischen Merkmale von Bildungs-
und Fachsprache ersichtlich, die sich beispielsweise durch Passiv-
Formulierungen, fachsprachlichen Wendungen, Nominalisierungen und
Fachbegriffe auRern (Wojnesitz, 2014, S. 8).

2.14.2 Trennung von Alltags- und Fachsprache im Unterricht

Die Abgrenzung zwischen Alltags- und Fachsprache erweist sich als schwierig,
da ,Fachsprache doch immer auch alltagssprachliche Elemente und
umgekehrt" enthalt und die Grenzen ineinander flieBen (Rincke, 2010, zitiert
nach Nitz, Nerdel und Prechtl, 2012, S. 119). Vor allem im Unterricht stellt die
Trennung von Umgangs- und Fach- beziehungsweise Bildungssprache eine
Problem dar. Oft wird der Fachunterricht sprachlich entlastet und das Lehren
der Fachsprache wird als nicht bedeutungsvoll erachtet. Eine Entlastung des
sprachlichen Lernens im Unterricht ist jedoch nicht zielfiihrend (Wojnesitz,
2014, S. 12).

In der Schule verwenden Schiler und Schulerinnen haufig Umgangssprache,
da das Lernen ein interaktiver Prozess ist. Ihr Wissen driicken sich auch in
Alltagssprache aus, wenn fachsprachliche Begriffe noch nicht verfligbar sind.
Die Grundlage des Fachunterrichts bildet daher die Alltagssprache der Schuler
und Schilerinnen (Fenkart, 2010, zitiert nach Wojnesitz, 2014, S. 12).

Wojnesitz (2014) listet einige Griinde auf, warum die Trennung von Fach- und

Alltagssprache mit Schwierigkeiten verbunden ist. Grundlegend sind es

[...] fehlende bildungssprachliche Kompetenzen in der Erstsprache bei

Schiler/innen mit Migrationshintergrund [...] (Wojnesitz, 2014, S. 11).
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die sich im Leseverstehen &uRRern. Ist das Elternhaus beziehungsweise
Umfeld spracharm, so gibt es wenig Anreiz zum Sprachenlernen. Damit
verbunden werden die Texte und sprachlichen Elemente auch immer schwerer
verstanden, je abstrakter und schwieriger die Fachinhalte werden (Wojnesitz,
2014, S. 11).

Im Fachunterricht steht auch oft die mundliche Vermittlung im Vordergrund
wahrend die Verschriftichung von Lerninhalten oder das Schreiben von

Fachtexten in den Hintergrund tritt. Das begunstigt das Fehlen

[... des] sprachliche[n] Repertoire[s], das sie [die Lernenden] fur eine
sprachlich und fachlich korrekte schriftliche Arbeit brauchen (Wojnesitz,

2014, S. 11).

Das Lehren der facheigenen Bildungssprache ist eine Zielsetzung des
fachspezifischen Lehrplans. Es ist wichtig, diese Schilern und Schilerinnen
beizubringen, um ihr sprachliches Spektrum zu erweitern (Wojnesitz, 2014, S.
12).

Um sprachliche Schwierigkeiten der Schiler und Schilerinnen zu verbessern
und ein Verstandnis daflr zu erzeugen, dass Alltags-, Fach- beziehungsweise
Bildungssprache unterschiedliche Charakteristika aufweisen, ist es nétig, diese
Problematik als Lehrkraft zu erkennen und gemeinsam mit den Kindern daran
zu arbeiten (Wojnesitz, 2014, S. 11).

Die Schwierigkeit der Trennung von Fach- und Alltagssprache im Unterricht
wird auch in der von mir beobachteten Unterrichtseinheit zum Thema
Systematik der Amphibien deutlich. In der folgenden Phase sprachlichen
Interaktion fallt die vereinfachte Verwendung von Fachsprache in
Umgangssprache auf, dessen sich die Lehrerin nicht bewusst ist.

L: [...W]er gehoért denn da Uberhaupt dazu (-) zu den Amphibien, Avram!
A: Frosche?

L: 1Ja.

A: //Ahhhm// (5.0) //Ahhhm// Molche?

L: (Leise) 1Ja.

A: //Ahhhm// Dann noch ein //ahhhm// Krote?

L: FrOsche (--), Molche (--), ::;Kréten.

A: Dann //lahhhm// Kafrosch?

L: Bitte?

A: (3.0) Kamm? (-) Frosch.

L: [...] Aber sag' nur die groRen Gruppen, also die <<len>FrOsche, die

MOIche hast du erwahnt!>
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A: Die Frésche, Molche. Die KrOten (Unterrichtsbeobachtung, 2015, T 396-

410).

Hier handelt es sich um eine Analogiebezeichnung, aufgrund von
Vereinfachung wird von ,grof3en Gruppen" gesprochen.

In dieser Interaktion wird Alltagssprache verwendet. Es erfolgt keine adéaquate
Bezeichnung und préazise Unterscheidung der Ordnungen beziehungsweise
Familien, sondern eine Verwendung ungenauer Bezeichnungen. Die
Biologielehrerin stellt eine Unterteilung der Amphibien in Molche, Frosche und
Kroten dar, die Klasse der Lurche, lat. Amphibia, besteht jedoch aus drei
Ordnungen: GYMNOPHIONA (Blindwiihlen), URODELA (Schwanzlurche) und
ANURA (Froschlurche) (Glaw, Kohler, Hofrichter & Dubois, 1998, S. 252-259).
Frosche und Kréten sind Vertreter der Ordnung Anura (Froschlurche) wahrend
Molche zu den Urodela (Schwanzlurche) gezéahlt werden. Die Frésche, Molche
und Kroten haben eigentlich ,Gattungs-Charakter”. Beispielsweise zu den von
der Lehrerin genannten ,Molchen”, die zu den Schwanzlurchen gehoren,
zahlen sechs Familien. Das Problem der Vermischung der Alltagssprache und
der Fachsprache wird durch die vereinfachte Bezeichnung der Familien durch
,Gruppen" deutlich.

Die Einteilung in Frésche und Kréten ist eine umgangssprachliche, die sich auf
Gattungsebene nicht eindeutig bestatigen lasst. Zwar gibt es Gattungen (z.B.
Bufo = echte Kroten und Rana = echte Frésche) die jene Merkmale, die
Jlandlaufig“ den Kréten beziehungsweise Froschen zugeschrieben werden,
zeigen. Es gibt aber auch anderen Gattungen der Ordnung Anura, bei denen
gerade diese Merkmale verschwimmen.

Will man dieses Wissen prazise auszudricken, die Schiler und Schulerinnen
auf diese Feinheiten aufmerksam machen und ihre bildungs- und
fachsprachlichen Kompetenzen férdern, ware es angebracht von ,echten
Kroten, der Gattung Bufo“ oder echten Fréschen, der Gattung Rana“ zu
sprechen. So wird erkennbar, dass es auch andere — ,unechte” Frosche oder
Kréten geben kdnnte und Begriffe aus der Alltagssprache nicht ausreichen, um
der Diversitat der Amphibien gerecht zu werden. Die Lehrerin kénnte hier auch

explizit darauf eingehen, dass es ein bildungssprachliches Vokabular (echte
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Kroten) beziehungsweise gegebenen Falls auch das Fachvokabular (Gattung

Bufo) braucht, um sich eindeutig ausdriicken zu kénnen.

3 Empirischer Teil
3.1 Forschungsdesign

In meiner Forschungsarbeit beschaftige ich mich mit der Frage, ob
Verstandnisschwierigkeiten im Biologieunterricht auch auf sprachliche Defizite
zurickzufihren sind. Ich untersuche, ob Schiler und Schilerinnen, im
besonderen Kinder mit anderer Herkunftssprache als Deutsch, die
Fachsprache und wichtige fachliche Begriffe im Biologieunterricht verstehen
und auch verwenden.

Den Fokus lege ich auch auf die Sprachverwendung bei zwei-
beziehungsweise mehrsprachigen Schilern und Schilerinnen wahrend des
Unterrichts. Die Beobachtung soll Einsicht dariber bringen, ob und inwiefern
diese mehrsprachigen Kinder auf ihr ,mitgebrachtes” sprachliches Repertoire
wahrend des Unterrichts zurtickgreifen. AuRerdem untersuche ich, ob bei
Kindern nichtdeutscher Erstsprache sprachliche Phanomene wie ,Code-
Switching”, ,Code-Mixing" und ,Interferenz" (siehe Kapitel 2.8) auftreten. Das
Vorhandensein von Verstadndnisschwierigkeiten erhebe ich anhand
ausgewahlter Parameter, die ich zur Analyse der Unterrichtsbeobachtung und
der Interviews in Kapitel 5 heranziehe. Um die Fragen zu beantworten, fihre
ich ausgehend von der theoretischen Auseinandersetzung (Kapitel 2) eine
gualitative empirische Fallstudie in einer Schule durch. Dazu werden ein
Interview mit einer Biologielehrerin, die Beobachtung einer Biologiestunde und
weitere Interviews mit Kindern nichtdeutscher und deutscher Erstsprache
unmittelbar nach dieser Unterrichtsstunde durchgefihrt. Der Ablauf der
Unterrichtsstunde wird in Kapitel 3.4 naher erlautert. Kapitel 5 beschattigt sich
mit der Analyse der Ergebnisse, im Anhang (Kapitel 8.4) sind die Transkripte

zu finden.
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3.2 Methodisches Design
3.2.1 Leitfaden-Interviews

Prinzip

Fur das Gesprach mit der Lehrerin wéhle ich aus der Vielfalt der

Interviewformen das Leitfadeninterview aus. Dazu bereite ich im Vorfeld einen

Leitfaden vor, durch den der Interviewer beziehungsweise die Interviewerin

Sicherheit bekommt und alle relevanten Aspekte und Themen wahrend des

Gesprachs anspricht (Flick, 2011, S. 197). In der Gestaltung des Leitfadens

und der Interviewdurchfuihrung werden die folgenden vier diese Methode

kennzeichnenden Kriterien beachtet:

¢ Nichtbeeinflussung des Interviewpartners,

e Wertschatzung der spezifischen Sichtweise und der individuellen
Situationsdefinition des Interviewpartners,

e Erfassen eines breiten Spektrums der Bedeutungen des Stimulus,

e Wertschéatzen der Tiefgrindigkeit des personlichen Bezugsrahmens des
Interviewten (Flick, 2011, S. 195).

Eine spezielle Anwendungsform des Leitfaden-Interviews, die sich fir meine
Forschung als geeignet erweist, ist das Experten-Interview. Hierbei wird der
beziehungsweise die Befragte als Experte oder Expertin fiir einen bestimmten
Bereich beziehungsweise als Reprasentant einer Gruppe wahrgenommen. Da
die Lehrerin Reprasentantin der Lehrerschatft ist, stellt das Experten-Interview
eine viable Methode dar. Die Befragten befinden sich in der Regel in einer
spezifischen Funktion und haben ein bestimmtes (professionelles)
Erfahrungswissen, das dieser Zielgruppe zugeschrieben wird (Flick, 2011, S.
214-215). Diese Form des Leitfadeninterviews kann mit der Zielsetzung

eingesetzt werden,

[...] aus der Rekonstruktion des Wissens verschiedener Experten eine
Theorie beziehungsweise Typologie zum untersuchten Gegenstandsbereich
zu entwickeln — etwa zu Inhalten und Licken im Wissen von
Institutionsvertretern Uber den Versorgungsbedarf einer bestimmten

Zielgruppe (Flick, 2011, S. 216).



AulRerdem sollen subjektive Einstellungen und Sichtweisen rekonstruiert
werden (Flick, 2011,S. 219). In der Anwendung wird dem Leitfaden eine noch
starkere Steuerungsfunktion zugeschrieben, um das Ansprechen unwichtiger
Themen auszuschlieBen (Flick, 2011, S. 216). Um eine gelungene
Gesprachssituation zu schaffen, ist das Vorherrschen einer ruhigen,
entspannten Atmosphéare wichtig.

Fur die Befragung der Schiler und Schilerinnen wahle ich ebenfalls die
Methode der Leitfaden-Interviews. Auch fir diese Gesprache bereite ich im
Vorfeld einen Leitfaden vor. Hierbei stellt das fokussierte Interview, eine
spezielle Form des Leitfaden-Interviews, eine geeignete Methode zur
Befragung dar.

Nach der Vorgabe eines einheitlichen Reizes (eines Films, einer
Radiosendung etc.) wird anhand eines Leitfadens dessen Wirkung auf die
Interviewten untersucht (Flick, 2011, S. 195).

In meiner Forschung ist der Reiz die vorhergehende Biologiestunde, deren
sprachliche und inhaltliche Wirkung ich in Erfahrung bringen méchte. Auch in

dieser Gesprachsdurchfihrung und Leitfadengestaltung werden die Kriterien

wie
Nichtbeeinflussung der Interviewpartner, Spezifitait der Sichtweise und
Situationsdefinition aus deren Sicht, Erfassung eines breiten Spektrums der
Bedeutungen des Stimulus sowie Tiefgrindigkeit und personaler
Bezugsrahmen aufseiten des Interviewten (Flick, 2011, S. 195)

beachtet.

Datenerhebung

Die Datenerhebung erfolgt mittels der Befragung der Schilerinnen und
Schiler  sowie der Lehrerin. Die  Gesprache  werden mit
Audioaufnahmegeraten aufgezeichnet. Die Interpretation der erhobenen Daten
bildet den Kern des empirischen Vorgehens (Flick, 2011, S. 386). Um eine
gualitative Inhaltsanalyse (s. S. 46) durchfiihren zu kénnen, werden die in den

Interviews aufgezeichneten Audiodateien mit Hilfe des
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Transkriptionsprogramms F4' verschriftlicht. Um das gesprochene Material
verwenden zu konnen, bereite ich die Daten nach dem GAT-Modell (Birkner &

Stukenbrock, 2009, S. 62) auf, welche Konventionen folgendermal3en lauten:

Sprecher und Sprecherinnen sind die Schiiler und Schilerinnen
A (Avram) Y (Yalin) S (Saban) M (Muhammet)

Weitere Schiler und Schilerinnen: Schiler und Schilerin

Die Lehrerin: L

Interviewer: |

[ ] Simultansprechen wird in den Sprechakt integriert

= direkter Anschluss

(.) Mikropause

(-) kurze Pause (ca. 0.25 Sek.)

(--) mittlere Pause (ca. 0.50 Sek.)(---) langere Pause (ca. 0.75 Sek.)

(2.0) gemessene Pause in Sek.

AKZENT Primar- bzw. Hauptakzent

ak!ZENT! extra starker Akzent

()/(das) unverstandlicher vermuteter Wortlaut

<<lachelnd> na ja> interpretierende Kommentare mit Reichweite
.h, .hh, .hhh deutliches Einatmen, je nach Dauer
<<all>>/<<acc>> allegro, schnell/accelerando, schneller werdend
<<dim>> diminuendo, leiser werdend

<<len>>/<<rall>> lento, langsam/rallentando, langsamer werdend
/ __/ Hintergrundgerausche

/ Satzabbruch

1 auffalliger Tonhéhensprung nach oben

| auffalliger Tonhéhensprung nach unten

/ Satzabbruch

Weitere Konventionen

(lacht)

((schmatzt))

/Imhh// flahm// [Imhm// //ah// u.a.

Abbildung 1: Transkriptionskonventionen nach dem GAT-Modell (Birkner &
Stukenbrock, 2009, 62-63).

'https://www.audiotranskription.de/f4.htm
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Darliber hinaus habe ich versucht, mich an die korrekte orthographische
Schreibweise zu halten und Ausdricke in Mundart in die Schriftsprache zu
Ubersetzen. Die Aussagen der Schuler und Schilerinnen und der Lehrerin
habe ich nummeriert, um mir einen Uberblick zu verschaffen. Die
Verschriftichungen der Interviews und der Aussagen wahrend des Unterrichts

sind in Kapitel 8.4 zu finden.

Diese diskursanalytische Transkription ist geeignet, um sprachliche
Phanomene festzustellen. Sie ist wichtig, um beispielsweise das Phanomen
des Code-Switchings zu erschliel3en, da man erkennen kann, ob die
sprechende Person den Satz abbricht, neu in einer anderen Sprache anfangt
oder innerhalb eines Satzes wechselt. Wesentlich ist auch, auf die
Sprachpausen zu achten. Deutlich werden sie bei Sprachverlust, denn hier
werden die Pausen langer und treten o6fters auf (Riehl, 2009, S. 51-53).

Datenanalyse:

- Qualitative Inhaltsanalyse

Durch die Qualitative Inhaltsanalyse konnen die erhobenen Materialien
systematisch bearbeitet werden, wobei auf bestimmte Aspekte geachtet
werden muss.

Die empirische Inhaltsanalyse [...] stellt eine Methode sowohl zur Erhebung
von sozialwissenschaftichen Daten als auch zur Verarbeitung und
Auswertung solcher Daten dar, die durch eine Technik des Datensammelns
wie der Befragung oder Beobachtung ermittelt worden sind (Spohring, 1989,
S. 189).

Mittels dieser Methode kann man menschliche Kommunikationsprozesse, die
aufgezeichnet und verschrifticht werden, analysieren, um soziale
Interaktionen sichtbar zu machen (Spdhring, 1989 S. 189). Mayring (2003, S.
471) schlagt vor, einige grundlegende Aspekte zu beachten: Das Material, das
zu interpretieren ist, soll ,in seinem Kommunikationszusammenhang

eingebettet verstanden“ werden. Der Prozess inkludiert eine Systematik, die

auf die
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Regelgeleitetheit, [...] der Theoriegeleitetheit [...] und im schrittweisen, den
Text in einzelne Analyseeinheiten zergliedernden, an Kategorien(-

systemen) orientierten Vorgehen

aufbaut (Mayring, 2003, S. 471). Bei der qualitativen Inhaltsanalyse sind
folgende Schritte zu beachten: Im ersten Schritt ist die
Festlegung des Materials, die Auswahl der Interviews beziehungsweise
die daraus fur die Fragestellung interessanten Teile

wichtig (Flick, 2011, S. 409). Im zweiten Schritt folgt die Analyse der Situation,
in der das Forschungsmaterial gewonnen wurde. Beispielsweise werden
folgende Aspekte in Betracht gezogen: Wer war am Interview beteiligt? Wie ist
das Material zustande gekommen? Uberlegungen dazu, wie das Material
erhoben wurde, beispielsweise in Interviews oder Aufnahmen, folgen im dritten
Schritt (Flick, 2011, S. 409). Mit der Festlegung der Analysetechnik, mit der
man erzielt, was man eigentlich daraus interpretieren mdchte, schliel3t der
vierte Schritt. Die Analysetechniken der qualitativen Inhaltsanalyse sind die
zusammenfassende Inhaltsanalyse,

induktive Kategorienbildung,

explizierende Inhaltsanalyse und

strukturierende Inhaltsanalyse (Mayring, 2003, S. 472-473).

Nach der Anwendung einer der vier Vorgehensweisen werden die
auszuwertenden Analyseeinheiten festgelegt. Im letzten Schritt werden die
Ergebnisse der Analysen ,in Bezug auf die Fragestellung interpretiert und [...]
beantwortet® (Flick, 2011, S. 410).

- Analyse des Leitfaden-Interviews mit der Lehrerin und den

Schilerinnen und Schilern

Fur die Analyse des Leitfaden-Interviews mit der Lehrerin und den Interviews
mit den Schilerinnen und Schilern verwendete ich die Technik der
zusammenfassenden Inhaltsanalyse. Die Ergebnisse sind in Kapitel 4
dargestellt. Die Technik der zusammenfassenden Inhaltsanalyse umfasst drei

wesentliche Methoden: Zuerst wird das Material paraphrasiert. In diesem
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Vorgang, der ersten Reduktion, werden unwichtige und wenig bedeutungsvolle
Textteile gestrichen. In der zweiten Reduktion werden

ahnliche Paraphrasen gebindelt und zusammengefasst. Dies stellt eine
Kombination der Reduktion des Materials durch Streichungen mit einer
Generalisierung im Sinne der Zusammenfassung auf einem hdheren
Abstraktionsniveau dar (Flick, 2011, S. 410).

3.2.2 Unterrichtsbeobachtung
Prinzip: Unterrichtsbeobachtung und Audioaufnahmen

In meiner Forschungsarbeit setze ich die Methode der Unterrichtsbeobachtung
und die der Tonaufzeichnung von Schilern und Schilerinnen sowie der
Lehrperson wahrend des Unterrichts ein. Die Tonaufzeichnung eignet sich
dazu, spontane AuRerungen wahrend des Unterrichts aufzuzeichnen und so
gegebenenfalls auch individuelle Besonderheiten zu erforschen. Auch wird es
leichter die von Spohring (1989) genannten Stereotypen (s. S. 22) anhand der
Teilnahme am Unterricht zu ermitteln.

Voraussetzung hierflr ist eine vertrauensvolle, angenehme Atmosphére, wo-
durch die Kinder ihre Hemmschwelle Gberwinden und sich aktiv am Gespréach
einbringen kdnnen. Ich wahlte die Forschungsmethode der Audioaufzeichnung
wahrend des Unterrichts, da sie einerseits zeitsparend ist und eine alltagliche
Gesprachssituation darstellt. Zum anderen wird niemand zu AuRerungen ge-
drangt, wahrend eine Menge an Material der Sprachverwendung und tieflie-
genden Inhalten gewonnen wird (Spohring, 1989, S. 215-217).

Die Unterrichtsbeobachtung und die Tonaufnahme sollen sprachliche
Schwierigkeiten, Verstandnisschwierigkeiten sowie den Handlungstypus der
Lehrperson (Kapitel 2.9) sichtbar machen. Die Beobachtung stellt neben dem

Interview eine weitere Methode der qualitativen Forschung dar.
Datenerhebung

Funf Dimensionen der Beobachtung werden in der Literatur beschrieben,
wobei ich die Methode der ,nicht-teilnehmenden Beobachtung® einsetze (Flick,

2011, S. 282-283). Dabei nehme ich die Rolle des ,vollstandigen Beobachters®
ein, der ,Distanz zum beobachteten Geschehen [hélt], um es nicht zu
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beeinflussen" (Flick, 2011, S. 283). Vorgange vollziehen sich ohne
Unterbrechungen von Stérungen und wie sie es ohne Anwesenheit des
Beobachters tun wirden (Flick, 2011, S. 282).

Die ,nicht-teiinehmende Beobachtung" durchlauft folgende Phasen:

e [Dl]ie Auswahl eines Settings: wo und wann die interessierenden
Prozesse und Personen beobachtet werden kdnnen;

e [DJie Festlegung, was bei der Beobachtung tats&chlich und unbedingt
festgehalten werden soll;

o [...]

e [Bleschreibende Beobachtungen, die eine zunachst noch allgemeine
Darstellung des Feldes beinhalten;

e [F]okussierte Beobachtungen, die sich zunehmend auf die fur die
Fragestellung relevanten Aspekte konzentrieren;

e [S]elektive Beobachtungen, die nur noch zentrale Aspekte gezielt
erfahren sollen (Flick, 2011, S. 283-284).

Datenanalyse

Fur die Analyse der AuRerungen der Schiler und Schilerinnen im Unterricht
verwende ich ebenfalls die Technik der zusammenfassenden Inhaltsanalyse,
wobei ich zusatzlich mittels induktiver Kategorienbildung schrittweise
Kategorien aus dem Material entwickle (Mayring, 2014, S. 472). Die
Vorgehensweise ist analog zur Analyse der AuRerungen der Schiler und
Schilerinnen sowie der Lehrerin in den Interviews (s. S. 47-48), jedoch wird
der Schritt der Paraphrasierung nicht durchgefiihrt. Stattdessen werden
Kategorien formuliert, unter die einzelne Textabschnitte zusammengefasst
werden (Mayring, 2014, S. 547).
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Kasten 23.5: Interpretationsregeln zusammenfassender Inhaltsanalyse

Z1  Paraphrasierung

Z1.1 Streiche alle nicht (oder wenig) inhaltstragenden Textbestandteile wie
ausschmiickende, wiederholende, verdeutlichende Wendungen!

Z1.2 Ubersetze die inhaltstragenden Textstellen auf eine einheitliche Sprach-
ebene!

71.3 Transformiere sie auf eine grammatikalische Kurzform!

Z2  Generalisierung auf das Abstraktionsniveau

Z2.1 Generalisiere die Gegenstinde der Paraphrasen auf die deﬁmerte Abs-
traktionsebene, sodass die alten Gegenstinde in den neu formulierten im-
pliziert sind!

Z2.2 Generalisiere die Satzaussagen (Pradikate) auf die gleiche Weise!

Z2.3 Belasse die Paraphrasen, die iiber dem angestrebten Abstraktionsniveau
liegen!

Z2.4 Nimm theoretische Vorannahmen bei Zweifelsfallen zu Hilfe!

73  Erste Reduktion

73.1 Streiche bedeutungsgleiche Paraphrasen innerhalb der Auswertungsein-
heiten!

Z3.2 Streiche Paraphrasen, die auf dem neuen Abstraktionsniveau nicht als
wesentlich inhaltstragend erachtet werden!

Z3.3 Ubernimm die Paraphrasen, die weiterhin als zentral inhaltstragend er-
achtet werden (Selektion)!

Z3.4 Nimm theoretische Vorannahmen bei Zweifelsfillen zu Hilfe!

Z4  Zweite Reduktion

Z4.1 Fasse Paraphrasen mit gleichem (dhnlichem) Gegenstand und dhnlicher
Aussage zu einer Paraphrase (Biindelung) zusammen!

Z4.2 Fasse Paraphrasen mit mehreren Aussagen zu einem Gegenstand zusam-
men (Konstruktion/Integration)!

74.3 Fasse Paraphrasen mit gleichem (dhnlichem) Gegenstand und verschiede-
ner Aussage zu einer Paraphrase zusammen (Konstruktion/Integration)!

Z4.4 Nimm theoretische Vorannahmen bei Zweifelsfallen zu Hilfe!

Quelle: Mayring 1983, S. 57

Abbildung 1: Interpretationsregeln der zusammenfassenden Inhaltsanalyse
(Quelle: Flick, 2011, S. 412, zitiert nach Mayring, 1983, S. 57).
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Die Technik der induktiven Kategorienbildung verlangt vor der Arbeit am
Material die Festlegung der Kategoriendefinition, der Analyseeinheiten und
des Abstraktionsniveaus (Mayring, 2014, S. 552). Im Zentrum der
Kategoriendefinition steht die Frage, zu welchen Aspekten Kategorien
formuliert werden sollen. Das Abstraktionsniveau legt fest, wie allgemein die
Kategorien aufgestellt werden (Mayring, 2014, S. 547). Schritt fur Schritt
werden aus den AuRerungen der Schiiler und Schiilerinnen sowie der Lehrerin
Kategorien gebildet, wobei die Kategoriendefinition anhand der Leitfragen
erstellt wurde. Eine mehrmalige Uberarbeitung und viele Durchgange des
Materials sind von grof3er Bedeutung, da weitere Kategorien entstehen kdnnen
(Mayring, 2014, S. 550). Die von mir erstellten Kategoriensysteme wahlen die
zu analysierenden Einheiten aus.

In meiner Arbeit verzichtete ich auf die Zusammenfassung der Textinhalte, um
die sprachlichen Ausdrucksweisen aufrecht zu halten. Die Aussagen der
Kinder und der Lehrerin werden also nicht zusammengefasst, die
Analysearbeit wird in den Originaltranskripten durchgefiihrt. Die Kategorien,
die beschrieben werden, werden mit den theoretisch aufgearbeiteten
Konzepten sowohl wider- als auch belegt. Eine Beschreibung der Ergebnisse
erfolgt in Kapitel 4.

In dieser Arbeit habe ich fur die Analyse der Schiiler- und Schilerinnen-

Interviews folgendes Kategoriensystem entwickelt:
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Kategorie Unterkateqo- Definition Code
riel

Interferenz Dieselben morphosyntakti- SP-I
schen Regeln werden auf zwei
Systeme adhibiert.

Auftreten Code- In der Zielsprache werden be- SP-
sprachli- Switching reits bekannte Worter aus der CS
cher anderen Sprache verwendet,

Phéno- die momentan nicht zur Verfi-

mene gung stehen.

Code-Mixing Zwei Sprachen treten in einer SP-
sprachlichen AuRerung ge- CM
mischt auf, verdndern sich
aber nicht.

Vorhanden- Der Schiler/ Die Schilerin halt V-

sein von Blickkontakt mit der Lehrper- VA
Aufmerk- son, bringt sich ins Gesprach
samkeit ein oder lenkt sich nicht mit
Konversationen anderer Kin-
Verhalten der ab.
der Schii- Fehlende Der Schler/ Die Schilerin halt V-
ler _und Aufmerk- keinen Blickkontakt mit der FA
Schile- samkeit Lehrperson, bringt sich nicht
rinnen ins Gesprach ein, tratscht mit

anderen Kindern oder gibt ina-

daquate AuBerungen von sich.

Verstandnis Der Schiler/Die Schiilerin tritt V-V
in Interaktion mit der Lehrper-
son und gibt passende Antwor-
ten.

Unverstand- Der Schuler/Die Schilerin V-U

nis weild nicht, was er/sie antwor-
ten beziehungsweise tun soll
und &uRRert sich mit "was?"

Der Schuler/Die Schiilerin gibt V-N

Nichtver- falsche Antworten.

sténdnis

Sprachli- Verwendung Der Schiler/Die Schiler ver- SE-
che Ein- von Fachbe- wendet Fachbegriffe und die F
schrén- griffen und - Fachsprache und dies im ada-
kung sprache quaten Kontext.

Der Schuler/Die Schilerin SE-

Vermeidung verwendet einfache Worter, VF

von Fachbe- die die Charakteristika tber-

griffen und - setzen.

sprache

Tabelle 1: Kategoriensystem (Eigene Darstellung nach Mayring & Brunner
2006, zitiert nach Mayring, 2014, S. 550).
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Wichtig zu erwéhnen ist, dass sich ein Nicht- beziehungsweise Unverstandnis
sowohl im kognitiven als auch im sprachlichen Missverhéltnis begriinden kann.
Nichtverstandnis auf3ert sich durch falsche Antworten oder indem ein Folgen
des Unterrichts nur wenig gewahrleistet ist. Unverstandnis kann viele
Ursachen haben. Der Schiiler beziehungsweise die Schulerin war entweder im
Unterricht nicht aufmerksam, konnte durch sprachliche Einschrankungen
nichts verstehen oder dem Inhalt nicht folgen. Es aul3ert sich dadurch, dass
der Lernende nicht weil3, was er antworten soll beziehungsweise es mit dem

Fragewort ,was?" verbalisiert.

3.2.3 Einzelfallstudie
Prinzip

Um den Zusammenhang zwischen sprachlichen Differenzen und das
Vorhandensein von Verstdndnis beziehungsweise Unverstandnis praziser
darzustellen und zu analysieren, fuhre ich eine Einzelfallanalyse durch. Hierbei
handelt es sich laut Flick (2011, S. 177-178) um die genaue Beschreibung
oder Rekonstruktion eines Einzelfalles. In der Auswahl des Einzelfalles wird
die Technik des gezielten Samplings nahegelegt. Das ,gezielte* Sampling hat
die Absichten, gezielt Extremfalle, abweichende oder besonders typische Falle
einzubeziehen (Flick, 2011, S. 165). Diese Technik verlangt die Auswahl
anhand bestimmter Kriterien, welche in meinem Fall das Beherrschen einer
anderen Erstsprache als Deutsch, die sprachliche Verwendung, das Verhalten
und die Forderung des sozialen Umfeldes darstellen. Die Begrindung der
Auswabhl liegt darin, dass in diesem Fall ,etwas Typisches gesehen wird, um
an [ihnen] das Typische [ihrer] Situation darzustellen“ (Merkens, 2003, S. 294).
Durch die Einzelfallstudie kann die Fragestellung, ob sich sprachliche
Schwierigkeiten in der von mir beobachteten Unterrichtseinheit im Verstandnis
Schiler und Schilerinnen nichtdeutscher Erstsprache &auf3ern, beantwortet

werden.
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Datenerhebung und -analyse

Die Datenerhebung findet mittels Schiler- und Schilerinnen-Interviews, der in
der Unterrichtsbeobachtung aufgenommenen Sprachauf3erungen und der
beobachteten Verhaltensweisen statt. In der Datenanalyse werden die
aufgenommenen AuBerungen und Verhaltensweisen der Schiilerinnen und
Schuler wahrend der von mir beobachteten Unterrichtseinheit sowie die

AuRerungen in den Schiiler- und Schiilerinnen-Interviews ausgewertet.

3.2.4 Setting

Die Beobachtung des Biologieunterrichts findet in der fiinften Stunde im
Klassenzimmer statt. In der Klasse sind 26 Schuilerinnen und Schuler. Davon
sind 14 Kinder nichtdeutscher Erstsprache.

Folgende Beobachtungsinhalte werden zu Beginn festgelegt:

In Anlehnung an Flick (2011, S. 283-284) fuhre ich wéhrend der Beobachtung
eine allgemeine Feldbeschreibung durch sowie fokussierte und selektive
Beobachtungen, deren Aspekte ich in einem Raster (s. S. 90-92) gestalte:

Zielsetzung ist [...] die Prifung theoretischer Konzepte fur bestimmte
Phanomene an ihrem Auftreten und ihrer Verteilung (Flick, 2011, S. 286).

Dabei basiert die  Auswertung der relevanten Daten  auf
Haufigkeitsauszahlungen fir bestimmte Handlungen, AuRerungen und
Schwierigkeiten, die in einem Kkategorisierten Raster festgehalten wurden
(Flick, 2011, S. 286).

Auswahl der Schilerinnen und Schiler

Die Frage nach der Auswahl der fur die Audioaufnahmen und Interviews
herangezogenen Schiler und Schilerinnen habe ich nach der Methode des
Samplings im Zuge einer Vollerhebung (Flick, 2011, nach Gerhardt,1986)
beantwortet. Dabei wird die Auswahl durch vorher festgelegte, bestimmte
Kriterien begrenzt. Diese kbnnen eine bestimmte Region, ein bestimmtes Alter

oder spezielle Lebensverhaltnisse sein. In meiner Untersuchung sind dies die
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Muttersprache und das Herkunftsland der Kinder — und natirlich deren
Bereitschaft zur Teilnahme. Dadurch wird die Gesamtheit der in Frage
kommenden Falle eingeschrankt und diese, die die Kriterien nicht erfillen,
werden ausgeschlossen (Flick, 2011, S. 157).

Drei  Schuler nichtdeutscher  Herkunftssprache  werden in  der
Unterrichtsbeobachtung mittels Audioaufnahmegerate aufgezeichnet. Die
Interviews fuihre ich mit zwei Kindern deutscher Erstsprache und mit denselben
drei Schulern, die an der Audioaufzeichnung teilnehmen.

Um die teilnehmenden Schiler und Schilerinnen anonym zu halten, fihre ich
geénderte Namen ein. Spohring empfiehlt, die Namen bereits wahrend der
Audioaufzeichnung zu &ndern, jedoch sehe ich dies als zusétzliche Verwirrung
bei den Kindern, wodurch die Konzentration vielmehr darauf fallen kann, dass
sich die Schiler
ansprechen (Spohring, 1989, S. 221).

Im Folgenden werden die Schuler und Schulerinnen vorgestellt, die ich anhand

und Schilerinnen gegenseitig mit den Decknamen

der unten angefuhrten Kriterien ausgewahlt habe wund die in der
Unterrichtsbeobachtung aufgenommen und/oder interviewt wurden:
Name Avram, Saban, Yalin, Muhammet Melissa Matthias,
mannl. mannl. mannl. mannl. weibl. mannl.
Alter 11 11 11 10 10 11
Mehr- ja ja ja ja nein nein
sprach.
Erziehung
Sprachen Serb. Bosn. Turk. Turk. Deutsch Deutsch
Deutsch Deutsch Deutsch Deutsch
Audio- X X X
aufnahme
Beo- X X X
bachtung
Interview X X X X X
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Ablauf des Unterrichts

Im Vorfeld der Beobachtung stattete ich drei Schiler nichtdeutscher
Erstsprache und die Lehrerin mit Aufnahmegeraten und Mikrophonen aus. Im
Zentrum meiner Beobachtung standen die sprachlichen Phanomene und das
sprachliche Verhalten der Kinder. Diese Aspekte fullten die ,fokussierte
Beobachtung" aus. In der ,selektiven Beobachtung" konzentrierte ich mich auf
die Verhaltensweisen der Schiler und Schulerinnen sowie der Lehrerin,
wodurch ich den Handlungstypus der Lehrkraft charakterisieren konnte. Trotz
Audioaufnahmen sollten sie sich nicht gestort fuhlen oder in ihrer
Kommunikation einschranken.

Die Gespréachsbeteiligung eines Schilers war sehr zurtickhaltend. Nach dem
Interview stellte sich heraus, dass er allgemein wenig spricht und sich in
Kommunikation wenig einbringt. Alle anderen Probanden kommunizierten
uneingeschrankt im Unterricht. Die von mir beobachtete Klasse besteht aus
26 Kindern, wobei an diesem Tag 21 anwesend waren. Am Programm stand
das Thema ,Amphibien und Fische" — am Ende stellte sich jedoch heraus,
dass das Thema ,Fische" durch ausfuhrliches Besprechen der Amphibien
lediglich einige Minuten eingenommen hatte und auf nachste Woche
verschoben wurde.

Der Unterrichtsverlauf gliederte sich in einen Einstieg, einen Hauptteil - der
Arbeitsphase — und eine Schlussphase. Durch die vorgehende Pause war
anfangs Unkonzentriertheit und Unruhe zu bemerken, die sich jedoch nach
kurzer Zeit ein wenig einstellte. Das Beruhigen der aufgewihlten Kinder und
die Kontrolle, wie viele Schiler und Schilerinnen anwesend sind, gestaltete
sich als Einstieg, der ungefahr 20 Minuten dauerte. Die Arbeitsphase begann
mit der Wiederholung der Thematik der letzten Unterrichtseinheit, indem ein
Frage-Antwort-Gesprach zwischen Lehrperson und Kindern Uber die
Amphibien durchgefiihrt wurde. Die meisten Schuler und Schilerinnen hielten
sich daran, sich per Handzeichen bemerkbar zu machen, wahrend einige
wenige die Antworten unaufgefordert herausriefen. Sie sprachen Uber die
Gruppe der Wirbeltiere. Sie stellten den Merkmalen der Amphibien, die eine
glatte, feuchte Haut haben, die der Reptilien gegentber, die eine schuppige,

trockene Haut haben. Sie thematisierten auch tber den Lebensraum der
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Amphibien, die in feuchten Gebieten leben, wo sie vor Austrocknung geschiitzt
sind. Die Systematik der Amphibien wurde ebenfalls behandelt, wahrend sie
das Aussehen und typische Merkmale einiger Vertreter charakterisierten.
Beispielsweise sprach die Lehrerin Uber die Unken, die an der
Korperunterseite gelbe oder rote Flecken und herzférmige Pupillen aufweisen.
Den Kammmolch charakterisierten sie durch seinen Kamm am Rucken.

Die Fragen der Lehrkraft verlangten meistens ,Ein-Wort-Antworten”, oft

genugten auch ,Ja-" oder ,Nein-Antworten”, sehr selten wurde in ganzen
Satzen geantwortet. Auch die Verwendung von Fachbegriffen und deren
Verstandnis erwies sich in dieser Klasse fur viele als schwierig. Im Unterricht
wurde nicht nur Deutsch als Unterrichtssprache verwendet, in Schiler- und
Schilerinnenkonversationen wurden auch andere Sprachen gebraucht.

Den Hauptteil und somit den langsten Teil der Unterrichtsstunde besprachen
die Kinder den ,Merkstoff* Uber Amphibien gemeinsam mit der Lehrerin und
Ubertrugen ihn ins Heft. Hierbei besprachen sie ,die Entwicklung der
Froschlurche®. Es wurde auch besprochen, dass die Tiere den Sauerstoff aus
dem Wasser zum Atmen beziehen. Folgender ,Merkstoff, der an die Tafel
geschrieben wurde, wurde gemeinsam erarbeitet und den Kindern durch

Fragen der Lehrerin ndhergebracht:

Die Entwicklung der Froschlurche

Im Frihling paaren sich die Frésche, Kréten und Unken.

Die Mannchen quaken und locken die Weibchen an.

Froschlaich wird in Haufen abgelegt, Krotenlaich in Schniren.

Die Larven werden Kaulguappen genannt. Sie atmen mit Kiemen und fressen
hauptsachlich Pflanzen. Zuerst wachsen die Hinterbeine, dann die
Vorderbeine, der Schwanz bildet sich zurtick. Die Jungtiere atmen mit Lungen

und gehen an Land (tierische Nahrung).

Abbildung 3: Tafelbild ,Merkstoff*
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Fremdworter wurden erklart und schwer Verstandliches wiederholt. Klare
Anweisungen der Lehrkraft, wie beispielsweise ,Heft aufmachen!" schafften
Struktur des Unterrichtsvorgangs. Wahrend die Lehrerin den Merkstoff an die
Tafel schrieb, wurde es unter den Kindern deutlich unruhig und laut. Bis auf
einige Kinder war der Groliteil der Klasse jedoch bemuht dem Unterricht
aufmerksam zu folgen. In der Schlussphase wurde einigen Minuten lang das
Thema ,Fische" in einem Lehrer-Schiler-Gesprach besprochen und in der
darauffolgenden Einheit fortgesetzt. Sie sprachen Uber das Seitenlinienorgan
und thematisierten dessen Lage, Aufbau und Funktion als Sinnesorgan.

4 Ergebnisse

In diesem Kapitel werden die Ergebnisse bezuglich der Fragen, ob
Verstandnisschwierigkeiten — auch  auf  sprachliche  Einschrankungen
zurlckzufihren sind, ob sprachliche Phdnomene in der von mir beobachteten
Unterrichtseinheit auftreten, erlautert. Darlber hinaus wird der Biologielehrerin
ein bestimmtes Handlungsprofil zugeordnet. Fur die Analyse werden das
Interview mit der Lehrerin, die Aufzeichnungen wéahrend des Unterrichts und
die Interviews mit den Schuilern und Schilerinnen herangezogen. Wichtig zu
erwahnen ist, dass man anhand einer einmaligen Beobachtung keine
allgemeinen Rickschlisse ziehen kann und die folgenden Ausfihrungen sich

nur auf die aktuellen Beobachtungen beziehen.

4.1 Experten-Interview mit der Lehrerin

In der Befragung konnen die subjektiven Sichtweisen bezuglich der
Zielsetzungen und Wirkungsweisen im Unterricht eruiert werden. Aul3erdem
wird Aufschluss Uber die Sprachkompetenz der Kinder erbracht. Einen Aspekt
der Befragung machte die Methodik und Didaktik des Unterrichts aus. Des
Weiteren interessiert mich, ob aus Sicht von L. Unterschiede zwischen Schiler
und Schulerinnen nichtdeutscher und deutscher Erstsprache im Hinblick auf
das Verstandnis und die sprachlichen Kenntnisse, insbesondere der

Beherrschung der Fachsprache, bestehen.
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4.1.1 Zielsetzung und Wirkweise des Unterrichts

L. ist es wichtig, in ihrem Unterricht nicht nur Wissen zu vermitteln, sondern vor
allem das Interesse fur die Biologie bei den Schilern und Schuilerinnen zu
wecken und dieses zu fordern. Vor allem in der Unterstufe ist das
grundlegend. Ihre Zielsetzungen orientieren sich an der jeweiligen Altersstufe,
dem Niveau der Gruppe und an den im Lehrplan vorgegebenen Inhalten. L.
betrachtet ihren Unterricht als abwechselnd zufriedenstellend.

In dieser Klasse ist ein breites Spektrum an unterschiedlichen sprachlichen
Niveaus zu finden, was die Norm im heutigen Schulsystem ist. Das Erreichen
eines gewissen Sprachniveaus beurteilt L. nicht nach bestimmten Kriterien
oder nach einem Malstab, sondern danach, ob manche Schiler und
Schilerinnen das ausdricken kdnnen, was sie wollen und denken oder nicht.
Diese Problematik tritt besonders in dieser Klasse in hohem Ausmal3 auf, die
gepragt ist von Mehrsprachigkeit und Multikulturalitat. L. beklagt sich dartber,
dass sie lediglich aus dem kurzlich Besprochenen erahnen kann, was die
Kinder sagen wollen. Das sprachliche Niveau stellt sie durch die Art fest, wie
sich jemand ausdrickt — gewahlt, mit komplexen Formulierungen oder in

einfacher Sprache und unvollstandigen Satzen.

4.1.2 Sachkompetenz der Schiiler und Schilerinnen

Kinder sprachlich niedriger sowie auch hoher Niveaus sind in dieser Klasse
wenig vertreten, jedoch ist die Spanne zwischen sprachlich niedrigem und
hohem Niveau sehr breit. Fir L. ist der sprachliche Stand des Grol3teils der
Klasse altersadaquat. L. betont, dass Schiler und Schilerinnen niedrigen
sprachlichen Niveaus — vor allem Kinder mit Migrationshintergrund und
nichtdeutscher 