Lniversitat
wien

DIPLOMARBEIT / DIPLOMA THESIS

Titel der Diplomarbeit / Title of the Diploma Thesis

,Mehrsprachigkeit im Deutschunterricht als Antwort auf
sprachlich heterogene Klassen in der Sekundarstufe.”

verfasst von / submitted by

Katharina Lagler, BA

angestrebter akademischer Grad / in partial fulfilment of the requirements for the degree of

Magistra der Philosophie (Mag. phil.)

Wien, 2015 / Vienna, 2015

Studienkennzahl It. Studienblatt /
degree programme code as it appears on

the student record sheet: A 190 333 299

Studienrichtung It. Studienblatt /

degree programme as it appears on Lehramtsstudium UF Deutsch UF Psychologie und
the student record sheet: Philosophie

Betreut von / Supervisor: Ao. Univ.-Prof. Mag. Dr. Klaus-Borge Boeckmann






EIDESSTATTLICHE ERKLARUNG

Ich erkldre hiermit an Eides Statt, dass ich die vorliegende Diplomarbeit selbstindig
angefertigt habe. Die aus fremden Quellen direkt oder indirekt {ibernommenen Gedanken sind

als solche kenntlich gemacht.

Die Arbeit wurde bisher weder in gleicher noch in &dhnlicher Form einer anderen

Priifungsbehorde vorgelegt und auch noch nicht veréffentlicht.

AuBerdem erkldre ich, dass diese Arbeit mit der vom Begutachter beurteilten Arbeit

vollstindig iibereinstimmt.

Katharina Lagler

Wien, November 2015.






DANKSAGUNG

Ich bedanke mich bei meinem Betreuer, Ao. Univ.-Prof. Mag. Dr. Klaus-Borge Boeckmann,
dessen strukturierte Arbeitsweise mich stets leitete, flir seine entgegenkommende

Unterstiitzung und Beratung.

Daneben mochte ich meiner Familie, allen voran aber meiner Mutter groflen Dank
aussprechen, da sie mir in allen Lebenslagen eine gro3e Hilfe ist. Auch meinen Freundinnen
mochte ich an dieser Stelle danken. Diese standen mir mit Rat und Tat zur Seite und lichen

mir nicht nur einmal ihr Ohr.






Inhaltsverzeichnis

1. EINLEITUNG

2. MEHRSPRACHIGKEIT IM SCHULISCHEN KONTEXT

2.1. Mehrsprachigkeit aus pidagogischer Perspektive
2.1.1. Sprachliche Akzeptanz in der Schule und dariiber hinaus

2.1.2. Normvorstellungen im Schulunterricht

2.2. Mehrsprachigkeit aus deutsch-didaktischer Perspektive
2.2.1. Didaktische Reflexion von DaE und DaZ
2.2.2. Diachrone Betrachtung didaktischer Konzeptionen
2.2.3. Konsequenzen fiir den Unterricht

2.3. Bildungspolitische Aspekte
2.3.1. Politik der Sprachen

2.3.2. Osterreichische Situation

3. METHODENDISKUSSION: LEHRWERKANALYSE UND -KONZEPTION
3.1. Lehrwerkforschung und -kritik
3.2. Verortung und Funktion von Lehrwerken

3.3. Ablauf kriteriengestiitzter Lehrwerkanalysen
3.3.1. Zur Auswabhl der Kriterienkataloge
3.3.2. Kriterienkatalog des Sprachverbandes Mainz
3.3.3. Das Stockholmer Gutachten
3.3.4. Deskriptorenkatalog FREPA
3.3.5. Kriterienkatalog fiir Mehrsprachigkeitselemente in Schulbiichern

4. ANALYSE DER SCHULBUCHER
4.1. Auswahl und Ablauf

4.2. Vertikale Analyse der Serie ,,ansprechend — Deutsch*
4.2.1. ,,ansprechend - Deutsch Sprachbuch 5 AHS*
4.2.2. ,,ansprechend - Deutsch Sprachbuch 6 AHS*

10
12

14
15
18
21

23
24
25

30

32

37
38
40
41
42
45

47

47

48
48
53



4.2.3. ,,ansprechend - Deutsch Sprachbuch 7/8 AHS*

4.3. Horizontale Analyse von Alternativwerken
4.3.1. ,,Sprachwelten. Deutsch 1
4.3.2. ,,Das Sprachbuch 2
4.3.3. ,, Kompetenz: Deutsch 3
4.3.4. ,,Sprachrdume 3

4.4. Zusammenfassung der Ergebnisse

5. SCHLUSS

LITERATUR

ABBILDUNGSVERZEICHNIS

ANHANG

I. Zusammenfassung

II. Abstract

II1. Lebenslauf

60

64
64
73
77
85

93

95

97

105

107

107

109

111



1. Einleitung

Osterreichs Schulen stehen als offentliche Bildungsinstitutionen im Spannungsverhiltnis
zwischen Wirtschaft, Politik und gesellschaftlichen Entwicklungen. Auf zahlreiche auch
migrationsbedingte Verdnderungen der Sprachenlandschaft muss demnach auch das
Schulsystem reagieren. Moderner Unterricht greift im Idealfall sprachliche Ressourcen der
Schiilerinnen und Schiiler auf (Coste 2014: 24). Der Deutschunterricht nimmt in diesem
Zusammenhang eine besondere Stellung ein, da er Deutsch nicht nur als Medium des
Unterrichts niitzt, sondern es auch zum Inhalt macht. In Regelschulklassen der
verschiedensten Schulstufen treffen Kinder und Jugendliche mit den unterschiedlichsten
sprachlichen Hintergriinden und Ressourcen aufeinander, wodurch viele Klassen hiufig durch

eine enorme Sprachenheterogenitét gekennzeichnet sind.

Fiir den Deutschunterricht bedeutet dies ein Umdenken in der didaktischen Planung des
zumeist auf Erstsprachenlernende ausgerichteten Sprachunterrichts. Das bedeutet jedoch
nicht, dass schulischer Deutschunterricht in Fremdsprachenunterricht transformiert wird.
Vielmehr miissen neuartige Wege gefunden werden, den heterogenen Voraussetzungen aus
didaktischer Perspektive gerecht zu werden. Damit verbundene Implikationen fiir Unterricht
filhren zur zentralen Forschungsfrage der vorliegenden Diplomarbeit im Fachbereich Deutsch
als Fremd- und Zweitsprache. Diese thematisiert die Problemstellung, wie es der
Deutschunterricht im Offentlichen Bildungswesen mit den vorhandenen sozialen,
O6konomischen und sprachlichen Ressourcen schaffen kann, der sprachlichen Vielfalt der

Schiilerinnen und Schiiler gerecht zu werden.

Um die Fragestellung addquat zu behandeln, muss beachtet werden, dass offentliche
Bildungssysteme hdufig keine Budgeterweiterungen erwarten konnen und somit eine
Betrachtung des Themenfelds vor allem im Bezug auf vorhandene Ressourcen erfolgt. Der
Deutschunterricht ist fixer Bestandteil in deutschsprachigen Schulen und gilt fiir alle
Schiilerinnen und Schiiler als Pflichtgegenstand. Demnach miissen an diesem alle Kinder und
Jugendlichen wunabhéngig ihres jeweiligen Sprachstands teilnehmen, was wiederum
Herausforderungen fiir didaktische Uberlegungen schafft. Additiv zum Regelunterricht im
Fach Deutsch existieren Deutsch-als-Zweitsprache-Forderprogramme, die Schiiler und
Schiilerinnen, welche nicht Deutsch als Erstsprache sprechen, zusitzlich stirken sollen.
Aufgrund der allgegenwértigen Sprachenvielfalt konnen derartige Programme allerdings

einen integrativen Deutschunterricht nicht ersetzen (Dirim & Mecheril 2010: 116).



Fir die Operationalisierung der Forschungsfrage wurde das Medium des Schulbuchs
ausgewdhlt und einer kriteriengestiitzten Analyse unterzogen. Lehrbiicher beeinflussen laut
Neuner (1994: 8) den Unterricht mafigeblich, da sie nicht nur geltende Lehrpldne aufgreifen
und deren Inhalte zur Anwendung bringen, sondern auch wichtige Unterrichtsziele
prasentieren und leichter verfolgbar machen. Aufgrund des Rahmens einer Diplomarbeit
wurde auflerdem die Einschrinkung auf Schulbiicher des Unterrichtsfaches Deutsch der
Sekundarstufen II (9. — 13. Schulstufe) getroffen. Fiir die Schulbuchanalyse wurde ein
Kriterienkatalog erstellt, der einerseits auf bereits bestehenden Lehrwerkanalysebdgen beruht,
andererseits um Erkenntnisse der Mehrsprachigkeitsforschung in Form von Deskriptoren des
Referenzrahmens fiir plurale Ansdtze zu Sprachen und Kulturen (Europarat 2012) erweitert

wurde.

Die Diplomarbeit stellt zu Beginn die theoretischen Grundlagen von Mehrsprachigkeit dar
(Kapitel 2. Mehrsprachigkeit im schulischen Kontext). Diese werden anschliefend aus
padagogischer, deutsch-didaktischer und bildungspolitischer Perspektive beleuchtet. Erstere
zeigt vor allem, wie wichtig Akzeptanz des Plurilingualismus (Mehrsprachigkeit) der
Schiilerinnen und Schiiler in der Schule ist und diskutiert sprachliche Normen des
Schulunterrichts. Die deutsch-didaktische Perspektive von Mehrsprachigkeit fithrt zundchst
zur Begriffsreflexion von Deutsch-als-Erst- und Deutsch-als-Zweitsprache. Dariiber hinaus
werden in diesem Unterkapitel Verdnderungen der didaktischen Auslegung des
Deutschunterrichts in den letzten Jahrzehnten thematisiert und Konsequenzen fiir den
Unterricht abgeleitet. Bildungspolitische Aspekte finden ebenso Thematisierung, indem
sprachpolitische Uberlegungen sowie konkret auf Osterreich bezogene Informationen
dargelegt werden. Im Anschluss wird die gewihlte Methode der Lehrwerkanalyse nédher
beleuchtet (Kapitel 3. Methodendiskussion: Lehrwerkanalyse und -konzeption). Neben
der Darstellung des Forschungsstands und der Kritik des Gegenstands werden innerhalb
dieses Kapitels auch Begrifflichkeiten und Funktionen von Lehrwerken diskutiert. Um auf
den Analyseteil der Diplomarbeit (Kapitel 4. Analyse der Schulbiicher) vorzubereiten, wird
in der Folge auf den Ablauf kriteriengestiitzter Lehrwerkanalysen eingegangen und
schrittweise ~ zur  Prdsentation des  eigens  erstellten  Kriterienkatalogs  fiir
Mehrsprachigkeitselemente in  Schulbiichern gefiihrt. Bevor die Ergebnisse der
Schulbuchanalyse dargestellt werden, befinden sich im 4. Kapitel Hinweise zur Auswahl der
Lehrbiicher und zum Ablauf der Analyse. Danach werden in der Form von zwei Unterkapiteln
die Analyseergebnisse prisentiert, zunichst die der vertikalen Analyse der Schulbuchreihe

»Ansprechend — Deutsch* fiir die Schulstufen 9 bis 12 und im Anschluss die der horizontalen
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Analysen von unterschiedlichen Werken zu jeder Schulstufe. Abgerundet wird dies durch die

Zusammenfassung und grafische Darstellung der Ergebnisse.






2. Mehrsprachigkeit im schulischen Kontext

Bereits seit den 1970er-Jahren stellt Mehrsprachigkeit sowohl in der breiten Gesellschaft als
auch in der Institution Schule keine Ausnahme, sondern vielmehr den Regelfall dar. Dennoch
werden viele Menschen, die neben dem Deutschen als Zweitsprache noch eine weitere
Sprache sprechen, oft problematisiert und negativ bewertet. Statistisch gesehen zéhlt die
erwahnte Bevolkerungsgruppe, welche nicht die Sprache der Mehrheit als Erstsprache
aufweist, zu den Bildungsverlierern, da in Schulen nur unzureichend auf die vorhandene
Vielfalt eingegangen wird (Belke 2003: 2). Gogolin (2008: 15) spricht in diesem
Zusammenhang vom monolingualen Habitus der multilingualen Schule, also dem Gegensatz
vom einsprachigen Regelschulsystem mit Deutsch als Unterrichtssprache versus der
tatsdchlich vorhandenen Sprachenvielfalt. Speziell die europédische Gemeinschaft steht vor der
Herausforderung, verschiedene Formen von sozialer Pluralitit anzuerkennen und mit dieser
addquat umzugehen. Gerade aus sprachlicher Perspektive ist es unumginglich, das
Augenmerk auf sprachliche Vielfalt zu legen. Implikationen von Migration und die damit
verbundenen soziookonomischen Verdnderungen der Gesellschaft stellen auch
Bildungssysteme vor Herausforderungen. Schiiler und Schiilerinnen einer Schule kdnnen
keinesfalls als homogene Gruppe betrachtet werden. Gesellschaftliche Pluralitdt im Hinblick
auf Volksgruppen, soziookonomische Hintergriinde, Sprachen, Werte und Normen findet sich
in jeder Schulklasse wieder. Diese Charakteristika existieren nicht isoliert voneinander,
sondern ergeben viel mehr ein komplexes Ganzes. Durch verstirkte Migrationsbewegungen
und damit verbundener Ausweitung der allgemeinen Multilingualitdt, gerade in den Stidten
Europas, stehen Schule und ihre Bildungsaufgaben vor einer wichtigen Herausforderung einer
immer globalisierteren Gesellschaft. Multilingualitdt, von Boeckmann, Aalto, Abel,
Atansoska und Lamb (2011: 79) als Zustand charakterisiert, dass Menschen innerhalb einer
Gesellschaft verschiedene Sprachen sprechen, muss von der Institution Schule nicht nur
akzeptiert, sondern auch in einem péidagogischen Prozess aufgegriffen werden.
Vielsprachigkeit nimmt des Weiteren auch einen fixen Platz in der Lebenswelt einsprachig
sozialisierter Menschen ein, weshalb auch diese Personen Dispositionen zu neuen und von
den bereits bekannten divergierenden Sprachen entwickeln (Gogolin, Dirim, Klinger, Lange,
Lengyel, Michel, Neumann & Reich 2011: 58). Anstatt Differenzen der verschiedenen
Sprachen zu betonen, wurden erste Ideen entwickelt, wie sie verbunden werden konnten:
»Diese multilinguale Perspektive kann durch bereichernde Modelle multilingualer Bildung

realisiert werden, die fiir Entwicklung von sprachlichen Ressourcen als auch von



interkulturellem Verstdndnis ma3geblich sind* (Pattanayak 1990: 90; zit. n. Boeckmann et al.
2011: 80). Begrifflich abzugrenzen ist an dieser Stelle der Plurilingualismus, zu welchem
synonym der Begriff Mehrsprachigkeit Verwendung findet, um die individuellen
menschlichen Sprachfahigkeiten und —kompetenzen zu benennen (Boeckmann et al. 2011:
80). Plurilinguale Kompetenzen betreffen die Féahigkeit, in kommunikativen Situationen zu
bestehen und an interkulturellen Prozessen teilzunehmen, wenn die beteiligten Individuen

mehrere Sprachen sprechen (Coste et al. 2009: 12; zit. n. Little 2014: 36).

Eine begriffliche Einordnung von Mehrsprachigkeit kann iiber folgende Dichotomien
vorgenommen werden. Mehrsprachigkeit erfolgt entweder simultan oder sukzessiv, erstere
Form  bezeichnet den  natiirlich  ablaufenden = Erwerb. Beim  sukzessiven
Mehrsprachigkeitserwerb konnen wiederum zwei Formen unterschieden werden, zum einen
der Erwerb zweier oder mehr Sprachen bei Kindern oder zum anderen der gesteuerte Erwerb
im Unterricht. Miiller, Kupisch, Schmitz und Cantone (2011: 16) gehen beim simultanen
Spracherwerb von einem ziigigen Erwerbsverlauf ohne starke Interferenzen aus, wahrend die
sukzessive Form als langwieriger, von zahlreichen Spracheinfliissen begleiteter Prozess
charakterisiert wird. An dieser Stelle sei auf die weitere Dichotomie natiirlicher versus
gesteuerter Spracherwerb hingewiesen. Eine besondere Situation liegt bei Kindern mit
Migrationshintergrund vor. Zumeist kommen junge Menschen zundchst nur mit der
Familiensprache in Kontakt, die nicht der Umgebungssprache entspricht. Erst ab dem Eintritt
in das Bildungssystem erfolgt signifikanter Kontakt zur Umgebungssprache. An dieser Stelle
tritt auch das Alter beim Erwerbsbeginn in den Fokus der Betrachtung (Miiller et al. 2011: 15-
16). Es lédsst sich demnach konstatieren, dass der Begriff Mehrsprachigkeit keinesfalls
eindeutig ist und je nach Kontext unterschiedliche Verwendung findet. Der Begriff
Mehrsprachigkeit stiitzt sich aulerdem nicht nur auf Sprachen wie beispielsweise Deutsch
oder Tiirkisch, sondern auch andere Elemente eines sprachlichen Repertoires werden
inkludiert. Dazu zéhlen zum Beispiel Dialekte, Stile, Register oder Codes, welche allesamt
die Funktion der Alltagsinteraktion erfiillen (Busch 2013: 21). Es wird deutlich, dass
sprachliche Pluralitit demnach nicht nur Personen mit Migrationshintergrund betrifft, sondern
im Prinzip jeden Menschen, der in Formen sozialen Miteinanders eingebunden ist.
Gesellschaftliche Mehrsprachigkeit in diesem Sinne geht iiber die Zweiteilung in Erst- und
Fremdsprache weit hinaus. Stattdessen kann dieser eine grof3ere Bandbreite von sprachlichen
Biographien zugeordnet werden (Gogolin et al. 2011: 58) Ein Problem ist hdufig die
Stigmatisierung von Mehrsprachigkeit als Problem oder Handicap, obwohl Wirtschatft,

Forschung und Politik diese bereits als Ressource anerkannt haben. Skutnabb-Kangas und
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Cummins untermauern dieses gesellschaftliche und durchaus politische Problemfeld wie

folgt:

Different languages have different political rights, not depending on any inherent linguistic
characteristics, but on the power relationships between the speakers of those languages. The political
rights or lack of rights of any language cannot be deduced from linguistic considerations (Skutnabb-
Kangas & Cummins 1988: 12).

Die Institution Schule steht im Besonderen in einem Spannungsverhiltnis zwischen
individueller Handlungsbefdhigung ihrer Schiiler und Schiilerinnen und der Funktion der
gesellschaftlichen Reproduktion. Mehrsprachigkeit wird die Zukunft Deutschlands und
Osterreichs auf unabsehbare Zeit priigen, so gilt die Vermittlung von Plurilingualismus und
dem Wissen dariiber als eine sinnhafte Leitlinie modernen Unterrichts (Dirim & Mecheril

2010: 119).

2.1. Mehrsprachigkeit aus padagogischer Perspektive

Gesellschaftliche Kontexte weisen aktuell das Faktum des Plurilingualismus auf, dem
piddagogisch Rechnung getragen werden muss. Wenn diesem nicht mit Sprachverboten
begegnet werden soll, muss er zunédchst zur Kenntnis genommen und im Anschluss in einer
respektvollen Art geachtet werden. Kinder und Jugendliche in Europas Schulen sprechen
viele verschiedene Sprachen, deren Anwendung durch Erneuerung, Vermischung und
Verschiebung gekennzeichnet ist. Neuschdpfungen und Hybridisierungen spielen dabei eine

nicht unwesentliche Rolle (Dirim & Mecheril 2010: 115-116).

Viele Kinder und Jugendliche, die iiber Deutsch nicht als Erstsprache verfiigen, werden in
sprachlich sehr heterogenen Klassen unterrichtet, in welchen ihre Zweitsprache Deutsch
zugleich als Unterrichtssprache fungiert. Beim Eintritt in die Schule muss jeder Schiiler und
jede Schiilerin, wie Dirim und Mecheril (2010: 116) es nennen, ,,seine Stimme finden®, um in
der sozialen Formation der Schulklasse, am Pausenhof oder bei der Kommunikation mit der
Lehrperson iiberhaupt partizipieren zu konnen. Aus diesen Griinden wird die Ausbildung von
mehrsprachigen Angeboten betont und von Dirim und Mecheril darauf hingewiesen, dass
unabhingig von Ressourcen fiir solche Angebote Rdume fiir Mehrsprachigkeit geschaffen und
»zumindest Freirdume fiir Kommunikation in unterschiedlichen Sprachen* zugelassen werden
(Dirim & Mecheril 2010: 116). Dichotomien beziiglich sprachlicher AuBerungen wie
beispielsweise ,,richtig/falsch® erweisen sich in diesem Kontext als zu wenig komplex, vor
allem wenn es um kindliches Sprachhandeln und Mitteilungskompetenz von Schiilern und

Schiilerinnen geht (Rdsch 2003: 50 ff; zit. n. Dirim & Mecheril 2010: 116).



Problematisch ist auBBerdem, dass neben einsprachig deutsch ausgerichteten Lehrmaterialien
und tliberwiegend fiir Schiiler und Schiilerinnen mit Deutsch als Erstsprache gemachte
Richtlinien, sowie eine oft unzureichende Ausbildung der Lehrpersonen den Unterricht
charakterisieren (Belke 2003: 2). Im Rahmen des Deutschunterrichts ist die Situation noch
spezieller, da die deutsche Sprache nicht nur Medium des Unterrichts ist, sondern auch dessen
Inhalt. Dem vorhandenen sprachlichen Repertoire wird dabei nur unzureichend Rechnung
getragen. Die Verwendung einer Sprache sollte demnach nicht nur als Curriculumswissen
betrachtet werden, sondern vielmehr als komplexe Sprachhandlung (Résch 2003: 50 ff; zit. n.
Dirim & Mecheril 2010: 116). In diesem Kontext prigte Gogolin (2008: 15) auch den Begriff
Llebensweltliche Zweisprachigkeit. Als kritikwiirdig zeigt sich die binidre Opposition von
Erstsprache im privaten Bereich und Zweitsprache im schulischen Kontext. Laut Dirim und
Mecheril (2010: 116) findet Kommunikation auch auf anderen, vielschichtigeren Ebenen statt.
Dazu zdhlen beispielsweise der sprachliche Austausch in und auBlerhalb der Institution

Schule, mit der Peer-Group, Medien sowie Kommunikation im familidren Umfeld.

2.1.1. Sprachliche Akzeptanz in der Schule und dariiber hinaus

Die Kernfrage ist, wie es der Deutschunterricht an 6ffentlichen Schulen mit begrenzten
Ressourcen schaffen kann, der vorhandenen sprachlichen Vielfalt gerecht zu werden. Je nach
Schulstandort (Land/Stadt, Bezirk) und Schulform liegen unterschiedlichste Voraussetzungen
vor, gemein ist es diesen jedoch, dass Regelschulklassen gerade sprachlich sehr heterogene
Lernendengruppen darstellen, denen aus didaktischer Perspektive Rechnung getragen werden
muss. Darunter fallen allerdings keine strikten Sprachregelungen, welche weder
handlungsbefahigend noch —verhindernd wirken. Schule sollte als Institution, aber auch
innerhalb ihrer spezifischen Ordnung und Kultur diskriminierende Elemente reflektieren und
in weiterer Folge eliminieren. Auch das Handeln der Lehrer und Lehrerinnen stellt in diesem

Kontext ein Reflexionsfeld dar (Dirim & Mecheril 2010: 116).

Aktuelle gesellschaftliche Kontexte sind durch Mehrsprachigkeit gekennzeichnet, welche
besonders in Bildungsinstitutionen wie Kindergérten und Schulen anerkannt und aufgegriffen
werden muss, da sprachliche Benachteiligungen breite Auswirkungen auf die
gesellschaftliche Teilhabe aufweisen (Mecheril 2010: 75-76). Die Institution Schule nimmt in
diesem Kontext eine besondere Rolle fiir die Sozialisation von Individuen ein und steht in
engem Zusammenhang mit weiteren Faktoren. Zu diesen zéhlen der familidre Hintergrund,

die Peer Group sowie das Umfeld, also beispielsweise Stadt oder ldndlicher Raum. Daneben
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haben auch soziale Vereinigungen, Medien und die Mdglichkeit zur Mobilitdt wichtige
Funktionen inne (Coste 2014: 16-17). Sprachbeherrschung wirkt in diesen Bereichen als
soziales Steuerungsinstrument. In der Institution Schule macht sich dieses zum Beispiel darin
bemerkbar, dass viele Schiiler und Schiilerinnen unter dem Deckmantel fehlender Schulreife
spater eingeschult oder Sonderschulen zugeteilt werden, wenn sie die Schulsprache nicht
addquat beherrschen (Krumm 2014: 29). Krumm betont dariiber hinaus das
Zugehorigkeitsgefiihl, welches durch sprachliche Akzeptanz generiert wird.

Wer die eigenen Sprachen als Lern- und Gebrauchsspuren wiederfindet, wer — insbesondere in
kritischen Situationen, im Krankenhaus, auf der Pflegestation, bei der Polizei und in der Schule — auf
Akzeptanz der eigenen Familiensprache trifft, fiihlt sich stirker zugehdrig und besser informiert [...]
(Krumm 2014: 28; Hervorhebung selbst vorgenommen, K. L.).

Krumm (2014: 28) klirt in weiterer Folge, dass es nicht um die Beherrschung mehrerer
Sprachen seitens der Lehrpersonen geht, sondern vielmehr um das Zulassen von
Mehrsprachigkeit. Sprachliche Fahigkeiten erleichtern die Teilhabe in all den erwidhnten
Bereichen erheblich und sind demnach auch unter der Perspektive eines demokratischen
Schulsystems zu fokussieren, da dieses einer gesellschaftlichen Inklusion von Individuen
vorangeht. Ehrhart (2014: 75) weist daneben auf den erzieherischen Prozess der
Personlichkeitsentwicklung hin, welchen Schule trdgt. Diese Entwicklung unterlag in
traditionellen Gesellschaften ganz bestimmten, klar definierten Richtlinien. In heutigen,
komplexeren Umwelten gibt es der Autorin zufolge eine viel hohere Bandbreite an
Moglichkeiten, aber auch Herausforderungen, um in einem sozialen Umfeld zu bestehen.
Verschiedene Sprachen fiihren nicht nur zu einer sozialen Komplexitét, sondern begriinden
Identitét als solche (Erhart 2014: 75). Zu einer solchen Identititsbildung gehdrt letztlich auch
das angesprochene Zugehorigkeitsgefiihl.

Mit mehrsprachiger Bildung kann die Handlungsfdhigkeit von Schiilern und Schiilerinnen
weit liber die Schule hinausgehend gestérkt werden. Die Beschiftigung mit Mehrsprachigkeit
im Kontext Schule fiihrt zu einer Verdanderung des Sprachunterrichts, dem auch der fiir alle
verpflichtende Deutschunterricht, welcher oft als ,,Muttersprachenunterricht* konzipiert wird,
zuzurechnen ist. An dieser Stelle sei erneut die Kritik am Begriff ,,Muttersprache* erwéhnt,
da die Sprache der Herkunft beziehungsweise der ,,Mutter” nicht die einzig mdgliche
Sprachpraxis darstellt. Kinder konnen Sprache auch von anderen Personen als der Mutter
erwerben. Zu hinterfragen sind diesbeziiglich auch dahinterliegende Vorstellungen iiber natio-
ethno-kulturelle Zugehorigkeiten. In diesem Zusammenhang wird anstelle des Begriffes
»~Muttersprache® die Bezeichnung Erstsprache eingefiihrt. Mit beiden wird die zuerst gelernte
Sprache einer Person bezeichnet. Aus linguistischer Perspektive beginnt der
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Erstsprachenerwerb in den ersten drei Lebensjahren und kann auch auf mehrere Sprachen

bezogen werden (Boeckmann et al. 2011: 75-76).

2.1.2. Normvorstellungen im Schulunterricht

Der erwédhnte schulische Deutschunterricht sollte in weiterer Folge immer auch als
Zweitsprachenunterricht aufgefasst werden, um die verschiedenen Zugénge der Schiiler und
Schiilerinnen miteinbeziehen zu konnen (Dirim & Mecheril 2010: 116-117). Dirim &
Mecheril beschreiben notwendige Voraussetzungen fiir einen solchen Unterricht: ,,Dies
bedarf entsprechender didaktischer Konzepte und einer Ausbildung, die allen Lehrer/Innen
grundlegendes Wissen und entsprechende piddagogische Kompetenzen im Querschnittsthema
>>Deutsch als Zweitsprache<< vermittelt” (Dirim & Mecheril 2010: 117). Dariiber
hinausgehend bendtigt addquates padagogisches Handeln die Kenntnis, dass die von
Migration abhédngigen, ,,neuen* Sprachen sowie die Sprache der Majorititsgesellschaft nicht
isoliert voneinander existieren, sondern von den auf allen Seiten beteiligten Sprechern und
Sprecherinnen weiterentwickelt und adaptiert werden. Fiir den Schulunterricht bedeutet dies,
dass auch aus monolingualer Perspektive fehlerhafte oder unpassende sprachliche
AuBerungen nicht als Unwillen zur Integration oder Defizit betrachtet werden, sondern auch
als Symbole neuer Zugehorigkeiten. Die auf dem Weg zum Spracherwerb auftretenden
Aneignungsformen der Sprache, auch Interimssprachen genannt, stellen einen Bezug zum
Deutschen von Menschen mit natio-ethno-kultureller Mehrfachzugehdrigkeit dar und sind als
solche wertzuschédtzen. An dieser Stelle fiihren Dirim und Mecheril (2010: 117-118) das
ethnolektale Deutsch als Beispiel an. Dieses meint den Gebrauch von Sprache, welcher von
migrationsabhéngigen, neuen Sprachen beeinflusst ist, wie zum Beispiel das Tiirkische.
Untersuchungen von Auer und Dirim aus 2004 zeigten, dass ein solcher Sprachgebrauch
nicht, wie medial dargestellt, ein Kennzeichen bildungsferner Schichten darstellt, sondern
Einsatz findet, um sich in Gruppen von Jugendlichen zu positionieren. Aus Perspektive der
standardsprachlichen Norm gelten ethnolektale AuBerungen als falsch, wie folgendes Beispiel

(Dirim & Auer 2004: 210; zit. n. Krehut & Dirim 2008: 416) demonstriert:
*Er hat doch Entschuldigung!

In diesem Satz wurde der unbestimmte Artikel des Akkusativobjekts ausgelassen, was fiir den
untersuchten Korpus als paradigmatisch anzusehen ist (Krehut & Dirim 2008: 416). Derartige

spezifische Phinomene des Deutschen als Zweitsprache konnen durch Schulunterricht nicht
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komplett , korrigiert werden, da sie auch auBlerhalb der Schule Einsatz finden und einer
Weiterentwicklung unterzogen werden. Jugendliche verwenden ein solches Sprachregister
auch als soziale Ressource fiir die Demonstration eines ganz spezifischen Deutschs. Fiir einen
padagogischen Blickwinkel lédsst sich daraus ableiten, dass auf die verschiedenen Register
einer Sprache, in diesem Fall des Deutschen, im Unterricht eingegangen werden muss und
unterschiedliche Anwendungsbereiche sowie die dafiir benétigte Sprache zu kldren sind
(Dirim & Mecheril 2010: 117-118). So stellt beispielsweise die Fihigkeit zur Anwendung von
Bildungssprache ein wichtiges Element zur Teilhabe an Bildungsprozessen dar. Fiir
mehrsprachige Schiiler und Schiilerinnen kann diese mitunter eine Herausforderung
darstellen, da bildungssprachliche Kenntnisse zumeist nicht in der unmittelbaren Lebenswelt
erworben werden konnen. Auch Kinder und Jugendliche aus bildungsfernen Schichten mit
Deutsch als Erstsprache stehen in diesem Bereich vor Problemen und damit verbundenen
Ausschlussmechanismen.  Bildungssprache findet Anwendung in Offentlichen und
padagogischen Diskursen und spielt besonders im Bildungssystem auf nahezu allen Ebenen
eine tragende Rolle. Eine wichtige Funktion dieser ist es, zwischen Fach- und Alltagssprache
zu vermitteln und sie ermoglicht personliche sowie offentliche Aneignung fachlicher Inhalte
auf einer wissenschaftlichen Ebene. In der Schule ,manifestiert sich Bildungssprache in
schultypischen Diskursen wie Lehr-Lern-Dialogen, Sequenzen von Aufgabenstellung-
Losung-Bewertung oder Wissensaufhahme-Wissensabfrage-Wissensbekundung-
Wissenbeurteilung® (Gogolin et al. 2011: 57). Pddagogisch betrachtet ergeben sich daraus
komplexe Handlungsfelder, auf die im jeweiligen Unterrichtsfach unterschiedlich

eingegangen werden kann.

Beispielhafte Modelle fiir mehrsprachigkeitsbezogenen Unterricht stellen bilinguale Schulen
dar, in welchen Schiilerinnen und Schiiler unterschiedlicher Sprachen in beiden Sprachen
gemeinsam unterrichtet werden. Fiir eine padagogische Auseinandersetzung wichtig ist auch

der Immersionsunterricht. In einem solchen wird

der Unterricht den sprachlichen Voraussetzungen der Schiiler innen angepasst, sie kdnnen zunéchst
rezeptive Fahigkeiten in der Immersionssprache [Anm. K.L.: der weniger gut beherrschten Sprache, der
Zweitsprache oder Minderheitssprache] entwickeln, aber in ihrer Sprache auf den Input antworten,
sodass ihre Beteiligung am Unterricht nicht von ihren aktiven Féhigkeiten in der Immersionssprache
abhingt (Busch 2013: 177).

Von Submersionsunterricht ist dann die Rede, wenn Schiiler und Schiilerinnen mit anderen
Erstsprachen in monolingualen Regelklassen unterrichtet werden und ihre jeweiligen
Erstsprachen kaum oder keine Beachtung finden. Sie befinden sich im Unterricht unter

Verwendung einer Zielsprache und konnen ihre andere(n) Sprachen nicht in den Unterricht
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einbringen. Es bleibt anzumerken, dass derartige Modelle oder Schulversuche grobe
Rahmenkonzepte darstellen (Busch 2013: 177-180). Das Unterrichtsgeschehen selbst scheint
durch didaktische Elemente bestimmt zu sein, mit welchen Multilingualitdt auch thematisiert

werden kann.

Aus padagogischer Perspektive scheint nicht nur die Beschaftigung mit Plurilingualismus von
zentraler Bedeutung zu sein. Auch eine Reflexion von Normen der Institution Schule und der
Normvorstellungen der handelnden Akteure und Akteurinnen zeigt sich angebracht.
Einsprachige Normen stellen nach wie vor einen Regelfall im osterreichischen Schulsystem
dar und sollten einer kritischen Uberpriifung unterzogen werden, da Schule und Bildung auch

auf andere Bereiche der Gesellschaft Einfluss hat.

2.2. Mehrsprachigkeit aus deutsch-didaktischer Perspektive

In offentlichen Schulen in Osterreich und Deutschland treten vermehrt multinationale
Regelklassen auf, welche durch eine im Hinblick auf Herkunftssprachen enorme
Heterogenitit gekennzeichnet sind, aber dennoch in zumeist nur einer Sprache, der lingua
franca Deutsch, unterrichtet werden. Es ldsst sich die Tendenz zur Uniformitit feststellen, die
unter anderem durch Sprechverbote der ,,anderen®, nicht deutschen Sprachen und der
permanenten inhaltlichen und kognitiven Unterforderung aufgrund begrenzter Mdglichkeiten
im Deutschen als Zweitsprache begiinstigt wird (Belke 2003: 24). Belke spricht in diesem
Kontext davon, dass eine dem wissenschaftlichen Anspruch geniligende Didaktik nicht
ausschlieBlich vorherrschende schulische Verhiltnisse legitimieren sollte, wie beispielsweise
von den Ansdtzen der interkulturellen Erziehung oder der Begegnungssprachen
vorgenommen, sondern dariiber hinaus empirisch abgesicherte Probleme aufzuzeigen und in

weiterer Folge zumindest versuchsweise zu 16sen.

Das  osterreichische = Regelschulsystem  fiihrt zu  einem  Unterricht  unter
Submersionsbedingungen, was sich in der Folge auch auf didaktische Uberlegungen auswirkt.
Schiiler und Schiilerinnen, die nicht iiber Deutsch als Erstsprache verfiigen, aber in Osterreich
oder Deutschland geboren wurden, verfiigen iiber fiir die alltigliche Kommunikation
scheinbar ausreichende oder gar akzent- und problemfreie Sprachkompetenzen, weshalb sie
zundchst nicht als Sprachenlernende betrachtet werden. Wenn Sprache allerdings als
Unterrichtsmittel und -werkzeug Einsatz findet und wenig kontextuelle Einbettung gegeben

ist, stehen betroffene Kinder und Jugendliche meist vor erheblichen Herausforderungen
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(Belke 2003: 25-26). Reich (2008: 165) beschreibt, dass bereits zu Beginn der Grundschule
bei zwei- und einsprachigen Schiilerinnen und Schiilern ein Wandel der Sprachaneignung
geschieht, da neben ,die unbewusste Aneignung [auch zunehmend, K.L.] bewusste
Lernprozesse [treten, K.L.], neben die miindliche Sprache die Schriftform und neben die
alltidgliche direkte Kommunikation das Verstehen und das Formulieren von Bildungstexten®.
Dieser Prozess kann aufgrund unzureichender Deutschkenntnisse in weiterer Folge von
Schiilern und Schiilerinnen mit Deutsch als Zweitsprache nur schwer bewiltigt werden. Auch
Belke (2003: 26) spricht davon, dass ,,Schwierigkeiten beim Erwerb und Defizite in der
Beherrschung der fremden Unterrichtssprache® zu erwarten sind. Fiir die Bewiéltigung
abstrakter und immer komplexer werdender bildungssprachlicher Texte in der Sekundarstufe
ergeben sich durch Anfangsschwierigkeiten erhebliche Probleme und Schwierigkeiten fiir
Schiiler und Schiilerinnen, die beispielsweise in der zentralen Phase der Sprachentwicklung,
insbesondere dem Schrifterwerb, einer Sprache ausgesetzt waren, die nicht oder nur
unzureichend beherrscht wurde. Dadurch konnten sie kein addquates, altersgeméfes
Sprachrepertoire ausbilden, welches dazu dient, Kenntnisse sprachlich zu festigen und zu
verarbeiten (Belke 2003: 26). Fiir den Umgang mit komplexeren Texten miissen sich
Schiilerinnen und Schiiler Schriftsprache als eine weitere Sprachvarietit aneignen. Ehlich,
Bredel und Reich (2008: 16; zit. n. Eller-Wildfeuer & Wildfeuer 2014: 40) weisen dieser eine
wichtige Funktion zu, da Menschen ohne Féhigkeit zur Anwendung der Schriftsprache von

grof3en Teilen der Gesellschaft ausgeschlossen werden.

2.2.1. Didaktische Reflexion von DaE und DaZ

Aus soziolinguistischer Perspektive scheint fiir eine didaktische Beleuchtung der
Mehrsprachigkeit auch die Aufarbeitung der Begriffe ,,restringierter und ,,elaborierter* Code
von Interesse zu sein. Die alltdgliche Kommunikation, die Kinder und Jugendliche mit einer
nicht-deutschen Muttersprache zumeist problemlos bewéltigen konnen, zeigt sich durch
konzeptionelle Miindlichkeit gekennzeichnet und erfolgt als restringierter Code. Dabei stehen
Charakteristika wie kiirzere Sdtze und eine einfachere Grammatik im Vordergrund. Dem
gegeniiber steht der elaborierte Code, welcher eher der konzeptionellen Schriftlichkeit
zugeordnet wird und beispielsweise eine korrekte Grammatikanwendung sowie eine hiufige
Fremdwdorterverwendung aufweist, sowie ein gesellschaftlich hoheres Ansehen genief3t
(Belke 2003: 27). Bernstein, ein englischer Soziologe, weist ersteren Code der Arbeiter- und
Arbeiterinnenklasse zu, wéhrend letzterer der Mittelschicht zufillt (Bernstein 1971; zit. n.
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Belke 2003: 27). Dieses System, bei dem die Sprache der Unterschicht der der Mittelschicht
unterlegen ist, wird auch als Defizithypothese bezeichnet. Von Labov (1978; zit. n. Belke
2003: 27) begriindet, wurde diese von der Differenzhypothese abgeldst. Nun war nicht mehr
die eine der anderen Sprache iiberlegen, sondern beide Verwendungsweisen wurden als
funktional gleichwertig, aber in ihrer Ausiibung verschieden betrachtet. Belke geht jedoch
davon aus, dass das gesellschaftlich hohere Ansehen immer noch dem elaborierten Code gilt,

weshalb

auch der muttersprachliche Deutschunterricht [...] nicht darauf verzichten [kann; K.L.], komplexe
sprachliche Strukturen zu vermitteln, durchschaubar zu machen, sowohl rezeptiv als auch produktiv,
damit die Kinder ihre Sprache moglichst effektiv als Werkzeug des Gedankens, als Mittel des
Wissenserwerbs und der Wissenswiedergabe nutzen lernen (Belke 2003: 27).

Die Autorin betont in diesem Kontext die Vereinbarkeit von Lernbediirfnissen von Schiilern
und Schiilerinnen mit Deutsch als Erstsprache und denen mit anderen Erstsprachen, wobei
letztere vor allem in den Sprachstrukturen der deutschen Schriftsprache geschult werden
miissen, da sie beim ungesteuerten, aullerschulischen Spracherwerb kaum eine Integration
erfahren. Eine Vermittlung dieser Strukturen erfolgt mitunter iiber fremdsprachendidaktische
Elemente, die fiir Kinder und Jugendliche mit Deutsch als Erstsprache nicht in gleicher Weise
hilfreich scheinen, da diese anders geartete Fehler machen als Zweitsprachenlernende (Belke
2003: 28). Spezifische Probleme von Schiilern und Schiilerinnen mit Deutsch als
Zweitsprache konnen in Form einer nicht altersaddquaten Ausbildung des
Schriftspracherwerbs und des Leseverstehens sowie eines mangelhaften Umgangs mit
Arbeitstechniken des Regelunterrichts auftreten. Auch Erstsprachenlernende weisen in diesen
Bereichen Schwierigkeiten auf, jedoch liegen den Fehlerbereichen jeweils andere Ursachen
zu Grunde, welche in weiterer Folge anders aufgegriffen und bearbeitet werden miissen
(Rosch 2009: 7). Von bisherigen Forschungsergebnissen ausgehend konnen strukturelle
Ahnlichkeiten zwischen Sprachaneignungsstufen-Abfolge zwischen Deutsch als Erst- und
Deutsch als Zweitsprache Lernenden angenommen werden. Zu beachten gilt in diesem
Kontext allerdings der unterschiedliche Kontaktzeitpunkt. Demnach beginnt die
Sprachaneignung einer Zweitsprache 1im Gegensatz zu einer Erstsprache zu
unterschiedlichsten Lebenszeitpunkten. Dariiber hinaus unterliegt sie auch anderen
Kontaktbedingungen (Landua, Maier-Lohmann & Reich 2008: 172). Fir den
Deutschunterricht in sprachlich heterogenen Klassen sollen nun relevante Aspekte genannt
werden, deren Kenntnis einen Vorteil fiir individualisierten Unterricht darstellt. Im Bereich
der phonischen Basisqualifikationen belegten Studien von Meyer-Ingwersen (1977; zit. n.

Landua et al. 2008: 172-173) sowie Unsal und Fox (2002; zit. n. Landua et al. 2008: 173),
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dass sowohl Lernerinnen und Lerner mit den Erstsprachen Russisch und Tiirkisch bei der
Unterscheidung von Linge oder Kiirze von Vokalen vor Schwierigkeiten stehen.
Forschungsergebnisse in Bezug auf semantische Basisqualifikationen zeigen, dass eine
Entwicklung des Wortschatzumfangs von Deutsch-als-Zweitsprache-Lernenden analog zu der
der Deutsch-als-Erstsprache-Lernenden verlauft (Jeuk 2003; zit. n. Landua et al. 2008: 173),
jedoch wurden in anderen Studien lexikalische Liicken am Ende der Grundschulzeit
beschrieben (Meng 2001; GrieBhaber 2000 & Knapp 1997; zit. n. Landua et al. 2008: 174).
Klieme et al. (2006; zit. n. Landua et al. 2008: 174) betonen, ,,dass sich die kulturellen
Ressourcen der Familie wie auch die Verwendung des Deutschen als Umgangssprache
entscheidend auf das Wortschatzwachstum auswirken. Laut Kostyuk (2005; zit. n. Landua et
al. 2008: 179) zeigen sich auch beim Erwerb von Wortbedeutungen Ahnlichkeiten zwischen
Erst- und Zweitsprachlernenden, wobei dieser auch von der Erwerbssituation abhéngig ist.
Fiir die Schule interessant scheint, dass zunachst Handlungsfelder der unmittelbaren Welt und
spater abstraktere Begriffe erfasst werden. Im Bereich der morphologisch-syntaktischen
Basisqualifikationen nimmt Jeuk (2003; zit. n. Landua et al. 2008: 181) wiederum Analogien
an. Wissenswert fiir den Deutschunterricht scheint dabei jedenfalls die Abfolge der
Kasuskategorien des Nomen zu sein, Nominativ > Dativ > Akkusativ (Kostyuk 2005;
Apeltauer 1987 & Bast 2003; zit. n. Landua et al. 2008: 183). Analogien zwischen Erst- und
Zweitspracherwerb zeigt auch die Verbflexion (Jeuk 2003; zit. n. Landua et al. 2008: 185),
deren Ablauf beispielsweise im Bezug auf die Person wie folgt ablduft, Formen der 1. Person
> Formen der 3. Person > Formen der 2. Person. Fiir die Tempora gilt, dass der Perfekterwerb
an den des Prisens anschlieBt (Kostyuk 2005; GrieBhaber 2005; Apeltauer 1987, Haberzettel
2005 & Kuhberg 1987; zit. n. Landua et al. 2008: 186). Im Bezug auf die Satzgrammatik und
den Spracherwerb im kindlichen Zweitspracherwerb gelangt GrieBhaber (2005, 2007; zit. n.
Landua et al. 2008: 190) zu folgendem Stufenmodell.

4. Nebensitze mit finitem Verb in Endstellung:

3. Vorziehen des finiten Verbs vor das Subjekt nach vorangestellten Adverbialen:
2. Einfache Sétze mit Separierung finiter & infiniter Verbteile

1. Einfache Sétze mit linearer Abfolge der Einheiten Aktor - Aktion - Objekt

0. Unanalysierbare AuBerungen

Das Modell Griehabers verdeutlicht die Reihenfolge, in welcher Lernende die Stellung des

Verbs im Satz erwerben und realisieren. An den gewdhlten Beispielen zeigt sich, dass
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Analogien zwischen dem Ablauf des Erst- und Zweitsprachenlernens gezogen werden

konnen, diese jedoch auf eine reflektierte Weise in den Deutschunterricht einflieBen miissen.

2.2.2. Diachrone Betrachtung didaktischer Konzeptionen

In den vergangenen Jahrzehnten wurden sprachdidaktische Erfordernisse im Hinblick auf die
Vermittlung sprachlicher Normen und Komplexitdt nur unzureichend beriicksichtigt. Die
kommunikative Wende der 1960er Jahre, welche sich auch in der Sprachdidaktik
niederschlug, flihrte zu einem situations- und handlungsbezogenen Sprachunterricht, der
moglichst nah an die Lebenswelt der Schiiler und Schiilerinnen anzukniipfen versuchte. Zwar
ist dies eine positive Entwicklung, die fiir individuelle Lernprozesse sorgt, jedoch besteht
gerade fiir Zweitsprachenlernende die Gefahr, dass durch den Schulunterricht nur mehr das
reproduziert wird, was sie auch im alltdglichen Sprachgebrauch anwenden, allen voran
kommunikative Fidhigkeiten. Auch formalsprachliche Kompetenzen sollten demnach
angestrebt, unterrichtet und gefestigt werden. Gegen Ende der 1970er-Jahre entstanden erste
Richtlinien fiir den Deutsch-als-Zweitsprache-Unterricht, die auch verstirkt die globalen
Lernziele kommunikative Kompetenz und sprachliche Handlungsfdhigkeit fokussierten.
Belke (2003: 28) spricht von einer Neigung, dass situatives, handlungsorientiertes
Sprachlernen einem ,,von Verwendungszusammenhéngen losgelostes Lernen von Vokabeln
und sprachlichen Strukturen oder gar grammatischen Kategorien vorgezogen wird
(Empfehlungen 1982; zit. n. Belke 2003: 28). Die Kritik und der spérliche Einsatz solcher
Strategien entstammen dem Glauben, dass derartig erworbene Kenntnisse und Fahigkeiten in
realen Kommunikationssituationen nicht angewendet werden (kénnen). Dies ist jedoch ein
Ansatz, welcher der Fremdsprachendidaktik entspringt und fiir die Zweitsprachendidaktik
weitgehend iibernommen wurde. Das wichtige Faktum, dass zweitsprachig-deutsche Kinder
thre Zweitsprache von Anfang des Erwerbs an gerade in kommunikativen Kontexten
einsetzen miissen, zeigt einen relevanten Unterschied auf. Diese Anwendung verlduft
zwingender, aber auch wesentlich fliissiger als bei Fremdsprachenlernenden, welche
kommunikative Kompetenzen langsamer erwerben. In diesem Kontext beschreibt auch
Cummins (1979: 197-205; 1991: 75-89; zit. n. Schmolzer-Eibinger 2008: 47-48), welcher
sich dabei auf die Forschungsergebnisse von Skutnabb-Kangas und Toukomaa (1976; zit. n.
Schmélzer-Eibinger 2008: 47-48) stiitzt, Ahnliches. Schmélzer-Eibinger (2008: 48) fasst dies

wie folgt zusammen.

18



Zweitsprachenlernende [verfiigen] meist [{iber] geniigend Input aus ihrer zielsprachigen Umgebung (...),
um relativ rasch ein gutes Niveau der miindlichen Sprachkompetenz in der Zweitsprache zu erreichen,
jedoch aufgrund mangelnder schriftsprachlicher Féhigkeiten [sind sie] nicht in der Lage (...), die
schulischen Anforderungen zu meistern (Schmoélzer-Eibinger 2008:48; Ergénzungen in den eckigen
Klammern von mir vorgenommen, K. L.).

Hierin kann eine Schwierigkeit Zweitsprachenlernender aufgezeigt werden, denn diese weisen
oft hoch entwickelte alltagssprachliche Fiahigkeiten auf, jedoch konnen sie schulische
Anforderungen aufgrund zu wenig ausgeprigter schriftsprachlicher Kompetenzen nicht
bewiltigen (Knapp 1997; zit. n. Schmolzer-Eibinger 2008: 48). Bei Zweitsprachenlernenden
kommt es in weiterer Folge zur spontanen Entstehung von sprachlichen Versatzstiicken, die
im Unterricht weiterentwickelt und durchschaubar gemacht werden kénnen (Belke 2003: 28).
In der Folge entwickelte sich das von Hegele und Pommerin (1983; zit. n. Belke 2003: 28)
konzipierte Unterrichtskonzept ,erfahrungsentfaltender Deutschunterricht®, welches in
multinationalen Regelklassen grofen Anklang fand, da es ohne grofere Aufwendungen
umgesetzt werden kann und dem ,,Spracherfahrungsansatz, der aus der erstsprachlichen
Deutschdidaktik stammt, nahe kommt. Hierbei werden nicht nur miindliche, sondern auch
schriftliche Kommunikationsformen angewandt. Letztere basieren {iberwiegend auf
authentischen Textmaterialien. An dieser Stelle wendet Belke (2003: 29) ein, ob kindliche
Spracherfahrungen wirklich ,,entfaltet” werden, wenn sie in der Zweitsprache verfasst werden
miissen. Des Weiteren kritisiert sie, dass Grammatik-, Kommunikations- und
Erfahrungsanalyse nicht einfach zu einem Textprodukt fiihren, da diese (noch) einer
linguistischen Grundlage entbehren. Auch die beim erfahrungsentfaltenden Deutschunterricht
erwiinschte Vernetzung Zweitsprachenlernender mit Erstsprachenlernenden stellt Belke in
Frage, da sie erstsprachig-deutschen Schiilerinnen und Schiilern eine hohere Kompetenz
zuschreibt und daher aus padagogischen Griinden fragwiirdig erscheint. Daneben bemingelt
die Autorin die fehlende Systematik oder Progression von Grammatikunterricht, wenn
grammatische Fragen lediglich anhand auftretender Fehler in authentischen Texten
besprochen werden. Damit verbunden tritt die Frage auf, ob Kinder und Jugendliche anhand
ihrer eigenen Texte bereit dazu sind, sich mit grammatikalischen Phdnomenen auseinander zu
setzen. Darliber hinaus warnt Belke vor einem Missbrauch der Texte fiir Grammatikunterricht

(Belke 2003: 29).

Aus didaktischer Perspektive ergeben sich einige Fragestellungen iiber den Einsatz
erfahrungsbasierter Unterrichtsansétze. Fiir Erstsprachenunterricht ausgerichtete Ansédtze wie
der ,,Spracherfahrungsansatz® miissen fiir sprachlich heterogene Klassen adaptiert werden.
Sprachvoraussetzungen und —kenntnisse von Schiilerinnen und Schiiler mit Deutsch als

Zweitsprache miissen ebenso integriert werden wie die von erstsprachig-deutschen Kindern
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und Jugendlichen. Kompetenzen der Zweitsprachenlernenden miissen genutzt und
weiterentwickelt werden, ohne jedoch spontane Fihigkeiten zu beeintrachtigen (Belke 2003:
30). Auch herkommliche Didaktiken flir den Erstsprache-Deutsch-Unterricht miissen
hinterfragt werden, welche darin enthaltenen Unterrichtselemente oder —bausteine fiir
mehrsprachige Klassen hilfreich scheinen oder nicht. Schmoélzer-Eibinger (2008: 156-177)
schligt eine Analyse bestehender didaktischer Konzeptionen im Hinblick auf die Férderung
von Textkompetenz in mehrsprachigen Klassen vor. Zundchst wird auf die Kommunikative
Didaktik eingegangen, die, wie bereits erwihnt, schon seit den 1970er-Jahren existiert und
vor allem das Lernziel der kommunikativen Kompetenz verfolgt. Besprochene Probleme
ergeben sich durch eine teilweise zu starke Fokussierung auf alltagssprachliche AuBerungen
sowie eine Benachteiligung der systematischen und strukturierten Grammatikvermittlung.
Positiv nach Schmélzer-Eibinger (2008: 159) erweist sich im Konzept der Kommunikativen
Didaktik vor allem die zentrale Stellung der Schiilerinnen und Schiiler. Seit Beginn der
1980er-Jahre findet die ,,Interkulturelle Didaktik* als Uberbegriff fiir didaktische Ansitze,
,»die sich auf das Lehren und Lernen fremder Sprachen im Kontext von Mehrsprachigkeit und
Multikulturalitidt beziehen* (Krumm 2003b: 138; zit. n. Schmdlzer-Eibinger 2008: 159),
Fingang in didaktische Konzeptionen. An dieser Stelle sei kritisch auf die begriffliche
Unschérfe von ,Interkulturalitit® hingewiesen, da der Begriff nicht nur zu exotischer
Instrumentalisierung von Menschen mit natio-ethno-kultureller Mehrfachzugehorigkeit
verleiten kann, sondern dariiber hinaus die gesellschaftliche Opposition von ,,Wir* und
,Nicht-Wir* beziehungsweise von ,,Fremd* und ,,Nicht-Fremd* betont (Kalpaka & Mecheril
2010: 81-82). Meifner und Reinfried (1998; zit. n. Schmoélzer-Eibinger 2008: 160) sprechen
in diesem Zusammenhang von einer ,,Mehrsprachigkeitsdidaktik®, welche die Lernziele
Sprachsensibilisierung, Sprachbegegnung, Sprachaufmerksamkeit und -reflexion sowie
metasprachliche Kommunikation verfolgt und Bewusstsein fiir vorhandene Sprachenvielfalt
schaffen soll. Im Kontext von Didaktisierungen gilt auch das Konzept der
Binnendifferenzierung als mogliches Werkzeug fiir Unterricht in sprachlich heterogenen
Klassen. Nach Brand (2009: 220) betrifft Differenzierung didaktische, inhaltliche,
organisatorische, soziale und methodische Ebenen. Diese Moglichkeit erfordert allerdings
eine Reflexion des eigenen Unterrichts. Binnendifferenzierende Elemente der
unterschiedlichen didaktischen Ansétze konnen je nach Sozial-, Gespriachs- und Vortragsform

variiert und adaptiert werden.
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2.2.3. Konsequenzen fiir den Unterricht

Gesonderte FordermaBnahmen alleine reichen nicht aus, sprachliche Unterschiede von
Kindern und Jugendlichen, die nicht {iber Deutsch als Erstsprache verfligen, aufzugreifen. Die
Schule stellt den wichtigsten Bereich des Deutsch-als-Zweitsprache-Lernens dar, weshalb
diese eine tragende Rolle bei der Sprachvermittlung trégt. Sprachliche Forderung der
deutschen Sprache geschieht in allen Fachern des Regelunterrichts, besonders im
Deutschunterricht, und kann somit als Unterrichtsprinzip betrachtet werden (Rosch 2009: 10).
Das Unterrichtsprinzip Deutsch als Zweitsprache erfordert aus didaktischer Perspektive eine
auf die sprachlichen Probleme eingehende Planung und Durchfiihrung des Unterrichts.
Kerschhofer-Puhalo und Plutzar (2009a: 22-23) empfehlen besonders die Reflexion der
didaktischen Bereiche Differenzierung und Individualisierung, eine wertschdtzende Haltung
Mehrsprachigkeit gegeniiber sowie eine Fokussierung der didaktischen Arbeit auf spezifische
Ressourcen und Kompetenzen Mehrsprachiger. Rosch (2009: 10) stellt zu reflektierende
Prinzipen auf. Zunidchst konnen Verstdndnisprobleme auf Seiten der Schiiler und
Schiilerinnen durch eine unpassende, zu wenig anschauliche Sprache der Lehrpersonen
verursacht werden. Die im Unterricht erfolgenden Angebote sind an den Ressourcen und
Féhigkeiten der Schiilerinnen und Schiiler zu orientieren und ein Verstehen explizit zu
fordern. Sprachhandlungen im schulischen Geschehen erfordern auflerdem ganz bestimmte
Sprachhandlungen, welche durch Lehrkréfte aller Facher geklirt und geiibt werden miissen.
Wichtig erscheint auBerdem, dass Hilfen fiir den Lernprozess nicht nur auf ein deutsches
Sprachgefiihl aufgebaut werden. Um sprachlich heterogene Klassen im Deutschunterricht
addquat unterrichten zu kdnnen, kann sich auch das Heranziehen des von Rdsch (2009: 231)

entwickelten Katalogs der ,,Stolpersteine des Deutschen® als sinnvoll erweisen.

Neben erwihnten Schwierigkeiten und Unterschieden zwischen Deutsch-als-Erstsprache- und
Deutsch-als-Zweitsprache-Lernenden und dem damit einhergehenden ,,Unterrichtsprinzip
Deutsch als Zweitsprache™ eignet sich fiir eine didaktische Reflexion auch die Beschiftigung
mit pluralistischen Ansdtzen der Sprachendidaktik. Solche dienen zur Beriicksichtigung
sprachlicher und kultureller Ansédtze. Der vom Europarat 2012 entwickelte Referenzrahmen
fiir plurale Ansdtze zu Sprachen und Kulturen, auf Deutsch kurz REPA, geht auf ebendiese
ein und setzt sich zum Ziel, mehrsprachige und plurikulturelle Kompetenzen zu entwickeln.
Dabei wird auf vier Ansdtze Bezug genommen, den interkulturellen Ansatz, auf
Sprachsensibilisierung und integrative didaktische Ansdtze sowie Interkomprehension

zwischen verwandten Sprachen (CARAP 2015). Der interkulturelle Ansatz, eng verbunden
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mit dem Begriff der interkulturellen Péddagogik, beinhaltet die Behandlung
migrationsgesellschaftlicher und sprachlicher Unterschiede. Im Bereich der Schule und des
Unterrichts stehen der Umgang mit Differenz, aber auch mit Kultur, Identitdt und
Anerkennung sowie Verstehen und Begegnung im Fokus (Mecheril 2010: 54-61). Aufgrund
aus diesem Ansatz resultierender, hdufig zu starr gefasster Identitidtskonstruktionen und des
problematischen Begriffs ,,Kultur®, welcher oft zur Reduktion anderer verwendet wird, {iben
Kalpaka wund Mecheril (2010: 79-82) Kritik an diesem Diskurs. Unter den
Sprachsensibilisierungsansatz fallen Lernaktivitidten, die mit Sprachen verkniipft sind, die
Schule nicht unterrichtet, beispielsweise andere Fremdsprachen, diverse Minderheitssprachen
und Sprachvariationen wie Dialekte. Sprachsensibilisierung muss sich nicht nur auf die
erwidhnten beziehen, sondern betrifft auch die Erstsprachen beziehungsweise die
Schulsprache. Durch hohere Sensibilitét Sprachen gegeniiber wird Sprachenlernen durch die
ganze Bildungsbiografie hinweg gestiitzt. Integrative didaktische Ansédtze helfen den
Schiilerinnen und Schiilern, ihre Erstsprache dazu zu nutzen, andere Fremdsprachen schneller
und effektiver lernen zu konnen. Eine Interkomprehension zwischen verwandten Sprachen zu
fordern dient ebenfalls dieser Entwicklung. Dieser vierte vom Europarat vorgeschlagene
pluralistische Ansatz funktioniert allerdings ausschlieBlich im Feld &hnlicher oder gar
verwandter Sprachen wie beispielsweise der romanischen und fordert vordergriindig rezeptive

Féhigkeiten wie Lesen und Horen (FREPA 2012: 6-7).

Konsequenzen didaktischer Natur ergeben sich in Form vom aktiven Aufgreifen des
Plurilingualismus im Deutsch-Unterricht und einer Anerkennung der sprachlichen und
kulturellen Heterogenitit. Schwierigkeiten im Unterricht miissen im Unterrichtsgeschehen auf
eine reflektierte Art und Weise behandelt werden ohne Schiilerinnen und Schiiler in
Schubladen einzuordnen und ihre Féhigkeiten allzu starr festzulegen. Forschungsergebnisse
belegen, dass zwischen dem Erst- und Zweitsprachenerwerb viele Parallelen auffindbar sind.
Daneben muss Unterricht auch ein diskriminierungsfreier Raum sein, damit sich Lernende
bestmdoglich entwickeln konnen. Didaktische Ansétze unterlagen in der Vergangenheit immer
wieder diverser Anderungen, jedoch kann konstatiert werden, dass momentan kaum originir
auf Mehrsprachigkeit bedachte Elemente in Didaktisierungen vorliegen. Der Referenzrahmen
fiir plurale Ansédtze zu Sprachen und Kulturen stellt ein aktuelles Beispiel flir derartige

Entwicklungen dar.
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2.3. Bildungspolitische Aspekte

Sprache spielt eine wichtige Rolle fiir Bildungserfolg und fiir das Bestehen in sozialen
Kontexten wie der Institution Schule. Das Beherrschen der Schulsprache, zumeist nur eine
einzige Sprache, trigt malgeblich zur Maoglichkeit der Mitarbeit und -bestimmung im
schulischen Geschehen und den Unterrichtsfichern bei und darf daher in sédmtlichen
Bildungsprozessen nicht unterbewertet werden. Aus praktischen Griinden, aber auch im
Hinblick auf die Verantwortung der Institution Schule fiir zukiinftige Gesellschaften miissen
Schulen Kenntnisse, Verstdndnis und Ausbildung im Bezug auf die Vielzahl der Sprachen
anstreben (Coste 2014: 24). Mehrsprachigkeit in Schulen gilt aus politischer Perspektive als
zentrales Anliegen beziehungsweise allgemeines Bildungsziel, da sich die Européische Union
zum Ziel gesetzt hat, eine staateniibergreifende Zone der Demokratie und gemeinsamen
Gesetze zu verwirklichen, die Menschenrechte und Demokratie fordern soll. Krumm (2003a:
71) betont, dass ein Anstreben der Plurilingualitit keine Kostenfrage sein darf, da die
individuellen Erstsprachen ein wesentlicher Bestandteil einer europdischen Identitdt sind.
Eine demokratische Gesellschaft, welche von der Europdischen Union angestrebt wird, stellt
sich per definitionem gegen einen ,linguistischen Imperialismus®, der sich durch das
Aufzwingen bestimmter Sprachen entwickeln wiirde. Auch aus einer historischen Perspektive

zeigt sich Europa als mehrsprachig (Krumm 2003a: 72).

Sprache wird in einem globalisierten Kontext immer wichtiger, da sie ein zentrales Werkzeug
zur politischen Partizipation darstellt. Plurilingualitit stellt in den jiingsten Diskursen einen

zentralen Aspekt in der Bildungspolitik dar, welche vom Europarat fokussiert wird:

According to the Council of Europe, then, language education should promote the plurilingualism of the

individual learner; and in order to achieve this goal, policy should be analysed and planned holistically

207 )include learner’s first language [...], minority languages [...] and foreign languages [...] (Little 2014:
Derartige sprachenpolitische Strategien stellen einen Aspekt sozialpolitischer Uberlegungen
dar und konnen somit soziale Inklusion auf internationalen und nationalen Ebenen bewirken
(Little 2014: 37). Dieser sprachenpluralistische Ansatz zeigt sich grundlegend fiir das
Language Education Policy Profile (in Folge kurz LEPP bezeichnet), ein Service, welches
den Mitgliedsstaaten der EU vom Europarat angeboten wird. Es dient zur Evaluation der
nationalen Sprachenpolitik mithilfe der Unterstiitzung durch Expertinnen und Experten. 2006
- 2008 wurde das LEPP in Osterreich durchgefiihrt, da Osterreichs linguistische Situation eine

gewisse Komplexitit aufweist. Little (2014: 39) spricht von einer tiefen Verwurzelung
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Osterreichs in der Multilingualitit und Multikulturalitit. Immigrationsschiibe prigten nicht
nur Osterreichs jiingste Geschichte. Daneben grenzt Osterreich an acht verschiedene Staaten.
Auch die dsterreichische Sprache selbst stellt eine Varietit des Deutschen dar und kann auch
nicht als homogene Sprache betrachtet werden. In den letzten 20 Jahren kam es auBlerdem zu
politischen Ereignissen, die die Sprachenvielfalt in Osterreich noch weiter vergroBerten.
Beispielsweise sind an dieser Stelle der Fall des Eisernen Vorhangs 1989 oder der Beitritt
Osterreichs in die EU und die damit verbundenen Reise- und Niederlassungsfreiheiten zu

nennen (Little 2014: 39).

2.3.1. Politik der Sprachen

Neben der Bedeutung der Ergebnisse und den damit verbundenen Implikationen, EU-weiten
Uberlegungen und Regelungen ist in Osterreich generell die Partizipation und
Chancengleichheit aller Gesellschaftsmitglieder gesetzlich vorgeschrieben. Einen wichtigen
Schritt in diese Richtung stellt die Sprachférderung dar. Sprachforderung miisste ,,in einer
Zuwanderergesellschaft als etwas die Lebenszeit und das Lebensfeld Umspannendes
begriffen werden und vorhandene Sprachkompetenzen in anderen Sprachen einbeziehen®.
(Kerschhofer-Puhalo & Plutzar 2009b: 11) Um dies zu bewerkstelligen, muss eine
nachhaltige Sprachforderung angestrebt werden, die kontinuierlich und auf eine differenzierte
Weise Angebote fiir jede Altersklasse anbietet. In diesem Kontext weisen Kerschhofer-Puhalo
und Plutzar (2009b: 11) auf die wenig zufriedenstellende Situation in Osterreich hin, in
welcher das Innenministerium fiir Deutschkurse und -priifungen von beispielsweise
Asylsuchenden zustindig ist, nicht aber das Ministerium fiir Bildung und Frauen. Die
Grundsitze der ,Mindeststandards zur nachhaltigen Sprachférderung in Osterreich®

verbalisieren diese Ambiguitét folgendermalen:

Der Erwerb der deutschen Sprache ist ein notwendiger Bestandteil des Integrationsprozesses.
Sprachunterricht kann jedoch eine aktive Integrationspolitik nicht ersetzen, Sprachpriifungen diirfen
nicht als Mittel der Ausgrenzung missbraucht werden. Integration kann nur gelingen, wenn die
Deutschforderung in ein Gesamtkonzept eingebettet ist, das auch eine gleichrangige Forderung der
sozialen und beruflichen Eingliederung umfasst und Migrantlnnen von Anfang an Gelegenheit zur
Teilhabe an der Gesellschaft des Aufnahmelandes bietet (Kerschhofer-Puhalo & Plutzar 2009b: 14).

Das Zitat soll den Zusammenhang zwischen Politik und Sprachkenntnissen verdeutlichen.
Um die Mindeststandards umzusetzen, gelten bestimmte Grundannahmen. Als
Voraussetzungen flir die Umsetzung gelten zunédchst das Bildungsziel Mehrsprachigkeit, die
Abkehr vom ,Normalfall einsprachiges Individuum*“ und die Beriicksichtigung der

besonderen Bediirfnisse mehrsprachiger Menschen (Kerschhofer-Puhalo & Plutzar 2009a:
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22).  Mehrsprachige Kompetenzen und Plurilingualismus diirfen nicht als von der
Unterrichtssprache losgeldstes Ziel schulischer Bildung betrachtet werden. Stattdessen gilt
das Zusammenspiel der Entwicklung mehrsprachiger Fahigkeiten von Schiilerinnen und
Schiilern als Bildungsziel, welches {iber die in der Schule verwendeten Sprachen hinausgeht

(Coste 2014: 23).

Nicht nur sozialpolitische Implikationen birgt der Diskurs um eine mehrsprachige
Gesellschaft, sondern es sei an dieser Stelle auch auf wirtschaftspolitische Aspekte
hingewiesen. Krumm (2003a: 71) beschreibt eine zu erwartende Kostenexplosion aufgrund
der EU-Erweiterung im  Jahre 2004. Als Beispiel bringt er mdgliche
Ubersetzungskonstellationen, die in diesem Fall von 110 Mdglichkeiten auf 462 ansteigen.
Diese Kosten haben sich im Zuge der nidchsten Erweiterung der EU naturgemif3 weiter nach
oben entwickelt. Innerhalb der Europdischen Union kann ein Widerspruch konstatiert werden,
so préasentiert sich die europdische Realitdt beispielsweise mit dem Vorhandensein all dieser
unterschiedlichen Sprachen oder starker Forderung der Mehrsprachigkeit durch
Bildungsoffensiven, jedoch zeigen sich Tendenzen zur Sprachenhegemonie des Englischen
(Krumm 2003a: 71). Wirtschaftlich betrachtet birgt Plurilingualitit keinesfalls nur Kosten,
sondern auch Ertrdge. Zum einen braucht die Wirtschaft einer globalisierten Welt
mehrsprachige Arbeitskriafte, um wettbewerbsfahig zu bleiben und am Markt bestehen zu
konnen. Andererseits flieBen auch Investitionen in Sprachunterricht wieder zuriick, da durch
das Erlernen einer neuen Sprache auch verstirkt Besuche im jeweiligen Land verzeichnet

werden konnen (Krumm 2003a: 73-74).

2.3.2. Osterreichische Situation

Dem nationalen Bildungsbericht fiir Osterreich zufolge sprechen zwar zwei Drittel der
Schiiler und Schiilerinnen mit Migrationshintergrund neben ihrer Herkunftssprache auch
Deutsch im Rahmen der Familie, jedoch ,,zeigt sich in Osterreich ein starker Zusammenhang
mit den Schulleistungen, der den Einfluss des Merkmals Migrationshintergrund {iberlagert
und iibertrifft (Nationaler Bildungsbericht Osterreich 2012). Das Merkmal kann durch
Defizite im Bezug auf die Unterrichtssprache, in Osterreich in der Regel Deutsch,
charakterisiert werden. Eine Beschiftigung mit Mehrsprachigkeit im schulischen Kontext
scheint auch aus statistischen Griinden sinnvoll zu sein, da drei Prozent der dsterreichischen
Schiiler und Schiilerinnen aus Familien stammen, in denen Deutsch nicht Alltagsprache ist

und weitere 22 Prozent mehrsprachigen Familienhintergrund aufweisen, im Zuge dessen nicht
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nur Deutsch gesprochen wird. Folgende Grafik veranschaulicht die sprachlichen Ressourcen

von Osterreichischen Schiilern und Schiilerinnen.

Abb. A2.c: Schiiler/innen der 4. Schulstufe nach Migrationshintergrund und
Alltagssprache (2010)
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Abb. 1: Grafik iiber Alltagssprache von Schiilerlnnen der 4. Schulstufe

Mit der Grafik soll die tatsdchlich vorhandene Mehrsprachigkeit verdeutlicht werden.
Niebuhr-Siebert und Baake (2014: 146-147) beschreiben den aktuellen Stand an deutschen
Schulen dhnlich. Im Regelunterricht befinden sich retrospektiv mehrsprachige Schiiler und
Schiilerinnen, die Deutsch als Zweitsprache im Kontext ihres personlichen Lebensumfelds
erworben haben, nicht jedoch extra sprachlich unterrichtet wurden. Retrospektiv
mehrsprachig bezeichnet Menschen, die eine bestimmte Sprache iiberwiegend in ihrem
unmittelbaren Alltag erlernt haben. Dem Begriff gegeniiber steht die prospektive
Mehrsprachigkeit, womit der iiberwiegend institutionell stattfindende Spracherwerb
bezeichnet wird (Niebuhr-Siebert & Baake 2014: 147). In Osterreich wurde diese statistische
Tatsache erst in den letzten zehn Jahren aufgegriffen. Beispielsweise verOffentlichte das
Forum ,Nachhaltiges Osterreich“ 2007 einen Trendreport mit dem Thema , Aktuelle
Bildungsplanung und Integration“. Von Sozialpartnerschaftlicher Seite wird die manifeste
Bildungsbenachteiligung von Kindern mit Migrationshintergrund betont und darauf
hingewiesen, dass dies zu Verdnderungen im Bildungssystem flihren muss (Herzog-

Punzenberger 2009: 29).
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Auch in Deutschland, so das Konsortium Bildungsberichterstattung (2006: 137-179, zit. n.
Gogolin & Dirim et al. 2011: 57-58), liegt eine dhnliche Situation der Vielsprachigkeit in
Schulen vor. Die Schiiler und Schiilerinnen sprechen neben Dialekten die unterschiedlichsten
Familiensprachen, welche begrifflich vom Konzept der Erstsprachen unterschieden werden
konnen. Familiensprache, verstanden als Herkunftssprache, bezeichnet die Erstsprache von
Menschen, ,die in einem Gastland leben, wo eine andere Sprache oder Sprachvarietdt
gesprochen wird als in ihrem Herkunftsland“ (Boeckmann et al. 2011: 77). Eine klare
Begriffsabgrenzung fillt dennoch nicht leicht. Als Familiensprache nimmt eine derartige
Sprache eine besondere Rolle ein, wenn sie zur Primérsozialisation der Kinder dient, aber
durch das Umfeld auch die Zweitsprache, im konkreten Fall Deutsch, als

Kommunikationsmittel gebraucht wird.

Innerhalb der Institution Schule oder gar durch ihre Funktionsweise werden viele
Problemfelder begriindet, die sich in weiterer Folge auf anderen Ebenen von Gesellschaften
auswirken. Das Herstellen sozio-6konomischer und sprachlich-kultureller Chancengleichheit
wiren in anderen Bereichen auBlerhalb der Schule weitere zentrale Losungsansitze fiir eine

gerechtere Gesellschaft (Herzog-Punzenberger 2009: 37-40).

Sprache stellt ein sehr wichtiges Instrument fiir Bildungserfolg auf allen Ebenen dar.
Plurilingualismus als Unterrichtselement oder -ziel muss daher als zentrale Bildungsaufgabe
betrachtet werden. In diesem Zusammenhang soll der starke Zusammenhang zwischen
Politik, Wirtschaft, gesellschaftlicher Partizipation und Sprachbeherrschung betont werden,

was auch durch aktuelle demografische Zahlen am Beispiel Osterreichs verdeutlicht wird.
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3. Methodendiskussion: Lehrwerkanalyse und -konzeption

Seit der Mitte des vierten Jahrhunderts stehen Lehrbiicher fiir die Vermittlung fremder
Sprachen in Verwendung. Vor allem in institutionalisierten Bereichen fanden und finden
diese Einsatz. Im Gegensatz dazu steht die erst spdt einsetzende wissenschaftliche
Beschiftigung mit dem Medium Lehrbuch. Laut Brill (2005: 13) kann erst seit den 1970er-
Jahren von einer ersten Etablierung der Lehrwerkforschung gesprochen werden. Dem
gegeniiber steht Neuners Auffassung (1994: 9), dass die Lehrwerkforschung erst in ihren

Anfingen steht und eine systematische Lehrwerkforschung noch nicht existiert.

Ein nicht unwesentlicher Grund fiir eine Etablierung der Forschung ab den 1970er Jahren
scheint nach Brill eine erhebliche Ausweitung von Fremdsprachenunterricht zu sein. Auch in
der Didaktik des Deutschen als Fremdsprache spielte sie eine Rolle (Neuner 1994: 6). Eine
Didaktik fiir Deutsch als Zweitsprache scheint an dieser Stelle ausgeklammert. Brill
beschreibt den Zustand folgendermalen:
[...] die Fachdiskussion in Bezug auf Lehrwerkforschung/-analyse ist gekennzeichnet durch eine
Uneinheitlichkeit der Grundannahmen; dies fiihrt wiederum zu einer Uneinheitlichkeit der verwendeten

Begrifflichkeit. Aus nicht vorhandener begrifflicher Trennschérfe resultiert in Folge eine uneinheitliche
Einschitzung des gegenwirtigen Forschungsstands (Brill 2005: 13).

Im Zuge einer adidquaten Methodendiskussion der Lehrwerkanalyse und Konzeption
ebendieser gilt es also zunidchst Begriffe zu klaren. In der Forschungsliteratur existieren
verschiedene, voneinander divergierende Definitionen der Kategorien Lehrwerk und
Lehrbuch. Dariiber hinaus wird auch die Methode der Lehrwerkanalyse unterschiedlich
benannt. So finden sich daneben die Begriffe Lehrwerkkritik oder Lehrwerkforschung als
teilweise synonyme Verwendungen zur Lehrwerkanalyse. Neuner (1994: 6) betont, dass eine
eindeutige Differenzierung zwischen Lehrwerkanalyse und —kritik vorgenommen werden
muss und dariiber hinaus auch die Lehrwerkentwicklung zentralen Platz in der
Fachdiskussion einnehmen sollte. Warum dies (noch) nicht der Fall ist, versucht Neuner
(1994: 9 - 12) anhand auf die Lehrwerkgestaltung einwirkender Faktoren zu erkldren. Dazu
werden fachiibergreifende und fachspezifische Faktoren unterschieden. Erstere beschreiben
die Verdnderungen im Zusammenhang mit Theorie und Praxis des Fremdsprachenunterrichts.
Auf institutioneller Ebene war das Fremdsprachenlernen Anfang der 1950er-Jahre eher
hoheren Schulstufen und Bildungsschichten vorbehalten, wihrend im Laufe der Jahrzehnte
bis heute eine Offnung und Ausweitung der Schulformen stattfand und -findet. Dadurch

wurde auch das Fremdsprachenangebot immens ausgeweitet, was in logischer Konsequenz
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auch zu einer Steigerung der Anzahl der verwendeten Lehrwerke fiihrte. Aus diesem Grund
stellen Fragen der Lehrwerkanalyse nach Neuner (1994: 11) zentrale Bestandteile von
fachdidaktischer Lehre und Forschung dar. Auch fachspezifische Faktoren tragen zu einer
Implementierung von Lehrwerkforschung bei. Methodische und fachdidaktische Elemente
des Fremdsprachenunterrichts wurden und werden laufend weiterentwickelt. Griinde dafiir
sind beispielsweise in neueren Forschungsergebnissen der Bezugswissenschaften wie der
Linguistik oder Psychologie, beziehungsweise der Lerntheorie, zu finden. Es kann
zusammenfassend konstatiert werden, dass aufgrund von Verdnderungen auf institutioneller,
gesellschaftlicher, aber auch fachlicher Ebene, Weiterentwicklungen in der Erstellung von
Lehrwerken vollzogen werden, die sich dariiber hinaus in der Lehrwerkanalyse auffinden

lassen.

3.1. Lehrwerkforschung und -kritik

Im wissenschaftlichen Kontext wird zwischen Lehrwerkforschung und Lehrwerkkritik
unterschieden. Erste weist eine Konzentration auf Grundlagenanalysen sowie die Analyse von
Faktoren und Bedingungsgefiige auf, letztere analysiert die Eignung eines Lehrwerks fiir eine
bestimmte Zielgruppe. Die Lehrwerkkritik versucht, wvalide Beurteilungsraster zu
implementieren und darauf aufbauend Empfehlungen fiir den Einsatz von Lehrwerken
aufzustellen (Neuner 1994: 17). Krumm hingegen zahlt die Aufgaben, welche Neuner (1994:
17) der Lehrwerkforschung zuordnet, zur Lehrwerkkritik, welche bei ihm auch die Rolle einer
hermeneutischen Lehrwerkanalyse einnimmt. Lehrwerkforschung stellt bei Krumm dariiber
hinaus einen empirischen Forschungsansatz dar (Krumm 1994a: 23-28). Auch Krumm/Ohms-
Duszenko (2001: 1034) zufolge versucht die Lehrwerkkritik ,,vorhandene wissenschaftliche
Erkenntnisse und didaktische Zielvorstellungen in einer hermeneutischen Lehrwerkanalyse zu
bilindeln“. Der Stand der Lehrwerkforschung beziehungsweise -kritik oder -analyse wird von
Brill (2005: 25 - 26) als divergent eingeschétzt, was zum einen an der fehlenden begrifflichen
Trennschérfe bezogen auf Lehrwerkanalyse, -kritik oder -forschung liegt, zum anderen stellt
sie fest, dass zwar bereits gegen Ende der 1990er Jahre Lehrwerke und die Beschiftigung mit
diesen eine zentrale Stellung einnehmen, aber eine wissenschaftliche Erforschung des
Mediums Lehrwerk noch nicht oder nur teilweise erfolgt ist. Auch bei Krumm und Ohms-
Duszenko (2001: 1035) werden die Fortschritte am Gebiet der Lehrwerkforschung als gering

bewertet, denn ,,der Versuch, Lehrwerke einer quantitativen Analyse zu unterzichen und
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damit eine Verbindung zwischen einer hermeneutischen und einer empirischen
Lehrwerkanalyse zu schaffen, hat sich bislang als Sackgasse erwiesen. Brill (2005: 25)

spricht in diesem Zusammenhang von empirischer Lehrwerkforschung als Forschungsderivat.

Griinde fiir die Notwendigkeit fiir die Erstellung von Entscheidungshilfen fiir oder gegen
bestimmte Lehrwerke liegen zum einen darin, dass mitunter mehrere verschiedene Lehrwerke
mit jeweils unterschiedlicher didaktisch-methodischer Konzeption verfiigbar sind. Ein
weiterer Grund besteht in der Ausweitung eines Lehrbuchs in ein Lehrwerk samt
Lehrwerkteilen mit unterschiedlichen Funktionen. Zum anderen nimmt Neuner (1994: 17) an,
dass ,,der Fremdsprachenunterricht nicht mehr nur fiir eine relativ homogene Lernergruppe,
sondern fiir Lernende mit ganz unterschiedlicher Lernvoraussetzung, -motivation und
Zielsetzung erteilt werden soll“. Dieser Aspekt der Heterogenitéit gilt gleichermallen fiir
multilinguale Klassen im Regelschulwesen. Krumm (1994a: 23) betont die wichtige Funktion
von Lehrmaterial, den Deutschunterricht stark zu beeinflussen und beschreibt, dass
Lehrwerke bestimmen ,,in welchem Ausmal} Schiiler (und Lehrer!) im Unterricht die Freiheit
haben, eigene Erfahrungen und Ideen auszudriicken und bestimmte Themen zu diskutieren.
Damit betont er zwar die Relevanz von Lehrwerken fiir den Unterricht, konstatiert jedoch
auch ein unzureichendes Wissen iiber die konkreten Wirkweisen von Lehrwerken im
Unterricht. Bis dies nicht bewerkstelligt ist, so Krumm (1994a: 25), ,,mu} eine fiir die
Unterrichtspraxis  hilfreiche = Lehrwerkkritik ~ daher  versuchen, die vorhandenen
wissenschaftlichen Erkenntnisse ebenso wie unterrichtspraktische Erfahrungen und didaktisch
wiinschenswerte Forderungen in einer ,hermeneutischen’ Lehrwerkanalyse zu verbinden®.
Vorteil einer solchen sei demnach neben einer ganzheitlichen Erfassung und systematischen
Prisentation der Lehrwerke die Chance, die Brauchbarkeit zu diskutieren und die Lehrwerke
auszuprobieren. Von Lehrwerkbegutachtung wird gesprochen, wenn Lehrwerke fiir ihren
institutionellen Einsatz analysiert und auf ihre Eignung getestet werden (Neuner 1994: 17).
Diese Testung sollte nicht ausschlieBlich auf Basis von Erfahrung vorgenommen werden,
weshalb es wichtig scheint, Lehrwerke auch abseits ihrer praktischen Anwendung zu
bewerten. Laut Krumm (1994a: 25 - 26) stehen dabei zwei Aspekte im Vordergrund. Einer
geht auf die Frage ein, ob das Lehrmittel auch unter suboptimalen Bedingungen, also
beispielsweise bei Lehrenden mit wenig Unterrichtserfahrungen oder schlechten
okonomischen Bedingungen der Schule, fiir den Unterricht hilfreiche Elemente enthilt. Der
andere Aspekt betrifft den Zusammenhang zwischen Lehrwerk und Stand des

fachwissenschaftlichen Diskurses.
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Das konkrete, auf die vorangehende Analyse und Kritik aufbauende Vorgehen beziiglich der
Lehrwerkbegutachtung und schlussendlich der Auswahl derselben 1duft wie folgt ab. Sobald
ein Verlag ein Lehrwerk in eine gedruckte Fassung bringt, wird es der zustindigen Behorde
zur Priifung vorgelegt. Nach den zugehorigen Verfahren obliegt es in Osterreich der
Schulbuchkonferenz, eine Auswahl auf Basis der sogenannten Schulbuchliste zu treffen. Die
Konferenz setzt sich aus dem jeweiligen Schulgemeinschaftsausschuss, bestehend aus
Direktorat sowie Vertreterlnnen von Eltern, Schiilerlnnen und Lehrerlnnen zusammen. Das
Bundesministerium flir Bildung und Frauen (BMBF 2015a: 1) definiert Schulbiicher als
,»Hilfsmittel, die der Unterstiitzung oder der Bewiltigung von Teilaufgaben des Unterrichts
und zur Sicherung des Unterrichtsertrages dienen (§ 14 Abs. 1 Schulunterrichtsgesetz)®.
Neben Hinweisen auf die Vertriglichkeit mit Bildungsstandards (fiir die vierte, achte und 13.
Schulstufe existent) und den damit verbundenen Kompetenzbereichen (Sprechen und Héren,
Schreiben, Lesen, Sprachbetrachtung) des Unterrichtsgegenstandes Deutsch betont das
BMBEF besondere Aspekte von Lehrmaterial:
Bei der Auswahl der Materialien soll auf das Textverstindnis und die ficheriibergreifende
Anwendbarkeit geachtet werden. Lesekompetenz ist mehr als einfach nur lesen zu konnen. Unter
Lesekompetenz versteht z. B. PISA die Fahigkeit, geschriebene Texte unterschiedlicher Art in ihren
Aussagen, ihren Absichten und ihrer formalen Struktur zu verstehen und in einen groBeren

Zusammenhang einordnen zu kdnnen, sowie in der Lage zu sein, Texte fiir verschiedene Zwecke
sachgerecht zu nutzen (BMBF 2015a: 1; Hervorhebung im Original, K. L.).

Gerade die Betonung der Lesekompetenz und des Textverstindnisses ist eine zentrale
Bildungsaufgabe, welche zu groflen Teilen vom schulischen Deutschunterricht {ibernommen

werden muss.

3.2. Verortung und Funktion von Lehrwerken

Von Lehrwerken wird gesprochen, wenn es in Form von Lehrmaterial dazu dient, die
Beschiftigung mit Teilbereichen und Sprache und Kultur anzuregen und den Lernprozess
zugleich iiber einen bestimmten Zeitabschnitt zu steuern. Lehrmaterial alleine kann als
sprachliches Material definiert werden, welches extra fiir Lerner und Lernerinnen geschaffen
oder vorgefunden und fiir diese vereinfacht beziechungsweise adaptiert wurde. Eine derartige
Adaption erfolgt beispielsweise iiber das Hinzufiigen von Arbeitsanweisungen, Ubungen und
Erlauterungen (Rosler 1994: 73f.; zit. n. Brill 2005: 15). Neuner bezieht dariiber hinaus den
Begriff des Lehrbuchs in seine Uberlegungen ein. In dem in den 1950er-Jahren

vorherrschenden grammatikorientierten Fremdsprachenunterricht war das bloBe Schulbuch
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ausreichend, da alles zu Vermittelnde darin Platz fand. Durch eine Verdnderung der Ziele
fremdsprachlichen Unterrichts hin zu einer Hegemonie der gesprochenen Sprache und der
alltdglichen Kommunikation wurde das Lehrbuch einer Wandlung beziehungsweise
Erweiterung unterworfen und in das Lehrwerk transformiert, welches nunmehr aus Lehr- und
Arbeitsbuch, Lehrerhandbuch und auditiven sowie visuellen Medien besteht (Neuner 1995:
292; zit. n. Brill 2005: 15). In aktuellen Lehrkontexten beinhalten Lehrwerke auch
Anweisungen zu elektronischen Lernelementen, dem sogenannten e-learning. Begriftliche
Trennschérfe von ,,.Lehrwerk® und ,,Schulbuch® ist gerade in der Literatur nicht immer klar
und vor allem gegeben. Brill (2005: 15) nennt einige Beispiele, so beschreibt Gadatsch (1991:
35; zit. n. Brill 2005: 15; Hervorhebung iibernommen, K. L.), dass ,,die Unterscheidung
zwischen Lehrwerk als umfassendem Hilfsmittel des Unterrichts und Lehrbuch als einem
Bestandteil des Lehrwerks [...] oft nicht tiblich* ist. Bei Rosler (2014: 12) wird genau diese
Differenzierung vorgenommen, nach der Lehrwerke nur einen Teil des Lehr-
beziehungsweise Lernmaterials darstellen. Im Bezug auf die Begrifflichkeiten thematisiert
Rosler (2014: 12) nicht nur die Unterscheidung zwischen Lehr- und Lernmaterial, sondern
betont dariiber hinaus, dass Lehrwerke ,,auch im 21. Jahrhundert noch Lehrwerk® heif3en®,
obwohl unterschiedlichste Medien dazu treten. Das Lehrbuch stellt laut Rosler (2014: 20-21)

den Kern des Lehrwerks dar, welcher durch Arbeits- und Lehrerlnnenhandbuch ergénzt wird.

Auch die Rolle von Lehrwerken im Unterricht verweist auf eine zentrale Stellung im
Unterrichtsgeschehen, so bezeichnet beispielsweise Gadatsch (1991: 35; zit. n. Brill 2005: 16)
diese als ,,wichtigste Unterrichtsmittel. Neuner (1994: 8) betont ebenfalls, dass Lehrwerke
das Unterrichtsgeschehen zu einem mafgeblichen Teil beeinflussen. Dies geschieht zunédchst
tiber die Umsetzung des Lehrplans in einem bestimmten Lehrwerk, was wiederum zu
Unterrichtszielen fiihrt. Auch die Auswahl des zu behandelnden Lehrstoffs wird durch
Lehrwerke getroffen. Dariliber hinaus erfolgt zu gewissen Teilen eine Festsetzung der
anzuwendenden Sozial- und Unterrichtsformen, also ob es sich zum Beispiel um eine
Gruppen-, Paar- oder Einzelarbeitsform handelt. Durch derartige methodische Instrumente
kann in weiterer Folge das konkrete Verhalten der Schiiler und Schiilerinnen gelenkt werden.
Auch die Einbindung anderer, erginzender Unterrichtsmedien kann von einem Lehrwerk
vorgegeben sein. Eine weitere wichtige Funktion stellt auch die FEinschrinkung des
abzupriifenden Inhalts dar, der am Ende bestimmter Teile, Kapitel oder Lektionen innerhalb
von Lehrwerken mittels Wiederholungsaufgaben oder Selbsteinschitzungsfragebogen

abgefragt wird. Neuner (1994: 8) fasst die Funktion von Lehrwerken fiir den Unterricht wie
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folgt zusammen: ,,Im Lehrwerk finden wir also die wichtigsten Elemente einer bestimmten
fachdidaktischen und methodischen Konzeption gebiindelt und veranschaulicht vor.“ Anhand

folgender Grafik soll dies veranschaulicht werden.

Fachdidaktische | Lehrziel- a;:wh;i?g;l q Lehrstoff- Lernziﬁl-
- i aufbereitun kontrolle
Elemente: bestimmung abstufung g
LEHRWERK
Aspekte der Ur|1_tedrrichts- Unft::’rr:igl:]ts- Unterrichts- Unterrichts-
ik: . Mt medien organisation
L —— (Phasen) (Sozialformen) 9

Abb. 1: Funktionen des Lehrwerks V(Neuner 1994: 8)

Es lésst sich demnach im Bezug auf Rolle und Funktion des Lehrwerks eine vermittelnde
Position desselben im Hinblick auf Fachdidaktik und Methodik feststellen. Im Bezug auf das
konkrete Unterrichtsgeschehen fligt Knapp-Potthoff (1999: 99) weitere Funktionen des
Lehrwerks hinzu. Demnach prasentieren Lehrwerke als Vorbild wirkende Modelle
sprachlicher Korrektheit, welche von Lernenden bei Unsicherheit herangezogen werden
konnen. Als weitere Funktion wird die Moglichkeit zur Verbesserung von
Sprachlernprozessen beschrieben, wodurch das Erlernen und die Festigung von Lernstrategien
und Arbeitstechniken durch das Lehrwerk unterstiitzt werden sollen. Dariiber hinaus regt der
Aufgabencharakter Kommunikationssituationen an. Dadurch wird auch ein Zusammenhang
mit der Entwicklung von Lernersprachen deutlich, denn laut Krumm und Ohms-Duszenko
(2001: 1037f.) wiirden Lerner und Lernerinnen ,die im Lehrwerk gelieferten
Kommunikationsmodelle strukturell vereinfacht und unter Reduktion von semantischer
Komplexitit iibernehmen, wenn Lehrende nicht gegensteuern.” Neben der beschriebenen
zentralen Stellung des Lehrwerks fiir den Unterricht sei somit darauf hingewiesen, dass die
Lehrperson eine wichtige Rolle spielt und im Bezug auf Unterrichtssteuerung nicht auller
Acht gelassen werden darf (Pfeiffer 1989: 133; zit. n. Brill 2005: 17; Rosler 1992: 51). Baur
und Baur présentierten in diesem Zusammenhang als Ergebnis einer Studie liber den Einfluss
des Lehrwerks auf die Lernersprache, dass scheinbar eine direkte Verbindung zwischen
Lernersprache und sprachlichem Input des Lehrwerks existiert (Baur/Baur 1992: 280; zit. n.

Brill 2005: 17-18).
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Im Bezug auf das Erlernen von (Fremd-)Sprachen gilt nach Brill (2005: 18), dass
Spracherwerb an Inhalte und Wissen gebunden ist. So fungieren beispielsweise Worter als
Bedeutungstriger, Texte, Bilder sowie weitere optische Medienteile zeigen einen Aspekt der
anderssprachlichen Realitidt. Lehrwerke tragen in diesem Prozess die Aufgabe, auf eine
kompakte Art ,,Fakten, Wissen, Ideen sowie Verhaltensweisen, soziale Konventionen und
Werte des Zielsprachenlandes®™ (Brill 2005: 18) zu transportieren. Rosler zdhlt folgende
Funktionen des Lehrwerks auf.

Zusammen sollen Lehrbuch und Arbeitsbuch den Spracherwerb steuern, in bestimmte Themen

einfiihren, [...] grammatische Phdnomene und Redewendungen présentieren, Material zum Uben

anbieten, [...] unterschiedliche Arbeits- und Sozialformen vorschlagen und unterschiedliche Textsorten

enthalten, das Sprechen, Schreiben, Lesen und Hoéren und das Zusammenspiel dieser Fertigkeiten
fordern, den Lernenden Hinweise anbieten, wie sie ihr Wissen iiberpriifen konnen (Rosler 2014: 21).

Es fillt auf, dass die angesprochenen Funktionen der Darbietung von verschiedenen
Textsorten und der Forderung der Kompetenzen Sprechen, Schreiben, Lesen und Horen der
aktuellen Ausrichtung der schulischen Lehrplidne des Unterrichtsfaches Deutsch entsprechen

(BMBF 2015b und 2015¢).

Laut Knapp-Potthoff (1999: 99) dienen Lehrwerke nicht nur zur reinen
Informationsvermittlung, sondern diese konnen auch ,Informationen iiber andere Kulturen
vermitteln und fiir kulturelle Unterschiedlichkeit sensibilisieren”. An diesem Punkt kann
zugleich ein komplexes Problemfeld im Bereich der Lehrwerkbeschiftigung verortet werden,
denn die Betonung kultureller Differenzen fiihrt in weiterer Folge zu Festschreibungen von
Differenz. Nach Koreik (2011: 548) gilt es mittlerweile als sichere Annahme, nicht mehr von
»dem Deutschen” oder &hnlichen Zuschreibungen sprechen zu konnen. Im Diskurs um
Mehrsprachigkeit haben allzu starre Nationalitidtskonstruktionen keinen Platz, da
»zunehmende Ausdifferenzierungen, der Einfluss einer globalisierten Welt oder eine
zunehmende Hybriditét in der Bevolkerung Deutschlands, die nicht nur allein ihren Grund in
den Deutschen mit einem klassischen Migrationshintergrund hat, stereotype Aussagen aus
sich heraus verbieten* (Koreik 2011: 548). Auch im Deutsch-als-Zweitsprache-Unterricht
oder Unterricht in heterogenen Klassen muss darauf geachtet werden, Sensibilitdt nicht in
Form einer reinen Auflistung oder Feststellung von Unterschieden zu entwickeln. Koreik
(2011: 584) erwdhnt in diesem Zusammenhang das unterrichtspraktische Bediirfnis,
Unterschiede zu besprechen, betont jedoch vor allem die Existenz von Gemeinsamkeiten
zwischen Kulturen. Um dies im Unterricht auf eine kritische und reflektierte Weise zu
thematisieren, konnte vermehrt auf Konzepte der language awareness zuriickgegriffen

werden.
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Die Diskussion der Funktion von Lehrwerken birgt auch eine andere, kontrovers diskutierte
Seite. Der immer mehr fokussierte Einsatz von ,,Neuen Medien* bringt die Frage auf, ob
Lehrwerke als gedruckte Medien noch eine Chance haben, am Markt und im Unterricht zu
bestehen. Freudenstein (1992: 548f.; zit. n. Brill 2005: 19) betont, dass mit immer wichtiger
und selbstverstindlicher werdendem Einsatz von Computern Lernende in Zukunft selbst
bestimmen werden, welche Materialien sie verwenden. Aus diesem Grund, so Freudenstein,
konne Fremdsprachenunterricht nicht mehr auf Basis von Lehrwerken erfolgen. Auch Wolff
(1996: 549; zit. n. Brill 2005: 19 - 20) spricht sich gegen die Verwendung von Lehrwerken
aus, stattdessen weist er auf die zentrale Stellung von authentischem Lernmaterial fiir den
Fremdsprachenunterricht hin, mit welchem Lernende ihr eigenes Wissen leichter verkniipfen
konnten. An diesem Punkt zeigt sich zugleich ein Problem fiir den Zweitsprachenunterricht.
Wie in Kapitel 2.2. (S. 10) erldutert, birgt ein hauptsidchlich auf kommunikative Elemente
ausgerichteter Unterricht fiir Zweitsprachenlernende die Gefahr, dass vor allem
handlungsorientierte Inhalte reproduziert werden, die diese ohnehin schon beherrschen. Ohne
ein Lehrwerk, welches systematische Zusammenhidnge der Sprache aufzeigt und gezielt auf
das Erlernen einer angemessenen Bildungssprache abzielt, konnten Schwierigkeiten auftreten.
Daneben sei auf die knappen Ressourcen hingewiesen, mit welchen ein Regelunterricht mit
sprachlich sehr heterogenen Klassen oft durchgefiihrt werden muss. Zum einen fehlt es an
Humanressourcen, wenn es um Lehrpersonen geht, die dieses authentische Material zur
Ginze finden und aufbereiten miissten, zum anderen ist damit auch eine Kostenfrage
verbunden. Fiir den Schulunterricht erweist sich demnach ein Lehrwerk als praktikabler und
effizienter. Hess widerspricht Freudenstein und Wolff vehement und weist auf eine
notwendige Systematisierung des Unterrichts hin.

Die Behauptung, daB dieses riesige Informationsangebot zu selbstbestimmtem, freudig-interessiertem

und ,,besserem® Lernen fithren wird, halte ich in ihrer Schlichtheit fiir falsch. ,,Neue Medien* insgesamt

helfen Studenten zundchst einmal gar nicht. [...] Gerade die Uferlosigkeit der ,,neuen Medien* verlangt

nach einer systematischen Steuerung und Integration in einem gréferen Kontext des Lehrens und
Lernens, der von Lehrern, nicht Lernern geleistet werden mul3 (Hess 1998: 60; zit. n. Brill 2005: 20).

Der Hinweis, dass Lehrpersonen fiir die Unterrichtssteuerung sowie eine Kontextualisierung
verantwortlich sind, scheint auch fiir den Schulunterricht relevant. Gerade bei Gruppen
jingerer Lernender nimmt besagte Verantwortung einen hohen Stellenwert ein, da die Schiiler
und Schiilerinnen beispielsweise kognitiv noch gar nicht in der Lage wéren, diese selbst

vorzunehmen.

Neue Medien konnen als Erweiterung zu vorhandenen Lehrwerken gedacht werden. Funk

(1999: 6; zit. n. Brill 2005: 21) beispielsweise richtet seine Uberlegungen an den
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Bediirfnissen zur Zielerreichung von Lernenden aus und verortet die Beitrdge neuer Medien
zum einen in der Bereitstellung additiver Ubungen, zum anderen fiir einen Zugriff auf
aktuelle landeskundliche Themenbereiche und zuletzt fiir den Kontakt zwischen Lernenden.

Auch Rosler geht auf die Ergéinzung von Lehrwerken mit digitalem Material ein:

Digitale Medien sind im 21. Jahrhundert an vielen Orten fester Bestandteil der Unterrichtspraxis. Unter
digitalen Medien versteht man elektronische Medien, die mit digitalen Codes arbeiten. Mit digitalen
Medien konnen Lernende in einer Weise interagieren, wie das bei analogen Medien nicht der Fall war
(Rosler 2014: 14).

Die genannten Aspekte konnen auch im Schulunterricht im Zuge fachdidaktischer und
methodischer Uberlungen bedacht werden, jedoch muss der &konomische Hintergrund

sowohl des Schulstandorts als auch der Schillerinnen und Schiler bedacht werden.

3.3. Ablauf kriteriengestiitzter Lehrwerkanalysen

Da die Beurteilung einen eher subjektiven Vorgang darstellt, empfiehlt sich die Erstellung
oder Anwendung bereits vorhandener Kriterienkataloge. Dadurch kann das Verfahren der
Beurteilung objektiviert und auch der Entscheidungsprozess transparenter dargelegt werden.
Neuner (1994: 100) fiihrt das Mannheimer Gutachten als ausfiihrlichste Lehrwerkkritik und
differenziertesten Kriterienraster an. Der Autor erwédhnt aber auch Kritikpunkte an derartigen

Kriterienkatalogen.

Kriterienraster sind nicht problemlos. Sie werden schnell kanonisch, gaukeln Objektivitdt vor, sind
statisch, erheben den Anspruch auf wissenschaftliche Autoritdt. Alle Kriterien bleiben jedoch relativ,
ihre Gewichtung kann nur nach personlichen Priaferenzen vorgenommen werden unter
Berticksichtigung der Situation vor Ort [...] (Neuner 1994: 100).

Zu dieser zdhlen beispielsweise die fachdidaktischen Kenntnisse und Féhigkeiten des
Lehrkorpers, die Bediirfnisse der Schiiler und Schiilerinnen sowie die Kompatibilitit des
Lehrwerks mit anderen Materialien. Insgesamt gelten Kriterienkataloge vielmehr als

Hilfswerkzeug, als eine allzu strenge Vorgabe (Neuner 1994: 100).

Kriterienkataloge werden im Allgemeinen als {ibersichtliche und leicht anwendbare Liste
dargestellt. Durch die gewihlte Form sollen Ergebnisse vergleichbar gemacht werden, auch
wenn unterschiedliche Lehrwerke begutachtet beziehungsweise analysiert werden. Funk
(1994: 109) betont in diesem Zusammenhang, dass Reliabilitdt und Objektivitdt damit aber
nicht unbedingt verbunden sein miissen. Gerade die fehlende Objektivitit kann als
Grundproblem der kriteriengestiitzten Lehrwerkanalyse konstatiert werden. Auflerdem, so
Funk (1994: 109), steht die Frage nach dem Zweck eines Kriterienkatalogs im Zentrum des

Diskurses, denn dieser bestimme das Ergebnis.
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3.3.1. Zur Auswahl der Kriterienkataloge

Um das Forschungs-Ziel zu fokussieren, vorhandenes schulisches Unterrichtsmaterial in
Form  von  Lehrbiichern  fiir den  Deutschunterricht im  Hinblick  auf
mehrsprachigkeitsdidaktische FElemente zu untersuchen, werden bereits bestehende
Analyseraster beziehungsweise Kriterienkataloge zu Hilfe genommen, welche im Anschluss
vorgestellt werden. Diese sind zum einen der Kriterienkatalog des Sprachverbandes Mainz
und das Stockholmer Gutachten. Zum anderen wird ein Bezug zu Deskriptoren des
Kompetenzrasters FREPA (A4 Framework of Reference for Pluralistic Approaches to
Languages and Cultures, Europarat 2012) hergestellt. An mehreren Stellen der folgenden
Kataloge wurden Inhalte gekiirzt oder in der Darstellung zur Géanze ausgespart, da diese aus

unterschiedlichen Griinden nicht fiir eine Analyse von Schulbiichern addquat scheinen.

Der Kriterienkatalog des Sprachverbandes Mainz wurde im Speziellen fiir Deutschkurse fiir
»ausldndische Arbeitnehmer® konzipiert. Derartige Kurse unterscheiden sich nicht nur
aufgrund der Zielgruppe vom Deutschunterricht in Schulklassen, sondern auch aus
didaktischer Perspektive. In genannten Deutschkursen soll die Lernendengruppe,
»auslindische Arbeitnehmer* mit zumeist dhnlichen Erstsprachen und aus wirtschaftlicher
Perspektive soziodkonomischem Hintergrund, gezielt in der deutschen Sprache unterrichtet
werden, sodass die gesellschaftliche und soziale Integration erleichtert wird (Homepage des
Sprachverbandes 2015). In den Kursen findet vorrangig Deutsch-als-Zweitsprache-Unterricht
in Form von Forderunterricht statt, was sich auch an den Kriterien zeigen ldsst. Bei Punkt ,,5.
Kommunikationssituationen® beschreibt der Sprachverband Mainz, dass der ,,DfaA-Kurs
[Deutsch fiir auslédndische Arbeitnehmer; Erkldrung K.L.] [...] fiir die Lernenden oft die
einzige Moglichkeit®™ ist, ,,in deutscher Sprache zu kommunizieren* (Sprachverband e. V.
Mainz 1994: 128). Diesem Ansatz folgend, wurden in weiterer Folge die Analysekriterien
ausgewdhlt wie beispielsweise ,,5.4 Gibt das Lehrwerk Anregungen fiir die Lernenden,
Gespréache auf deutsch zu fiihren [...]? (Sprachverband e. V. Mainz 1994: 28)“. Im Gegensatz
dazu steht der schulische Deutschunterricht, in welchem nicht nur die sprachliche, sondern
auch die soziale Heterogenitdt stark ausgeprégt scheint. Neben Schiilerinnen und Schiilern mit
natio-ethno-kulturellen =~ Mehrfachzugehorigkeiten und damit  hdufig  verbundener
Mehrsprachigkeit besuchen auch einsprachig-deutsche Kinder und Jugendliche die gleichen
Klassen. Wie in Kapitel 2. Mehrsprachigkeit im schulischen Kontext beschrieben,
orientiert sich schulischer Deutschunterricht allerdings nach wie vor an einer einsprachig-

deutschen Norm und stellt somit keinen Deutsch-als-Zweitsprache-Unterricht dar. Somit
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finden Schiiler und Schiilerinnen einer Schule mehr Gelegenheiten vor, beziehungsweise
stehen aufgrund des monolingualen Schulsystems sogar vor dem Zwang, Deutsch zu
sprechen. Aufgrund dessen wurden vorrangig Bereiche gewéhlt, die sich auch auf den
Deutschunterricht in Schulen umlegen lassen und Aspekte wie der erwidhnte Analyseaspekt

ausgeklammert.

Der Stockholmer Kriterienkatalog weist im Gegensatz zum Katalog des Mainzer
Sprachverbandes viele Deutsch-als-Fremdsprache-Elemente auf, welche vor allem dem
Bereich Landeskunde zugeordnet werden konnen. Als Beispiel dienen folgende: ,,2. Der
Alltag im Lehrwerk [...] — Wird das Alltagsleben in allen deutschsprachigen Léndern
behandelt?* oder ,,5. Kultur — Werden Feste, Sitten und Gebrdauche vorgestellt? (Krumm
1994b: 101, 102; Hervorhebungen im Original, K. L.). Derartige Analysekriterien scheinen
fiir eine Schulbuchanalyse nicht passend. Griinde fiir eine positive Auswahl bestimmter
Bereiche liegen in der Ubersichtlichkeit und der sinnvollen Erginzung des erstgenannten

Katalogs.

Im Unterschied zu den erwihnten Katalogen stellt der Referenzrahmen FREPA keinen
explizit fiir eine Lehrwerkanalyse aufgestellten Analysekatalog dar, sondern ist mit der
Prisentation von Deskriptoren fiir die Unterrichtsgestaltung wesentlich allgemeiner gehalten.
Die vorliegenden Unterrichtsdeskriptoren werden auf eine differenzierte Weise dargelegt und
die darin enthaltenen Unterrichtsanweisungen sehr genau formuliert (Europarat 2012: 24-59).
Aus diesem Grund steht bei der Auswahl der Bereiche fiir die Erstellung eines
Analyseinstruments der Aspekt im Vordergrund, ob die gewidhlten Aspekte des
Referenzrahmens iiber ein Schulbuch des Deutschunterrichts vermittelt werden konnen. So
wurde beispielsweise Punkt 2, attitudes, ausgeklammert, da dieser Bereich mittels einer
Schulbuchanalyse nur unzureichend ermittelt werden kann. Elemente eines Lehrbuchs
konnten zwar Einstellungen fordern, jedoch werden konkrete Kompetenzen in den anderen
Punkten des Referenzrahmens auf addquatere Weise verbalisiert. Um dies zu verdeutlichen,
sei zum Beispiel der Bereich A 18.1.3. betrachtet: A desire to learn other languages
(Europarat 2012: 48). Zwar kann ein Schulbuch bewerben, dass andere Sprachen gelernt
werden sollten, jedoch kann das konkrete Bestreben (desire), welches als Disposition
innerhalb eines Menschen liegt, nicht von einer Arbeitsanweisung oder Ubungsangabe

ausgehend operationalisiert werden.

Die genannten Kriterienkataloge werden in einem néchsten Schritt zusammengefiihrt und in

eine anwendungsbereite Form gebracht.
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3.3.2. Kriterienkatalog des Sprachverbandes Mainz

Fiir vorliegende Diplomarbeit soll der vom Sprachverband Mainz erstellte Kriterienkatalog
herangezogen werden, welcher die Beurteilung von Lehrwerken betrifft, die in Kursen fiir
Arbeitnehmer in der Bundesrepublik Deutschland mit anderen Erstsprachen als Deutsch
durchgefiihrt wurden. Fiir diese staatlichen Kurse, die sich an Migrationsandere richteten,
wurde vom Sprachverband e. V. Mainz in den Jahren 1978/79 eine Zulassungsgrundlage fiir
das verwendete Lehrwerk in Form eines Kriterienrasters geschaffen (Sprachverband e. V.
Mainz 1994: 122). Zwar scheint der Name der Kurse mit ,,.Deutsch fiir ausldndische
Arbeitnehmer aus heutiger Perspektive problematisch, da das Diktum ,,Auslénder*
stigmatisierend und zugleich ausschliefend wirkt und auerdem keiner geschlechtsneutralen
oder -gerechten Formulierung unterzogen wurde. Dennoch konnen Elemente dieses Katalogs
durchaus, unter kritischer Beriicksichtigung der verdnderten wissenschaftlichen Standards, in
eine Konzeption eines neuen Analysewerkzeuges miteinbezogen werden, da besagter
Kriterienkatalog  beispielsweise  heterogene  Lernvoraussetzungen der Lernenden
miteinbezieht. Aufgebaut ist dieser in neun Gruppen, wobei jede wiederum Unterpunkte
aufweist:
0. allgemeine Angaben zum Lehrwerk

0.1. Fiir welche Zielgruppe ist das Lehrwerk konzipiert?

0.2. Welche Teile gehdren zum Lehrwerk?

0.3. Was sind die Ziele, die mit diesem Lehrwerk erreicht werden sollen?

0.4. Welchen didaktisch-methodischen Anspruch haben die Autoren des Lehrwerks?

1. Bikulturelle Identitiit der Zielgruppe
1.1. Welche Themenbereiche werden im Lehrwerk angesprochen? [...]
1.2. Wie werden Themen im Lehrwerk tiberwiegend dargestellt, z.B. realistisch, karikierend,
beschoénigend, kritisch?
1.3. [..]
1.4. Wie werden im Lehrwerk bestimmte Personengruppen dargestellt? [...]

1.5. [..]

2. Gesellschaftliche Situation
2.1. Wie wird im Lehrwerk auf die Situation von Ausldndern eingegangen? Welche Moglichkeiten bietet
das Lehrwerk, die besondere Situation der ausldndischen Bevdlkerung in den Unterricht
einzubezichen? [...]

2.2. Wo und wie werden im Lehrwerk Anregungen gegeben, aktuelle Themen im Unterricht aufzugreifen?
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3. Heterogene Lernvoraussetzungen

3.1. Welche Sprachkenntnisse der Lernenden setzt das Lehrwerk voraus? [...]

3.2. Wie werden im Lehr- und Arbeitsbuch Anweisungen fiir die Lernenden gegeben? Wenn Sie an Thre

3.3.
34.
3.5.
3.6.

Lerngruppe denken, konnte es sprachliche Schwierigkeiten geben?
[...]
[...]
[...]
[...]

3.7. Welche Angebote werden im Lehrwerk explizit zur Differenzierung gemacht? [...]

38. [..]

3.9. [...] Hilft das Lehrwerk im Unterricht mit heterogenen Lerngruppen? (ja/nein) [...]

S A

Unterrichtlicher und nichtunterrichtlicher Spracherwerb [...]
Kommunikationssituationen [...]

Belastung durch die Arbeitsplatzsituation [...]
Rahmenbedingungen des Unterrichts [...]

Abschlielende Beurteilung

(Sprachverband e. V. Mainz 1994: 122 - 130; Ausklammerung irrelevanter Bereiche von mir

vorgenommen, K. L.)

3.3.3. Das Stockholmer Gutachten

Ergénzend finden Elemente des Stockholmer Gutachtens Anwendung, da es strukturell

ibersichtlich aufgebaut ist und grundlegende Kriterien aufstellt (Krumm 1994b: 100).

a)
b)

<)

d)

e)

g)

Aufbau des Lehrwerks [...]

Layout [...]

Ubereinstimmung mit dem Lehrplan

- Entspricht die Konzeption des Lehrwerks den Anforderungen des Lehrplans (z.B. iibergreifende
Lernziele, kommunikative Lernziele)?

Inhalte — Landeskunde

Soweit entsprechende Texte und Informationen im Lehrwerk vorhanden sind, ist zu fragen, ob [...]
kulturkontrastive Aspekte beriicksichtigt werden.

Sprache

- Orientiert sich das Lehrwerk an der Standardsprache?

- Bictet das Lehrwerk Beispiele fiir die sprachliche Vielfalt? [...]

- Werden sprachliche Verwandtschaften zur Lernerleichterung ausgenutzt?

- Werden kulturell-sprachliche Unterschiede berticksichtigt?

Grammatik [...]

Ubungen
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[...]1 Differenzierung
- Gibt es geniigend und verschiedenartige Ubungen, um eine Differenzierung innerhalb heterogener
Gruppen zu ermdglichen? [...]

h) Die Perspektive der Schiiler [...]

(Krumm 1994b: 100 - 105; Ausklammerung irrelevanter Bereiche von mir vorgenommen, K.

L.

3.3.4. Deskriptorenkatalog FREPA

Verschrinkt werden die beschriebenen Elemente im Anschluss mit eigens erstellten
Analysekriterien, die auf dem Kompetenzraster FREPA (4 Framework of Reference for
Pluralistic Approaches to Languages and Cultures, Europarat 2012) basieren und auf aktuelle
Mehrsprachigkeitsvorstellungen Bezug nehmen. Als Grundlage fiir die konzipierten Kriterien
dienen Teilbereiche des FREPA-Rasters, genauer Unterpunkte der list of ressource. Dieser
prasentiert sich in drei Kompetenzbereiche aufgeteilt: Wissen (Knowledge), Einstellungen
(Attitudes) und Fidhigkeiten (Skills). In jeweils mehrere Sektionen unterteilt werden
Deskriptoren zur Anwendung sprachpluraler Ansédtze im Unterricht dargelegt (Europarat
2012: 24-59). Im Folgenden sollen der Grundriss sowie die fiir die Erstellung eines

Analyserasters ausgewihlten Bereiche abgezeichnet werden.

1. Knowledge
Language (Section I to VII)
Section I. Language as a semiological system
K 1 Knows some of the principles of how languages work [...]
K 1.2.3 Knows that grammatical categories are not *’the” replica of reality but one way of

organising this in language [...]

Section II. Language and society
K 2 Knows about the role of society in the way languages work / the role of languages in the way
society works

K 2.1. Has knowledge about synchronic variations in languages [...]

K 2.5.2 Knows about the role played by different languages in one’s environment (common

language of the country and the school / language of the family)

Section III. Verbal and non-verbal communication

K 3 Knows some of the principles of how communications functions [...]
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K 3.2 Posseses knowledge about one’s own communicative repertoire [...]

Section IV. The evolution of languages
K 4 Knows that languages are continuously evolving
K 4.1 Knows that languages are linked between themselves by so-called *’kinship*

relationships / knows that languages belong to language *’families™ [...]

Section V. Plurality, diversity, multilingualism and plurilingualism
K 5 Has some knowledge about language diversity / multilingualism / plurilingualism [...]
K 5.3 Knows that there are many languages in the world [...]
K 5.7 Is aware of the existence of situations of multilingualism / plurlingualism in one’s own

environment and in other places, near or far

Section VI. Similarities and differences between languages

K 6 Knows that there are similarities and differences between languages / linguistic variations [...]
K 6.1 Knows that each language has its own system
K 6.3 Knows that categories used to describe the workings of a language (the nmother tongue /
the language of education) may not necessarily exist in others (number, gender, the article, ...)
[...]

K 6.7 Knows that words may be constructed differently in different languages [...]

Section VII. Language and acquisition / learning
K 7 Knows how one acquires / learns a language [...]
K 7.2 Knows that one can build on the structural / discursive / pragmatic similarities between

languages in order to learn languages [...]

Culture (sections VIII-XV) [...]

2. Attitudes |[...]
3. Skills

Section I. Can observe / can analyse
S 1 Can observe / analyse linguistic elements / cultural phenomena in languages / cultures which are more
or less familiar [...]

S 1.1.3 Can resort to a known language / culture with a view to developing an analysis of another

language / culture [...]

Section II. Can recognise / identify
S 2 Can identify (recognise) linguistic elements / cultural phenomena in languages / cultures which are more
or less familiar [...]

S 2.3 Can make use of linguistic evidence to identify (recognise) words of different origin
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Section III. Can compare

S 3 Can compare linguistic / cultural features of different languages / cultures
S 3.1 Can apply procedures for making comparisons [...]
S 3.3 Can percieve proximity or distance between graphic forms [...]
S 3.5 Can percieve global similarities between two / several languages [...]

S 3.7. Can compare the grammatical functioning of different languages [...]

Section I'V. Can talk about languages and cultures
S 4 Can talk about / explain certain aspects of one’s own language / one’s culture / other languages / other

cultures [...]

Section V. Can use what one knows of a language in order to understand another language or to

produce in another language |[...]

Section VI. Can interact

S 6 Can interact in situations of contact between languages / cultures [...]

Section VII. Knows how to learn
S 7 Can assume ownership of (learn) linguisitic features or usage / cultural references or bahaviours which
belong to more or less familiar languages and cultures [...]

S 7.7 Can manage his / her learning in a reflextive manner [...]

(Europarat 2012: 24-59; Ausklammerung irrelevanter Bereiche von mir vorgenommen, K. L.)
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3.3.5. Kriterienkatalog fiir Mehrsprachigkeitselemente in Schulbiichern

C.

I. Allgemeine Angaben
a. Zielgruppe
b.

Teile des Lehrwerks

Ziele des Lehrwerks

a.

II. Themen- und Personenauswahl

Darstellung von Personengruppen/Diversitét

b. Kulturkontrastive Aspekte der Themenauswahl und -darlegung

a.

ITI. Thematisierung der gesellschaftlichen Situation

Darstellung der gesellschaftlichen Situation fiir Menschen mit natio-ethno-
kultureller Mehrfachzugehorigkeit

Bezug zu aktuellen gesellschaftlichen und politischen Themen

Hinweise auf  Multikulturalitat und —lingualismus (z.B.

international/national/im personlichen Umfeld)

IV. Heterogene Lernvoraussetzungen

a. Art der Anweisungen (konnte es sprachliche Schwierigkeiten fiir

SchiilerInnen geben?)

Angebote explizit zur Differenzierung

Vermittlung von Sprachenlernstrategien

Anregungen zur Reflexion des eigenen Sprachenlernens

Aufgreifen  sprachlicher  Ressourcen  der  Schiilerlnnen  (fiir
Gespriache/Diskussionen iiber andere Sprachen, Reflexion, etc.) &
Ausnutzen von sprachlichen Kenntnissen fiir Querverweise zwischen

Sprachen

V. Sprache und Kultur

a. Orientierung an Standardsprache? (ja/nein)

Darbietung von Beispielen fiir sprachliche Vielfalt?
Thematisierung der Rolle von Sprache in Gesellschaften (insbesondere im
eigenen Umfeld; z.B. Landessprache, Schulsprache, Dialekte, etc.)

Thematisierung kulturell-sprachlicher Unterschiede
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VI. Sprache und Syntax

Hinweise auf sprachliche Verwandtschaften zur Lernerleichterung

b. Hinweise, dass grammatische Kategorien nur eine Art der
Realititsdarstellung/Sprachenverwirklichung  sind &  Diskussion
unterschiedlicher sprachlicher Kategorien sowie deren Realisierung in
verschiedenen Sprachen
Anregungen zu Sprachvergleichen

d. Beziige zu Sprachfamilien / zur Sprachenherkunft

e. Systematische Darlegung der Funktionsweise einer oder mehrerer
Sprachen kontrastiv

f. Wortbildung kontrastiv in verschiedenen Sprachen

VII. Kommunikation
a. Anweisungen zur Auseinandersetzung mit kommunikativen Repertoires
b. Anregungen fiir Kommunikationssituationen zwischen Menschen

unterschiedlicher Sprachen




4. Analyse der Schulbiicher

4.1. Auswahl und Ablauf

Die Auswahl der Schulbiicher erfolgte zundchst aufgrund eingehender Begutachtung der
Schulbuchlisten des Bundesministeriums fiir Bildung und Frauen (BMBF 2015d:
Schulbuchaktion - Online). Um eine mdglichst verzweigte Analyse zu erarbeiten, wurden
einerseits eine die gesamte Sekundarstufe II abdeckende Serie eines Lehrbuchs, andererseits
Vergleichswerke unterschiedlicher Verlage zu jeder Jahrgangsstufe gesucht. Es wurde immer
die neueste Auflage verwendet. Die Serie ,,Ansprechend — Deutsch® erfiillte die
Anforderungen an eine durchgingige Schulbuchserie und weist dariiber hinaus den Aspekt
auf, dass die Biicher mit anderem Layout und Design nicht nur an den Allgemeinbildenden
Hoheren Schulen (AHS) Verwendung finden, sondern zusitzlich auch an Berufsbildenden
Hoheren Schulen (BHS) eingesetzt werden. Die gewéhlten Vergleichswerke entstammen alle
unterschiedlichen Verlagen. Bei der Auswahl letzterer wurden sowohl Schulbiicher fiir AHS
und BHS gewihlt. Im Vorfeld der Analyse sei darauf hingewiesen, dass alle Schulbiicher vom
BMBF approbiert wurden und auBerdem die Ubereinstimmung mit Bildungsstandards und

den jeweils geltenden Lehrpldnen aufweisen.

In einem néchsten Schritt wurden die Schulbiicher einer ersten Sichtung unterzogen, um die
Passung an die Forschungsfrage abzuklidren. Im Zuge der Voriiberlegungen war unklar, ob
und welche Erkenntnisse Oberstufen-Lehrbiicher liefern konnten. Die Sichtung ergab, dass
unerwartet viele Elemente im Bezug auf Mehrsprachigkeit im Deutschunterricht auffindbar
waren. Aufgrund dessen erfolgte in einem anschlieBenden Arbeitsschritt die auf den zuvor
erstellten Kriterienraster gestiitzte Schulbuchanalyse. Dafiir wurde jedes Schulbuch Seite fiir
Seite durchgegangen und relevante Stellen wurden mit einem Verweis auf den Bereich im
Kriterienraster gekennzeichnet. Im Anschluss erfolgte die Verschriftlichung der Ergebnisse.
Wihrend der Analyse zeigte sich, dass bestimmte Bereiche des Rasters auf deckungsgleiche
Inhalte abzielten. Aus diesem Grund wurde der Kriterienraster erneut uUberarbeitet, indem

beispielsweise manche Unterpunkte zusammengefiigt wurden (vergleiche IV. e.).

Um Transparenz zu gewéhren, werden im Folgenden auch Bereiche dargestellt, zu welchen
keine Ergebnisse in den Schulbiichern gefunden wurden. Mit einem Solidus wird auf
entsprechende Teile hingewiesen. Dieses Vorgehen wurde gewihlt, um die Gefahr einer allzu

hohen Subjektivitit der Analysierenden einzuschrianken (Neuner 1994: 100). Die gewihlte
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Arbeitsweise stellt einen Versuch dar, den subjektiven Vorgang der Bewertung von
Lehrwerken zu objektivieren. Die Ergebnisdarstellung erfolgt neben der Verschriftlichung der
Inhalte zu den jeweiligen Bereichen und Unterkategorien aulerdem zusammenfassend iiber
eine grafische Darstellung, die das Auftreten mehrsprachigkeitsdidaktischer Elemente weiter

verdeutlichen und einen Vergleich moglich machen soll.

4.2. Vertikale Analyse der Serie ,,ansprechend — Deutsch*

4.2.1. ,ansprechend - Deutsch Sprachbuch 5 AHS*

I. Allgemeine Angaben
a. Zielgruppe

Das Schulbuch vom Verlag E. Dorner richtet sich an die Schiiler und Schiilerinnen der 5.
Klassen (9. Schulstufen) in AHS. Mit anderem Layout, aber gleichem Inhalt ist es auch fiir
BHS verfiigbar (BMBF 2015d).

b. Teile des Lehrwerks

Das zur Analyse herangezogene Lehrwerk besteht aus SchiilerInnenhandbuch (,,Sprachbuch®)
sowie Losungsheft. Verfiigbar wiren dariiber hinaus das dazugehorige Arbeitsheft fiir

Rechtschreibung und Grammatik, eine Lehrerlnnenausgabe und CD-Rom (Dorner 2015).

¢. Ziele des Lehrwerks

Ziele des Lehrbuchs liegen in der Starkung der Ausdrucksfahigkeiten der Schiilerinnen und
Schiilerinnen. So wird im Vorwort beschrieben, dass ,,ansprechend 5 die Unterstiitzung
anbieten wird, die fiir miiheloses Lesen, das Verstindnis verschiedenster Medien, das
Genieflen von und den kreativen Umgang mit Sprache notwendig ist. Dariiber hinaus sollen
die Schiiler und Schiilerinnen dazu befdhigt werden, das zu sagen und zu schreiben, was auch

in ihrem Sinne liegt (Lercher, Kollreider & Saxer 2015a: 4).

II. Themen- und Personenauswahl

a. Darstellung von Personengruppen/Diversitit
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In ,,ansprechend - Deutsch 5 werden Personengruppen kaum mittels Bildern dargestellt. An
einer Stelle werden Fotos von zehn Jugendlichen gezeigt, wobei nicht auf Diversitét geachtet
wurde (Lercher et al. 2015a: 147). In Ubungen, Texten und Arbeitsauftriigen finden gehiuft
unpersonliche Ausdriicke Anwendung, daneben werden namentliche Beispiele unterlassen.
Da der Grofteil der enthaltenen Texte und Textausziige authentische Texte bekannter Autoren
und Autorinnen sind, werden von Seiten des Schulbuchs keine Personen eingebracht. Im
Kapitel ,Ich-Entwiirfe* wird ein Online-Artikel verwendet, um unterschiedliche
Lebensentwiirfe von Jugendlichen zu prédsentieren. Dabei werden Namen aus
unterschiedlichen Sprachraumen verwendet, beispielsweise Rosa-Maria Decker oder Mizgin

Baday (Lercher et al. 2015a: 80-81).

b. Kulturkontrastive Aspekte der Themenauswahl und -darlegung

Bei der Auswahl der Uberthemen wurden keine kulturkontrastiven Elemente miteinbezogen.
Nach genauerer Analyse der Inhalte der Kapitel féllt zundchst Christine Nostlingers Text

»Vergleiche* auf.

CHRISTINE NOSTLINGER

Vergleiche

Die ITALIENER tun katholisch, sind aber verschlagen
und haben ein viel zu lautes Betragen.
Die ZIGEUNER* stehlen die Wasche und die kleinen Kinder
und verhexen Omas, Hihner und Rinder.
Die JUDEN herrschen — sehr geheim — Uber die ganze Welt
und bescheiBern uns ums redliche Geld.
Die TURKEN stinken nach Hammel und sind Knoblauchfresser
und benutzen beim Streit scharfe Messer.
Die SCHWARZEN sind faul und leben bloB in den Tag hinein,
und ihr Gehirn ist schrecklich klein.
Wie wir DEUTSCHE so sind, muBte man die ITALIENER
die ZIGEUNER*
die JUDEN
die TURKEN
und die SCHWARZEN
fragen,

aber die sind zu héflich, um uns die bittere Wahrheit zu sagen.

Christine Nostlinger: Vergleiche (Text in originaler Rechtschreibung)

* Die Bezeichnung ,Zigeuner* fir die Volksgruppen der Roma und Sinti wird heute als diskriminierend erachtet.

Abb. 3: Christine Nostlinger (1993): Vergleiche (iibernommen aus Lercher et al. 2015a: 46)
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Darin werden kulturkontrastive Stereotype behandelt und DenkanstoBe gegeben. Im
Anschluss befinden sich dazu passende Arbeitsauftrige, durch welche die Schiilerinnen und
Schiiler einen kritischen Umgang mit stereotypen Zuschreibungen kultureller Gruppen
erlernen sollen (Lercher et al. 2015a: 46-48). Daneben ist ein Text iiber interkulturelle
Kommunikation zu erwédhnen. Mittels Text und den Diskussionsfragen im Anschluss wird
eine kulturkontrastive Auseinandersetzung zwischen Deutschland und Japan angeregt
(Lercher et al. 2015a: 72). Auf den ersten Blick konnte das Kapitel ,,Orte* derartig gedeutet
werden, allerdings zeigt eine ndhere Betrachtung, dass neben fiktiven Orten wie
Riickzugsorten zwar auch reale Orte wie Kindheitsorte besprochen werden, jedoch finden
keine Vergleiche Anwendung (Lercher et al. 2015a: 131-160). Mit der Geschichte
»Verlassen von Tahar Ben Jelloun, in welcher ein junger marokkanischer Akademiker als
illegaler Einwanderer nach Spanien zu reisen gedenkt, wird keine kulturkontrastive
Darstellung gewéhlt, durchaus aber ein Nationalstaaten-iibergreifendes Thema angesprochen

(Lercher et al. 2015a: 155).

III. Thematisierung der gesellschaftlichen Situation

a. Darstellung der gesellschaftlichen Situation fiir Menschen mit natio-ethno-kultureller

Mehrfachzugehorigkeit

Im Schulbuch existieren Stellen, die eine Darstellung gesellschaftlicher Diversitét fordern. So
ist das Portrédt zu nennen, in welchem eine Frau mit Kopftuch in ihrer Rolle als Taxifahrerin
beschrieben wird. Im Text selber werden keine Vorurteile Frauen mit Kopftuch gegeniiber
thematisiert. Die Schwierigkeit, sich als Frau mit Kopftuch, in diesem Fall als Merkmal fiir
»Andersheit fungierend, in einem ménnerdominierten Bereich durchzusetzen, wird ohne
generalisierende Aussagen behandelt (Lercher et al. 2015a: 16). Das Thema der
gesellschaftlichen Situation wird des Weiteren im Kapitel ,,Trugbilder mittels eines
Zeitungsartikels aufgegriffen. Die Uberschrift lautet ,Wie leben Migranten und
Migrantinnen?*“ In der Folge wurde ein Artikel aus der Presse, basierend auf dem
Integrationsmonitor, abgedruckt, der Vorurteile und Fakten analysiert. Durch anschlieBende
Arbeitsauftrage soll gelernt werden, auf undifferenzierte Meinungen im Alltag mittels der

Fakten eingehen zu konnen (Lercher et al. 2015a: 38).

b. Bezug zu aktuellen gesellschaftlichen und politischen Themen

50



Uber den Artikel aus der Presse aus dem Jahr 2012 wird ein aktueller Bezug zum Thema

Migration geschaffen (Lercher et al. 2015a: 38).

c. Hinweise auf Multikulturalitit und -lingualismus (z.B. international/national/im

personlichen Umfeld)

/

IV. Heterogene Lernvoraussetzungen
a. Art der Anweisungen (konnte es sprachliche Schwierigkeiten fiir Schiilerlnnen geben?)

Anweisungen fiir Arbeitsauftrige erfolgen in Form von offenen Fragen oder Imperativ-
Konstruktionen. Dariiber hinaus werden viele, jedoch nicht alle Arbeitsauftrige in Form von
Operatoren formuliert. Schwierigkeiten konnten sich durch etwaige Verben der Operatoren
ergeben, wenn die Schiiler und Schiilerinnen diese noch nicht kennen (beispielsweise

»analysieren®).

b. Angebote explizit zur Differenzierung

Schwierig fiir heterogene Klassen konnte sein, dass Wahlfreiheiten bei den
Aufgabenstellungen fehlen. Positiv auffallend zeigt sich die systematische Wiederholung

wichtiger Grammatik- und Rechtschreibregeln (Lercher et al. 2015a: 177 ff.).

¢. Vermittlung von Sprachenlernstrategien
/
d. Anregungen zur Reflexion des eigenen Sprachenlernens

/

e. Aufgreifen sprachlicher Ressourcen der SchiilerInnen (fiir Gesprache/Diskussionen iiber
andere Sprachen, Reflexion, etc.) & Ausnutzen von sprachlichen Kenntnissen fiir

Querverweise zwischen Sprachen

/
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V. Sprache und Kultur

a. Orientierung an Standardsprache? (ja/nein)

Ja.

b. Darbietung von Beispielen fiir sprachliche Vielfalt?
/

c. Thematisierung der Rolle von Sprache in Gesellschaften (insbesondere im eigenen Umfeld;

z.B. Landessprache, Schulsprache, Dialekte, etc.)
/
d. Thematisierung kulturell-sprachlicher Unterschiede

Der Beitrag ,Interkulturelle Kommunikation“ beinhaltet neben der Thematisierung
sprachlicher Unterschiede zwischen Japan und Deutschland auch die der kulturellen, indem
nicht nur ein Verstehen oder Nicht-Verstehen aufgezeigt wird, sondern auch auf

Umgangsformen und ,,Gepflogenheiten® eingegangen wird (Lercher et al. 2015a: 72).

VI. Sprache und Syntax
a. Hinweise auf sprachliche Verwandtschaften zur Lernerleichterung

/

b. Hinweise, dass grammatische Kategorien nur eine Art der
Realitdtsdarstellung/Sprachenverwirklichung & Diskussion unterschiedlicher sprachlicher

Kategorien sowie deren Realisierung in verschiedenen Sprachen

/

¢. Anregungen zu Sprachvergleichen

/

d. Beziige zu Sprachfamilien / zur Sprachenherkunft

/

e. Systematische Darlegung der Funktionsweise einer oder mehrerer Sprachen kontrastiv

/
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f. Wortbildung kontrastiv in verschiedenen Sprachen

/

VII. Kommunikation
a. Anweisungen zur Auseinandersetzung mit kommunikativen Repertoires

Im Schulbuch befindet sich das Mini-Drama ,,Mutter lernt Englisch* von Elke Heidenreich, in
welchem die Tochter ihre Mutter beim Englisch-Lernen unterstiitzt. Zwei unterschiedliche
Repertoires werden an dieser Stelle insofern angesprochen, als dass fiir die Jugendliche die
englische Sprache einfacher zuginglich scheint, als fiir die Generation ihrer Mutter (Lercher

et al. 2015a: 75).

b. Anregungen fliir Kommunikationssituationen zwischen Menschen unterschiedlicher

Sprachen

/

4.2.2. , ansprechend - Deutsch Sprachbuch 6 AHS*

I. Allgemeine Angaben
a. Zielgruppe

Das Schulbuch vom Verlag E. Dorner richtet sich an die Schiiler und Schiilerinnen der 6.
Klassen (10. Schulstufen) in AHS. Mit anderem Layout, aber gleichem Inhalt ist es auch fiir
BHS verfiigbar (BMBF 2015d).

b. Teile des Lehrwerks

Das zur Analyse herangezogene Lehrwerk besteht aus SchiilerInnenhandbuch (,,Sprachbuch®)

sowie Losungsheft. Verfiigbar wiren eine LehrerInnenausgabe und dazugehorige CD-Rom.
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c. Ziele des Lehrwerks

Auf Seite 4 beschreibt das Autorlnnenteam, dass die Kompetenzbereiche Lesen, Schreiben,
Sprechen und Horen schrittweise aufgebaut werden sollen. Dariiber hinaus beinhaltet
»Ansprechend Deutsch 6° einen Schwerpunkt zum Thema des miindlichen und schriftlichen

Argumentierens.

I1. Themen- und Personenauswahl
a. Darstellung von Personengruppen/Diversitit

Personengruppen werden zum einen iiber die Prdsentation von Autoren und Autorinnen
dargestellt, welche eine besondere Rolle einnehmen. Dazu =zdhlt das Portrait der
Schriftstellerin Emine Sevgi Ozdamar (Lercher, Kollreider & Saxer 2015b: 76-77). Im
Kapitel 3 ,,Sprache* wird es dem Themenblock Mehrsprachigkeit zugeordnet, da die Autorin
selbst Texte auf Deutsch und Tiirkisch verfasst. Auch andere schriftstellerisch titige Personen
werden in diesem Kapitel vorgestellt. Inhaltlich behandeln deren Texte Themenbereiche der
Mehrsprachigkeit (Lercher et al. 2015b: 107-109). Zum anderen werden Personengruppen
innerhalb von Zeitungstexten erwihnt, so ist beispielsweise die Rede davon, dass eine
Standard-Kolumnistin ,,Migrantinnen Deutsch lehrt™ (Lercher et al. 2015b: 124). Im Rahmen
der Reportage beschreibt die Autorin ihren Eindruck der Situation der Personengruppe:
»Keine der Frauen im Deutschkurs hat einen Job. Kinderbetreuungen konnten sie sich
ohnehin nicht leisten.” (Lercher et al. 2015b: 124). Im Kapitel 5 ,Politik” werden im
Themenfeld ,,Begriffe besetzen* die Personengruppen ,,Asylanten* und ,,Sozialschmarotzer*
dargestellt und die Begrifflichkeiten auf differenzierte Weise erldutert (Lercher et al. 2015b:
157-159). Daneben ldsst sich im Kapitel 5 Politik im Themenfeld ,,Untersuchung von
Fernsehnachrichten ein Punkt zur Darstellung von Personen in Fernsehnachrichten
auffinden. Es geht dabei um die Frage, welche Personengruppen vorkommen und wie diese
skizziert werden (Lercher et al. 2015b: 163). Direkt erwédhnt werden die Gruppen
PolitikerInnen, Experten/Expertinnen, Betroffene etc.

b. Kulturkontrastive Aspekte der Themenauswahl und —darlegung

/
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ITI. Thematisierung der gesellschaftlichen Situation

a. Darstellung der gesellschaftlichen Situation fiir Menschen mit natio-ethno-kultureller

Mehrfachzugehdrigkeit

Mittels des Portrits wird die Situation einer mehrsprachigen Frau, welche in der Tirkei
geboren ist und seit ihrem 19. Lebensjahr in Deutschland lebt, anhand eines Fallbeispiels
dargestellt. Aus inhaltlicher Perspektive stehen eher literatur-sprachliche als gesellschaftliche

Schwierigkeiten im Vordergrund (Lercher et al. 2015b: 76-77).

Auch der bereits erwéhnte Zeitungsartikel tiber Deutschkurse fiir ,,Migrantinnen stellt die
Situation von weiblichen Personen mit natio-ethno-kultureller Mehrfachzugehorigkeit dar,
indem neben soziookonomischen Hintergriinden auch soziale Brduche wie Heiraten
besprochen werden. Dariiber hinaus wird die (sprachen-)politische Ebene der ,,Mama lernt
Deutsch*-Kurse thematisiert. Die Situation der angesprochenen Personen wird als eher
schwierig eingeschitzt, da wenig Geld vorhanden ist und auch fiir das Aufbauen einer neuen
Existenz dringend notwendige Aspekte wie Niederlassungsbewilligungen die Personen vor

Herausforderungen stellen (Lercher et al. 2015b: 124-125).

b. Bezug zu aktuellen gesellschaftlichen und politischen Themen

Im Kapitel 5 Politik werden zahlreiche Beziige zu aktuellen Themen vorgenommen. Dies
erfolgt iiber Begriffsdefinitionen von Wahlzuckerl, Asylant, Teuro, Studiengebiihren,
Sozialschmarotzer, Harmonisierung und Fundamentalisten. Im Anschluss sollen die
Schiilerinnen und Schiiler eine Tabelle ausfiillen, die zum Nachdenken anregt. Dabei werden
die Fragen gestellt, wer welches Wort wo, in welchem Zusammenhang wie verwendet, sowie

welche Geschichte es hat (Lercher et al. 2015b: 157-160).

c. Hinweise auf Multikulturalitit und -lingualismus (z.B. international/national/im

personlichen Umfeld)

In Form eines Kommentars aus dem Standard aus dem Jahr 2012 wird die Mehrsprachigkeit
in Osterreich eingegangen. Im Artikel selbst geht es um Mehrsprachigkeit in den Schulen,
welche die Autorin mittels Zahlen belegt. Dabei betont sie einen konstruktiven Umgang mit
der vorhandenen Sprachenvielfalt, welcher zu mehrsprachigen und aufgeschlossenen

Schulabsolventinnen und -absolventen fiihren soll (Lercher et al. 2015b: 85).
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IV. Heterogene Lernvoraussetzungen
a. Art der Anweisungen (konnte es sprachliche Schwierigkeiten fiir Schiilerlnnen geben?)

Anweisungen fiir Arbeitsauftrage erfolgen in Form von offenen Fragen oder Imperativ-
Konstruktionen. Dariiber hinaus werden viele, jedoch nicht alle Arbeitsauftrage in Form von
Operatoren formuliert. Schwierigkeiten konnten sich durch etwaige Verben der Operatoren
ergeben, wenn die Schiiler und Schiilerinnen diese noch nicht kennen (beispielsweise
»analysieren). Um dies zu umgehen, werden die Operatoren am Ende erklért (Lercher et al.

2015b: 213).

b. Angebote explizit zur Differenzierung

Neben Checklisten befinden sich in farblich markierten oder eingerahmten Absitzen an vielen
Stellen Erlduterungen zu bestimmten Begriffen. An manchen Stellen ldsst sich beispielsweise

ein Glossar finden.

Glossar

Antonym - Wort, das das Gegenteil bedeutet

Austriazismus - ein nur in Osterreich gebrauchlicher
Ausdruck

Jgrgqnwort — Wort, das innerhalb einer Gruppe verwendet
wird, in diesem Fall Politiker/innen, Medien

Konnotation — weitere Bedeutungen, die in einem Wort
neben der Hauptbedeutung (Denotation) mitschwingen
Neologismus — Wortneuschdépfung

Synonym - bedeutungsgleiches oder sinnverwandtes Wort
o

Abb. 4: Beispielhaftes Glossar (Lercher et al. 2015b: 157)

Durch diese Erkldrungen oder Begriffsdefinitionen konnen die Schiiler und Schiilerinnen
mehr Informationen heranziehen, sofern diese notig sind. Die Aufgabenstellungen jedoch
bieten wenig Elemente zur Differenzierung an, da es zum Beispiel keine Wahlmoglichkeiten

gibt.
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¢. Vermittlung von Sprachenlernstrategien
/
d. Anregungen zur Reflexion des eigenen Sprachenlernens

/

e. Aufgreifen sprachlicher Ressourcen der SchiilerInnen (fiir Gesprache/Diskussionen iiber
andere Sprachen, Reflexion, etc.) & Ausnutzen von sprachlichen Kenntnissen fiir

Querverweise zwischen Sprachen

Die Schiilerinnen und Schiiler werden dazu aufgefordert, sprachliches Material mit ,,ihrem*
regionalen Dialekt aufzunehmen (Lercher et al. 2015b: 82). Andere Sprachen finden keinen

Einbezug.

V. Sprache und Kultur

a. Orientierung an Standardsprache? (ja/nein)

Ja.

b. Darbietung von Beispielen fiir sprachliche Vielfalt?
/

c. Thematisierung der Rolle von Sprache in Gesellschaften (insbesondere im eigenen Umfeld;

z.B. Landessprache, Schulsprache, Dialekte, etc.)

Im Kapitel 3 Sprache befindet sich das Unterthema ,,Dialekt und Umgangssprache®. Um die
Aufgabe bewiltigen zu konnen, wird ein Ausschnitt aus einem Salzburger Nachtstudio zum

Thema Sprache vorgespielt (Lercher et al. 2015b: 81-82).
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Wie ist die Aussage, jeder Mensch sei
mehrsprachig, zu verstehen?

Welche Einstellungen werden mit dem
Dialekt verkntpft?

Welche Gruinde flr die Entwicklung einer
Umgangssprache werden im Horbeispiel
genannt?

Was versteht der Germanist Peter
Wiesinger unter dem Begriff , Switching*“?

Worin unterscheidet sich der Gebrauch
des Dialekts zwischen Osterreich und
der Schweiz?

Abb. 5: Arbeitsaufeaben Themenfeld Dialekt (Lercher et al. 2015b: 81)

Im Anschluss enthélt das Schulbuch eine Karte des im Internet zugénglichen Dialektatlas. Die
Schiilerinnen und Schiiler konnen die Seite aufrufen um sich Beispiele anzuhoren. Dariiber

hinaus stehen die Horbeispiele auch auf der LehrerInnen-CD zur Verfligung.

Die Rolle von Sprache wird auBerdem im Kapitel Politik thematisiert. Dazu dient ein
Zeitungsartikel, in welchem diskutiert wird, wie rassistisch der Begriff ,,Mohr* ist. Die
Autorin zitiert eine Broschiire des Bundesministeriums fiir Bildung, Wissenschaft und Kultur
folgendermallen (Lercher et al. 2015b: 168): ,Sprache dient der Herstellung und
Aufrechterhaltung sozialer Beziehungen und Systeme und ist das wichtigste Medium im
Umgang der Menschen miteinander.” Inhaltlich aufgegriffen werden diese und weitere
Thesen des Artikels jedoch nicht, es geht in weiterer Folge vordergriindig um die Technik des

Exzerpierens (Lercher et al. 2015b: 168-169).

d. Thematisierung kulturell-sprachlicher Unterschiede

Auf Seite 82 bietet eine Arbeitsaufgabe die Moglichkeit, sprachliche Unterschiede zu
thematisieren. Die Schiiler und Schiilerinnen werden dabei aufgefordert, Horbeispiele fiir

Dialekt aus ihrer Region zu erstellen und Menschen unterschiedlichen Alters zu befragen.
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Ginge die Lehrperson neben Dialekten im Vorfeld auch auf ethnolektale AuBerungen ein,

konnte diese Ubung erweitert werden (Lercher et al. 2015b: 82).

Im Themenfeld ,,Tabuworter* des Kapitels 5 Politik befindet sich ein Hinweis auf kulturelle

Unterschiede der Sprachverwendung:

Was ein Tabu ist und was nicht, hingt von der Zeit ab, in der wir leben, und vom sozialen und
kulturellen Umfeld, in dem wir uns bewegen. Je nachdem gebrauchen wir verschiedene Worter. Diese
bilden jeweils die Weltansicht ab, die die Sprechenden und die Gesellschaft, in der sie leben, haben.
Natiirlich gibt es nicht nur eine Sicht der Welt — so ist es zu erkldren, dass um den Gebrauch der Worte
mitunter auch heftig gestritten wird (Lercher et al. 2015b: 199).

Auf Kulturdifferenzen wird in der Folge mittels Arbeitsauftragen nicht eingegangen.

VI. Sprache und Syntax
a. Hinweise auf sprachliche Verwandtschaften zur Lernerleichterung

/

b. Hinweise, dass grammatische Kategorien nur eine Art der
Realitdtsdarstellung/Sprachenverwirklichung & Diskussion unterschiedlicher sprachlicher

Kategorien sowie deren Realisierung in verschiedenen Sprachen

/

c. Anregungen zu Sprachvergleichen

/

d. Beziige zu Sprachfamilien / zur Sprachenherkunft

/

e. Systematische Darlegung der Funktionsweise einer oder mehrerer Sprachen kontrastiv
/

f. Wortbildung kontrastiv in verschiedenen Sprachen

/

VII. Kommunikation
a. Anweisungen zur Auseinandersetzung mit kommunikativen Repertoires

/
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b. Anregungen fiir Kommunikationssituationen zwischen Menschen unterschiedlicher

Sprachen

/

4.2.3. ,,ansprechend - Deutsch Sprachbuch 7/8 AHS*
I. Allgemeine Angaben
a. Zielgruppe

Das Schulbuch vom Verlag E. Dorner richtet sich an die Schiiler und Schiilerinnen der 7. und
8. Klassen (11. und 12. Schulstufen) in AHS. Mit anderem Layout, aber gleichem Inhalt ist es
auch fiir BHS verfiigbar (BMBF 2015d).

b. Teile des Lehrwerks

Das zur Analyse herangezogene Lehrwerk besteht aus SchiilerInnenhandbuch (,,Sprachbuch®)
sowie Losungsheft. Verfiigbar wiren das dazugehorige Arbeitsheft ,,Schreibtraining®, eine

LehrerInnenausgabe und CD-Rom.

c. Ziele des Lehrwerks

Hauptziel des Schulbuches ist es, die Schiilerinnen und Schiiler auf die Matura vorzubereiten.
Aus diesem Grund werden die Bereiche Texterstellung fiir Studium und Beruf sowie
Verstindnis von Literatur und Filmen betont, in welche andere Kompetenzen eingebettet

werden.

II. Themen- und Personenauswahl
a. Darstellung von Personengruppen/Diversitét

Da ,,Ansprechend 7/8° hauptsdchlich Arbeitstechniken vermittelt, werden Personengruppen
weitgehend ausgespart. Es enthélt kaum Bilder, die vorhandenen bilden jedoch bis an einer
Stelle (Lercher, Kollreider & Saxer 2013: 34) keine Personen ab. Bei den Modelltexten
handelt es sich zum Teil um literarische Texte, in welchen nicht explizit Personengruppen
Erwdhnung finden. In abgedruckten Zeitungstexten, wie zum Beispiel dem Leserbrief auf

Seite 37 zum Thema Viter in Karenz, werden Personengruppen differenziert beleuchtet. Auf
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Seite 61 wird ein fiktives Fallbeispiel im Hinblick auf Ausbildungsmoglichkeiten fiir
Jugendliche in der Zukunft présentiert, deren Protagonistin Biisra heilt. Auf der Folgeseite
wird erwidhnt, ,dass gerade tiirkischstimmige Jugendliche kaum eine Chance am

Arbeitsmarkt hatten [...]* (Lercher et al. 2013: 62).

b. Kulturkontrastive Aspekte der Themenauswahl und —darlegung

/

ITI. Thematisierung der gesellschaftlichen Situation

a. Darstellung der gesellschaftlichen Situation fiir Menschen mit natio-ethno-kultureller

Mehrfachzugehorigkeit
/
b. Bezug zu aktuellen gesellschaftlichen und politischen Themen

In Kapitel 2 ,,Modellarbeit“ werden zahlreiche aktuelle Themenbereiche in Form von
Grafiken, Zeitungstexten, Interviews und anderen Textsorten angesprochen und erlédutert.
Aktuelle politische Themen finden beispielsweise Einsatz in Form eines Interviews, in
welchem die Finanzkrise und die Zukunft der Gesellschaft thematisiert werden (Lercher et al.
2013: 48-49). Mit der Darstellung der Jugendstudie aus 2011 auf Seite 51 wird dies ebenfalls
vollzogen. Im Bezug auf internationale Themen fallen die Grafiken iiber das globale
Bevolkerungswachstum und den Wassermangel in der Welt auf Seite 53 auf. In diesem
Zusammenhang fiihren die Autoren und Autorinnen den Text ,,Aufstand des Gewissens* von

Jean Ziegler (In: Lercher et al. 2013: 55-56) an.

c. Hinweise auf Multikulturalitit und -lingualismus (z.B. international/national/im

personlichen Umfeld)

Hinweise beziiglich Multilingualismus konnen keine konstatiert werden. Im Hinblick auf
Multikulturalitit ist das genannte Fallbeispiel Biisras (Lercher et al. 2013: 61-62) zu nennen,
aber auch die aus dem Jahr 2006 stammende Grafik der UNESCO ,,Global wachsendes
Bildungsniveau® (Lercher et al. 2013: 60) zeigt einen internationalen Aspekt. Hiermit wird
die Alphabetisierungsrate Erwachsener insgesamt, in ,entwickelten Lidndern“ und in

»Entwicklungsldndern® dargestellt.
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IV. Heterogene Lernvoraussetzungen
a. Art der Anweisungen (konnte es sprachliche Schwierigkeiten fiir Schiilerlnnen geben?)

Anweisungen fiir Arbeitsauftrdge werden auch in ,,Ansprechend 7/8* in Form von offenen
Fragen oder Imperativ-Konstruktionen formuliert. Dariiber hinaus erfolgen viele, jedoch nicht

alle Arbeitsauftrage in Form von Operatoren.

b. Angebote explizit zur Differenzierung

Das Schulbuch bietet gerade im Kapitel 2 viele Checklisten, Aufzdhlungen und Sammlungen
von Formulierungen an, aus welchen die Schiilerinnen und Schiiler in weiterer Folge

Elemente entnehmen und anwenden konnen.

¢. Vermittlung von Sprachenlernstrategien
/
d. Anregungen zur Reflexion des eigenen Sprachenlernens

/

e. Aufgreifen sprachlicher Ressourcen der SchiilerInnen (fiir Gesprache/Diskussionen iiber
andere Sprachen, Reflexion, etc.) & Ausnutzen von sprachlichen Kenntnissen fiir

Querverweise zwischen Sprachen

/

V. Sprache und Kultur

a. Orientierung an Standardsprache? (ja/nein)

Ja.

b. Darbietung von Beispielen fiir sprachliche Vielfalt?

/
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¢. Thematisierung der Rolle von Sprache in Gesellschaften (insbesondere im eigenen Umfeld;

z.B. Landessprache, Schulsprache, Dialekte, etc.)
/
d. Thematisierung kulturell-sprachlicher Unterschiede

/

VI. Sprache und Syntax
a. Hinweise auf sprachliche Verwandtschaften zur Lernerleichterung

/

b. Hinweise, dass grammatische Kategorien nur eine Art der
Realitdtsdarstellung/Sprachenverwirklichung & Diskussion unterschiedlicher sprachlicher

Kategorien sowie deren Realisierung in verschiedenen Sprachen
/

¢. Anregungen zu Sprachvergleichen

/

d. Beziige zu Sprachfamilien / zur Sprachenherkunft

An einer Stelle wird ein Bezug zur Sprachenherkunft eines Begriffes gezogen. Anschlieend
an Ruth Kliigers Text ,weiter leben befindet sich eine Infobox, in welcher die
Funktionsweise einer Autobiographie erldutert wird (Lercher et al. 2013: 96). Im Zuge dessen
wird in kurzer Form die Wortherkunft des Begriffes selbst dargestellt, jedoch nicht weiter auf

diesen Aspekt eingegangen.

e. Systematische Darlegung der Funktionsweise einer oder mehrerer Sprachen kontrastiv
/
f. Wortbildung kontrastiv in verschiedenen Sprachen

/
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VII. Kommunikation
a. Anweisungen zur Auseinandersetzung mit kommunikativen Repertoires

/

b. Anregungen fiir Kommunikationssituationen zwischen Menschen unterschiedlicher

Sprachen

/

4.3. Horizontale Analyse von Alternativwerken

4.3.1. ,,Sprachwelten. Deutsch 1

I. Allgemeine Angaben
a. Zielgruppe

Das Schulbuch ,,Sprachwelten. Deutsch [“ des Manz Verlags richtet sich an die ersten
Jahrginge (9. Schulstufen) von Handelsakademien, hoheren technischen und gewerblichen
sowie hoheren land- und forstwirtschaftlichen Lehranstalten (Langauer-Hohengafner,

Motamedi, Tanzer, Pichler, Angermayr & Lengauer 2015: 1).

b. Teile des Lehrwerks

Ein Schiilerbuch und das dazugehorige ,,SbX — SchulbuchExtra®, welches diverse Online-
Ubungen und Erweiterungen umfasst, ergeben das Lehrwerk (Lingauer-HohengaBner et al.

2015: 11-11I).

¢. Ziele des Lehrwerks

Die Ziele des Lehrwerks werden am Anfang jedes der neun Kapitel formuliert. Das Autoren-
und Autorinnenteam nennt dazu konkret die zu erlernenden Kompetenzbereiche. Fiir Kapitel
1 ,Start — Ziel“ werden die Ziele beispielsweise folgendermalBen definiert: ,,Durch die
Bearbeitung dieses Kapitels erwerben Sie Kompetenzen zu folgenden Bildungs- und

Lehraufgaben: Kompetenzbereich Reflexion iiber gesellschaftliche Realitdt: ,Ich gewinne
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Einblicke in unterschiedliche Kulturen und Lebenswelten.” ,Ich kann iiber Aspekte meiner

eigenen Lebenswelt reflektieren.” (Ldngauer-Hohengaliner et al. 2015: 1).

II. Themen- und Personenauswahl
a. Darstellung von Personengruppen/Diversitét

Im ersten Kapitel werden beispielhafte Sprachenprofile von Absolventen und Absolventinnen
skizziert. In der Personenauswahl wurde zum Teil auf Diversitit geachtet, eine Person von
fiinf weist eine weitere Erstsprache, Serbisch, auf (Ladngauer-Hohengaliner et al. 2015: 2-3).
Auch bei anderen Bildern (Léngauer-Hohengaliner et al. 2015: 7) und Zeichnungen
(Ladngauer-HohengaBiner et al. 2015: 290) fillt auf, dass nicht nur ,,weile“ Menschen
abgebildet werden. Auch bei der Verwendung von Namen achteten die Autoren und
Autorinnen darauf, nicht nur ,,typisch deutsche* Namen einzusetzen (beispielsweise ,,Ayten‘;

(Langauer-HohengaBner et al. 2015: 304).

b. Kulturkontrastive Aspekte der Themenauswahl und —darlegung

Mit der Lerneinheit ,,Interkulturelle Begegnung betonen die Autoren und Autorinnen (290),
dass Dinge, ,,die uns ,normal’ erscheinen, [...] in Wirklichkeit typische Gewohnheiten unseres
Kulturkreises* sind. Im Anschluss wird diese Aussage anhand von Personenanreden (Sie oder
du), vom Zidhlen mit den Fingern und von Traditionen beim Feiern anwendungsorientiert
dargelegt. Die Schiiler und Schiilerinnen werden dazu aufgefordert zu reflektieren, wie die
erwihnten Bereiche in anderen Landern realisiert werden (Lédngauer-HohengaBner et al. 2015:

290-292).

III. Thematisierung der gesellschaftlichen Situation

a. Darstellung der gesellschaftlichen Situation fiir Menschen mit natio-ethno-kultureller

Mehrtfachzugehorigkeit

Anhand eines Sprachenprofils fiktiver Personen wird die Situation eines jungen Mannes
dargestellt, dessen Erstsprache Serbisch ist. Er spricht von beruflichem Erfolg und Vorteilen

aufgrund seiner Sprachkenntnisse (Langauer-Hohengalner et al. 2015: 3).
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b. Bezug zu aktuellen gesellschaftlichen und politischen Themen

Mit einem Bildimpuls nimmt das Autoren- und Autorinnenteam Bezug zur Diskussion iiber

zweisprachige Ortstafeln (Langauer-Hohengafner et al. 2015: 2).

c. Hinweise auf Multikulturalitit und -lingualismus (z.B. international/national/im

personlichen Umfeld)

Das Titelbild des Schulbuches stellt einen Hinweis auf Multikulturalitit dar, indem es
Nationalfahnen, in Form von Kreisen abgebildet, so anordnet, dass optisch eine Hand
entsteht. Auch der Untertitel ,,Gekonnt kommunizieren — interkulturelle Kompetenz

erwerben‘ verweist auf kulturelle und sprachliche Vielfalt.

Die Leitfragen fiir eine Auseinandersetzung mit den darauffolgenden Sprachenprofilen
thematisieren Multilingualismus im personlichen Umfeld, da neben der Aufforderung zur
Erstellung eines eigenen Sprachenprofils zum Beispiel danach gefragt wird, in welchen

Sprachen die Schiiler und Schiilerinnen trdumen (Langauer-Hohengaliner et al. 2015: 2).

Im Zuge der Erlduterungen zum Verfassen einer Personenbeschreibung wird eine
Konversation zwischen zwei Freundinnen prisentiert, die sich iiber ihren neuen Mitschiiler
,Peter Ilic* unterhalten. Im Zuge des Gespréchs sprechen die Personen iiber seinen Namen,
worauf ein Verweis auf einen russischen Komponisten gezogen wird. Auf diese Weise wird

Multikulturalitit indirekt thematisiert (Ldngauer-Hohengaliner et al. 2015: 90).

Im Kapitel ,,Sprachenvielfalt“ werden die Schiiler und Schiilerinnen dazu aufgefordert, auf
ithrem Schulweg auf die sprachliche Umwelt zu achten: ,,Welche Aussagen auf
Werbeplakaten, in Geschiftsauslagen, in Bahnhofshallen etc. finden Sie besonders
interessant/einpragsam/(un)klar? (Langauer-Hohengaliner et al. 2015: 277). Zwar enthélt
dieser Arbeitsauftrag keinen expliziten Hinweis auf Multilingualitit, jedoch gibt es die

Chance, dass diese bei der Bearbeitung der Aufgabe relevant wird.

IV. Heterogene Lernvoraussetzungen
a. Art der Anweisungen (konnte es sprachliche Schwierigkeiten fiir Schiilerlnnen geben?)

Die Arbeitsauftrige werden teilweise in Form von Operatoren formuliert (beispielsweise
,Bewerten Sie...“; Langauer-Hohengalner et al. 2015: 45). Andere Anweisungen erfolgen als
Fragen oder Imperative, die jedoch sehr genau und hdufig mit vielen Unterfragen aufgestellt

werden. Um sprachliche Schwierigkeiten auszuschlieBen, befindet sich im Anhang ein
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Glossar, das Fachbegriffe zur Sprachnorm erldutert (Langauer-HohengaBner et al. 2015: 336-
337).

b. Angebote explizit zur Differenzierung

Fiir sprachliche Differenzierung dienlich scheinen sdmtliche Stellen zu sein, an denen die
sprachlichen Ressourcen der Schiilerinnen und Schiiler miteinbezogen werden. Dadurch
ergibt sich eine gewisse Freiheit in der Aufgabenerfiillung (vergleiche Punkt e. unten).
Kompetenzchecks am Ende jedes Kapitels helfen beim autonomen Lernen (beispielsweise

Langauer-HohengaBner et al. 2015: 335).

¢. Vermittlung von Sprachenlernstrategien

Im Kapitel ,,Lernen und Lesen* werden Lernstrategien besprochen, die sich allerdings nicht
explizit am Sprachenlernen orientieren. Unter anderem betrifft dies die Vermittlung von
Faktoren fiir gelingendes Lernen, die richtige Arbeitsplatzgestaltung, erfolgreiches

Zeitmanagement etc. (Ldngauer-HohengaBner et al. 2015: 9-19).

Die Autoren und Autorinnen legen im Kapitel ,,Sprachenvielfalt” Strategien zum
Entschliisseln von fremdsprachlichen Texten dar und weisen darauf hin, dass auch Texten in
einer nicht beherrschten Sprache Informationen entnommen werden konnen. Im Anschluss
befindet sich ein polnischer Text zum Anwenden der Lesestrategien (Lédngauer-Hohengaliner
et al. 2015: 273). Auch in der Lerneinheit ,,Sprachen vergleichen* kann ein Hinweis auf
Lernstrategien festgestellt werden. Langauer-HohengalBner et al. erldautern Methoden, wie sich

Schiiler und Schiilerinnen die Artikel leichter merken kénnen (2015: 281).

d. Anregungen zur Reflexion des eigenen Sprachenlernens

Mit der Anweisung zur Gruppendiskussion iiber personliche Vorstellungen von Sprache
werden die Schiiler und Schiilerinnen explizit dazu aufgefordert, dariiber nachzudenken und
zu reflektieren, ob es sinnvoll ist, eine Sprache zu lernen und dies zu begriinden. Dariiber
hinaus sollen sie Situationen schildern, in welchen die vorhandenen Sprachkenntnisse
hilfreich waren (Lédngauer-Hohengalner et al. 2015: 273). Dem Sprachenlernen wird in
weiterer Folge ein Unterkapitel gewidmet, welches darauf abzielt, das eigene Sprachenlernen

zu hinterfragen. Mittels eines Selbsttests zum Ankreuzen sollen eigene Lernstrategien
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deutlich werden. Dariiber hinaus erldutern die Autoren und Autorinnen Sprachtandems und
geben den Rat, Sprachlernstrategien auszuprobieren und personlich herauszufinden, wie eine

Sprache am besten gelernt wird (Langauer-Hohengafner et al. 2015: 276, 282).

e. Aufgreifen sprachlicher Ressourcen der SchiilerInnen (fiir Gesprache/Diskussionen iiber
andere Sprachen, Reflexion, etc.) & Ausnutzen von sprachlichen Kenntnissen fiir

Querverweise zwischen Sprachen

Sprachliche Ressourcen werden zunichst fiir die Verdeutlichung der Schreibung der s-Laute
herangezogen. Mit der Darbietung zweier Beispielsdtze auf Kurdisch und Tiirkisch sowie der
Prasentation von verschiedenen arabischen s-Lauten, sollen vordergriindig Schiiler und
Schiilerinnen angesprochen werden, die jene Sprachen sprechen (Lingauer-Hohengaliner et

al. 2015: 171).

Um die dass/das-Schreibung leichter verstindlich zu machen, beschreiben die Autoren und
Autorinnen, dass man ,,das* durch ,,des* beziechungsweise ,,dass* durch ,,dos* ersetzen kann.
Wenn sprachliche Ressourcen in Form von Dialekten vorhanden sind, deckt sie dieses
Beispiel ab. Die Autorinnen und Autoren benennen aber auch den Nachteil an dieser
Methode, da nicht alle Menschen Dialekt sprechen (Léngauer-Hohengaliner et al. 2015: 174).
An einer anderen Stelle weisen die Autorinnen und Autoren darauf hin, dass die Schiiler und
Schiilerinnen mittels der dialektalen Worter ,,mi/ma‘“ ermitteln konnten, welchen Fall sie

verwenden miissten (Ladngauer-Hohengaliner et al. 2015: 234).

Auch im Kapitel ,,Sprachenvielfalt“ werden sprachliche Ressourcen der Schiilerinnen und
Schiiler aufgegriffen. Zu Beginn sollen sie Gruppen bilden und herausfinden, welche
Sprachen in der Klasse gesprochen werden (Léngauer-HohengaBiner et al. 2015: 272). Im
Ubungsteil des Kapitels befindet sich der Arbeitsauftrag, dass Plakate mit Willkommens- und
AbschiedsgriiBen der in der Klasse vorhandenen Sprachen gestaltet werden sollen (Léngauer-
HohengaBner et al. 2015: 277). Auch bei Ubersetzungsiibungen von Substantiven und deren
Artikeln werden die sprachlichen Kenntnisse der Schiiler und Schiilerinnen aufgegriffen und
miteinbezogen. Neben der Vorgabe bestimmter Sprachen (Tiirkisch, Englisch,
Bosnisch/Kroatisch/Serbisch, Franzosisch/Italienisch/Spanisch) lassen Léngauer-
Hohengafiner eine Spalte fiir weitere Sprachen frei, damit sich alle Personen einbringen

konnen (Léngauer-Hohengalner et al. 2015: 280-281).
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Redewendungen und Sprichworter, nach Langauer-Hohengal3ner et al. (2015: 285) beeinflusst
durch Traditionen und Erfahrungen eines Kulturkreises, werden im Schulbuch einem
interkulturellen Vergleich unterzogen. Demnach sollen die Schiiler und Schiilerinnen
Redewendungen dahingehend analysieren, ob es diese in anderen Sprachen auch gibt. Im
Anschluss werden Sprichworter definiert und in der Folge welche zu den Themenbereichen
Arbeit, Sprechen und Geld présentiert. Dabei werden neben deutschen auch
bosnische/serbische/kroatische und tiirkische Sprichwdrter angefiihrt (Langauer-Hohengal3ner

et al. 2015: 286).

V. Sprache und Kultur

a. Orientierung an Standardsprache? (ja/nein)

Ja.

b. Darbietung von Beispielen fiir sprachliche Vielfalt?

Sprachlicher Vielfalt widmen die Autorinnen und Autoren ein ganzes Kapitel mit dem Namen
»Sprachenvielfalt. Es umfasst die Lernbereiche ,iiber Sprachen nachdenken, Sprachen
vergleichen und interkulturelle Begegnung® (Léngauer-HohengafBner et al. 2015: 271). Um
Beispiele fiir diese Vielfalt zu prisentieren, befindet sich in besagtem Kapitel eine Horiibung,
von welcher ausgehend die Schiiler und Schiilerinnen ankreuzen sollen, um welche Sprache
es sich handelt. Zur Auswahl stehen Finnisch, Ukrainisch, Katalanisch, Polnisch,
Tschechisch, Fldmisch, Spanisch, Ruméinisch, Franzosisch, Chinesisch, Arabisch und
Koreanisch. Im Anschluss soll in Form einer Gruppenarbeit festgestellt werden, welche
Sprachen in der Klasse gesprochen werden und die Ergebnisse auf Plakaten dargestellt

werden (Léngauer-Hohengalner et al. 2015: 272).

c. Thematisierung der Rolle von Sprache in Gesellschaften (insbesondere im eigenen Umfeld;

z.B. Landessprache, Schulsprache, Dialekte, etc.)

/

d. Thematisierung kulturell-sprachlicher Unterschiede

Im Rahmen des Lernbereichs Werbung werden die Schiilerinnen und Schiiler aufgefordert

tiber internationale Werbung zu reflektieren (Langauer-HohengaBner et al. 2015: 153):
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,Welche Werbungen, die Sie in Osterreich sehen oder horen, gibt es auch in anderen
Lindern? Gibt es regionale Werbungen? Gibt es Werbespots, die nicht so einfach auf ein
anderes Land {ibertragbar sind? Wenn ja, besprechen Sie die Griinde dafiir.“ Besonders durch
die Diskussion iiber Griinde fiir oder gegen die Verdffentlichung von Werbung in den

verschiedenen Landern werden kulturelle Unterschiede thematisiert.

VI. Sprache und Syntax
a. Hinweise auf sprachliche Verwandtschaften zur Lernerleichterung

/

b. Hinweise, dass grammatische Kategorien nur eine Art der
Realitdtsdarstellung/Sprachenverwirklichung & Diskussion unterschiedlicher sprachlicher

Kategorien sowie deren Realisierung in verschiedenen Sprachen

Im Kapitel ,,Sprachnormen und Grammatik thematisiert das Team der Autorinnen und
Autorinnen unterschiedliche grammatische Strukturen beispielhaft im Bezug auf
Ortsergidnzungen im Tiirkischen und Finnischen im Gegensatz zur deutschen Sprache

(Langauer-Hohengafner et al. 2015: 228):

Alleine fiir die Ortsergdnzung, die bei uns mit Prépositionen gebildet wird, kennen die Finnen sechs
Falle: talossa — im Haus, talosta — aus dem Haus, taloon — ins Haus, talolla — auf dem Haus, talolta —
vom Haus weg, talolle — zum Haus hin. Auch das Tiirkische kennt die Ortsergéinzung als eigenen Kasus
(Endung da/de, ta/te): doktorda — beim Arzt, taksida — im Taxi.

Durch die genannten Beispiele wird der Unterschied zwischen grammatischen Kategorien in
verschiedenen Sprachen deutlich. Auch die kontrastive Darstellung von Genussystemen und
Pluralbildungen verdeutlicht, dass grammatische Systeme nicht immer identisch sind

(Langauer-HohengaBner et al. 2015: 280-282).

¢. Anregungen zu Sprachvergleichen

Als Einleitung des Themas Schreibung der s-Laute erldutern die Autoren und Autorinnen,
dass nicht nur im Deutschen zwischen stimmhaftem und stimmlosem s-Laut unterschieden
wird. Als Beispiel fithren sie einen kurdischen und einen tiirkischen Satz an (Langauer-

HohengaBner et al. 2015: 171). Daneben zeigen sie die vier s-Laute des Arabischen auf.
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/a

Abb. 6: Arabische Zeichen fiir den s-Laut (Langauer-Hohengaliner et al. 2015: 171)

Um Verstindnisschwierigkeiten vorzubeugen, gibt das Autorinnen- und Autorenteam den

Hinweis, dass die Laute auch via Internet vorgelesen werden.

Daneben gibt es eine spezielle Lerneinheit zum Thema Sprachvergleiche, welche sich im
Kapitel ,,Sprachenvielfalt befindet”. Dabei werden beispielsweise die Genera, die Artikel und
die Pluralbildung in verschiedenen Sprachen betrachtet (Lédngauer-Hohengaliner et al. 2015:
280-289). Zu Beginn présentiert das Autoren- und Autorinnenteam anhand eines Goethe-
Zitats und dessen Ubersetzungen ins Tiirkische und Kroatische, wie unterschiedlich Satzbau
sein kann. Im Anschluss befinden sich zwei Tabellen, in welchen die Schiiler und
Schiilerinnen deutsche Worter und Artikel in andere Sprachen iibersetzen sollen (Léngauer-
HohengaBner et al. 2015: 279-280). Eine weitere Anregung zu Sprachvergleichen befindet
sich in der Lerneinheit ,,Interkulturelle Begegnung®. In einer Tabelle finden die Schiilerinnen
und Schiiler die Zahlen von Eins bis 20 auf Deutsch, Tirkisch und Kroatisch. Sie haben
sieben Minuten Zeit, sich diese einzuprdagen, damit im Anschluss Bingo gespielt werden kann

(Langauer-Hohengaliner et al. 2015: 292).

Neben grammatischen und wortbezogenen regen Léngauer-Hohengaliner et al. (2015: 301-
303) auch zu literarischen Vergleichen an. Dazu wird an einer Stelle ein englischer Lied-Text
frei auf Deutsch iibersetzt. Danach présentieren sie ein Gedicht von Hugo von Hofmannsthal
sowie ein Parallelgedicht, welches sich durch den Inhalt in Mundart auszeichnet. Im
Anschluss sollen die Schiiler und Schiilerinnen ein Gedicht auswihlen und in ihre personliche
Mundart oder Muttersprache umschreiben. Im Anschluss an diesen Arbeitsauftrag befindet

sich auBerdem ein tschechisches Gedicht mit deutscher Ubertragung.
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d. Beziige zu Sprachfamilien / zur Sprachenherkunft
/
e. Systematische Darlegung der Funktionsweise einer oder mehrerer Sprachen kontrastiv

Im Bezug auf die jeweiligen Genussysteme beschreiben die Autoren und Autorinnen
(Langauer-HohengaBner et al. 2015: 280) zunéchst, dass das Deutsche drei Genera kennt, es

jedoch auch Sprachen gibt,

die kein Genussystem besitzen, wie zum Beispiel das Tiirkische, das Persische, das Ungarische oder das
Japanische. In anderen Sprachen gibt es nur die Unterscheidung in Maskulinum und Femininum, also
zwei Genera, wie zum Beispiel im Franzosischen, Italienischen, Arabischen oder Kurdischen.
Schlieflich gibt es Sprachen, die — wie das Deutsche — drei Genera aufweisen, zum Beispiel das
Bosnische, das Serbische, das Kroatische oder das Albanische.

Neben dem Geschlecht thematisieren Lidngauer-Hohengaliner et al. (2015: 282) auch die
Mehrzahlbildung in mehreren Sprachen vergleichend. Die Aspekte des Geschlechts und der
Pluralbildung werden somit weitgehend systematisch erldutert, auf weitere Funktionen

zwischen den verschiedenen angesprochenen Sprachen wird nicht eingegangen.

f. Wortbildung kontrastiv in verschiedenen Sprachen

Im Zuge des Kapitels ,,Sprachenvielfalt und der Lerneinheit ,,Sprachen vergleichen legen
Langauer-HohengaBlner et al. dar, wie zusammengesetzte Nomen gebildet werden. Nach
einfiihrenden Ubungen dazu befindet sich eine Ubung zu zusammengesetzten Nomen in
anderen Sprachen im Schulbuch. Die Arbeitsauftrage zielen darauf ab, dass sich die Schiiler
und Schiilerinnen zum einen Gedanken {iber Sprache machen (gibt es beispielsweise
Fugenelemente auch in anderen Sprachen?). Zum anderen sollen Beispiele auf Tiirkisch,
Englisch, Bosnisch/Kroatisch/Serbisch, Franzosisch/Italienisch/Spanisch oder in anderen

Sprachen gefunden werden (Lédngauer-HohengaBner et al. 2015: 284).

VII. Kommunikation
a. Anweisungen zur Auseinandersetzung mit kommunikativen Repertoires

/

b. Anregungen fliir Kommunikationssituationen zwischen Menschen unterschiedlicher

Sprachen
/
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4.3.2. ,,Das Sprachbuch 2¢

I. Allgemeine Angaben
a. Zielgruppe

Das Schulbuch richtet sich an Schiilerinnen und Schiiler der 6. Klassen an AHS (10.
Schulstufen) sowie der 2. und 3. Klassen der Bildungsanstalten fiir Kindergartenpddagogik
(10. und 11. Schulstufen) (Schacherreiter & Schacherreiter 2013: 184).

b. Teile des Lehrwerks

Das Lehrwerk aus dem Veritas-Verlag beinhaltet zum einen ein Schulbuch fiir Schiiler und
Schiilerinnen, zum anderen gibt es einen Service-Teil fiir Lehrpersonen, welcher gedruckt, als
CD oder online verfiigbar ist. Dariiber hinaus existiert ein Ubungsbuch fiir die Reifepriifung

(Veritas 2015).

c. Ziele des Lehrwerks

»Das Sprachbuch 2% bereitet Schiiller und Schiilerinnen auf die kompetenzorientierte
Reifepriifung vor, indem systematisch die angeforderten Textsorten erarbeitet werden.
Feinziele werden pro Themenmodul gesetzt. Daneben orientiert es sich an den Anforderungen

fiir einen kompetenzorientierten Deutschunterricht (Schacherreiter & Schacherreiter 2013: 2).

II. Themen- und Personenauswahl
a. Darstellung von Personengruppen/Diversitét

Personengruppen werden einerseits in Form von Zeichnungen dargestellt, welche zum
Grofiteil im Comicstil gezeichnet sind (Schacherreiter & Schacherreiter 2013: 10-11, 19, 35
etc.). Andererseits werden Fotos abgebildet, bei denen im Unterschied zu den Zeichnungen
auf Diversitit geachtet wurde und die nicht nur ,,weille” Personen darstellen (Schacherreiter
& Schacherreiter 2013: 15). Auch in Texten werden Gruppen von Personen skizziert. Auf
Seite 88 wird ein Artikel aus der Presse gezeigt, in welchem ein tiirkischer Kulturverein
besprochen wird, der Lego aufgrund volksverhetzerischer Elemente kritisierte (Schacherreiter
& Schacherreiter 2013: 88). Inhaltlich wird dies in weiterer Folge nicht mehr aufgegriffen.
Ein Zeitungsartikel des Standard bringt von einem Fallbeispiel ausgehend die Moglichkeit
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auf, die Personengruppe der Staatenlosen zu thematisieren. Die darauffolgende Anregung zur
TexterschlieBung ermdglicht die Reflexion des vermittelten Personenbildes (Schacherreiter

& Schacherreiter 2013: 112).

b. Kulturkontrastive Aspekte der Themenauswahl und -darlegung

/

III. Thematisierung der gesellschaftlichen Situation

a. Darstellung der gesellschaftlichen Situation fiir Menschen mit natio-ethno-kultureller

Mehrfachzugehorigkeit

Die Situation von Menschen mit natio-ethno-kultureller Mehrfachzugehdrigkeit wird anhand
des Fallbeispiels eines staatenlosen Mannes in einer bestimmten Facette dargestellt. Der
Autor des Zeitungsartikels aus dem Standard ,,Die unglaubliche Geschichte des Staatenlosen®
schildert knapp die Lebensgeschichte eines im Sudan geborenen Mannes, welcher viele
Stationen der Flucht durchlaufen musste, bis er trotz unklarer Staatenzugehorigkeit an den
Olympischen Spielen als Laufer teilnehmen darf (Schacherreiter & Schacherreiter 2013: 112).
Bezogen auf den Inhalt des Artikels gibt es in weiterer Folge keine Arbeitsanweisungen.

Andere Situationen werden nicht thematisiert.

b. Bezug zu aktuellen gesellschaftlichen und politischen Themen

Mit dem Zeitungsbericht ,,Schengen: Angst unbegriindet aus dem Standard aus dem Jahr
2008 wird ein relativ aktuelles politisches, aber auch gesellschaftliches Thema aufgebracht.
Zwar traten die im Artikel besagten Staaten bereits 2007 der europdischen Union bei, doch
wurde die EU in der Zwischenzeit auch um andere Staaten erweitert, weshalb das Thema
durchaus aktuelle Beziige aufweist. Der Zeitungsartikel wird in weiterer Folge inhaltlich nicht
aufgegriffen. Stattdessen erfolgen Grammatik-Ubungen zur Konjunktivverwendung

(Schacherreiter & Schacherreiter 2013: 140-141).

74



c¢. Hinweise auf Multikulturalitit und -lingualismus (z.B. international/national/im

personlichen Umfeld)

Der Kommentar aus dem Standard dient als Hinweis auf Multikulturalitit in Osterreich, da
ein tiirkischer Kulturverein in Osterreich thematisiert wird. Die dazugehdrigen
Arbeitsauftrige gehen in der Folge jedoch nicht auf diesen Aspekt ein (Schacherreiter &
Schacherreiter 2013: 88-89).

IV. Heterogene Lernvoraussetzungen
a. Art der Anweisungen (konnte es sprachliche Schwierigkeiten fiir Schiilerlnnen geben?)

Die Arbeitsanweisungen werden mit Imperativkonstruktionen formuliert und sind zumeist mit
der Uberschrift ,,Anregung® betitelt. Dariiber hinaus werden im Anschluss Tipps gegeben und
auf Aspekte hingewiesen, die bei der Bearbeitung zentral scheinen. Durch das genaue
Erldutern der Situation und die Formulierung von Hilfestellungen im Zuge der
Arbeitsauftrige sollen etwaige Schwierigkeiten verhindert werden (beispielsweise

Schacherreiter & Schacherreiter 2013: 85).

b. Angebote explizit zur Differenzierung

Als Angebote zur Differenzierung koénnen die Checklisten zur Selbstkontrolle gelten
(beispielsweise Schacherreiter & Schacherreiter 2013: 109), die es Schiilern und Schiilerinnen
ermoglichen, autonom gesteuert zu lernen und ihren Wissensstand mit dem vorgegebenen

Lernziel zu vergleichen.

¢. Vermittlung von Sprachenlernstrategien

/

d. Anregungen zur Reflexion des eigenen Sprachenlernens
/

e. Aufgreifen sprachlicher Ressourcen der SchiilerInnen (fiir Gesprache/Diskussionen iiber
andere Sprachen, Reflexion, etc.) & Ausnutzen von sprachlichen Kenntnissen fiir
Querverweise zwischen Sprachen

/
75



V. Sprache und Kultur

a. Orientierung an Standardsprache? (ja/nein)

Ja.

b. Darbietung von Beispielen fiir sprachliche Vielfalt?

Im Kapitel 5 ,,Grammatik im Kommunikationszusammenhang® zieht das Autorenteam eine
Unterscheidung des Gebrauchs des Priteritums zwischen ober- und niederdeutschen
Dialekten, wonach im ,,alltdglichen Sprachgebrauch, vor allem in der Umgangssprache und
im Dialekt, [...] im oberdeutschen Sprachraum (zu dem auch Osterreich gehort) fast nur das
Perfekt als Erzéhlzeit eingesetzt™ wird (Schacherreiter & Schacherreiter 2013: 146). Eine

tiefergehende Thematisierung erfolgt nicht.

c. Thematisierung der Rolle von Sprache in Gesellschaften (insbesondere im eigenen Umfeld;

z.B. Landessprache, Schulsprache, Dialekte, etc.)
/
d. Thematisierung kulturell-sprachlicher Unterschiede

/

VI. Sprache und Syntax
a. Hinweise auf sprachliche Verwandtschaften zur Lernerleichterung

/

b. Hinweise, dass grammatische Kategorien nur eine Art der
Realitdtsdarstellung/Sprachenverwirklichung & Diskussion unterschiedlicher sprachlicher

Kategorien sowie deren Realisierung in verschiedenen Sprachen
/
c. Anregungen zu Sprachvergleichen

/
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d. Beziige zu Sprachfamilien / zur Sprachenherkunft

An einer Stelle befindet sich ein kurzer Bezug zur Sprachenherkunft des Deutschen.
Schacherreiter und Schacherreiter (2013: 144) beschreiben, dass das deutsche Tempussystem

aus der lateinischen Sprache entspringt.

e. Systematische Darlegung der Funktionsweise einer oder mehrerer Sprachen kontrastiv
/
f. Wortbildung kontrastiv in verschiedenen Sprachen

/

VII. Kommunikation
a. Anweisungen zur Auseinandersetzung mit kommunikativen Repertoires

/

b. Anregungen fiir Kommunikationssituationen zwischen Menschen unterschiedlicher

Sprachen

/

4.3.3. ,Kompetenz: Deutsch 3

I. Allgemeine Angaben
a. Zielgruppe

Das Lehrbuch des Holder-Pichler-Tempsky Verlags richtet sich an die 3. bis 5. Klassen (11.
bis 13. Schulstufen) von Bildungsanstalten fiir Kindergarten- oder Sozialpiddagogik. Daneben
wird es in den erwihnten Jahrgangsstufen auch an Handelsakademien, Hoheren technischen
und gewerblichen Lehranstalten sowie Hoheren Lehranstalten fiir Mode, kiinstlerische
Gestaltung, Tourismus sowie wirtschaftliche Berufe eingesetzt. AuBlerdem findet es

Verwendung an Hoheren landes- und fortwirtschaftlichen Lehranstalten (Eder-Hantscher,

Geisler, Schorkhuber & Stockinger 2015: 2).
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b. Teile des Lehrwerks

Neben dem Sprachbuch fiir Schiilerinnen und Schiiler sowie der dazugehdrigen Beilage
»1raining fiir die neue Reife- und Diplompriifung™ besteht das Lehrwerk aus ergéinzenden
Online-Materialien, welche sowohl fiir Lehrpersonen als auch fiir Schiiler und Schiilerinnen

zur Verfiigung stehen (HPT-Verlag 2015).

c. Ziele des Lehrwerks

Grobziele, welche durch das Lehrwerk verfolgt werden, bestehen im Erwerb der
Kompetenzen, die in Form von Féhigkeiten und Kenntnissen fiir die Absolvierung der Matura
und das Zurechtfinden im spéteren Berufsleben notig scheinen (Eder-Hantscher et al. 2015:

3). Speziellere inhaltliche Ziele werden am Anfang jedes der insgesamt 18 Module formuliert.

II. Themen- und Personenauswahl
a. Darstellung von Personengruppen/Diversitét

Bilder von Personen werden im Schulbuch nicht abgebildet. An einer Stelle wird die
Personengruppe der ,,Ausldnder* in einem kritischen Zusammenhang erwéahnt. Dazu wird der
Slogan ,,Alle Menschen sind Auslédnder. Fast iiberall.“ sowie ein Text von Lukas Resetarits
dargelegt (Eder-Hantscher et al. 2015: 299). Damit wird die vermeintlich starre Gruppe der

»Ausldnder” und die damit verbundenen Stereotypen in Frage gestellt.

Im Themenbereich Diskriminierung des Kapitels ,,Beeinflussung durch Sprache® wird
dartiber hinaus die sogenannte Siindenbockrolle von bestimmten Personengruppen (in diesem

Fall die der ,,Ausldnder*) thematisiert (Eder-Hantscher et al. 2015: 305) und in Frage gestellt.

b. Kulturkontrastive Aspekte der Themenauswahl und -darlegung

/

I1I. Thematisierung der gesellschaftlichen Situation

a. Darstellung der gesellschaftlichen Situation fiir Menschen mit natio-ethno-kultureller

Mehrfachzugehdrigkeit
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Die Autorinnen und Autoren beschreiben, dass ,,in Osterreich Intoleranz und Fremdenhass
frither wie auch heute weit verbreitet sind* (Eder-Hantscher et al. 2015: 306). Um dies zu
verdeutlichen, wihlen sie zwei Texte von Lukas Resetarits (,,Kusch Tschusch® und ,,Man
kann sich wieder betitigen™) aus. Neben der Thematisierung der Begriffe Intoleranz sowie
Auslander- und Fremdenfeindlichkeit wird die NGO ,,Helping Hands Graz* zitiert, um mittels
zweier Fallbeispiele die gesellschaftliche Situation von Personen mit natio-ethno-kultureller
Mehrfachzugehorigkeit zu schildern. Inhaltlich werden in den Fallbeispielen diskriminierende
Situationen beschrieben und im Anschluss mittels Leitfragen zur Diskussion gestellt. Auch
der ausschnitthaft abgedruckte Text Hans Magnus Enzensbergers ,,Die grole Wanderung*
stellt die gesellschaftliche Bewertung von Menschen, welche ihr Herkunftsland verlassen und
sich niederlassen, in den Fokus der Diskussion. Demnach seien Personengruppen aus
bestimmten Lindern positiver konnotiert als aus anderen (Eder-Hantscher et al. 2015: 307-

308).

b. Bezug zu aktuellen gesellschaftlichen und politischen Themen

Im Kapitel ,,Beeinflussung durch Sprache* wird diskriminierende Sprache thematisiert und
im Zuge dessen auf den Begriff der Diskriminierung eingegangen. Dazu flihren die Autoren
und Autorinnen das Antidiskriminierungsgesetz aus dem Jahr 1979 an, welches 2004

novelliert und dem EU-Recht angepasst wurde (Eder-Hantscher et al. 2015: 305).

c. Hinweise auf Multikulturalitit und -lingualismus (z.B. international/national/im

personlichen Umfeld)

Dem Thema Kultur wird ein eigenes Kapitel gewidmet, das allerdings nicht nur den
Themenbereich Multikulturalitdt anspricht, sondern den Begriff weiter fasst. Dazu
beschreiben die Autoren und Autorinnen zwolf Denkanstofle, wovon sich die drei

ausgewahlten im weiteren Sinne auf multikulturelle Diversitit beziehen:
7. In vielen Gemeinden gibt es ,,Kulturvereine — erkundigen Sie sich iiber die Arbeit und Zielsetzungen
dieser Vereine in Threr Nihe, halten Sie dazu ein Kurzreferat! [...]
9. Was versteht man unter ,,andere Kulturen“? Erkldren Sie und nennen Sie Beispiele!

10. Sie leben in mindestens einem bestimmten ,,Kulturkreis®: Was bedeutet das — erkldren Sie das in
Form einer schriftlichen Erorterung (Eder-Hantscher et al. 2015: 175)!

Durch diese Aufgabenstellungen wird eine Reflexion des Kulturbegriffes angestrebt.
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Im Kapitel ,,Was ist Sprache* beschreiben die Autorinnen und Autoren im Rahmen des
Unterkapitels ,,Die Sprache im engeren Sinn‘“ verschiedene Formen von Sprache. Neben den
Begriffen Standard-, Fach- und Umgangssprache werden auch Dialekt und Mundart erldutert.
Im Anschluss sollen beispielhafte AuBerungen den verschiedenen Formen zugeordnet werden

(Eder-Hantscher et al. 2015: 345-346).

IV. Heterogene Lernvoraussetzungen
a. Art der Anweisungen (konnte es sprachliche Schwierigkeiten fiir SchiilerInnen geben?)

Die Anweisungen erfolgen auf Deutsch und sind farblich vom Rest abgesetzt. Die
Formulierungen der Arbeitsauftrdge beinhalten kurze Sétze mit klaren Verben. Sprachlich
problematisch konnten allerdings Texte werden, welche nicht in der Standardsprache verfasst
sind, sondern beispielsweise auf Englisch oder in Mundart (Eder-Hantscher et al. 2015: 106;
162-163, 201).

b. Angebote explizit zur Differenzierung

Zur Differenzierung tragen zum einen die zahlreichen Aufgaben bei, fiir deren Bewiéltigung
die Schiilerinnen und Schiiler ihre personliche Mundart einsetzen sollen (beispielsweise Eder-
Hantscher et al. 2015: 159-162). Zum anderen tragen die Kompetenztests am Ende jedes
Kapitels mit einer Selbsteinschitzungsskala iiber das Beherrschen des Stoffes zum

selbstgesteuerten Lernen bei (beispielsweise Eder-Hantscher et al. 2015: 240, 359).

¢. Vermittlung von Sprachenlernstrategien
/
d. Anregungen zur Reflexion des eigenen Sprachenlernens

/

e. Aufgreifen sprachlicher Ressourcen der SchiilerInnen (fiir Gesprache/Diskussionen iiber
andere Sprachen, Reflexion, etc.) & Ausnutzen von sprachlichen Kenntnissen fiir

Querverweise zwischen Sprachen

Im Kompetenztest am Ende des Kapitels ,,Sprachgeschichte” werden die Schiiler und
Schiilerinnen aufgefordert, einen Text entweder ,,ins Hochdeutsche, ins Englische, in die
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zweite lebende Fremdsprache, wenn vorhanden: in Thre (nicht deutsche) Muttersprache, in
den Dialekt Threr Umgebung® (Eder-Hantscher et al. 2015: 109) zu {ibersetzen. Auf diese

Weise sollen alle vorhandenen sprachlichen Ressourcen abgedeckt werden.

Im Kapitel ,,Ubersetzen“ sollen die Schiilerinnen und Schiiler zu Beginn Textausziige aus
einem Asterix-Comic in ihren personlichen Dialekt beziehungsweise in ihre Mundart
iibersetzen (Eder-Hantscher et al. 2015: 159-161). Sofern ethnolektale AuBerungen im
Unterricht thematisiert wurden, kann diese Ubung auch im stidtischen Raum durchgefiihrt

werden.

V. Sprache und Kultur

a. Orientierung an Standardsprache? (ja/nein)

Ja.

b. Darbietung von Beispielen fiir sprachliche Vielfalt?

Im Kapitel ,,Sprachgeschichte, Unterkapitel ,,Varietiten des Deutschen®, werden zahlreiche
Beispiele fiir besagte Varietiten dargelegt. Dies erfolgt zum einen {iber Arbeitsauftrige wie
zum Beispiel ,,Ubersetzen Sie fiir jemanden, der nicht ,Osterreichisch beherrscht! a) die
Adjektiva ,blad’, ,deppert’, ,goschert’, [...]“ (Eder-Hantscher et al. 2015: 107). Zum anderen
wurden Texte ausgewdhlt, die diese Thematik unterstreichen. In diesem Zusammenhang
befindet sich ein Protokoll iiber die Verwendung spezifisch Osterreichischer Ausdriicke der
deutschen Sprache im Rahmen der EU in gekiirzter Form samt beispielhaftem Anhang, in
welchem sich eine Gegeniiberstellung ,,0sterreichischer und ,,deutscher” Worter befindet, im

Schulbuch (Eder-Hantscher et al. 2015: 104-107).

c. Thematisierung der Rolle von Sprache in Gesellschaften (insbesondere im eigenen Umfeld;

z.B. Landessprache, Schulsprache, Dialekte, etc.)

Im Kapitel ,,Sprachgeschichte® werden die verschiedenen Sprachen der Erde thematisiert.
Arbeitsaufgaben regen die Schiilerinnen und Schiiler dazu an, Sprachgruppen in Osterreich, in
der Schweiz, in Belgien und Italien zu finden. Im Anschluss formuliert das Autoren- und
Autorinnenteam eine Reflexionsanregung im Hinblick auf Konfliktpotenzial der Gruppen
(Eder-Hantscher et al. 2015: 93). In weiterer Folge widmet das Schulbuch den Varietdten des

Deutschen ein Unterkapitel. Dabei wird das Osterreichische Deutsch ndher erklért. Es werden
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viele Beispiele und Arbeitsaufgaben, die auf Umformulierungen abzielen, dargestellt (Eder-

Hantscher et al. 2015: 102-107).

Die Rolle von Sprachen wird auBlerdem im Kapitel ,,Beeinflussung durch Sprache®
thematisiert, in welchem unter anderem zehn Verbalstrategien zur Uberzeugung anderer
dargelegt werden. Eine davon stellt die sogenannte Identifikationsformel dar, die dafiir sorgen
soll, dass sich alle Menschen angesprochen fiihlen. Als Beispiel fiihrt das Autoren- und
Autorinnenteam ,,Wir alle” und ,,gerade wir Osterreicher an. Im Zuge der anschlieenden
Arbeitsauftrige wird dieser Aspekt nicht mehr aufgegriffen (Eder-Hantscher et al. 2015: 301-
303). Dafiir wird im selben Kapitel ausgehend von Elisabeth Spiras Text ,,Herrschaftswitze®,
die diskriminierende Rolle von Sprache thematisiert (Eder-Hantscher et al. 2015: 304-305).

Auch der Themenbereich ,,Die Sprache im engeren Sinn* stellt nicht nur Beispiele im Bezug
auf sprachliche Vielfalt dar, indem standard-, fach- und umgangssprachliche sowie dialektale
AuBerungen dargelegt werden, sondern geht auch auf deren Rolle ein (Eder-Hantscher et al.

2015: 345-346).

d. Thematisierung kulturell-sprachlicher Unterschiede

Auf sprachlich-kulturelle Unterschiede verweisen die Autorinnen und Autoren im

Unterkapitel ,,Varietdten des Deutschen* im Zuge einer Grafik liber deutsche Mundarten:

Die Begriffe ,,Weiwurstiquator (eine gedachte Grenze zwischen Altbayern und dem {ibrigen
Deutschland) bzw. ,Rostigraben” (zwischen den franzosischsprachigen Schweizern und den
Deutschschweizern) in der Schweiz sind scherzhafte Begriffe, die sich nur zum Teil auf sprachliche,
sondern eher auf kulturelle Unterschiede beziehen (Eder-Hantscher et al. 2015: 103).

Im Anschluss werden die Schiiler und Schiilerinnen aufgefordert, unterschiedliche deutsche
Bezeichnungen  geografisch  zuzuordnen.  Weitere  kulturelle  Differenzen  oder

Gemeinsamkeiten werden nicht thematisiert.

VI. Sprache und Syntax
a. Hinweise auf sprachliche Verwandtschaften zur Lernerleichterung

/

b. Hinweise, dass grammatische Kategorien nur eine Art der
Realitdtsdarstellung/Sprachenverwirklichung & Diskussion unterschiedlicher sprachlicher

Kategorien sowie deren Realisierung in verschiedenen Sprachen
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Der Bezug zu Noam Chomskys Theorie der Universalgrammatik kann als Hinweis fiir eine
reflexive Betrachtung grammatischer Kategorien dienen. Im Anschluss an Erlduterungen
diesbeziiglich werden sprachliche Strukturen diskutiert, welche als Universalien gelten,
jedoch wird kein Bezug zur Realisierung in anderen Sprachen vorgenommen (Eder-Hantscher

et al. 2015: 351-353).

c¢. Anregungen zu Sprachvergleichen

Die Schiiler und Schiilerinnen werden dazu aufgefordert, ihre Englisch-, Franzdsisch-,
Italienisch- oder Spanisch-Worterblicher zu beniitzen, um Ausdriicke fiir die Begriffe
,deutsch® oder ,,Deutschland“ zu suchen. Daneben sollen sie herausfinden, in welchen
anderen Sprachen diese Worter auch dhnlich geschrieben werden und welche Parallelen sie
erkennen. Sprachvergleiche werden auflerdem dadurch angeregt, dass die Autoren und
Autorinnen eine Tabelle prédsentieren, in welcher die Laute (stimmlose beziehungsweise
stimmhafte Verschluss- und Reibelaute) der indoeuropdischen denen der germanischen
Sprachen gegeniiber gestellt werden. In der Folge wird die zweite Lautverschiebung erldutert
und dazu genutzt, das Gotische, das Althochdeutsche, das Hochdeutsche sowie das
Niederlandische zu vergleichen (Eder-Hantscher et al. 2015: 92-97). Praktisch angewandt soll
das Wissen im Zuge eines Arbeitsauftrages werden, der die Schiilerinnen und Schiiler
auffordert an Beispielen zu zeigen, dass die mittelhochdeutsche Monophtongierung in vielen
bairisch-Osterreichischen Mundarten nicht vollzogen wurde. Als Beispiel wird das Wort [/iab]

angefiihrt (Eder-Hantscher et al. 2015: 99).

Auch die Ubersetzungsiibung vom Englischen ins Deutsche im Kapitel ,,Ubersetzen* (Eder-
Hantscher et al. 2015: 163) kann als Anregung zu Sprachvergleichen gewertet werden, da

neben Inhalten auch iiber den Sprachbau der beiden Sprachen nachgedacht werden muss.

d. Beziige zu Sprachfamilien / zur Sprachenherkunft

Im Zuge des Kapitels ,,Sprachgeschichte® werden die Schiiler und Schiilerinnen dazu
angeleitet, sich ndher mit Sprachfamilien und -herkunft auseinanderzusetzen. Dazu wird eine
Landkarte der Sprachfamilien prasentiert, zu welcher in der Folge Arbeitsauftrage formuliert

wurden.
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Abb. 7: Sprachfamilien (Eder-Hantscher et al. 2015: 94)

Dariiber hinaus wird der indoeuropdischen und der germanischen Sprachfamilie jeweils ein
Unterkapitel gewidmet, der romanischen Sprache ein Absatz mit Informationen. Beim
Unterpunkt der indogermanischen Sprachen werden die Schiiler und Schiilerinnen
aufgefordert, bestimmte Worter Kentum- oder Satemsprachen zuzuordnen. Im Bezug auf die
germanische Sprachfamilie wird der Arbeitsauftrag formuliert, dass die Schiiler und
Schiilerinnen niederldndische und friesische Texte sowie welche auf Afrikaans im Internet
suchen und diese im Anschluss im Hinblick auf Morphologie, Phonologie und Syntax mit

dem Deutschen vergleichen (Eder-Hantscher et al. 2015: 95-96).

e. Systematische Darlegung der Funktionsweise einer oder mehrerer Sprachen kontrastiv

f. Wortbildung kontrastiv in verschiedenen Sprachen
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VII. Kommunikation
a. Anweisungen zur Auseinandersetzung mit kommunikativen Repertoires

/

b. Anregungen fiir Kommunikationssituationen zwischen Menschen unterschiedlicher

Sprachen

/

4.3.4. ,,Sprachriume 3

I. Allgemeine Angaben
a. Zielgruppe

Das Schulbuch ,,Sprachriume 3* vom Osterreichischen Bundesverlag Schulbuch (OBV)
richtet sich an Schiilerinnen und Schiiler der 7. und 8. Klassen (11. und 12. Schulstufen) der

AHS.

b. Teile des Lehrwerks

Zum Lehrwerk gehdren neben dem vorliegenden Schulbuch ein Ubungsband zur

Rechtschreibung und Grammatik und ein Trainingsband fiir die Maturavorbereitung.

¢. Ziele des Lehrwerks

Die Autoren formulieren als Ziel des Lehrbuchs die Vorbereitung auf die Reifepriifung.
Daneben sollen auch Kompetenzen erworben werden, die {iber den Lehrplan hinausgehend

zur Losung fachlicher Anforderungen beitragen (Stangel & Schifer 2013: 2).

II. Themen- und Personenauswahl
a. Darstellung von Personengruppen/Diversitét

Personengruppen werden in dem Schulbuch zum einen iiber Bilder dargestellt. Auf Seite 42

soll anhand einer Karikatur das Verhéiltnis der westlichen zur ,,dritten Welt* erldutert werden.
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Abb. 8: Schreibimpuls Karikatur (Stangel & Schifer 2013: 42)

Es wird betont, dass es sich um eine Karikatur handelt. Aulerdem sprechen die Autoren von
der sogenannten dritten Welt. Durch beide Faktoren wird deutlich, dass hierbei keine

Personengruppe diskriminiert werden soll.

Zum anderen werden Gruppen innerhalb der Texte genannt, aber nicht weiter thematisiert.
Eine Ausnahme stellt hier die Personengruppe ,,Jugendliche* dar, der ein Schwerpunktthema

(Stangel & Schifer 2013: 48-55) gewidmet ist.

b. Kulturkontrastive Aspekte der Themenauswahl und -darlegung

/

III. Thematisierung der gesellschaftlichen Situation

a. Darstellung der gesellschaftlichen Situation fiir Menschen mit natio-ethno-kultureller

Mehrfachzugehorigkeit

Im Kapitel ,,Verantwortung fiir Sprache* befindet sich ein Zeitungsartikel mit dem Titel ,,US-
Medien schaffen die ,illegalen Immigranten’ ab“, in welchem die Schwierigkeiten dieser
Personengruppe erliutert und Anderungen der Bezeichnung vorgeschlagen werden. Die
darauffolgenden Arbeitsauftrage fordern Schiiler und Schiilerinnen auf, tiber Begrifflichkeiten

nachzudenken (Stangel & Schéfer 2013: 139).
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b. Bezug zu aktuellen gesellschaftlichen und politischen Themen

Neben dem eben erwdhnten Zeitungsartikels iiber ,,illegale Immigranten wird im selben
Kapitel das gesellschaftlich aber auch politische relevante Thema der politisch korrekten
Sprache aufgebracht. Dabei werden unter anderem die Bezeichnungen ,,Neger*, ,,Piefke* oder
»wZigeuner® kritisch betrachtet und einer Reflexion unterzogen (Stangel & Schifer 2013: 136-
137).

c. Hinweise auf Multikulturalitit und -lingualismus (z.B. international/national/im

personlichen Umfeld)

Einen Hinweis auf Multilingualismus 1im nationalen Raum stellt der Punkt
,Minderheitensprachen in Osterreich: Charakteristika, Sprecher/innen, Schutz, Status® im
Bereich der Themensammlung fiir die tiefergehende Beschiftigung am Ende des Schulbuches
dar (Stangel & Schéifer 2013: 168). Dariiber hinaus werden im Kapitel ,,Nachdenken {iiber
Sprache viele verschiedene Sprachen fiir Uberlegungen im Bezug auf Kommunikation
herangezogen und mit Beispielen untermauert (Stangel & Schifer 2013: 140-149). Dieser
Aspekt verdeutlicht die Vielzahl an Sprachen auf der Welt.

IV. Heterogene Lernvoraussetzungen
a. Art der Anweisungen (konnte es sprachliche Schwierigkeiten fiir Schiilerlnnen geben?)

Anweisungen fiir Arbeitsauftrige werden in Form von Operatoren formuliert.
Schwierigkeiten konnten sich durch die verwendeten Verben ergeben, falls die Schiiler und
Schiilerinnen diese nicht kennen (beispielsweise ,,analysieren®). Um dies zu verhindern,

werden die Operatoren am Ende erldutert (Stangel & Schifer 2013: 175-176).

b. Angebote explizit zur Differenzierung

Zur Differenzierung tragen die Arbeitsauftridge nicht unbedingt bei, da sie keine
Auswahloptionen zur Verfiigung stellen. Am Ende des Buches gibt es jedoch eine Liste an
Themenvorschldgen fiir die vorwissenschaftliche Arbeit, Portfolios und die miindliche
Matura, welche zu einer tieferen Auseinandersetzung anregen (162-168). Hiermit konnen
Schiilerinnen und Schiiler je nach Interessen oder Kenntnissen frei bestimmen, mit welchen

Themen sie sich beschéftigen mdchten.
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¢. Vermittlung von Sprachenlernstrategien
/
d. Anregungen zur Reflexion des eigenen Sprachenlernens

/

e. Aufgreifen sprachlicher Ressourcen der SchiilerInnen (fiir Gesprache/Diskussionen iiber
andere Sprachen, Reflexion, etc.) & Ausnutzen von sprachlichen Kenntnissen fiir

Querverweise zwischen Sprachen

/

V. Sprache und Kultur

a. Orientierung an Standardsprache? (ja/nein)

Ja.

b. Darbietung von Beispielen fiir sprachliche Vielfalt?

Beispiele fiir sprachliche Vielfalt werden an mehreren Stellen dargebracht. Im Kapitel
»Nachdenken iiber Sprache* werden zum einen viele Beispiele aus den unterschiedlichsten
Sprachen (romanische Sprachen, Ungarisch, Chinesisch etc.) eingebracht, um
Sprachenstrukturen anschaulicher zu gestalten (Stangel & Schéfer 2013: 145-147). Zum
anderen enthélt das Kapitel ,,Sprache der Gegenwart eine Aufzihlung von Osterreichisch-

deutschen Begriffen kontrastiv zu deutsch-deutschen (Stangel & Schéfer 2013: 157).

c. Thematisierung der Rolle von Sprache in Gesellschaften (insbesondere im eigenen Umfeld;

z.B. Landessprache, Schulsprache, Dialekte, etc.)

Deutsch wird in diesem Schulbuch als plurizentrische Sprache charakterisiert, die historisch
betrachtet auch anderen Spracheinfliissen unterlegen war. Als Beispiele hierfiir werden die
Sprachen Tschechisch, Ungarisch, Slowenisch und Italienisch angefiihrt. Dariiber hinaus
verweisen die Autoren auf Dialekte und betonen insbesondere die Unterschiede zwischen den

osterreichischen und deutschen Sprachvarietdten (Stangel & Schéfer 2013: 157-161).

d. Thematisierung kulturell-sprachlicher Unterschiede
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Kulturell-sprachliche Unterschiede werden im Kapitel ,,Verantwortung fiir Sprache* im
Themenblock ,,Ethnozentrische Sprache: ,Wir’ und die ,anderen’* thematisiert. Dabei
unterscheiden die Autoren Sprachen, deren Eigenbezeichnung sich auf sich selbst, das Volk,
bezieht, von anderen, deren Bezeichnungen eher metaphorischer Natur sind. Als Beispiele fiir
erstere filhren Stangel und Schifer neben dem Deutschen (ahd. Diot=Volk) unter anderem
auch die Sprachen der japanischen Urbevdlkerung Ainu (=Mensch), der afrikanischen Bantu
(=Mensch) und der Navajo (Eigenbezeichnung: diné=Volk) an. Fiir letztere nennen die
Autoren das Volk der Zulu (=Himmel), der Hopi (=Volk des Friedens) und der Sioux
(=wahre Verbiindete). Im Anschluss wird mittels Zeitungsartikel diskutiert, in welchen
Sprachgemeinschaften der Begriff beziehungsweise die Bezeichnung ,,Eskimo® als

diskriminierend gilt (Stangel & Schifer 2013: 138-139).

Kulturell-sprachliche Unterschiede werden aullerdem mit dem Text ,,Futter fiir die Seele” von
Friederike Leibl skizziert. Dabei steht die Beurteilung von Dialekten oder Sprachvarietdten im
Fokus. Die Autorin beschreibt auf ironische Art und Weise sinngemill, dass das
osterreichische Deutsch als angenehmer und gemiitlicher aufgefasst wird (Stangel & Schifer

2013: 160).

VI. Sprache und Syntax
a. Hinweise auf sprachliche Verwandtschaften zur Lernerleichterung

Im Themenbereich ,,Struktur der Sprache® befindet sich ein Hinweis auf sprachliche
Verwandtschaften von Tierlauten. Dieser dient nicht vordergriindig der Lernerleichterung
anderer Sprachen, sondern thematisiert den Diskurs um die Beliebigkeit von Zeichen. Dazu
werden die Sprachen Deutsch, Englisch, Franzosisch, Spanisch, Russisch, Chinesisch und

Japanisch herangezogen (Stangel & Schifer 2013: 146).

b. Hinweise, dass grammatische Kategorien nur eine Art der
Realitdtsdarstellung/Sprachenverwirklichung & Diskussion unterschiedlicher sprachlicher

Kategorien sowie deren Realisierung in verschiedenen Sprachen

Die Autoren beschreiben, dass es von den Erfahrungen der Sprecher und Sprecherinnen einer
bestimmten Sprache abhédngt, was auf welche Weise realisiert wird. Neben Unterschieden auf
der Wortebene (im Deutschen gibt es beispielsweise nur ein Wort fiir Kamel, auf Somali viele

mehr) betonen Stangel und Schéfer auch grammatikalische Unterschiede:
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So hat die Hopi-Sprache eine ganz andere Einteilung der Wortarten. Welle, Blitz, Flamme, Rauch, Puls
sind nicht Nomen, sondern Verben: Vorgénge von kurzer Dauer konnen bei den Hopi zu keiner anderen
Wortart gehdren. Wihrend etwa das Deutsche die Nomen nach dem Geschlecht klassifiziert — der
Wald, die Blume, das Tier — teilen die Navajo-Indianer Nomen nach Klassen, die auf der Gestalt
beruhen (Stangel & Schafer 2013: 147; Hervorhebungen im Original, K. L.).

Mit der Darlegung der Beispiele schaffen die Autoren eine Basis fiir Gespriche {iiber
grammatische Kategorien und deren Bedeutung. Mittels Ubungen oder Arbeitsauftrigen wird

dieses Thema jedoch nicht mehr angesprochen.

c. Anregungen zu Sprachvergleichen

Anregungen Sprachvergleiche durchzufiihren werden im Schulbuch an zwei Stellen gegeben.

Zum einen geschieht dies iiber die Darbietung einer Lautfolge in unterschiedlichen Sprachen:

Die Lautfolge /so/ bedeutet im Franzosischen ,,Eimer - le sceau -, im Ungarischen ,,Wort* - sz6 -, im
Italienischen ,,ich weil}* - so -, im Portugiesischen ,,ich bin* - sou - oder ,,allein® - so -, im Chinesischen
je nach Tonfall ,Platz, Schloss, Seil, im Fidschi ,,jemand helfen” oder ,,Yamswurzeln schélen*
(Stangel & Schéfer 2013: 145).

Im Anschluss formulieren die Autoren den Auftrag, die Informationen miindlich
zusammenzufassen. Es ist keine konkrete Besprechung des Sprachenvergleichs vorgesehen.
Zum anderen regt auch die Gegeniiberstellung der Onomatopoetika aus verschiedenen

Sprachen zum Sprachvergleich an (Stangel & Schifer 2013: 146).

d. Beziige zu Sprachfamilien / zur Sprachenherkunft

Ein kurzer Bezug zur Sprachenherkunft eines deutschen Wortes befindet sich im Kapitel
»Verantwortung fiir die Sprache®. Dabei wird das Wort ,,deutsch® auf mittelhochdeutsch
(diet), althochdeutsch (diof) und gotisch (thiuda) prasentiert (Stangel & Schifer 2013: 138).

e. Systematische Darlegung der Funktionsweise einer oder mehrerer Sprachen kontrastiv
/
f. Wortbildung kontrastiv in verschiedenen Sprachen

Die kontrastive Wortbildung von Bezeichnungen von Tierlauten wird im Kapitel

»Nachdenken tliber Sprache* vorgenommen.
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| Hahn k Schwein k ngel

' Deutsch kikeriki quiek-quiek piep-piep
Englisch cock-a-doodle-do oink-oink | chirp-chirp
' Franzésisch cocorico groin-groin cui-cui
Spanisch quiquiriqui tru-tru chiiu-chiiu
Russisch  kukuriku kroo-kroo tyu-tyu
Chinesisch kong-shi oh-ee oh-ee tU-tu
Japanisch kokekoko bu-bu | pi-pi

Abb. 9: Onomatopoetika (Stangel & Schéfer 2013: 146)

Im Anschluss befindet sich ein Arbeitsauftrag, im Zuge dessen das sprachliche Phdnomen
erkléart werden soll, dass der Laut /m/ fiir das Wort ,,Mutter* in vielen Sprachen sehr dominant
auftritt. Dazu werden die Bezeichnungen fiir Mutter in diversen Sprachen présentiert (Stangel

& Schifer 2013: 146).

VII. Kommunikation
a. Anweisungen zur Auseinandersetzung mit kommunikativen Repertoires

Die Auseinandersetzung mit kommunikativen Repertoires wird im Kapitel ,,Die Sprache der
Gegenwart® im Themenbereich Dialekt angeregt. Dabei wird die Osterreichische Varietdt des
Deutschen dem Schweizerischen und vor allem der deutsch-deutschen Varietit
gegeniibergestellt. Arbeitsanweisungen, welche die Schiilerinnen und Schiiler zum

Recherchieren iiber unterschiedliche Wortbedeutungen anleiten, folgen den Erlduterungen.

Im Teil der weiterfiihrenden Themen wird neben dem Bereich ,,.Die Sprache und die
Kommunikation® auch der Themenblock ,,diskriminierende Sprache* angefiihrt (Stangel &

Schifer 2013: 168).

b. Anregungen fliir Kommunikationssituationen zwischen Menschen unterschiedlicher

Sprachen

Es werden keine Kommunikationssituationen angeregt, jedoch Hinweise fiir
Kommunikationssituationen zwischen verschiedensprachigen Menschen gegeben. Im Kapitel
»Verantwortung fiir Sprache* werden sprachliche Diskriminierungen thematisiert und

konkrete Anweisungen fiir nichtdiskriminierenden Sprachgebrauch angefiihrt:
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[...] Vermeiden Sie gegeniiber Gespriachspartnern, besonders aus anderen Kulturkreisen oder nicht
deutscher Muttersprache, Formen vereinfachten Sprechens, wie zum Beispiel Sprechen im Infinitiv statt
richtiger Verbalformen, Auslassung von Endungen, Verzicht auf die Bildung von Sitzen, iibertriebene
Intonation oder Artikulation, iibertriebene Gestik und Mimik. Diese Form entstellter Sprache nennt man
auch Babytalk oder Foreignertalk.[...] (Stangel & Schéafer 2013: 134).

Im Anschluss formulieren die Autoren einen Arbeitsauftrag, der die Reflexion der Schiiler

und Schiilerinnen iiber eine diskriminierende Situation anregen soll (Stangel & Schifer 2013:

134).
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4.4. Zusammenfassung der Ergebnisse

Neben der Beschreibung der Art und Weise der Inhaltsvermittlung, welche bereits dargestellt
wurde, soll folgende Grafik mit einer kontrastiven Darstellung der Ergebnisse verdeutlichen,
in welchem Ausmall Elemente einer Mehrsprachigkeitsdidaktik in den analysierten
Schulbiichern vorhanden sind. In der Grafik wurde der Bereich I mit den Unterkapiteln
ausgespart, da die allgemeinen Angaben in jedem analysierten Schulbuch beziehungsweise

auf der Homepage der Verlage publiziert wurden.

Sektion Unterkat. Anspr. - D 5 |Anspr. - D 6 | Anspr. - i 78 | Sprowelten 1 Spr.buch 2 Komp. 4. 3 Spr.riume 3
II. Themen- u. Personenansw.
a L L L L L L L
b v X X U * * *
IT1. Them. gesell, Situation
1 v * * = * * 4
b = 4 = = v v v
c * v = v s = v
I'V. Het. Lernvoraussetzungen
a = 4 = 4 4 4 4
b = 4 - 4 4 4 4
r x x x 4 x x x
d x x x 4 x x x
] * = X vl * It x
Y. Sprache u. Kultur
1 L L L L L L L
b * X X U E * 4
£ * * * * * " ¥
d = = * v * & 4
V1. Sprache u. Syntax
a x x x x 4 b4 4
b * * X v * s '
e » » ¥ ] » - o
d » » - » -~ Fl -
r x x x 4 x x x
f x X X v X X 4
V11 Koemmunikation
a = x x x x x 4
b * * x x x x 4
Legende
! Stark ausgepragt
Ll Ausgeprigt

t

Viorhanden
Wicht vorhanden

Abb. 10: Grafische Ergebnisdarstellung (erstellt von der Verfasserin; K. L.)

Es fillt zundchst auf, dass nicht alle Schulbiicher im selben Mafle Elemente einer
Mehrsprachigkeitsdidaktik miteinbeziehen. Sowohl die Serie ,,Ansprechend — Deutsch* als
auch ,,Das Sprachbuch 2 weisen am wenigsten Teile auf, die in eine solche Richtung gehen.
Im Gegensatz dazu stehen ,,Sprachwelten. Deutsch I und ,,Sprachrdume 3. Beide Werke
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enthalten viele Textstellen, Ubungen und Hinweise zur Thematik der Mehrsprachigkeit, wenn

auch in unterschiedlichen Bereichen.

Aus dem Schaubild ist zu entnehmen, dass der Bereich II in allen Lehrbiichern eine
Auspriagung aufweist, was aber nicht verwunderlich ist, da es um die Darstellung von
Personengruppen beziehungsweise Diversitidt geht und erstere in jedem Buch zum Thema
werden. Auch Beziige zu aktuellen gesellschaftlichen und politischen Themen befinden sich
laut Ergebnisdarstellung in jedem Schulbuch. Die Grafik zeigt, dass die Bereiche IV. a. und b.
in jedem Werk auffindbar sind. Dies ergibt sich dadurch, dass die Darbietung von
Arbeitsauftrigen und die damit verbundene Moglichkeit zur Differenzierung zentrale
Elemente eines Lehrbuchs darstellen (Neuner 1994: 8-9). Punkt V.a. verdeutlicht, dass

samtliche analysierte Biicher als Basis die Standardsprache des Deutschen aufweisen.

Auffillig ist auBerdem, dass gewisse Bereiche lediglich durch jeweils ein Schulbuch realisiert
wurden. Dazu zdhlen die Kategorien IV. c¢. und d., welche die Vermittlung von
Sprachenlernstrategien und Anregungen zur Reflexion des eigenen Sprachenlernens betreffen.
Daneben fand auch die Unterkategorie VI. e. (,,Systematische Darlegung der Funktionsweise
einer oder mehrerer Sprachen kontrastiv®) nur einmal Realisierung. Die drei Unterkategorien
wurden in ,Sprachwelten. Deutsch [“ umgesetzt. Dieses Lehrbuch widmet
Mehrsprachigkeitselementen auBlerdem in zwei Kategorien besondere Aufmerksamkeit. In
diesem Zusammenhang muss vor allem betont werden, dass ,,Sprachwelten. Deutsch I*
besonders stark auf die sprachlichen Ressourcen der Schiilerinnen und Schiiler eingeht
(Bereich IV. e.). Der Bereich VI. a., der sich mit sprachlichen Verwandtschaften
auseinandersetzt, wurde hingegen ausschlieBlich durch das Schulbuch ,,Sprachrdume 3
aufgegriffen. Interessant scheint, dass ein Blick auf kommunikative Situationen von
Mehrsprachigkeit ebenfalls nur in zuletzt erwédhntem Schulbuch erfolgte (Bereich VII. a. und
b.).

Ein Vergleich zwischen den Lehrbilichern der unterschiedlichen Schulstufen macht deutlich,
dass es nicht vom Jahrgang abhédngt, in welchem Ausmall mehrsprachigkeitsdidaktische
Aspekte umgesetzt werden konnen. Das Buch fiir die 12. Schulstufe der Reihe ,,Ansprechend
— Deutsch® weist als Gegenteil zum Lehrbuch ,,Sprachrdume 3 aber auch zu ,,Kompetenz:
Deutsch 3* besonders wenig Elemente auf. Auch fiir die 9. Schulstufe verdeutlicht die Grafik
ein dhnliches Bild. Ein Unterschied zwischen den Lehrbiichern fiir AHS und BHS kann nicht

festgestellt werden, wie auch die Darbietung der Ergebnisse in der Tabelle veranschaulicht.
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5. Schluss

Die Notwendigkeit von didaktischen Elementen, die auf Mehrsprachigkeit beziechungsweise
Plurilingualismus eingehen, zeigt sich zundchst durch die Entwicklung der Gesellschaft in
Richtung der Uberwindung von Nationalstaaten (Belke 2003: 2). Diese Bewegung fiihrt zu

einem stark ausgepragten Multilingualismus auf diversen Ebenen.

Samtliche gesellschaftliche Bereiche werden von Individuen gestaltet und gepriagt, weshalb
eine demokratische Partizipation aller erstrebenswert gilt. Um die Teilhabe zu ermdglichen,
miissen neben dkonomischen und soziokulturellen Voraussetzungen vor allem sprachliche
Kenntnisse vorhanden sein. Diese werden zu einem groBen Teil von der Institution Schule
vermittelt. Auch auBerschulische Bereiche wie Familie oder Peer Group tragen etwas zur
sprachlichen Bildung bei, jedoch nimmt der Schulunterricht eine zentrale Rolle in der
Ausbildung und sprachlichen Stirkung junger Menschen ein (Coste 2014: 16). Insbesondere
ist an dieser Stelle der Deutschunterricht zu nennen, denn dieser hat die offizielle
Landessprache Osterreichs und Deutschlands unmittelbar zum Gegenstand und sorgt somit im
Idealfall fiir Absolventinnen und Absolventen, die in ihrem Staat zumindest sprachlich

partizipieren kdnnen.

Aktuelle Schulsysteme weisen das Problem auf, dass sie sich an einer einsprachigen Norm
richten, was nur selten dem Regelfall entspricht (Gogolin 2008: 15). Zum einen sprechen
viele Schiilerinnen und Schiiler aufgrund natio-ethno-kultureller Mehrfachzugehorigkeit
mehrere Familiensprachen und haben eine andere Erstsprache als Deutsch. Auf der anderen
Seite betrifft Plurilingualismus auch sprachliche Repertoires wie Dialekte, Soziolekte und
Ethnolekte, welche unabhingig von der Anzahl der beherrschten Sprachen zur
Alltagsinteraktion beitragen (Busch 2013: 21). Somit I4sst sich konstatieren, dass

Einsprachigkeit kaum existiert.

Im Deutschunterricht muss aus didaktischer Perspektive sehr unterschiedlichen sprachlichen
Hintergriinden Rechnung getragen werden, da nicht alle Schiilerinnen und Schiiler iiber die
selben Fahigkeiten, Kenntnisse und Wissensstinde in der deutschen Sprache verfligen. Aus
diesem Grund muss eine gewisse Differenzierung im Unterricht stattfinden, welche jedoch im
Bezug auf unterschiedliche Sprachkenntnisse hdufig in gesonderten Forderunterricht fiir die
Schiiler und Schiilerinnen miindet, die der Norm des Erstsprachen-Deutschunterrichts nicht
oder nur unzureichend folgen konnen (Brand 2009: 220; Rosch 2009: 10). Deswegen
empfehlen beispielsweise Kerschhofer-Puhalo und Plutzar (2009a: 22-23), dass Lehrpersonen
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eine Plurilingualismus wertschdtzende Haltung einnehmen und ihre didaktischen

Uberlegungen auch an diesem ausrichten sollen.

Aus den Erkenntnissen ergibt sich die Frage, wie es der Deutschunterricht an 6ffentlichen
Schulen schaffen kann, auf die besagten sprachlich heterogenen Voraussetzungen einzugehen.
Um einen Aspekt aufzuzeigen, wie der Charakterisierung Rechnung getragen werden kann,
wurde eine Schulbuchanalyse durchgefiihrt, welche sich auf Lehrbiicher fiir die Sekundarstufe
IT (9. bis 13. Schulstufe) stiitzt. Davor wurde ein Kriterienraster erstellt, der neben Elementen
bereits bestehender Kataloge auch neuartige Forschungsergebnisse miteinbezog. Als
problematisch erwies sich zu Beginn der Forschung, dass diverse Kriterienkataloge nicht
mehr aktualisiert wurden und sich hdufig sehr strikt an die Teilung von Deutsch als Fremd-
oder Zweitsprache hielten, was jedoch fiir eine Analyse von Schulbiichern fiir eine sprachlich
heterogene Zielgruppe unvorteilhaft ist. Daher wurden Deskriptoren des Framework of
Reference for Pluralistic Approaches to Languages and Cultures (FREPA) aufgegriffen. Der
Kompetenzraster FREPA wurde im Jahr 2012 vom Europarat erarbeitet und bezieht sich auf

Erkenntnisse der Mehrsprachigkeitsforschung.

Die Ergebnisse zeigten auf, dass bereits einige Elemente, welche in Richtung einer
Mehrsprachigkeitsdidaktik gedeutet werden konnen, ihre Umsetzung fanden. Dies geschah
unabhingig von Schulstufe und —form. Es gilt zu erwdhnen, dass einige der erwédhnten
Schulbiicher verstirkt, andere kaum auf Plurilingualismus eingehen. Manche Lehrbiicher
geben vermehrt Hinweise auf plurilingualistische Aspekte der gewdhlten Themen. Im
Gegensatz zu diesen stehen Biicher, die Mehrsprachigkeit vor allem handlungs- und
reflexionsbasiert thematisieren. Eine Kombination aus Hinweisen, Hintergrundinformationen
und konkreten Umsetzungsmdglichkeiten in Form von Ubungen und Arbeitsaufgaben ergiibe

eine Basis fiir moderne Unterrichtsmaterialien.

Die Erstellung beziehungsweise Konzeption eines neuen Schulbuchs wurde im Rahmen
dieser Diplomarbeit bereits angedacht, diese hétte jedoch den Rahmen massiv iiberschritten.
Es zeigten sich eine umfassende Begutachtung und Analyse als unumginglich fiir weitere
Beschiiftigungen mit der Thematik. Uber die Unterrichtswerke fiir die Sekundarstufe II hinaus
konnten auch die Schulbiicher der Sekundarstufe I einer eingehenderen Priifung unterzogen
werden. Eine weitere Moglichkeit der Bearbeitung des Themenfelds ldge in der diachronen
Analyse von Schulbiichern und der Betrachtung der dazugehdrigen demografischen Zahlen

von migrationsbedingten Entwicklungen.
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Anhang
I. Zusammenfassung

Die Diplomarbeit ,,Mehrsprachigkeit im Deutschunterricht als Antwort auf sprachlich
heterogene Klassen in der Sekundarstufe* geht zunichst aus theoretischer Perspektive auf das
Thema der Mehrsprachigkeit (Plurilingualismus) im Schulsystem ein. Genauer spezifiziert
wird die Thematik in einem weiteren Schritt auf den Deutschunterricht, da dieser eine zentrale
Rolle in der sprachlichen Bildung von Kindern und Jugendlichen einnimmt. Es wird damit
zunichst die Fragestellung untersucht, ob der schulische Deutschunterricht auf vorhandenen
Plurilingualismus der Schiilerinnen und Schiilerinnen eingeht bzw. eingehen kann. Dariiber
hinaus soll auch die Frage nach der Art und Weise der Umsetzung von
Mehrsprachigkeitselementen im Deutschunterricht beantwortet werden. Um dies zu
erforschen, wurde der Schulbucheinsatz als zentraler Baustein des Deutschunterrichts
ausgewdhlt. Dazu wurden Schulbiicher gesichtet und der Methode der Lehrwerkanalyse
unterzogen. Um diese durchzufiihren, wurde ein Kriterienraster erstellt, welcher auf bereits
bestehenden Analysebdgen sowie dem Referenzrahmen fiir plurale Ansdtze zu Sprachen und
Kulturen basiert (Englisch: FREPA; Europarat 2012). Die Ergebnisse der Analyse zeigten,
dass unabhidngig von Schulform wund -stufe bereits teilweise FErkenntnisse einer
Mehrsprachigkeitsdidaktik umgesetzt werden, diese jedoch bei der Schulbuchkonzeption

nicht fiir alle thematischen Bereiche bedacht wurden.
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II. Abstract

The diploma thesis ,,Mehrsprachigkeit im Deutschunterricht als Antwort auf sprachlich
heterogene Klassen in der Sekundarstufe® is initially going to address the theoretical
perspective of plurilingualism within the school system. German classes are going to be
brought into focus specifically, for they represent an integral part in children’s and
adolescents’ language education. The first question of importance is whether German classes
in schools respond adequately to existing plurilingualism among students, or are able to do so.
Additionally, the manner in which plurilingual elements are being implemented in class is
going to be examined. To make this possible, the focus of research lies on the usage of
textbooks as a central constituent in German class. To this end, a number of books were gone
through and subjected to the method of textbook analysis. To realize the analysis, the creation
of a rating sheet modelled after existing sheets as well as the Framework of Reference for
Pluralistic Approaches was crucial. The results show that, independent of school type or level
of education, findings on pluriligualism didactics are already being implemented partially.
However, these findings were not considered throughout the entire conceptual process of the

textbooks and therefore were not acknowledged in all of the different subject areas.
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