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1 Einleitung

Viele Schiler_innen erwerben in der Volkschulzeit die Fahigkeit des Lesens und
beginnen nach und nach diese in eine Kompetenz umzuwandeln. Dabei ist die Spra-
che das tragende Instrument, jedoch kdnnen nicht alle Schiler_innen mit den glei-
chen Sprachvoraussetzungen ihren Bildungsweg beginnen, denn der Sprachstand
ist nicht bei allen gleich. Laut der PISA-Studie 2015 gibt es daher immer noch ein
Ungleichgewicht zwischen Schiler_innen mit Deutsch als Erstsprache und Schu-
ler_innen mit Deutsch als Zweitsprache. Daher stellen sich die Fragen, wie man
diesem Ungleichgewicht vorgreifen und es jedem_r Schuler_in ermodglichen kann,
gemeinsam auf den gleichen Sprachstand zu kommen. In erster Linie sind es die
durchgangige Sprachbildung und auch die durchgangige Sprachférderung, die an
dieser Stelle helfen kénnen. Es sollte bei den Schilern_innen friih eine Sprach-
standsanalyse durchgefuhrt werden, damit der aktuelle Sprachstand bestimmt und
ein moglicher Forderbedarf erkannt werden kann. Denn nur wenn dieser festgestellt
wird, kann Abhilfe geschaffen werden. Hier ist der C-Test zu erwahnen, der eine
schnelle und leichte Moéglichkeit darstellt, eine Sprachstandsanalyse ohne aufwan-
dige Hilfsmittel selbst durchfihren zu kénnen.

Neben den Schultexten gesellen sich im Laufe der Schuljahre auch literarische
Texte im Unterricht hinzu.

Im Besonderen sind es die alten literarischen Texte, die es den Schiler_innen zu-
satzlich erschweren. Denn der Inhalt der Texte entspricht zum einen nicht der heu-
tigen Lebenswelt der Schuler_innen und andererseits ist es auch die geschriebene
Sprache, die eine andere ist, als die den Schiler_innen vertraut ist. So reicht dies
von Althochdeutsche, Mittelhochdeutsch bis ins Neuhochdeutsche.

Dieses Textverstandnis ist nicht nur fir Schiler_innen mit einer anderen Erstspra-
che schwierig, sondern auch flr Schiler_innen mit Deutsch als Erstsprache. Genau
hier soll im Zuge dieser Diplomarbeit angesetzt werden und eine Testung mit einer
Schulkasse durchgeflhrt werden. Diese Schulklasse besteht aus 21 Schiler_innen
im Alter zwischen 16 und 18 Jahren. In dieser Gruppe gibt es sowohl Deutsch als

Erstsprachen Schuler_innen, als auch Deutsch als Zweitsprachen Schuler_innen.

' https://www.bifie.at/pisa2015/ (letzter Zugriff 02.07.2018, 16:20 Uhr)



Es wurde eine Sprachstandsanalyse, in Form eines C-Tests und eine Textverstand-
nisubung, mit Textausschnitten aus alten literarischen Texten, als Testung gewahlt.
Der C-Test der hierfur gewuhlt wurde, ist eine Vorlage von Baur und Spettmann fur
die Niveaustufen B2-C1 des GER, aus dem Jahre 2005. Diese haben die C-Tests
wie sie es vorher schon gab, optimiert und anstatt der 2er Tilgung eine 3er Tilgung
verwendet. Da die getestete Schulklasse eine unbekannte Gruppe war, wurde ent-
schlossen, dass dieser C-Test der beste sei. Bevor die Testung durchgefuhrt wurde,
war die Frage ausschlaggebend, was mit dieser Testung erreicht werden soll.
Daher geht die Frage mit dieser Testung einher, inwieweit der Sprachstand mit dem
Textverstandnis von alten literarischen Texten korreliert.

Ebenso kristallisierten sich im Zuge der Recherchearbeit fur diese Diplomarbeit
zwei Hypothesen heraus, die entweder bestatigt oder auf Grund der Ergebnisse
verworfen werden. Um moglichst viele Daten aus dieser Gruppe sammeln zu koén-
nen, war das Deckblatt des Testbogens ausschlaggebend und sollte unbedingt von
allen getesteten Schuler_innen ausgefullt werden. Auf diesem Deckblatt wurden
Daten wie das Alter, das Geschlecht, die Sprachkenntnisse und die Mono- bzw. die
Bilingualitat festgehalten und den Ergebnissen gegentbergestellt.

Im Nachfolgenden wird die Diplomarbeit in einen theoretischen und einen empiri-
schen Teil geteilt. Zum Abschluss sollen noch ein Fazit und ein Ausblick gegeben

werden.



2 Theorieteil

Im folgenden Kapitel soll auf den Theorieteil naher eingegangen werden. Dieser
wird in zwei Unterkapitel unterteilt, die sich naher mit dem Forschungsstand und mit

der Erlauterung zur Textverstandnisubung auseinandersetzen.

2.1 Forschungsstand

Es existiert immer noch ein Ungleichgewicht in der Schule zwischen Schiiler_innen
mit Deutsch als Erstsprache? und Schiiler_innen mit Deutsch als Zweitspraches.
Dies zeigen die neuesten Ergebnisse der PISA-Studie (PISA-Studie 2015).4 In die-
ser wird angefuhrt, dass die schulischen Leistungen von Schuler_innen mit anderen
Erstsprachen als Deutsch im Gegensatz zu den monolingualen Schiler_innen nicht
deckungsgleich sind. In erster Linie ist es die Sprache, die hier ein Ungleichgewicht
schafft und dies spiegelt sich wiederum in den schulischen Leistungen. Das Ver-
stéandnis von Fachtexten und Textaufgaben ist zudem oft nicht gegeben. Es sollte
daher an dieser Stelle angesetzt und rechtzeitig die Sprachkompetenzen, am bes-
ten durch die Lehrpersonen in allen Fachern, geférdert werden. Hier fasst die durch-
gangige Sprachbildung in allen Fachern.

Im Besonderen bei literarischen Texten haben nicht nur Schiler_innen mit Deutsch
als Zweitsprache Schwierigkeiten hinsichtlich des Textverstandnisses, sondern
auch Schiler_innen mit Deutsch als Erstsprache. Konrad Ehlich schreibt hierzu,
dass mehrsprachige Kinder nicht unbedingt sprachliche Auffalligkeiten im Deut-
schen aufweisen und dass eine Sprachférderung in der gesamten Klasse gesche-
hen soll, unabhangig davon, welche Erstsprache die Schilerinnen und Schuler ha-
ben.®

In erster Linie muss der Sprachstand Uberprift werden, um anschlielRend den For-

derbedarf zu erkennen und fir DaZ- und DaE-Schuler_innen FérdermalRnahmen

2 Im Nachfolgenden werden diese mit DaE abgekrzt.

3 Im Nachfolgenden werden diese mit DaZ abgekiirzt.

4 Vgl. https://www.bifie.at/pisa2015/ (letzter Zugriff 02.07.2018, 16:20 Uhr)

5Vgl. Ehlich, Konrad (2005): Sprachaneignung und deren Feststellung bei Kindern mit und ohne
Migrationshintergrund — Was man weil3, was man braucht, was man erwarten kann. In: BMBF =
Bundesministerium fur Bildung und Forschung (Hrsg.) (2005): Anforderungen an Verfahren der re-
gelmaRigen Sprachstandsfeststellung als Grundlage fir die frihe und individuelle Foérderung von
Kindern mit und ohne Migrationshintergrund. Bildungsreform Band 11, Bonn/ Berlin, S. 11-75.
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erstellen zu kénnen.® Es soll vor allem auf den C-Test verwiesen werden. Dieser
war eigentlich ein Instrument zum Uberpriifen des Sprachstandes von erwachsenen
DaZ-Sprechern_innen. Er erlangt jedoch generell immer mehr Aufmerksamkeit bei
DaZ-Sprechern_innen.”

Seit 1981 ist der C-Test der ,scientific community” bekannt. Er wurde in diesem Jahr
von Prof. Dr. Ulrich Ratz und Dr. Christine Klein-Braley auf dem vierten internatio-
nalen Testsymposium der IUS an der University of Essex in England auf Deutsch
und Englisch vorgestellt.2 Daher ist der C-Test zur heutigen Zeit einer der Sprach-
tests, die am haufigsten erforscht sind. Das Besondere an diesem C-Test ist, dass
er in vielen Bereichen einsetzbar ist. Es gibt ihn in verschiedenen Sprachen und
Darstellungen. Das Verfahren wurde von Prof. Dr. Ulrich Raatz, Prof. Dr. Rudiger
Grotjahn, Dr. Christine Klein-Braley und Prof. Dr. Jim Coleman entworfen.® Der C-
Test wird jedoch immer weiterentwickelt. So schreibt Rudiger Grotjahn 2010
ebenso, dass sich dieses Verfahren im Gebiet der sprachlichen Testungen einen
Namen gemacht hat. Besonders die erfolgstrachtige Anwendung des C-Test-Sche-
mas fur viele verschiedene Sprachen zeigt von der weitgehenden Einsatzmaoglich-
keit dieses Prinzips. Ebenso fand der C-Test Anwendung in vielen Forschungspro-
jekten, wie zum Beispiel ,Deutsch Englisch Schilerleistungen International —
DESI“.1 Des Weiteren wurden Studien zu fremdsprachlichen Kompetenzen mit
dem C-Test-Prinzip durchgefiihrt."

Nach der Veroffentlichung der Ergebnisse der letzten PISA-Studie 2015 war klar

ersichtlich, dass auf viele Bereiche mehr Konzentration gelegt werden soll, wie zum

6 Vgl. Baur, Rupprecht S./ Goggin, Melanie/ Wrede-Jackes, Jennifer (2013): Der C-Test: Einsatz-
moglichkeiten im Bereich DaZ. pro DaZ: Universitat Duisburg-Essen: Stiftung Mercator, S. 1-2.
7Vgl. Baur, Rupprecht S./Chlosta, Christoph/Goggin, Melanie (2012): Doppelklick 5. Der Cornelsen
C-Test. Berlin: Cornelsen Verlag, S.14.

8 Vgl. Raatz, Ulrich/ Wockenful3, Verena (2010): Fast 30 Jahre C-Tests: Wie alles anfing. Ein sehr
personlicher Rickblick. In: Berndt, Annette/ Kleppin, Karin (Hrsg.) (2010): Sprachlehrforschung: The-
orie und Empirie. Festschrift fir Rudiger Grotjahn. Frankfurt am Main: Peter Lang, S.3.

9 Vgl. Raatz/ Wockenfuly 2010:3.

10 \Vgl. Grotjahn, Rldiger (Hrsg.) (2014): Der C-Test: Aktuelle Tendenzen/ The C-Test: Current
Trends. Frankfurt am Main: Peter Lang, S.7.

1 Vgl. Reichert, Monique/ Brunner, Martin/ Martin, Romain (2014): Do test takers with different lan-
guage backrounds take the same C-test? The effect of nativ language on the validity of C-tests. In
Grotjahn, Rudiger (Hrsg.) (2014): Der C-Test: Aktuelle Tendenzen/ The C-Test: Current Trends.
Frankfurt am Main: Peter Lang, S.109.
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Beispiel auf den Sprachstand, die Sprachférderung in der Schule und die Sprach-
entwicklung. Lehrer_innen mussen ebenso dahingehend geschult werden, wie die
sprachlichen Fahigkeiten der Schiiler_innen gemessen werden kénnen.'2

Der Sprachstand kann mit verschiedenen Methoden festgestellt werden, es fallt je-
doch auf, dass viele dieser Methoden nur flr Kindergarten- und Grundschulkinder
konzipiert sind.'® Mochte man jedoch die Lesekompetenz in der Sekundarstufe
messen, so gibt es nicht viele Instrumente, um dies zu testen. Schnieders und
Komor bieten unter anderem zwei Tests zum Messen der Rechtschreibkompetenz
an. Diese heiRen HSP 1-9 und AFRA."* Ebenso pflichtet Ahrenholz 2006 zu diesem
Thema bei, dass es in der Tat wenig Veroffentlichungen zu Férdermoglichkeiten
und Spracherwerb gibt.”> Neben diesen beiden Komponenten ist es jedoch auch
die Lesekompetenz, die besonders wichtig ist, da sie den Wissenserwerb in den
verschiedenen Schulfachern ebenso sichert. Hier zeigen uns die Ergebnisse der
PISA-Studie, dass Schiler_innen aus bildungsfernen Schichten und Schiler_innen
mit Migrationshintergrund besonders schlecht abschneiden.'® Daher ist es wichtig,
zu erkennen, wo Forderbedarf besteht und wo man die Leseentwicklung ankurbeln
muss. Der C-Test fallt hier besonders ins Auge, da er sich Uber Jahrzehnte entwi-
ckelt hat.’” Ebenso entpuppte er sich als geeignet, weil man ihn hinsichtlich Sprache
und Darstellung spezifisch auf die Adressat_in zuschneiden kann'®

Da die Lesekompetenz und das damit einhergehende Textverstandnis wichtig sind,

sollen in der nachfolgenden Diplomarbeit sowohl der Sprachstand mithilfe eines C-

12 \/gl. Baur, Rupprecht S./ Spettmann, Melanie (2017): Sprachstandsmessung und Sprachférderung
mit dem C-Test. In: Ulrich, Winfried (Hrsg.) (2017): Deutschunterricht in Theorie und Praxis (DTP).
Handbuch zur Didaktik der deutschen Sprache in elf Banden. Band 9: Ahrenholz, Bernt/ Oomen-
Welke, Ingelore (Hrsg.) (2017): Deutsch als Zweitsprache. Baltmannsweiler: Schneider Verlag Ho-
hengehren, S. 560.

3 Vgl. Schnieders, Guido/ Komor, Anna (2005): Eine Synopse aktueller Verfahren der Sprach-
standsfeststellung. In: BMBF (= Bundesministerium fir Bildung und Forschung) (Hrsg.) (2005): An-
forderungen an Verfahren der regelmafRligen Sprachstandsfeststelung als Grundlage fur die frihe
und individuelle Férderung von Kindern mit und ohne Migrationshintergrund. Bonn/ Berlin, S. 261-
342.

14 Vgl. Schnieders/ Komor 2005.

15 Vgl. Ahrenholz, Bernt (2006): Kinder mit Migrationshintergrund. Spracherwerb und Férdermdglich-
keiten. Freibug i.B.: Filibach.

16 \/gl. Stanat, Petra/ Schneider, Wolfgang (2004): Schwache Leser unter 15-jahrigen Schilerinnen
und Schulern in Deutschland: Beschreibung einer Risikogruppe. In: Schiefele, Ulrich/ Artelt, Cordula/
Schneider, Wolfgang/ Stanat, Petra (Hrsg.) (2004): Struktur, Entwicklung und Férderung von Lese-
kompetenz. Vertiefende Analysen im Rahmen von PISA 2000. Wiesbaden: Verlag fur Sozialwissen-
schaften, S.243-273.

7 Vgl. Grotjahn 1992, 1994, 1995, 1996, 2002, 2006; Coleman/Grotjahn/Raatz 2002; Baur/Spett-
mann 2010:430.

18 \/gl. Baur/Meder 1994; Baur/Grotjahn/ Spettmann 2006; Baur/Spettmann 2007; SiiBmilch 1985;
Raatz/Klein-Braley 1992; Wockenful’/ Raatz 2006.
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Tests sowie das Textverstandnis mit einer Textverstandnisubung festgestellt wer-
den. Hierbei soll die Frage geklart werden, inwieweit der Sprachstand mit dem Text-
verstandnis korreliert.

Es stellt sich die Frage, wie man Textverstandnis definieren kann. Hier muss zwi-
schen Sachtexten und literarischen Texten unterschieden werden, denn die Litera-
turdidaktik macht auf diesen Unterschied aufmerksam. So sind es die Sachtexte.
die uns zu Informationszwecken zur Verfugung stehen, wahrend literarische Texte
uns zur asthetischen Weiterbildung, Unterhaltung und zum Genuss bereitstehen.
Daher ist es auch wichtig, den Begriff des Verstehens genauer zu erlautern. Beim
Lesen fligen wir immer die eigenen Gedanken zum Gelesenen hinzu. Wir assoziie-
ren unser soziales Wissen mit dem Gelesenen und stellen Bezlge her, um mog-

licherweise Unmissverstandliches verstandlich zu machen.20

»2Automatisch erganzen wir, finden Griinde, suchen nach versteckten Motiven und
unterstellten Absichten. Wir sehen einzelne AuBerungen und Handlungen nie iso-
liert, sondern immer in einem Zusammenhang von Grinden, Zielen, Absichten und
Folgen und machen sie auf diese Weise sinnvoll und verstandlich fir uns.

Erkennen wir ein Motiv nicht, kdnnen Sinn und Zweck einer Handlung nicht ausma-
chen, so entsteht eine Liicke im Verstehen, und wir begeben uns auf die Suche, um

diese Llcke zu schlieRen. %!

Bei dem Versuch, diese Lucke der Unwissenheit zu schlief3en, arbeiten wir mit einer
Art Entschlisselung. Das Gelesene wird mit dem sozialen Wissen der einzelnen
Personen zusammengefuhrt und so ergibt sich der Text als ein verstandliches Kon-
strukt.?? Dies wird natirlich schwierig, wenn gewisse Themen und Stellen im Text
nicht verstanden werden. In diesem Falle werden zwar die einzelnen Woérter und

der Satz verstanden, aber dessen Aussage bleibt unklar. Diese Schwierigkeit gibt

9 Vgl. Rosebrock, Cornelia (2007): Anforderungen von Sach- und Informationstexten, Anforderun-
gen literarischer Texte. In: Lesekompetenz — Leseleistung — Leseférderung. Grundlagen, Modelle
und Materialien. Hrsg. v. Bertschi-Kaufmann, Andrea. Weinkauff/ Seelze: Kallmeyer, S. 50.

20 \gl. Dohrn, Antje (2007): Leseférderung mit literarischen Texten im DaZ-Unterricht. Bausteine fiir
einen integrativen Deutschunterricht. Frankfurt am Main: Peter Lang, S. 213

21 Ehlers, Swantje (1992): Literarische Texte lesen lernen. Miinchen: Klett Ed. Deutsch, S.21.

22 \gl. Dohrn, Antje (2007): Leseférderung mit literarischen Texten im DaZ-Unterricht. Bausteine fiir
einen integrativen Deutschunterricht. Frankfurt am Main: Peter Lang, S. 213.
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es meist bei literarischen Texten, da die Autoren oft die Zusammenhange des Tex-
tes nicht offen darstellen, sondern diese verdeckt wirken. 2?3 Die Sinnzusammen-
hange mussen dann von den Lesern_innen selbst erforscht werden, um den Text
zu verstehen. Dies ist sowohl fur Deutsch als Muttersprache--Schuler_innen als
auch fur Deutsch als Zweitsprache-Schiler_innen sehr schwierig.

Eine groRe Herausforderung ist oft das Textverstehen von alten, literarischen Tex-
ten im Literaturunterricht. Schuler_innen wagen sich an die verschiedenen Textstel-
len nach und nach heran und sturzen sich anfangs auf die Worter, die sie kennen
und denen sie logisch folgen kénnen. Dadurch ergeben sich verschiedene Bau-
steine eines Textes und es lassen sich ihre verschiedenen Merkmale erkennen.
Danach kénnen die Schuiler_innen das Gelesene fur sich selbst auslegen. Dieses
Auslegen des Gelesenen ist subjektiv und lasst verschiedene Interpretationen zu.
Es entstehen verschiedene, subjektive Darstellungen. Jedoch ergibt das Gelesene
ein Gesamtbild, wenn zum einen die Textelemente erkannt sowie verstanden wur-
den und zum anderen am Ende noch der eigene Wissensbestand erganzt wird, wo-
bei hier der Bezug zur Wirklichkeit und zum Lebensumfeld der Schuler_innen am
wichtigsten ist. 24

Um dies darzustellen, wurde eine Textverstandnisubung mit einer Klasse einer Han-
delsschule in Wien durchgeflhrt. Dies soll im empirischen Teil der Diplomarbeit na-

her erlautert werden.

23 \/gl. Dohrn, Antje (2007): Leseférderung mit literarischen Texten im DaZ-Unterricht. Bausteine fiir
einen integrativen Deutschunterricht. Frankfurt am Main: Peter Lang, S. 213.

24 Vgl. Leubner, Martin/ Saupe, Anja/ Richter, Mathias (2016): Literaturdidaktik. 3., iberarbeitete und
erganzte Auflage, Berlin/ Boston: Walter de ruyter, S. 35-38.
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2.2 Textverstandnisubung
Im nachfolgenden Kapitel wird naher auf die Textverstandnisibung eingegangen.
In erster Linie soll definiert werden, was man unter ,alten Texten“ versteht. Ebenso
wird auf die damit verbundenen Kompetenzen sowie auf die Sprache und deren
Bildung im Literaturunterricht eingegangen werden. Zum Abschluss wird noch die

Lesekompetenz einen Teil des Kapitels in Anspruch nehmen.

2.2.1 Alte Texte

Es stellt sich hier zuerst die Frage, was mit ,alten Texten“ gemeint ist. Wenn man
sie genau datieren musste, so waren es literarische Texte aus der Zeit vor 1900.
Diese literarischen Werke in den Literaturunterricht einzubinden wird immer schwie-
riger. In erster Linie hangt dies damit zusammen, dass solche Texte immer mehr an
Gewicht in der Gesellschaft verlieren. Hierflr scheint es viele Griinde zu geben. Es
soll an dieser Stelle jedoch besonders ein Blick auf die jugendlichen Schuler_innen
geworfen werden, da es besonders bei ihnen schwierig ist, das Interesse fur diese
alten Texten zu wecken. Sie wachsen in einer digitalisierten Zeit auf und man kann
ihren Unmut sehen, den sie schwierigen Texten entgegenbringen, ohne sich Uber-
haupt ihnen ganz zuzuwenden. Die neuen Forderungen an den Deutschunterricht,
besonders in Hinblick auf den Literaturunterricht, weisen eher eine Tendenz in Rich-
tung Unterordnung des globalen Wettbewerbs auf.?® Jedoch sind es auch die Texte
selbst, die Grinde daflr liefern, warum sie oft so schwierig fur die Schuler_innen
sind. Die meisten alten Texte, die im Literaturunterricht verwendet werden, sind
nicht fur junge Menschen der heutigen Zeit geschrieben worden. Dies bedeutet,
dass ihr Wissen, ihr Verstehen und ihre Interessen andere sind als die Themen, die
in den Texten verarbeitet werden. Ebenso wird in einer anderen Ausdrucksform und
auch einer anderen Auffassung vom Leben geschrieben. Dies missen die Schu-
ler_innen erst verstehen, um spater merken zu kdnnen, wie beeindruckend diese
Texte sind. Die Literatur beschreibt nicht die Wirklichkeit, sondern sie entwirft ihre
Wirklichkeit auf eine eigene asthetische Art und Weise.?® Diese geschaffene Wirk-
lichkeit soll den Schiler_innen helfen, ihr historisches Bewusstsein zu erweitern,

25 \/gl. Leubner, Martin/ Saupe, Anja/ Richter, Matthias (2016): Literaturdidaktik. 3., (berarbeitete
und erganzte Auflage, Berlin/ Boston: Walter de Gruyter, S. 148-150.

26 \/gl. Leubner, Martin/ Saupe, Anja/ Richter, Matthias (2016): Literaturdidaktik. 3., (iberarbeitete
und erganzte Auflage, Berlin/ Boston: Walter de Gruyter, S. 150.
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aber auch andere Fahigkeiten sollen mit Hilfe von alten Texten geschult werden.?’
Im nachsten Kapitel wird darauf eingegangen, welche Kompetenzen durch alte

Texte erworben werden konnen.

2.2.2 Kompetenzen im Literaturunterricht

Um den Deutschunterricht effektiver und transparenter zu gestalten, wurden Bil-
dungsstandards eingefluhrt, die sich auf Kompetenzen stltzen. Hinter den verschie-
denen Kompetenzen steht ein Kompetenzmodell. Ein Kompetenzmodell ist dafur
verantwortlich, dass Ziele im Unterricht erreicht werden. Schon im Jahr 1990 taucht
der Begriff Kompetenz auf. Damals wurde er im Zusammenhang mit der didakti-
schen Debatte verwendet.?® Heutzutage hat man das Gefiihl, dass man den Begriff
Kompetenz haufig mit schwammigen und nicht klaren Erklarungen hort. Franz E.
Weinert liefert zum Thema Kompetenz eine Definition, die gerne in Diskussionen

zur Deutschdidaktik herangezogen wird:

.Kompetenzen sind die bei Individuen verfligbaren oder durch sie erlernbaren, kog-
nitiven Fahigkeiten und Fertigkeiten, um bestimmte Probleme zu I6sen, sowie die
damit verbundenen motivationalen, volitionalen und sozialen Bereitschaften und Fa-
higkeiten, um die Problemlésungen in variablen Situationen erfolgreich und verant-

wortungsvoll nutzen zu kdnnen.“?®

So meint Franz E. Weinert damit, dass Kompetenzen dabei helfen kénnen, Prob-
leme und Herausforderungen zu lI6sen. Es werden also Fahigkeiten und Fertigkei-
ten gelernt, damit man Kompetenzen erwirbt und mit diesen dann gewisse Hurden
im Unterricht Uberwinden kann. Hier schreibt Weinert noch weiter, dass auch die
Erfahrung und das schon bestehende Wissen wichtig flir den Kompetenzaufbau

sind. Ebenso erklart er, dass man zwischen unterschiedlichen Kompetenzen

27 \/gl. Leubner, Martin/ Saupe, Anja/ Richter, Matthias (2016): Literaturdidaktik. 3., Uberarbeitete
und erganzte Auflage, Berlin/ Boston: Walter de Gruyter, S. 150.

28 \/gl. Leubner, Martin/ Saupe, Anja/ Richter, Matthias (2010): Literaturdidaktik. Berlin: Akademie
Verlag, S. 43.

29 Weinert, Franz E.: (2001): Vergleichende Leistungsmessung in Schulen — eine umstrittene Selbst-
verstandlichkeit. In: Weinert, Franz E. (Hg.) (2001): Leistungsmessung in Schulen, Weinheim/ Basel:
Beltz, S. 27-28.
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differenzieren muss, wenn es um die Ertrage im schulischen Unterricht geht. So
unterscheidet er zwischen drei verschiedenen Kompetenzen, wie der fachlichen
Kompetenz, der facherlbergreifenden Kompetenz und der Handlungskompetenz.3°
Die fachliche Kompetenz nach Weinert beschreibt das Wissen, das man im Unter-
richt erwirbt. Die facherlbergreifende Kompetenz erlaubt es uns, problemlésend zu
arbeiten. Hierunter fallt zum Beispiel die Behandlung einer Epoche im Geschichte-
unterricht, wahrend man parallel im Deutschunterricht ein Werk, das in diese Epo-
che fallt, ebenso bearbeitet. In diesem Fall konnen die Schuler_innen die bespro-
chene Epoche von verschiedenen Perspektiven aus wahrnehmen. Als letzte Kom-
petenz nennt Weinert die Handlungskompetenz. Das Ziel dieser ist es, dass man in
verschiedenen Lebenssituationen die gelernten Fahigkeiten sowie Fertigkeiten an-
wendet und sie auch gewissenhaft nutzt.>! Weinert weist darauf hin, dass eine ge-
wisse Symbiose dieser drei Kompetenzbereiche die richtige Mischung ist. Es stellt
sich als problematisch dar, wenn man den Fokus nur auf einen oder zwei der drei
Kompetenzbereiche legt und die/den anderen vollig ignoriert, denn alle drei sind
wichtig.

Was bedeutet dies flr den Literaturunterricht? Welche Kompetenzen kann man fir
den Literaturunterricht festlegen? Zum einen riickt das Textverstehen in den Fokus.
Eine Kompetenz bedeutet nach Weinert, dass man ein Problem I6sen kann. Darun-
ter versteht man, dass die Schuiler_innen die Fahigkeit besitzen, literarische Texte
zu verstehen. Mithilfe dieser Kompetenz missen sie ebenso in der Lage sein, Texte
selbststandig flr sie logisch zu erschlieen. Somit transportiert sich das Textverste-
hen in den Fokus und bildet auch das Ziel des Literaturunterrichts. Neben der Text-
verstehenskompetenz gibt es noch weitere Intentionen, denen der Literaturunter-
richt folgt. Auch wenn die Lebenswelt der Jugendlichen eine andere ist als jene, die
in den Werken vor 1900 beschrieben wird, so gehdren genau diese Werke doch zur
Weltkultur. Dies bedeutet, dass im Unterricht besonders auch auf die historische
Komponente eingegangen werden sollte, die man mit alten Texten ebenso fordern
kann, um das Interesse der Schuler_innen anzukurbeln. Denn die Motivation zum
Lesen und auch die damit einhergehende Freude am Lesen sollten ebenso im Mit-
telpunkt des Literaturunterrichts stehen. Dies ist zwar keine Kompetenz, jedoch

30 Vgl. Ebenda, S. 28.

31Vgl. Weinert, Franz E. (2001): Vergleichende Leistungsmessung in Schulen — eine umstrittene
Selbstverstandlichkeit. In: Weinert, Franz E. (Hg.) (2001): Leistungsmessung in Schulen Weinheim/
Basel: Beltz, S 28.
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sollte die Lesemotivation der Schiler_innen geférdert werden. Um das historische
Wissen flur die Schuler_innen noch interessanter zu machen, missen die histori-
schen Bilder in den Werken realistisch und auch anschaulich transportiert werden .32
Die Lernenden kdnnen so in diese beschriebene Vergangenheit eintauchen und die
Geschichte erleben. Das ist das zweite Ziel, das der Literaturunterricht verfolgen
sollte. Hier steht das Wissen Uber die Literatur im Vordergrund. Dieses ergibt ge-
meinsam mit der Lesemotivation und der Textverstehenskompetenz ein in sich
schlussiges Bild.

Dies alles unterstutzt das Textverstandnis, denn so ist zum Beispiel das Wissen
Uber die Literatur hilfreich beim Interpretieren von Texten, was natlrlich auch gefér-
dert werden kann, wenn man die historischen Zusammenhange in den Werken ver-
steht. Hier kommt nun wieder der facherubergreifende Unterricht zum Einsatz, der
auch schon oben im Kapitel erwahnt wurde. Das Ziel von facheribergreifendem
Unterricht ist es, dass die Schiler_innen Zusammenhange erkennen und verstehen
konnen. So kann man zum Beispiel ein literarisches Werk im Deutschunterricht be-
handeln und die dazugehorige Epoche ebenso im Geschichtsunterricht bearbeiten.
Die Literatur soll dabei eine Hilfestellung flr die Schiler_innen sein, um sich die
Vergangenheit und die Geschehnisse besser vorstellen zu kénnen.33 Der facher-
ubergreifenden Unterricht kann den Schuler_innen daher als Hilfsmittel fungieren,
um verschiedene Perspektiven einnehmen zu konnen. Um einen facherlbergrei-
fenden Unterricht zu gewahrleisten, sollte man nicht nur versuchen, einzelne Kom-
petenzen zu vermitteln, sondern man sollte das Ziel verfolgen, komplette Kompe-
tenzmodelle zu erschaffen. Diese Modelle stellen eine Art Anleitung dar, wie man
zu den einzelnen Kompetenzen gelangt. Ziel dieses Weges ist, dass man das Wis-
sen erreicht.34

Die Kompetenzen kdnnen jedoch nicht nur alleine stehen. Um sie genauer zu defi-
nieren, kann man sie in Teilkompetenzen unterteilen. Diese sollten wiederum in ver-
schiedene Schwierigkeitsgrade eingeteilt werden, welche die Teilkompetenzen in
verschiedene Dimensionen aufteilen, die das Wissen in verschiedene Kategorien

einordnen. Es wird sozusagen die Art des Wissens flr die unterteilten Kompetenzen

32 \gl. Leubner, Martin/ Saupe, Anja/ Richter, Matthias (2010): Literaturdidaktik. Berlin: Akademie
Verlag, S. 138.

33 Vgl. Ebenda, S. 138.

34 Vgl. Klieme, Echkard (2003): Zur Entwicklung nationaler Bildungsstandards. Eine Expertise. Hg v.
Bundesministerium fir Bildung und Forschung. Berlin/Bonn: BMBF, Referat Offentlichkeitsarbeit, S.
74.
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genauer definiert. Um dies genauer beschreiben zu kdnnen, nimmt man sich Be-
griffe aus der Lernpsychologie zur Hilfe. Hier beschreiben Leubner, Saupe und
Richter zuerst das Sachwissen, oder auch deklaratives Wissen, gefolgt vom soge-
nannten Anwendungswissen, dem Konnen, das auch als prozedurales Wissen be-
zeichnet wird. An dritter Stelle wird das Wissen genannt, das dazu dient, Arbeits-
prozesse zu planen, zu Uberprifen und anschliel3end auszuwerten. Dieses Wissen
nennt man auch metakognitives Wissen.® Verwendet man diese Begriffe nun im
Zusammenhang mit dem Verstehen von literarischen Texten im Literaturunterricht,
so erwerben die Schiler_innen Sachwissen, oder auch deklaratives Wissen, wenn
sie im Bereich des Erkennens von Textelementen die Kategorie der Analyse der
Perspektivierung kennen lernen. Einen Schritt weiter wird dies dann im Anwen-
dungswissen, also im prozeduralen Wissen, angewendet, wenn das in der vorigen
Kategorie Kennengelernte auf literarische Texte angewendet wird. Im Zuge der An-
wendung, also im metakognitivem Wissen, wird den Schiler_innen klar, dass all
das oben angefiihrte, zu einem vertiefenden Textverstandnis fiihrt.3¢

Die Frage, die sich daraus ergibt, ist, ob man die Textverstehenskompetenz uber-
haupt in der Schule erlernen kann. Diese Frage kann man mit einem klaren Ja be-
antworten, aber naturlich ist jede_r Schuler_in unterschiedlich. So kann das Niveau
der Textverstehenskompetenz nicht bei allen gleich sein. Dies ist namlich abhangig
vom Alter und den generellen Voraussetzungen fur den Lernerfolg der Schiler_in-
nen. Andererseits kann im Unterricht gezielt gelernt werden, wie man Textelemente
erkennt und in welchen Beziehungen sie stehen. Dies erfolgt meist systematisch,
jedoch wird es bei der Deutung gewisser Textstellen und dem Herstellen des Be-
zugs zur Wirklichkeit eher schwierig, dies im Unterricht wirklich zu erlernen. Es kann
den Schiler_innen meist nur teilweise vermittelt werden, was auch damit zusam-
menhangt, dass man hier keinen festen Regeln folgt.3” Daher liegt es oft bei den
Schuler_innen selbst, welches Wissen sie an welcher Textstelle anwenden kénnen.
Zusammenfassend lasst sich also sagen, dass der Literaturunterricht im Deutsch-
unterricht fur viele Schiler_innen nicht immer einfach ist - manchen liegt die Deu-
tung von literarischen Texten und manchen nicht. Um jedoch das Potenzial vieler

Schuler_innen zu férdern, damit sie die literarischen Texte fur ihre Bildung nutzen

35 Vgl. Leubner, Martin/ Saupe, Anja/ Richter, Matthias (2010): Literaturdidaktik. Berlin: Akademie
Verlag, S. 45.

36 Vgl. Ebenda, S. 45.

37 Vgl. Ebenda, S. 59.
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kénnen, muss man die Verstehenskompetenz systematisch trainieren, indem man
verschiedene Konzepte dazu kreiert. Ebenso sollten damit verbundene Prifungen
und Bewertungen fair fiir alle Schiler_innen ablaufen.® Damit ist gemeint, dass
jede_r Schuler_in von der Forderung der Textverstehenskompetenz profitieren

kann.

2.2.3 Sprache und deren Bildung im Literaturunterricht

Wie in Kapitel 2.2.2. erwahnt, sind es die Text- und Leseerschlieungskompeten-
zen, die im Literaturunterricht vermittelt werden sollen. Diese Kompetenzen machen
es moglich, dass man Texte lesen, sie selbst erschlieen und dabei auch noch ver-
stehen kann.?® Zieht man hier noch einmal die PISA Ergebnisse heran, so fallt auf,
dass die Lehrpersonen oft nicht auf die Lesekompetenz besonders achten, wenn
man Uber den Literaturunterricht der Oberstufe nachdenkt. So scheint eher das
Hauptaugenmerk auf die Vermittlung der Lesekompetenz in der Volksschule zu lie-
gen. In weiterfiUhrenden Schulen sieht man die Lesekompetenz als abgeschlossen
an und man beginnt bereits mit dem Interpretieren von Texten. Die Texte, die dann
interpretiert werden, sind noch dazu alte literarische Texte. Jedoch haben viele
Schuler_innen keine Ahnung von alten Texten. Dies erschwert die Situation noch
zusatzlich. Daher sollte ebenso in der Sekundarstufe darauf geachtet werden, dass
man auch leseschwacheren Schiler_innen eine Art Curriculum des Lesens zur Ver-
figung stellt.4°

Um die Texte verstehen zu kénnen, missen die Schuler_innen die Texterschlie-
Rungskompetenz erwerben. Diese befahigt sie, Handlungsstrange, Themen und
Problemstellungen im Text zu erkennen, ebenso kdnnen sie somit Figuren, die Ge-
staltung des Textes und besondere sprachliche Formen erkennen.*' Daraus erge-

ben sich wieder andere Ziele des Literaturunterrichts. Denn die Sprachkompetenz

38 \Vgl. Leubner, Martin/ Saupe, Anja/ Richter, Matthias (2010): Literaturdidaktik. Berlin: Akademie
Verlag, S. 60.

39 Vgl. Hohm, Michael (2012): Sprachbewusstheit, Lesekompetenz und Textverstehen. Wie die
Grammatik beim Lesen hilft. Saarbricken: AV Akademieverlag, S. 77.

40 Vgl. Ebenda, S. 77.

41Vgl. Schubert-Felmy, Barbara (2003): Umgang mit Texten in der Sekundarstufe I. In: Kdmper-Van
den Boogaart, Michael: (Hrsg.): Deutsch-Didaktik. Leitfaden fiir die Sekundarstufe | und Il. Berlin:
Cornelsen, S. 100.
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und deren Vermittlung, ebenso wie das Bewusstsein fur Sprache und deren Foérde-
rung, stellen einen erfolgreichen Literaturunterricht dar. Wie kann man jedoch be-
sonders das Sprachbewusstsein fordern? Hierzu schreibt Rainer Wimmer: ,Sprach-
bewusstheit durch Reflexion Uber Sprache zu erreichen gehort zu dem Schwersten,
was man in der Spracharbeit (...) anstreben kann (...).“4? Dies sollte natirlich die
Aufgabe des Deutschunterrichts und generell von allen Schulfachern sein.

Es kdnnen viele Bereiche des Deutschunterrichts hilfreich sein, um Sprachbewusst-
sein zu erlernen. Hier kann man zum Beispiel auf den Grammatikunterricht einge-
hen, denn wenn man die Sprache bewusst reflektiert, kann man so das Bewusstsein
fur Sprache fordern. Betrachtet man verschiedene Themenbereiche, die den Gram-
matikunterricht betreffen, so stellt man schnell fest, dass sie gut dabei helfen kon-
nen, ein grolReres Bewusstsein fur die Sprache zu bekommen. Darunter fallen The-
men wie die indirekte Rede, der Konjunktiv oder die Modalformen.*® Der Gramma-
tikunterricht kann den Schiler_innen dabei helfen, die Sprache und das Geschrie-
bene besser wahrzunehmen und auch zu verstehen.

Es gibt im Deutschunterricht jedoch naturlich nicht nur den Grammatikunterricht,
sondern viele andere Teilbereiche, die dieses Unterrichtsfach bereichern. Abschlie-
Rend kann man sagen, dass es drei Moglichkeiten gibt, um die Sprache zu bilden
bzw. das Sprachbewusstsein zu fordern: Zum einen, wie schon oben erwahnt, ist
hier die Reflexion Uber die Sprache anzuflhren. Hier bietet sich der Grammatikun-
terricht am besten an. Es sollen die Gegebenheiten in einem Text untersucht und
reflektiert werden. Daraus folgt, dass man die Sprache regelrecht untersuchen
muss und zwar in allen Teilbereichen des Deutschunterrichts: Beim Schreiben, Le-
sen, Sprechen und Horen sollte genau erforscht werden, wie die Sprache angewen-
det wird. Es soll so ein Bewusstsein fur die Sprache entstehen. Ebenso wurde oben
schon erwahnt, dass ein facheribergreifendes Bewusstsein fir Sprache das Ziel
ist. Es sollen die herausgefundenen Auffalligkeiten von Sprache zum Thema ge-
macht werden und dem ,Language-Awarness-Konzept“ folgen.* Dieses Konzept
hatte seinen Ursprung bereits in den 1970er-dahren in England und folgt dem Ziel,

dass man immer neue Ansatze finden muss, um Sprache besser verstehen und

42 \Wimmer, Rainer (2002): Sprachreflexion -Spracharbeit. Anlasse und Gegenstande der Reflexion
Uber Sprache. In: Der Deutschunterricht 3/02, S. 47

43 \Vgl. Lehmann 1995, Lottmann 1995, Mitschke 1995, Menzel 1995, Spinner 1995, Ulrich 1998 und
2001.

4 Vgl. Hohm, Michael (2012): Sprachbewusstheit, Lesekompetenz und Textverstehen. Wie die
Grammatik beim Lesen hilft. Saarbriicken: AV Akademieverlag, S. 72.
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gebrauchen zu kdnnen.*® Hierunter fallen die Konzepte fiir die Didaktik von Deutsch
als Zweitsprache und Deutsch als Fremdsprache, ebenso angeregt durch die Uber-
legungen fur eine mehrsprachige Klasse, oder immer wieder auch die Kritik zu dem
schulischen Grammatikunterricht, wie er auch heute noch in vielen Schulen vor-

herrscht.

»oprache ist von Kindheit an die Haut unserer sozialen Existenz, nicht ein Kleidungs-
stiick, das man taglich wechseln kdnnte, und erst recht kein Kostiim, mit dem wir
uns beliebig verkleiden kdnnen. Deshalb fallt Distanz so schwer. Deshalb ist Refle-

xion Uiber Sprache und Sprachgebrauch harte Arbeit.“46

Dieses Zitat von Rainer Wimmer stellt klar, dass es eine Herausforderung ist, Spra-
che zu reflektieren und dass der Sprachgebrauch mit vielen Herausforderungen zu
kampfen hat. Es ist jedoch eine der Aufgaben des Deutschunterrichts, sich dieser
Herausforderung anzunehmen und ein Bewusstsein fur die Sprache zu schaffen
und zwar in jedem Teilbereich des Deutschunterrichts sowie auch uber das Fach

hinaus.

2.2.4 Lesekompetenz

Im Kapitel 2.2.2 wurde der Begriff Kompetenz bereits naher definiert. Hier soll den-
noch nochmals kurz darauf eingegangen werden.

Unter Kompetenz versteht man die Fahigkeit, etwas zu kdnnen. Der Begriff wurde
wissenschaftlich von Robert White 1959 eingefuihrt und Noam Chomsky machte ihn
1965 zu einem Begriff der Linguistik.#” Nach ihm griinden Kompetenzen auf Wis-
sen. Jedoch kann man Wissen nur begrenzt aufnehmen, wohingegen Kompetenzen
auf jede Situation Ubertragbar sind. Daraus folgt, dass Schiiler_innen ein Vertrauen
aufbauen, auch neue sowie herausfordernde Situationen annehmen und diese be-
waltigen kdnnen. Nach Norbert Groeben sind Kompetenzen ,ein individuelles Po-

tenzial dessen, was eine Person unter idealen Umstanden zu leisten im Stande

45 Ebenda, S. 71.

46 Wimmer, Rainer (2002): Sprachreflexion -Spracharbeit. Anlasse und Gegenstande der Reflexion
Uber Sprache. In: Der Deutschunterricht 3/02, S.48.

47 \Vgl. Hohm, Michael (2012): Sprachbewusstheit, Lesekompetenz und Textverstehen. Wie die
Grammatik beim Lesen hilft. Saarbricken: AV Akademieverlag, S. 92.
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ist.“4® Laut Groeben sind dies sowohl generelle Fahigkeiten als auch Fahigkeiten,
die von Situationen abhangig sind, sowie konkrete Fahigkeiten.

Was bedeutet nun Lesekompetenz? Hier unterscheiden Eggert und Garbe zwi-
schen der Lesefertigkeit - darunter meinen sie die ,Beherrschung des Schriftsys-
tems (Alphabetentum)“4® - und der Lesekompetenz, worunter sie die ,Fahigkeit, gro-
Rere Textmengen durch Strukturierung und abgestufte Verfahren (Lesestrategien)
zu bewaltigen“S? verstehen. Angela Fritz beschreibt die Lesekompetenz als die ,Fa-
higkeit, einem Text die wesentlichen Informationen zu entnehmen.“®! Dies ist eine
einfachere Darstellung des Begriffs. Mittlerweile betrachtet man die Lesekompetenz
aber verstarkt von der funktionalen Seite. So beschreibt die International Associa-
tion for the Evaluation of Education Achievement, kurz IEA, den Begriff der Lese-
kompetenz ein wenig anders. Fur sie ist diese Kompetenz ,die Fahigkeit, schriftliche
Sprachformen zu verstehen und zu nutzen, die von der Gesellschaft gefordert und/
oder von der jeweiligen Person als relevant eingeschétzt werden.“%?

Anhand der verschiedenen Definitionen Uber die Lesekompetenz, kann man auch
verschiedene Merkmale derselben festmachen. Hierbei zahlt Bettina Hurrelmann
(2002) drei verschiedene Charakteristika auf: Zum einem nennt sie die kognitiven
Komponenten, die das Hauptaugenmerk darauflegen, dass Teilprozesse des Le-
sens auf verschiedenen Ebenen bewaltigt werden.%3 Als zweiter Aspekt wird die
motivationale Dimension angefuhrt, worunter die Motivation und die Lust zu lesen
fallen. Als nachstes wird die emotionale Dimension genannt. Diese ist besonders
mit der motivationalen Dimension verbunden. Hier stehen die Lust bzw. Unlust, ei-

nen Text zu lesen, im Vordergrund. Dies nimmt naturlich Einfluss auf die Stabilitat

48 Groeben, Norbert (2002): Zur konzeptionellen Struktur des Konstrukts Lesekompetenz. In: Gro-
eben, Norbert/ Hurrelmann, Bettina (Hrsg.) Lesekompetenz. Bedingungen, Dimensionen, Funktio-
nen. Weinheim/ Minchen: Juventa, S. 13.

49 Eggert, Hartmut/ Garbe, Christine (1995): Literarische Sozialisation. Stuttgart/ Weimar: Metzler, S.
of.

50 Eggert, Hartmut/ Garbe, Christine (1995): Literarische Sozialisation. Stuttgart/ Weimar: Metzler, S.
of.

51 Fritz, Angela (1988): Lesekompetenz. In: Publizistik 33. S.458.

52 Baumert, Jiirgen et. al. (Hrsg.) (2000): Schilerleistungen im internationalen Vergleich. Eine neue
Rahmenkonzeption fur die Erfassung von Wissen und Fahigkeiten. Berlin: Max-Planck-Institut fur
Bildungsforschung, S. 23.

53 Vgl. Richter, Tobias/ Christmann, Ursula (2002): Lesekompetenz: Prozessebenen und interindivi-
duelle Unterschiede. In: Groeben, Norbert/ Hurrelmann, Bettina (Hrsg.): Lesekompetenz. Bedingun-
gen, Dimension, Funktion. Weinheim/ Minchen: Juventa, S. 48.
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des Lesens. Die letzte beschriebene Dimension ist die reflexive Dimension. In die-
ser reflektiert man das Gelesene und gleicht es mit dem Vorwissen ab. Anschlie-
Rend kann man sich dariiber unterhalten und austauschen.>

Zusammenfassend lasst sich also sagen, dass sich die Lesekompetenz aus den
oben genannten Gegebenheiten zusammensetzt. Immer ausschlaggebend ist die
Motivation, mit der man an einen Text herangeht. Naturlich ist auch noch zwischen
den guten und schwacheren Leser_innen zu unterscheiden und auf die Bewusstheit
des strategischen und ans Ziel kommenden Lesens zu achten.

Der Unterricht sollte so gestaltet werden, dass die Schuler_innen sowohl Kénnen
als auch Wissen erwerben. Natlrlich kann nicht beides gleichermal3en vermittelt
werden. Es gibt viele verschiedene Arten, wie man den Unterricht gestalten kann.
Einerseits konnte er auf das Textverstandnis ausgerichtet sein, das den Schiler_in-
nen das Verstehen ausgewahlter Texte ermoglicht. Andererseits kann der Unter-
richt auf Wissen ausgerichtet sein. Hier wiirde das Epochen- oder das Gattungs-
wissen gemeint sein.® Eine Mischung aus diesen zwei Extremen kénnte einen er-
folgreichen Unterricht ausmachen, in dem die Schuler_innen sowohl die Texte ver-
stehen, als auch das Wissen um den Text herum vermittelt bekommen. Besonders
in den unteren Klassen der Oberstufe werden viele Unterrichtsstunden geplant, die
weniger auf Wissen abzielen, sondern sich eher mit den Klassikern der Kinder- und
Jugendliteratur auseinandersetzen. Die Themen, die die Schuler_innen hier inte-
ressieren, sind oft pragend fur diese Altersstufe, wie zum Beispiel die erste Liebe,
Freundschaften oder die Veranderungen der eigenen Lebenswelt. Trotzdem lassen
sich diese Einheiten mit dem Wissen um die Werke herum verbinden.%¢ Diese
Werke sollen naturlich auch die Lesemotivation der Schuler_innen fordern. Fur sie
ist es selbstverstandlich interessanter, sich mit Themen aus ihrer Lebenswelt zu
befassen als mit alten literarischen Werken, mit denen sie sich weniger identifizieren
konnen.

Es lassen sich unter den Schuler_innen einzelner Klassen verschiedene Lesemoti-
vationen, Kompetenzen und Erfahrungen bei der Lekture von literarischen Texten

finden. Ebenso sind nicht alle Schiler_innen gleich oft mit alten literarischen Texten

5 Vgl. Hohm, Michael (2012): Sprachbewusstheit, Lesekompetenz und Textverstehen. Wie die
Grammatik beim Lesen hilft. Saarbricken: AV Akademieverlag, S. 94-95.

55 Vgl. Leubner, Martin/ Saupe, Anja/ Richter, Matthias (2010): Literaturdidaktik. Berlin: Akademie
Verlag, S. 70-71.

5% Vgl. Leubner, Martin/ Saupe, Anja/ Richter, Matthias (2010): Literaturdidaktik. Berlin: Akademie
Verlag, S. 70-71.
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in Berihrung gekommen und haben demnach nicht die gleiche Erfahrung im Um-
gang mit solchen Werken. Hier sollte angesetzt und auf die verschiedenen Lernstu-
fen der Schuler_innen eingegangen werden. Man konnte Zusatzaufgaben fur jene
Schuler_innen anbieten, die Aufgaben schneller bewaltigen kénnen als andere. Es
sollte zudem daran gearbeitet werden, dass verschiedene Lern- und Leseprozesse
bewerkstelligt werden. Damit einhergehend sollten die Schiler_innen verschiedene
Materialien mit differenzierten Aufgabenstellungen zur Verfligung gestellt bekom-
men. Die leistungsstarkeren Lernenden konnen sich intensiver mit der Materie be-
schaftigen den Gebieten nachgehen, die ihr Interesse am meisten wecken. Dieses
Eingehen auf die individuellen Starken und Schwachen der Schiler_innen im Lern-
und Leseprozess durch die Differenzierung der verschiedenen Aufgabenstellungen
dient dazu, dass sowohl die leistungsstarkeren als auch die leistungsschwacheren
Schuler_innen im Unterricht aufgebaut werden kénnen. Dadurch werden alle Ni-
veaus der Leistung berlcksichtigt und alle Lernenden kénnen gleichermal3en un-
terstiitzt werden.%’

Um jedoch Uberhaupt von den verschiedenen Leistungsstufen der Schuler_innen
reden zu kénnen, sollten diese gemessen werden. Somit kann man die verschiede-
nen Kompetenzstande sowohl im Lern- und Leseprozess als auch hinsichtlich der
verschiedenen Sprachstande der Schiler_innen einer Schulklasse wahrnehmen.
Besonders hilfreich ist es, wenn man den Sprachstand der Schiler_innen misst, um
festzustellen, wo ein gewisser Forderbedarf in der Sprache besteht.

Um den Sprachstand zu ermitteln, gibt es sehr viele verschiedene Methoden. Eine
davon ist der C-Test. Im Anschluss an dieses Kapitel wird im empirischen Teil dieser
Arbeit auf dieses Verfahren naher eingegangen. Es wurde eine Testung an einer
Wiener Handelsschule durchgeflhrt, bei der Schiler_innen an einem C-Test teil-
nahmen und eine Textverstandnisibung, bestehend aus Ausschnitten aus zwei al-
ten Texten, durchfiihrten. Die Beschreibung der Tests, die Vorgehensweise und die
Testergebnisse werden im nachfolgenden empirischen Teil der Arbeit dargestellt

und erlautert.

57 Dannecker, Wiebke (2012): Literarische Texte reflektieren und bewerten — zwischen theoretischer
Modellierung und empirischer Rekonstruktion am Beispiel einer empirischen Untersuchung mit
Schiilerinnen und Schilern der Sekundarstufe Il. Trier: Wissenschaftlicher Verlag Trier, S. 188-189.
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3 Empirischer Teil

3.1 C-Test

Wenn man sich die Verfahren zur Messung des Sprachstandes ansieht, bemerkt
man, dass viele Testverfahren fur die Zielgruppe der Kindergarten- und Volksschul-
kinder entworfen sind. Bei diesen Tests wird ersichtlich, dass das Hauptaugenmerk
auf dem orthografischen und muindlich-sprachlichen Kénnen liegt. Weiters gibt es
fur die Sekundarstufe fast keine Messinstrumente, um die Lesekompetenz festzu-
stellen.®® Schnieders und Komer zahlen hier den Allgemeinen Deutschen Sprach-
test (ADST) und die Tests HSP 1-9 und AFRA auf.>®* Wenn man den Blick Uber die
funfte Schulklasse hinaus schweifen lasst, so sind keine weiteren Testverfahren
auffindbar.(Vgl. Ahrenholz 2006 und Ahrenholz 2012)%° Es gibt noch die ,Niveaube-
schreibungen Deutsch als Zweitsprache fur die Sekundarstufe 1, jedoch sind diese
nicht als Testung einzusetzen.®' Genau hier setzt der C-Test an. Diese Sprach-
standsanalyse bestimmt schnell und klar die Sprachkompetenz in einer Klasse, so-
wohl fur Deutsch als Erst-, Zweit-, oder Fremdsprache und tberzeugt durch seine
rasche, einfache und zuverlassige Durchfiihrung.®?

Der C-Test wird schriftlich vollzogen und setzt die Fahigkeit des Lesens sowie des
Schreibens voraus. Meistens setzt er sich aus vier bis funf kleinen, in sich geschlos-
senen Texten zusammen, die nach einem Tilgungsprinzip bearbeitet werden. Dies

bedeutet, dass die zweite Halfte eines jeden zweiten Wortes geléscht wird. Damit

58 Vgl Baur, Rupprecht S./ Goggin, Melanie (2017): Sprachstandsmessung und Sprachférderung mit
dem C-Test. In: Ulrich, Winfried (Hrsg.) (2017): Deutschunterricht in Theorie und Praxis (DTP). Hand-
buch zur Didaktik der deutschen Sprache in elf Banden. Band 9: Ahrenholz, Bernt/ Oomen-Welke,
Ingelore (Hrsg.) (2017): Deutsch als Zweitsprache. Baltmannsweiler: Schneider Verlag Hohengeh-
ren, S. 560.

59 Vgl. Schnieders, Guido/ Komor, Anna (2005): Eine Synopse aktueller Verfahren der Sprach-
standsfeststellung. In: BMBF (= Bundesministerium fur Bildung und Forschung) (Hrsg.) (2005): An-
forderungen an Verfahren der regelmaRigen Sprachstandsfeststelung als Grundlage fir die friihe
und individuelle Férderung von Kindern mit und ohne Migrationshintergrund. Bonn/ Berlin, S. 261-
342.

60 \/gl. Ahrenholz, Bernt (2012) (Hrsg.): Kinder mit Migrationshintergrund. Spracherwerb und Forder-
mdglichkeiten. Freiburg i. B.: Fillibach. und Ahrenholz, Bernt/ Knapp, Werner (Hrsg.) (2012): Sprach-
stand erheben — Spracherwerb erforschen. Beitrdge aus dem 6. Workshop ,Kinder mit Migrations-
hintergrund®. Stuttgart: Fillibach bei Klett.

61 \Vgl. Baur/ Spettmann (2017): Sprachstandsmessungen und Sprachérderung mit dem C-Test.
S.561.

62 \/gl. Ebenda, S. 561.
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die leeren Lucken der bearbeiteten Texte geflllt werden kdnnen, wird die allge-
meine Sprachkompetenz beim Lesen der Schiler_innen gefordert. Dies bedeutet,
dass je besser die Sprachkompetenz der Schuler_innen ist, desto besser kbnnen
sie die Lucken der Texte ausfullen.

Der C-Test ermdglicht es, dass man frihzeitig den Forderbedarf der Schiler_innen
erkennen und schnell Fordermethoden entwickeln kann. Er hat eine langjahrige
Wandlung durchlebt, damit er die sprachliche Kompetenz der Schiler_innen be-

stimmen kann.

3.1.1 Die Entwicklung des C-Tests

Der C-Test zahlt zu den Sprachtests, die am haufigsten erforscht sind. Dr. Christine
Klein-Braley und Prof. Dr. Ulrich Raatz haben die ersten Versionen in englischer
und deutscher Sprache am vierten Internationalen Testsymposium der IUS in Eng-
land an der University of Essex prasentiert.53 Der C-Test wird als Nachfolger des
CLOZE-Tests gehandelt und bringt viel Begeisterung mit sich. Er Gberzeugt in erster
Linie durch seine Anwendungsmoglichkeiten in verschiedenen Sprachen. Damit
verbunden sind auch unterschiedlichste Fragestellungen. Heutzutage kann man
viele verschiedene C-Tests im Internet herunterladen und sie rasch in unterschied-
lichen Situationen einsetzen.%

Wenn man udber den C-Test spricht, so verbindet man vier Namen besonders mit
ihm: Prof. Dr. Ulrich Raatz, Prof. Dr. Jim Coleman, Prof. Dr. Rudiger Grotjahn und
Dr. Christine Klein-Braley.%® Diese vier Personen sind fiir die Entstehung, die Ent-
wicklung und flir die Verbreitung des C-Tests essentiell. Prof. Dr. Raatz und Dr.
Klein-Braley gaben den AnstoR zur Uberlegung dieses Verfahrens, da sie gewisse
Nachteile im CLOZE-Test sahen. Dies war der Anfang des C-Tests im Jahr 1980.56
Die Idee war, dass kurzere Texte mit Hilfe der Streichung des zweiten Teiles jedes
zweiten Wortes verwendet werden. Der Test ware somit komprimierter und schnel-
ler zu 16sen. Nach verschiedenen Arten der C-Test-Vorstellung kam man zu dem

heutigen Ergebnis. Die Testung wird stetig weiter verbessert und findet immer mehr

63 \VVgl. Raatz, Ulrich/ Wockenful3, Verena (2010): Fast 30 Jahre C-Tests: Wie alles anfing. Ein sehr
personlicher Rickblick. In: Berndt, Annette/ Kleppin, Karin (Hrsg.) (2010): Sprachlehrforschung: The-
orie und Empirie. Festschrift fur Riudiger Grotjahn. Frankfurt am Main: Peter Lang, S.3.

64 Vgl. Raatz/ Wockenfu® (2010): Fast 30 Jahre C-Tests, S.3.

65 Vgl. Ebenda, S.3.

66 \Vgl. Ebenda, S.5.
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Anklang. Besonders die mdgliche Verwendung in vielen verschiedenen Sprachen
macht ihn attraktiv.

Meist wird der C-Test fur allgemeinsprachliche Kompetenzen genutzt, jedoch ist es
auch wichtig, die berufsspezifische Lesekompetenz zu betrachten. Durch die Er-
gebnisse der PISA Studie ist man zu dem Entschluss gekommen, dass ohne eine
annehmbare Lesekompetenz der Wissenserwerb nicht erfolgreich sein kann. Wie
oben schon erwahnt hat sich der C-Test in den letzten Jahrzehnten zu einem sehr
flexiblen Testinstrument etabliert, um genau hier anzusetzen. Denn es wurde ein C-
Test entwickelt, der bestehend aus verschiedenen Teiltexten sowohl die allgemeine
als auch die berufsspezifische Lesekompetenz analysiert.6” Hier zeigt dieses Test-
verfahren auch, dass es angepasst an verschiedene Adressaten mit verschiedenen
Zielen und in verschiedenen Sprachen einsetzbar ist. Zum Beispiel konnen Fach-
texte kombiniert mit allgemeinsprachlichen Texten getestet werden, sodass diese

beiden Textbereiche gemeinsam Uberprft werden kdnnen.

3.1.2 Der C-Tests und seine Gestaltung

Unter der Gestaltung eines C-Tests ist die Abwicklung und die Auswertung dieser
Sprachstandsanalyse gemeint. Im nachfolgenden Kapitel soll auf diese Punkte im

Detail eingegangen werden.

67 Vgl. Baur, Rupprecht S./ Mashkovskaya, Anna/ Spettmann, Melanie (2010): Der C-Test als Instru-
ment zur Ermittlung allgemeinsprachlicher und fachsprachlicher Fahigkeiten im Berufskolleg. In:
Berndt, Annette/ Kleppin, Karin (Hrsg.) (2010): Sprachlehrforschung: Theorie und Empirie. Fest-
schrift fir Ridiger Grotjahn. Frankfurt am Main: Peter Lang, S. 23.
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3.1.2.1 Die Gestaltung eines C-Tests

In erster Linie ist bei der Erstellung eines C-Tests die Auswahl der Texte am wich-
tigsten. Hierfur greift man auf lebensnahe Texte der Schuler_innen zurlck. Dies
kénnten zum Beispiel Texte aus dem Schulbuch sein. Als nachsten Schritt muss
man die ausgewahlten Texte nach dem Tilgungsprinzip bearbeiten. Das bedeutet,
dass ab dem zweiten Satz der zweite Teil von jedem zweiten Wort geloscht wird.
Jeder Text hat also 20 Licken. Fur das Verstandnis ist hier wichtig, dass der erste
und der letzte Satz vollstandig erhalten bleiben. Um Verwirrungen entgegenzuwir-
ken, bleiben Zahlen, Abklrzungen, Ziffern und Eigennamen ebenso erhalten. Es
entsteht daher meist ein C-Test bestehend aus vier Texten mit je 20 Lucken. Dies
weicht ein wenig von der klassischen C-Test-Variante ab. Bei dieser wird an funf
Texten mit jeweils 25 Lucken gearbeitet. Die Testung, die im Zuge dieser Arbeit

durchgefiihrt wurde, arbeitet jedoch mit vier Texten mit je 20 Liicken.58

3.1.2.2 Die Abwicklung eines C-Tests

Es ist sehr wichtig, dass fur die Durchfihrung eines C-Tests genlgend Zeit einge-
plant wird. Zu Beginn des Tests mussen die Schiler_innen mit dem Testformat ver-
traut gemacht werden. Hierzu bietet sich ein Text zum Testen an, der ebenso die
klassischen Lucken aufweist und zu Beginn gemeinsam ausgefullt wird. Bei einem
solchen Durchlauf ist genau darauf zu achten, dass wirklich nur jene Teile der Wor-
ter, die fehlen, in die Zeile eingetragen werden und nicht das ganze Wort. Die Zeit
ist ebenso ein wichtiger Faktor, der beachtet werden muss. Die Schiler_innen sol-
len versuchen, so gut es geht voran zu kommen und sich nicht allzu lange mit einer
nicht logisch wirkenden Licke aufzuhalten. Diese sollte in solchen Fallen einfach
ubersprungen werden und wenn am Ende noch Zeit besteht, kann man sich um
fehlende Licken bemihen. Sobald die Testphase abgelaufen ist und alle Unklar-
heiten beseitigt sind, startet der eigentliche Testdurchlauf. Die Testbogen werden

mit einem Deckblatt ausgeteilt. Auf diesem Deckblatt wird das Datum, die Schule,

68 \/gl. Baur, Rupprecht S./ Goggin, Melanie (2017): Sprachstandsmessungen und Sprachérderung
mit dem C-Test. In: Ulrich, Winfried (Hrsg.) (2017): Deutschunterricht in Theorie und Praxis (DTP).
Handbuch zur Didaktik der deutschen Sprache in elf Banden. Band 9: Ahrenholz, Bernt/ Oomen-
Welke, Ingelore (Hrsg.) (2017): Deutsch als Zweitsprache. Baltmannsweiler: Schneider Verlag Ho-
hengehren, S. 560.
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die Klassenstufe, das Alter und das Geschlecht abgefragt. Ebenso wird eine Frage
nach der Mehrsprachigkeit gestellt. Welche Sprachen sprechen die Schiler_innen
und wie lange sprechen sie schon deutsch. Diese Daten dienen dafur, dass am
Ende die Ergebnisse der einzelnen Schuler_innen in verschiedene Kategorien ein-
geteilt dargestellt werden kdnnen. Um die Ergebnisse anonym anfilhren zu kénnen,
bietet es sich an, dass man die Testbogen nummeriert.

Nach dem Ausfullen der Deckblatter kann man mit den Texten starten. Fur die Be-
arbeitung der Texte rechnet man insgesamt mit 20 Minuten. Dies bedeutet, dass
die Schuler_innen finf Minuten Zeit pro Text haben. Da eine konzentrierte Atmo-
sphare herrschen wird, sollte man die Schiler_innen nach flinf Minuten aufmerk-
sam machen, dass sie zum nachsten Text Ubergehen sollten. Nach Ablauf dieser
20 Minuten ist die Testung vorbei und die Testbdgen sollten eingesammelt werden.

In der Regel ist der Test in dieser Zeit zu schaffen.®

3.1.2.3 Die Auswertung eines C-Tests

Um dem Kapitel ,3.3.1 Auswertung des C-Tests“ nicht schon zu viel vorwegzuneh-
men, wird hier nur grob auf die Auswertung des C-Tests sowie die zwei ermittelten
Ergebniswerte eingegangen.

Es gibt zwei Werte, die bei der Auswertung des C-Tests ausgerechnet werden. Der
Richtig/Falsch-Wert (RFW) ermittelt die grammatikalische, orthografische und se-
mantische Richtigkeit der Menge, der in den Lucken eingesetzten Buchstaben. Er
trifft eine Aussage uber die allgemeine sprachliche Kompetenz der getesteten Schi-
ler_innen in den Bereichen Lesen und Schreiben. Die getesteten Personen bekom-
men fur pro richtig ausgefulltem RFW einen Punkt.

Der zweite zu ermittelnde Wert ist der Worterkennungswert (WEW). Dieser wird nur
durch die semantische Richtigkeit der eingesetzten Worterganzungen ermittelt.
Dies bedeutet, dass der_die Schuler_in einen Punkt bekommen, wenn das Wort
zwar nicht richtig erganzt, aber erkannt wurde. Der Worterkennungswert ermittelt
also die rezeptiv-sprachliche Kompetenz der getesteten Schuler_innen.

Es kdnnen pro Text jeweils 20 Punkte beim Richtig/ Falsch-Wert und jeweils 20

Punkte beim Worterkennungswert erzielt werden. Insgesamt ergeben sich also bei

69 \/gl. Baur/ Goggin (2017): Sprachstandsmessungen und Sprachérderung mit dem C-Test. S.563-
564.
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einem C-Test maximal insgesamt 80 Punkte. Wie mit den ermittelten Punkten ge-
arbeitet wird, soll im Kapitel ,3.3.1 Auswertung des C-Tests" genauer beschrieben
werden. Ebenso wird an dieser Stelle auf die Darstellung der Ergebnisse naher ein-

gegangen.”®

3.1.3 Sprachstandserhebungen im Vergleich

Unter Sprachstandserhebungen versteht man Verfahren, die padagogisch einge-
setzt werden, um den Sprachstand von Schuler_innen zu einem exakten Zeitpunkt
ihres Bildungsweges zu ermitteln. Die Voraussetzung, um sich im Laufe des Bil-
dungsweges weiterzubilden zu kénnen, ist die Sprache, die den Grundpfeiler dafur
darstellt und so der Sozialisation hilft. Den Verlauf des Sprachstandes darf man
nicht als feststehend verstehen. Die Sprache ist ein nie stillstehender Fluss, der sich
in sowie aullerhalb der Schule entfaltet und im Lernen ebenso wie im Unterricht
weiterentwickelt wird. Sie wird von Jahr zu Jahr im Schulalter ausgebaut.”"

Die Aneignung der Sprache verlauft bei vielen Schiler_innen unterschiedlich. Da-
her wird die padagogische Bestimmung des Sprachstandes immer wichtiger. Es
kann hier dahingehend unterschieden werden, worauf das Augenmerk gelegt wer-
den soll. So kann der Fokus zum Beispiel auf der heilpadagogischen Heranbildung
der Sprache bei einer Sprachentwicklungsstorung liegen.”? AuRerdem ist es auch
maoglich, dass das Interesse bildungspolitischer Art ist. Hier steht die Feststellung
des Sprachforderbedarfes und dessen Optimierung im Fokus. Einen wichtigen Stel-
lenwert nehmen hier mehrsprachige Schiler_innen ein.”®

In der Theorie hort sich dies alles schlUssig an, in der Realitat gibt es jedoch in allen
Bereichen Verbesserungsbedarf. In den damit einhergehenden wissenschaftlichen
Disziplinen herrscht ebenso Spannung. So wird einerseits die Kooperation zwi-

schen den Konstrukteuren der Tests und deren sprachlichen Experten beklagt.”*

0Vgl. Ebenda, S. 564-565.

1 Vgl. Reich, Hans H./ Jeuk, Stefan (2017): Sprachstandserhebungen, ein- und mehrsprachig. In:
Ulrich, Winfried (Hrsg.) (2017): Deutschunterricht in Theorie und Praxis (DTP). Handbuch zur Didak-
tik der deutschen Sprache und Literatur in elf Banden. Band 9. Ahrenholz, Bernt/ Oomen-Welke,
Ingelore (Hrsg.) (2017): Deutsch als Zweitsprache. Baltmannsweiler: Scheider Verlag Hohengehren,
S. 548.

72 \/gl. Reich/ Jeuk (2017): Sprachstandserhebungen, ein- und mehrsprachig, S. 548.

73 Vgl. Reich/ Jeuk (2017): Sprachstandserhebungen, ein- und mehrsprachig, S. 548.

74 Vgl. Scholer, Hermann/ Grabowski, Joachim (2007): Sprachentwicklungsdiagnostik: Einsatz und
Bedeutung von Tests. In: Knapp, Karlfried u. A. (Hrsg.) (2007): Angewandte Linguistik. Ein Lehrbuch.
Tlbingen/ Basel: Francke, S, 546.
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Dieser Eindruck wird ebenso in aktuellen Verfahren bestatigt, wie zum Beispiel bei
Neugebauer und Becker-Mrotzek (2013).7°

Es gibt verschiedene Verfahren der Sprachstandserhebung: Zum einen ist das Ver-
fahren der Zuweisung zu nennen, zum anderen das Verfahren der Forderdiagnos-
tik. Das Verfahren der Zuweisung kimmert sich um Entscheidungen des Forderbe-
darfes der Sprache von Jugendlichen sowie Kindern und damit einhergehend auch
um die Einrichtung der Angebote fur die Sprachférderung, wogegen sich das zweite
Verfahren der Argumentation der didaktischen Forderangebote von Sprache wid-
met.”®

Das Ziel der verschiedenen Verfahren ist es, dass man so genaue Resultate wie
moglich ermittelt. Im Grunde zielen die Ergebnisse darauf ab, dass man schnell eine
Entscheidung treffen kann, die dann vor den Eltern, dem Kind und dem Umfeld ar-
gumentierbar sein muss. Hier sté3t man jedoch auch auf ein Problem, denn das
Festlegen von Kriterien ist nicht einfach. Es existiert etwa keine sprachliche Voraus-
setzung flr das Besuchen der Grundschule.”” Um trotzdem gewisse Voraussetzun-
gen zu bestimmen, treten willkirliche, subjektive Grenzen an diese Stelle.

Es gibt also gewisse Mal3stabe, an denen man sich orientiert. Das kann zum Bei-
spiel das Alter der Kinder sein, was jedoch mit Vorsicht zu beurteilen ist. Denn es
gibt eine groRe Spannweite zwischen den Entwicklungen der Kinder und dies wird
zusatzlich von Bildungsangebot der Sprache beeinflusst. Ebenso sollte man die
zweisprachig aufwachsenden Kinder und Jugendlichen betrachten. Hier ist nicht
das Alter die ausschlaggebende Konstante, sondern die Frage, wie lange und in-
tensiv sie sich schon mit der Zweitsprache beschaftigen. Dies ist naturlich nicht un-
problematisch, da die Kinder und Jugendlichen ein unterschiedliches Alter beim ers-
ten Kontakt mit der Zweitsprache hatten. Daher liegt hier bei jedem Kind bzw. Ju-
gendlichen eine andere Auffassungsgabe vor.”® AuBerdem sprechen diese unter-
schiedliche Erstsprachen, was sich ebenso different auswirken kann.”®

Eine weitere Problematik, die zweisprachige Schuler_innen betrifft, ist, dass die Er-

wartungshaltung oft viel zu gro® und unrealistisch ist, denn sie werden meist an der

75 Vgl. Neugebauer, Uwe/ Becker-Mrotzek, Michael (2013): Die Qualitat von Sprachstandsverfahren
im Elementarbereich. Koln: Mercator-Institut fur Sprachférderung und Deutsch als Zweitsprache.

76 Vgl. Reich/ Jeuk (2017): Sprachstandserhebungen, ein- und mehrsprachig, S. 548.

77 \gl. Dirim, Inci/ Doll, Marion (2010): Mehrsprachigkeit und Deutsch als Zweitsprache in den Bil-
dungsstandards fir das Fach Deutsch. In: Didaktik Deutsch (2010), S. 5-14, 29.

78 \Vgl. Reich/ Jeuk (2017): Sprachstandserhebungen, ein- und mehrsprachig, S. 551.

9 Vgl. hierzu unter anderem Haberzettl, Stefanie (2012), Kaltenbacher, Erika (2015).
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sprachlichen Norm der Schule gemessen. Diese ist aber auf einsprachige Schu-
ler_innen ausgerichtet.

Zusammenfassend lasst sich also fur Deutsch als Zweitsprache-Schiler_innen sa-
gen, dass es zwei verschiedene Normen gibt: jene, die sie unter den gegebenen
Umstanden erreichen kdnnen und die sprachlich festgesetzte Norm der Schule. Um
Deutsch als Zweitsprache-Schuler_innen richtig zu férdern, ist es wichtig, dass man
intern sprachrelevante Malistabe setzt. Es sollte darauf geachtet werden, wo die
Schuler_innen sprachlich stehen und wo noch Forderbedarf besteht. Dies konnte
man mit einer Sprachstandsanalyse testen, wie zum Beispiel dem C-Test. Solch
eine Analyse ware auch wichtig, um mogliche Fordermethoden zu ermitteln und
anschlieRend gemeinsam die Ziele festzusetzen, die man erreichen mdchte. Nur
wenn man den aktuellen Sprachstand der Schiler_innen ermittelt, kann man anset-

zen und handeln, um eine gerechte und gemeinsame Linie zu finden.&

3.1.3.1 Verschiedene Arten der Sprachstandsverfahren

Bei der Ermittlung des Sprachstandes gibt es verschiedene Verfahren, die ange-
wendet werden konnen. Hierunter fallen zum Beispiel Schatzungen. Bei einer
Schatzung werden die Sprachkenntnisse nach dem subjektiven Eindruck eingeord-
net und bewertet.8! So eine Einschatzung ist jedoch nicht vollkommen richtig, da die
Einordnung in die Skalenwerte aus einer personlich getroffenen Entscheidung her-
aus stammt. Dies ist viel zu subjektiv. Daher musste hier angesetzt und der Schat-
zung mehr Konkretheit und Differenziertheit gegeben werden. Ebenso sollte dies
mit Fremd- und Selbsteinschatzung kombiniert werden. Dieses Verfahren der
Schatzung wird besonders oft bei Beobachtungen der Sprache, zum Beispiel im
Elementarbereich, oder im Prozess der Einschulung angewendet.??

Ein weiteres Verfahren, das eng mit dem Schatzungsverfahren zusammenhangt, ist
jenes der Beobachtung. Dieses beschreibt oft das sprachliche Geschehen aus pa-
dagogischer Sicht. Hier ist es im Unterschied zum Verfahren der Schatzung wichti-
ger, dass man beschreibt und nicht gleich wertet. Dies kann auch objektiv gesche-

hen. Beobachtungen werden oft - wie auch die Schatzungen - im Elementarbereich

80 Vgl. Ebenda, S. 551.
81 Vgl. Knapp, Werner (2001): Diagnostische Leitfragen. In: Praxis Grundschule. Heft 3, S. 4-6.
82 \/gl. Reich/ Jeuk (2017): Sprachstandserhebungen, ein- und mehrsprachig, S. 551-552.
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eingesetzt. Dort dient dieses Verfahren der Entwicklungsbeobachtung. Dem Be-
obachtungsverfahren unterliegen mehrere Analysen, eine davon ist die Profilana-
lyse., im Zuge derer Videos oder Tonbandaufnahmen im Nachhinein analysiert wer-
den. Daraufhin sollen Ruckschlusse auf die Forderung der Sprache gezogen wer-
den.® Die Profilanalyse ist etwas zeitaufwendiger, jedoch erlaubt sie eine fundier-
tere Aussage Uber den Sprachstand der Schiler_innen. Dieses Verfahren wurde zu
Beginn eher fiir die Padagogik der Sprachheilung entwickelt.®* Gogolin/ Goll/ Reich
1989 und Reich/ Roth 2004 griffen die Profilanalyse noch einmal auf, um das Haupt-
augenmerk auf die zweisprachigen Schiler_innen und deren mundliche Sprache
zu legen, unter Berlicksichtigung ihrer Herkunftssprachen.8®

Neben diesen Verfahren gibt es auch noch Tests, die objektiver gestaltet sind. Diese
werden meist von theoretischen Fragen geleitet und sind oft ganz standardisiert
oder halbstandardisiert. Meist werden Tests dort eingesetzt, wo Sprachleistungen
vorgegeben sind, wie zum Beispiel im schulischen Bereich, um die ersten Aussagen
Uber die Sprachstande der Bewerber_innen zu treffen. An dieser Stelle ist beson-
ders der C-Test zu nennen, der wie oben schon erwahnt in der Fremdsprachener-
werbsforschung entfaltet wurde. Da die C-Tests nicht normiert sind, sind sie in vie-
len verschiedenen Lerngruppen anwendbar, weil sich diese Art von Test an die be-
stimmten Wiinsche der Gruppen anpassen lasst.?6 Es gibt natirlich auch Formen,
die normiert wurden, wie beispielsweise jene, die Durrstein/ Jeuk 2015 veroffent-
lichten.

Es lassen sich hier noch weitere Vorgehensweisen erwahnen, die im schulischen
Bereich angewendet werden konnen. Zum einen gibt es Verfahren nur fur einspra-
chige Schuler_innen, zum anderen sind auch Verfahren fir mehrsprachige Schi-
ler_innen vorhanden. Im Nachfolgenden soll ein wenig auf diese Verfahren einge-

gangen werden.

83 Vgl. Reich/ Jeuk (2017): Sprachstandserhebungen, ein- und mehrsprachig, S. 552.

84 Vgl. Clahsen, Harald (1986): Die Profilanalyse. Ein linguistisches Verfahren fiir die Sprachdiag-
nose im Vorschulalter. Berlin: Marhold.

85 Vgl. Reich/ Jeuk (2017): Sprachstandserhebungen, ein- und mehrsprachig, S. 552.

86 \Vgl, Baur, Rupprecht S./ Goggin, Melanie (2017): Sprachstandsmessungen und Sprachérderung
mit dem C-Test. In: Ulrich, Winfried (Hrsg.) (2017): Deutschunterricht in Theorie und Praxis (DTP).
Handbuch zur Didaktik der deutschen Sprache in elf Banden. Band 9: Ahrenholz, Bernt/ Oomen-
Welke, Ingelore (Hrsg.) (2017): Deutsch als Zweitsprache. Baltmannsweiler: Schneider Verlag Ho-
hengehren, S. 560-572.
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Als Erstes ist der Allgemeine Deutsche Sprachtest, abgeklrzt ADST, zu erwahnen.
Dieser ist eng mit dem Namen Steinert 1987 und dessen Neunormierung 2011 ver-
bunden,®” Der ADST ist ein standardisierter Test, dessen Hauptaugenmerk auf
Schuler_innen zwischen der vierten und sechsten Jahrgangsstufe liegt. Das Beson-
dere an diesem Testverfahren sind die verschiedenen Sprachebenen, auf die er
sich bezieht. Hierunter fallen Satzbau, Text, Sprachlaute, Wortschatz, Betonungen
sowie Wortformen in den verschiedenen Bereichen wie Sprechen, Lesen, Schrei-
ben und Horen.® Das Spezielle hierbei ist, dass man die verschiedenen Bereiche
auch detaillierter betrachten kann. Das Defizit an diesem Verfahren ist jedoch die
Tatsache, dass die Mehrsprachigkeit vieler Schiler_innen nicht beachtet wird, was
in vielen anderen Verfahren ebenso der Fall ist. Hierunter fallt zum Beispiel das
Heidelberger Auditives Screening, kurz HASE, von Schdéler und Brunner aus dem
Jahre 2008.8% Dieser Test wird oft im Bereich der Einschulung eingesetzt und nimmt
aber keine Rucksicht auf Schiler_innen mit Mehrsprachigkeit. Ebenso lasst sich
noch ein weiteres Verfahren nennen, das keine Rucksicht auf Mehrsprachigkeit
nimmt, namlich der Sprachstandserhebungstest, kurz SET 5-10.%° Er ist unabhan-
gig von den Vorgaben des Curriculums und konzentriert sich - wie die Kurzform
schon verrat - auf Schiler_innen in einem Alter von finf bis zehn Jahren. In diesem
Verfahren werden viele Bereiche Uberprift, wie zum Beispiel der Bereich des Ver-
standnisses der Sprache oder des Wortschatzes, der Grammatik, aber auch der
Geschwindigkeit der Verarbeitung.®' Die mehrsprachigen Schiiler_innen fallen zwar
unter gewisse Normierungen ebenso hier rein, jedoch fulien diese nur auf dem Alter
der Schuler_innen und daher kann nur eine Abweichung der Norm, der einsprachi-
gen Schuler_innen, festgestellt werden. Dies sagt ebenso aus, dass die Entwick-
lung der Mehrsprachigkeit von Schuler_innen nicht einbezogen wird. An dieser
Stelle sollen jedoch auch Verfahren erwahnt werden, die auch auf mehrsprachige
Schuler_innen ausgelegt sind.

Zunachst ist das Bayern-Hessen-Screening zu nennen.%? Dieses dient dazu, dass
man einen Einblick in die Kenntnisse der deutschen Sprache der Schiler_innen mit

Deutsch als Zweitsprache bekommt. Dieser Einblick kann dann Auskunft dariber

87 Vgl. Reich/ Jeuk (2017): Sprachstandserhebungen, ein- und mehrsprachig, S. 553.
88 \/gl. Reich/ Jeuk (2017): Sprachstandserhebungen, ein- und mehrsprachig, S. 553.
89 Vgl. Ebenda, S. 553.
% Vgl. Ebenda, S. 554.
91 Vgl. Ebenda, S. 554.
92 \gl. Ebenda, S. 554.
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geben, ob die Schiler_innen noch Férderbedarf in der deutschen Sprache bekom-
men sollten, oder nicht. Die Lehrer_innen sollen dies aufgrund der Ergebnisse der
Schuler_innen und ihrer Antworten bei einem Gesprach bei der Einschulung ent-
scheiden. Ebenso sollten die Schulanfanger_innen Bilder beschreiben und beim
Spielen beobachtet werden. Dabei muss vor allem darauf geachtet werden, inwie-
weit sich die Kinder beim Spielen integrieren.®3

Als nachstes Verfahren lasst sich die Profilanalyse anflihren. Diese lasst jene Schu-
ler_innen erkennen, die groRere Schwierigkeiten im L2-Forderbedarf aufweisen als
die anderen, wenn sie in die Grundschule eintreten. Um dies herauszufinden, wer-
den die Schuler_innen sowohl in Gesprache mit der Lehrperson verwickelt als auch
wahrend des Unterrichts beobachtet. Dieses Verfahren wurde von Heilmann und
GrieBhaber 2012 kreiert.®* Die Ergebnisse werden anschlieBend nach verschiede-
nen Kriterien bewertet, wie zum Beispiel in die Syntax des Verbes, oder aber auch
in die textlinguistischen Kriterien unterteilt. Es wird daher nur die Summer dessen
zugewiesen, was die Schuler_innen erreichen, daher kann man nicht von einem
Sprachprofil sprechen.®

Es gibt noch ein weiteres Verfahren, das als eines der ersten gilt, welches das Kon-
taktalter der Deutsch als Zweitsprache-Schiiler_innen miteinbezieht. Diese wird
,Linguistische Sprachstandserhebung — Deutsch als Zweitsprache®, kurz LiSe-DaZ,
genannt und wurde von Schulz und Tracy 2011 entwickelt.%® Es wird fiir Schiiler_in-
nen im Alter von drei bis sieben Jahren verwendet. Diese Sprachstandserhebung
gliedert sich in sieben Untertests, die die Fahigkeiten der Schiler_innen in den Be-
reichen der Morphologie, Syntax und Semantik sowohl rezeptiv als auch produktiv
festhalten. Sie ist von der Forschung des Zweitsprachenerwerbs inspiriert und be-
inhaltet damit auch kriteriale Normen.®” Es wird damit versucht, zu ermitteln, ob
uberhaupt Férderbedarf besteht und wenn ja, in welchem Bereich.

Ein weiteres Verfahren, das besonders die Uberschreitung von der Primarstufe in
die Sekundarstufe im Fokus hat, ist der sogenannte Werkzeugkoffer, den Junk-Dep-
penmeier und Jeuk 2015 vorgegeben haben. Dieser Werkzeugkoffer besteht aus
einem C-Test, Beobachtungsbégen zur Biographie der Sprache, einer Uberpriifung
zum Horverstehen, einem Lesetest und aus Verfahren, die das schriftliche und

9 Vgl. Ebenda, S. 554.

94 Vgl. Reich/ Jeuk (2017): Sprachstandserhebungen, ein- und mehrsprachig, S. 554.
% Vg. Ebenda, S.554.

9% Vgl. Ebenda, S. 554.

97 Vgl. Ebenda, S. 554.
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mundliche Erzahlen Uberprifen.®® Das Besondere hierbei ist, dass die Lehrkraft nur
jene Elemente auswahlen kann, die fir sie relevant und passend erscheinen.
Erwahnenswert hinsichtlich solcher Verfahren ist, dass immer wieder neue Versio-
nen entwickelt und die alten Uberarbeitet werden.

Neben den einsprachigen deutschen Verfahren fur zwei- oder mehrsprachige Schui-
ler_innen existieren auch zwei- oder mehrsprachige Verfahren flr zwei- oder mehr-
sprachige Schuler_innen. Auf ein paar soll nachfolgend eingegangen werden.

Es gibt zum Beispiel ein turkisch-deutsches Verfahren, den sogenannten ,,CITO-
Test Zweisprachigkeit*.®® Das Besondere an diesem Test ist, dass die rezeptiven
Sprachfahigkeiten mit einem Computer abgefragt werden. Dies bedeutet, dass eine
automatische Auswertung maoglich ist. Mit diesem Verfahren werden unter anderem
das Textverstehen, abbildbarer Wortschatz, Lautunterscheidungen und grundle-
gende Begriffe getestet.’® Sinn und Zweck davon soll sein, dass man schon vor
der Einschulung einen moglichen Forderbedarf ermitteln kann.

Ein weiteres Verfahren ist das sogenannte ,HAVAS-5“. Die ausgeschriebene Be-
zeichnung lautet ,Hamburger Verfahren zur Analyse des Sprachstandes Funfjahri-
ger“ von Reich und Roth 2004. Es wurde vom Hamburger Landesinstitut flr Lehr-
erbildung und Schulentwicklung geprift und in eine finale Testfassung gebracht,
siehe Landesinstitut 2005. Das HAVAS-5 ist eine Profilanalyse fur verschiedene
Sprachen wie Deutsch, Polnisch, Turkisch, Italienisch, Russisch, Portugiesisch und
Spanisch fir Kinder im Alter zwischen flinf und sechs Jahren.'%" In diesem Verfah-
ren mussen die Kinder sowohl in ihrer Erst- als auch in ihrer Zweitsprache eine
Bildergeschichte mundlich nacherzéahlen. Das Ganze wird dann mit Hauptaugen-
merk auf die generelle Bewaltigung der Aufgabe, den Wortschatz und die gramma-
tische Fertigkeit ausgewertet.'9? Anhand der Ergebnisse kann der Férderbedarf er-
mittelt und entschieden werden.

Ein weiteres Verfahren stellt das ,Tulpenbeet® (Reich/ Roth/ Gantefort 2008) dar.
Bei diesem verfassen Schuler_innen der vierten und funften Klasse anhand eines

Bildes Texte in verschiedenen Sprachen, die wiederum durch eine Profilanalyse

%8 Vgl. Ebenda, S. 555.

9 Dieser ist abrufbar unter: www.de.cito.com. Unter dem Reiter Leistung und Produkte kann man
den Cito Sprachtest finden.

100 \/gl. Reich/ Jeuk (2017): Sprachstandserhebungen, ein- und mehrsprachig, S. 556.

101 Vgl. Ebenda, S. 556.

102 \/gl. Ebenda, S. 556.
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laufen missen.’® AuBerdem ist noch das Verfahren des ,Bumerang“ von Reich/
Roth und Déll aus dem Jahre 2009 zu nennen, welches fur Jugendliche, die sich im
Ubergang von der Sekundarstufe in das jeweilige Berufsfeld befinden, konzipiert
ist.104

Nach der vorangehenden Darstellung all der verschiedenen Verfahren lasst sich
zusammenfassend sagen, dass einiges noch weiter ausgebaut werden sollte. Es
zeigt sich, dass viel Angebot im Bereich der Grundschule und generell zur Einschu-
lung existiert, jedoch wenige Materialien im Bereich der Primar- und noch viel we-
niger im Sekundarbereich zur Verfigung stehen. Es gibt zudem viele Zuweisungs-
verfahren, jedoch wenige Verfahren der Foérderdiagnostik. Weiters liegt eine
Schwachstelle in den Verfahren, die aufeinander aufbauen. Ebenso gehdren die
literalen Fahigkeiten und der Bereich des sprachlichen Handelns ausgebaut. 0
Zusammenfassend bedeutet dies, dass die Verfahren zur Ermittlung des Sprach-
standes sehr vielfaltig, jedoch noch ausbaufahig sind.

Um sich ein eigenes Urteil Uber die verschiedenen Verfahren der Sprachstandser-
mittlung zu erlauben, wurden im Zuge dieser Diplomarbeit zwei Verfahren ausge-
wahlt und an einer Handelsakademie im 22. Wiener Gemeindebezirk getestet. Es
handelte sich dabei um einen C-Test, um den Sprachstand der Schiler_innen zu
ermitteln, und um eine Textverstandnisubung zweier literarischer Texte, um
Schlussfolgerungen vom Sprachstand auf das Textverstehen literarischer Texte zie-
hen zu kdonnen. Auf die schulischen Umstande der Klasse, die Auswahl der Texte

und die Ergebnisse soll nun in den nachsten Kapiteln naher eingegangen werden.

103 \/gl. Ebenda, S. 556.

104 \/gl. Reich/ Jeuk (2017): Sprachstandserhebungen, ein- und mehrsprachig, S. 556. Zum Verfah-
ren des ,Bumerangs® lassen sich Informationen unter folgender Internetseite abrufen: www.diver.uni-
hamburg.de

105 Vgl. Reich/ Jeuk (2017): Sprachstandserhebungen, ein- und mehrsprachig, S. 556-557.
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3.2 Erstellung des Testverfahrens in der Schule

Am 14.06.2018 wurde in der Business Academy Donaustadt im 22. Wiener Gemein-
debezirk die Testung mit der Klasse 3BK durchgefuhrt. Fir diese Testung wurde
ein wenig mehr als eine ganze Unterrichtsstunde von 50 Minuten bendtigt. Die
Schulstunde setzte sich aus 20 Minuten C-Test und 20 Minuten Textverstandnis-
ubung zusammen. Frau Mag®. Barbara Hobenreich-Gruber stellte mir nicht nur eine
einfache Unterrichtsstunde mit 50 Minuten zur Verfiugung, sondern eine ganze
Stunde mit 60 Minuten. Daher blieb vor der Testung Zeit fir die Erklarung sowie das
Austeilen der Testbogen und danach war noch genug Zeit, um die Testung kurz zu

besprechen und die Schuler_innen nach mundlichem Feedback zu fragen.

3.2.1 Testgruppenbeschreibung

Die 3BK ist eine Klasse in der Handelsschule, die sich in der Business Academy
Donaustadt befindet. Frau Mag?. Barbara Hobenreich-Gruber unterrichtet die Schui-
ler_innen der 3BK im Unterrichtsfach Deutsch und stellte sie fur diese Testung zur
Verfligung. Diese Schulklasse setzt sich aus 21 Schiler_innen zusammen. Darun-
ter fallen 17 weibliche Schilerinnen und vier mannliche Schiiler.

Das Besondere an der Business Academy Donaustadt ist der Zusammenschluss
aus mehreren Schultypen mit verschiedenen Schwerpunkten, die sich an einem
Standort vereinen. Hierunter fallen die Handelsschule und die Handelsakademie.
Erstere dauert im Gegensatz zur Handelsakademie drei Jahre lang und endet mit
einer Abschlussprufung. Nach dieser Abschlusspriafung wird den Schuler_innen am
Gelande der Business Academy Donaustadt der HAK-Aufbaulehrgang angeboten.
Dieser dauert weitere drei Jahre und endet mit der Reife- und Diplomprifung. Ein
anderer Weg ware die Handelsakademie von der ersten Klasse an. Dieser Bil-
dungsweg bendtigt funf Jahre und endet ebenso mit der Reife- und Diplomprufung.
Wiederum existieren verschiedene Schwerpunkte in der Handelsakademie. So
kann man zwischen HAK-Management, HAK-Innovation, HAK-Experience und

HAK-International wahlen. % Dies wird weiters in betriebswirtschaftliche und

106 \Vgl. https://www.bhakwien22.at/bhak/ (letzter Zugriff: 17.07.2019 um 16:30 Uhr)
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sprachliche Schwerpunkte unterteilt. So kann man im betriebswirtschaftlichen
Schwerpunkt sowohl IT, Kommunikationsmanagement und Marketing, Finanz- und
Risikomanagement, Management, Controlling und Accounting, Management und
Umwelt oder internationale Wirtschaft als Themenschwerpunkte auswahlen. Als Al-
ternative zu einem betriebswirtschaftlichen Schwerpunkt kénnte eine dritte lebende
Fremdsprache gewahlt werden. Hierbei hat man die Auswahl zwischen Franzo-
sisch, Italienisch und Tschechisch.'%” Diese Spezialisierung nehmen die Schi-
ler_innen ab der dritten Klasse HAK oder ab dem ersten Jahrgang des HAK-Auf-
baulehrgangs vor. Hier soll die Férderung der Interessen der Schiler_innen im Fo-
kus stehen. Im Besonderen versucht die Business Academy Donaustadt, dass die
Schuler_innen die Chance bekommen, so praxisnah wie moglich zu arbeiten. Daher
werden viele Vortrage, Workshops sowie Projekte organisiert.

Durch die verschiedenen Schwerpunkte und Schultypen wird viel an dieser Schule
geboten und sie ist sehr gefragt. Ebenso erstrahlt das Gebaude der Handelsakade-
mie in neuem und modernem Glanz mit verschiedenen Schwerpunktraumen, Lern-
zonen, eigenen Raumen flur die Lehrer_innen und Direktionsraumen, die nach Fa-
chern eingeteilt sind. So gibt es etwa Deutsch-Direktionsraume sowie Geschichte-
Direktionsraume. Dies macht den Eindruck einer sehr freundlichen, modernen und
offenen Schule. Ebenso sind die Klassenzimmer technisch gut ausgestattet. Jeder
Klassenraum ist mit einem Computer, einer Leinwand und einem Beamer versehen.
Die 3BK ist eine dritte Klasse der flnfjahrigen Handelsakademie. Fir diese Testung
wurde nach einer hoheren Klasse gesucht, die sich auch schon mit Literatur im
Deutschunterricht auseinandergesetzt hat. Daher bot sich eine dritte Klasse Ober-
stufe gut an. Durch einen Zufall wurde diese Schule ausgewahlt und Frau Mag®.
Barbara Hobenreich-Gruber stellte eine Schulstunde der 3BK zur Verfugung. Nach
Absprache mit Frau Mag?. Barbara Hobenreich-Gruber wurden die Textausschnitte
fur die Textverstandnisiibung so ausgewahlt, dass die Schiler_innen diese noch
nicht im Unterricht besprochen hatten. Die Lernenden wurden vorweg schon dazu
angehalten, im Klassenraum punktlich zu erscheinen und Platz zu nehmen. Es war
ein produktives und freundliches Klima. Nach einer kurzen Vorstellung wurde die
Testung nach dem Austeilen der Testbogen begonnen.

107 \Vgl. https://www.bhakwien22.at/bhak/ausbildungsschwerpunkte/ (letzter Zugriff 17.07.2019 um
17:00 Uhr)
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3.2.2 Wahl des C-Tests

Befasst man sich mit der Thematik des C-Tests und der dazugehorigen Literatur
naher, so kommt man nicht um die Namen Prof. Rupprecht S. Baur und Melanie
Spettmann, vormals Goggin, der Universitat Duisburg-Essen herum. Baur und Spet-
tmann fihrten viele Untersuchungen beziglich der Optimierung des C-Tests durch
und kamen zu dem Entschluss, dass der klassische C-Test, der nach dem 2er-Til-
gungsprinzip funktioniert, haufig zu schwierig fur die Getesteten ist, daher optimier-
ten sie ihn auf eine 3er-Tilgung. Daraus folgt, dass die Tilgung bei jedem dritten
Wort in der zweiten Halfte erfolgt. Dies erweitert zum einen den Kontext und verein-
facht zum anderen die Luckentexte so weit, dass die vierten bis siebten Klassen-
stufen sich als ideal fiir diese Testung erwiesen.'® Im Zuge des Comenius-Projekts
erarbeitete die AG vier Testpakte flr verschiedene Niveaustufen des Gemeinsamen
Europaischen Referenzrahmen flir Sprachen, kurz GER, unter der Leitung von Prof.
Rupprecht S. Baur an der Universitat Duisburg-Essen am Institut Deutsch als Zweit-
und Fremdsprache. Daran war unter anderem auch Melanie Spettmann beteiligt.
Diese Testpakete wurden zur Hilfestellung erstellt, damit Lehrende schnell und un-
kompliziert eine Sprachstandsdiagnose mit vorgefertigten Testpaketen, die fir die
verschiedensten Niveaustufen erstellt wurden, durchflihren konnen. Hierunter fallen
die Testung fur Lerngruppen, um die Merkmale der Leistung zu messen, um Lern-
gruppen in Klassen unter der Sicht des GER zuzuordnen oder um in Lerngruppen
die verschiedenen Sprachstande zu messen und diese ebenso in Gruppen zu un-
terteilen.'® Es wurden insgesamt vier verschiedene Teiltests zusammengestellt.
Diese sollen zwei Niveaustufen miteinbeziehen. Ein weiterer Teiltest wurde zusam-
mengestellt, um die Niveaustufen A1-C1 zusammenfassen zu kdnnen. Dieser eig-
net sich besonders gut, wenn die zu testende Gruppe vollig unbekannt ist und ein
Uberblick (iber den Sprachstand erforderlich ist. Dieser Test kann somit fir jede
Gruppe mit verschiedenen Sprachstanden eingesetzt werden, da er aus Deutsch
als Fremdsprache-Lehrwerken fur Jugendliche sowie Kinder besteht. Daher erge-

ben sich die verschiedenen Niveaustufen in diesem C-Test.

108 \/gl. Baur, Rupprecht S./ Goggin, Melanie/ Wrede-Jackes, Jennifer (2013): Der C-Test: Einsatz-
mdglichkeiten im Bereich DaZ. pro DaZ. Deutsch als Zweitsprache in allen Fachern, Universitat Du-
isburg-Essen: Stiftung Mercator, S. 3-4.

109 \/gl. Baur, Rupprecht S./ Spettmann, Melanie (2013): Tests fiir die Niveaustufen A1-C1 des GER
im Rahmen des Comenius-Projekts. Informationen und Leitfaden. Duisburg-Essen: Universitat Du-
isburg-Essen, Campus Essen. S. 1.
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Wie oben im Kapitel 3.1 ,C-Test” schon erwahnt, bezieht ein C-Test sowohl das
Verstandnis zur Schreib- als auch zur Lesefahigkeit und ebenso das Textverstand-
nis im Deutschen auf den getesteten Niveaus mit ein. Der gesamte Test setzt sich
aus vier Texten zusammen, zu je funf Minuten. Daher kann ein C-Test in einer
Schulstunde geschafft werden.

Im Zuge dieser Arbeit wurde daher entschieden, dass sich der Test fur die Niveau-
stufen B2-C1 von Baur und Spettmann (2005) am besten eignet, da die 3BK zwar
eine vollig unbekannte Testgruppe ist, jedoch nach Rucksprache mit der Deutsch-
lehrerin dieser Klasse klar war, dass die Schuler_innen ihrer Meinung nach unge-
fahr auf diesem Sprachniveau sind. Im Nachfolgenden soll dieser Test eingefligt
werden, damit Uber die verschiedenen Texte gesprochen werden kann. Dieser C-
Test wurde aus dem von Baur und Spettmann entwickelten Testpaket von 2005
entnommen. Es ist ein Test flr die Niveaustufen B2-C1 des GER und wurde im
Rahmen des Comenius-Projekts entwickelt und Stand unter der AG 4 unter der Lei-

tung von Prof. Rupprecht S. Baur an der Universitat Duisburg-Essen.

Die beliebteste Frucht

Die Banane — meist verzehrte Frucht der Deutschen — wanderte Ende des 19. Jahrhunderts nach

Deutschland ein. Kolonialwarenhindler hatten s fiir ihre Wa als Zahlung
erha . Bevor die Ban ihre heutige Popul erlangte. wurde
s lange Zeit n mit Vorsicht geno . Die heimischen
Obstsor kamen aber ge die Neugier a Exotisches auf
d Dauer nicht a . Nachdem die Fru allméhlich bekannt
gewo war, witterten d Héandler ein gro Geschaft und
import grofere Mengen v dem siilen Ob . Als Bundeskanzler

Adenauer ein zollfreies Kontingent an Bananen einfiihrte, nahm der Verzehr zu und die Banane
gelangte im Vergleich zu den anderen Obstsorten an die Spitze. Und diese Stellung hat die Banane bis

heute bewaht.
110

10 Baur, Rupprecht S./ Spettmann, Melanie (2005): Tests fir die Niveaustufen B2-C1 des GER im
Rahmen des Comenius-Projekts entwickelt von der AG 4 unter der Leitung von Prof. Rupprecht S.
Baur DaZ und DaF. Universitat Duisburg-Essen: Campus Essen.
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Klimaverinderungen und Naturkatastrophen

Das Klima verdndert sich: Weltweit hat d Temperatur der bodenna

Atmosphdre in d letzten 100 Jahren u 0.3°C bis 0,6°C zugenommen.
We weiterhin ungebremst Treibhausga freigesetzt werden, wi bis ins
Ja 2025 mit einer Temperaturerhd um 1°C, bis 1 Jahr 2100 mit
el Anstieg um 3°C gere . Die globale Erwi erhoht das
Ris von Naturkatastrophen:  Stii . Starkniederschlige und
Uberschw . Erdrutsche, Bergstirze. Law und Waldbrénde
inf von Trockenheit wer hiufiger auftreten. schwerwi

Verldufe annehmen und unsere Lebensrdume zerstéren. Zunehmend wird das auch Gebiete betreffen,

die bisher von solchen Ereignissen verschont geblieben sind.

111
‘Wie bilden sich Sommersprossen?
Der Name fiir diese kleinen rundlichen. gelbbraunen Hautflecken verrtt bereits einiges iiber
ihre Entstehung: Sie sprossen — d heifft. sie entwi sich — besonders
i Sommerhalbjalr, wenn d Somnenlicht auf uns Haut
stiarker einw . Das hingt m dem Farbstoff Melanin zusa
der in besti Schichten der Ha als natiirlicher Sch
eingelagert ist. B lingerem Aufenthalt i der Sonne wi er
verstarkt ausgebi . wir bekommen Sonnenbri . Der Farbstoff
ka sich dabei. beso bei blonden u rothaarigen Menschen.
z Kleineren Flecken in der Haut anhdufen. Und das sind dann die Sommersprossen.

112

1 Baur, Rupprecht S./ Spettmann, Melanie (2005): Tests fur die Niveaustufen B2-C1 des GER im
Rahmen des Comenius-Projekts entwickelt von der AG 4 unter der Leitung von Prof. Rupprecht S.
Baur DaZ und DaF. Universitat Duisburg-Essen: Campus Essen.
12 Baur, Rupprecht S./ Spettmann, Melanie (2005): Tests fir die Niveaustufen B2-C1 des GER im
Rahmen des Comenius-Projekts entwickelt von der AG 4 unter der Leitung von Prof. Rupprecht S.
Baur DaZ und DaF. Universitat Duisburg-Essen: Campus Essen.
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Milch von Gen-Kiihen

Neuseelandische Forscher haben neun Gen-Kiihe geschaffen. Diese Kithe sol

gesiindere Milch ge . Als Folge d genetischen Verdnderung
enth sie eine gr6 Menge des Prot Kasein als
d von normalen Tie . Es handele si um den
weltwe ersten Fall. i dem die Zusammenset von Kuhmilch
a Eméhrungsgriinden genetisch verbe worden sei. beri

die Wissenschaftler i der Februarausgabe d Fachmagazins , Nafure
Biotechnology*. Die kaseinhalt Milch soll ni nur einen
hoh Niéhrwert haben. Sie soll sich zudem leichter und vor allem schneller zu

Kiise verarbeiten lassen als normale Milch.
113

Diese vier Texte sind laut dem GER flr die Niveaustufen B2-C1 gedacht. Die ersten
beiden Texte - ,Die beliebteste Frucht® und ,Klimaveranderungen und Naturkata-
strophen® - wurden ausgewahlt, da sie aus Textgrundlagen fur die Niveaustufe B2
bestehen. Die beiden letzten Texte - ,Wie bilden sich Sommerspossen?“ und ,Milch
von Gen-Kihen“ - sind fur die Niveaustufe C1 und damit einhergehend flr Schu-
ler_innen, die laut GER fachkundige Sprachkenntnisse besitzen, gedacht."'* Die
letzte Stufe des GER ware daher nur mehr die Niveaustufe C2. Diese entspricht
Sprachkenntnisse, die annahernd muttersprachlich sind. Da die getestete Gruppe,
die Klasse 3BK, vollig unbekannt war, wurde dieses Testpaket ausgewahlt, weil da-
mit ein guter Uberblick Giber den Sprachstand gegeben werden kann. Die Texte fiir
die Testpakete wurden von Spettmann und Baur mit den Niveaustufenangaben des
Profiles Deutsch abgestimmt. Jedoch gibt es auch Abanderungen, die auf die ver-

wendeten DaF-Lehrwerke zurlickzufuhren sind, weil diese bei Profile Deutsch nicht

113 Baur, Rupprecht S./ Spettmann, Melanie (2005): Tests fir die Niveaustufen B2-C1 des GER im
Rahmen des Comenius-Projekts entwickelt von der AG 4 unter der Leitung von Prof. Rupprecht S.
Baur DaZ und DaF. Universitat Duisburg-Essen: Campus Essen.

114 Vgl http://www.europaeischer-referenzrahmen.de/ (letzter Zugriff 01.07.2019, um 11:00 Uhr)
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beachtet wurden. Diese wurden aber ebenso nach den Niveaustufen des GER aus-
gebaut.’™ Die Auswertung der Tests gestaltete sich als eine sehr schnelle Angele-
genheit, da zu den Testbogen ebenso die Losungen zuganglich gemacht wurden.

Zusammenfassend lasst sich also sagen, dass im Zuge dieser Diplomarbeit mit der
Klasse 3BK der C-Test B2-C1 von Baur et. al. durchgefuhrt wurde. Es kann auf-
grund der Loésungen zu einer Feststellung von Forderbedarf der Schuler_innen
kommen, jedoch kann ein C-Test nicht einzelne Schwierigkeiten in den verschiede-
nen Bereichen der Grammatik anzeigen. Die Auswertung gibt ,lediglich Aufschluss

Uber die Schreib- sowie die Lesekompetenz der Schiler_innen.

3.2.2.1 Manipulation der Texte eines C-Tests

Die Texte fur einen C-Test sollten so ausgewahlt werden, dass sie entsprechend
der Interessen und dem Alter der Schuler_innen mit ihrem Wissensstand und ihren
lebensweltlichen Umstanden einen Zusammenhang aufweisen. Bei dem originalen
C-Test wird das klassische Tilgungsprinzip angewendet, welches bedeutet, dass ab
dem zweiten Satz bei jedem zweiten Wort die zweite Halfte geloscht wird. Die Lu-
cken, die dadurch entstehen, nennt man Items und normalerweise ergeben sich 20
bis 22 Items pro Text. Hier gibt es jedoch ein paar Ausnahmen wie zum Beispiel bei
Eigenenamen, Ziffern, Abkiurzungen oder Zahlungen, diese werden Ubersprungen.
Sollte die Buchstabenanzahl ungerade sein, so wird dieser eine Buchstabe mehr
zusatzlich geldscht. Eine weitere Ausnahme bilden Komposita. Bei diesen wird nur
bei dem letzten bedeutsamen Geflige die Halfte geldscht. Ein Beispiel ware hier
,Steinze_ “ .18 Um das Einfligen der getilgten Buchstaben nicht leichter zu ge-
stalten, sollen die Lucken mit einer einheitlichen Linie mit der gleichen Linienlange
gekennzeichnet werden, damit die getesteten Personen nicht durch die Lucken-
lange auf die Anzahl der einzusetzenden Buchstaben rickschliefen kénnen. Auf-
grund der Verstandlichkeit bleiben sowohl der Einleitungs- als auch der Schlusssatz
voll erhalten. Ebenso werden die Texte mit den passenden Uberschriften versehen.

Damit der C-Test fur manche Testgruppen noch einfacher gestaltet werden kann,

115 \/gl. Baur, Rupprecht S./ Spettmann, Melanie (2013): Tests fiir die Niveaustufen A1-C1 des GER
im Rahmen des Comenius-Projekts. Informationen und Leitfaden. Duisburg-Essen: Universitat Du-
isburg-Essen, Campus Essen. S. 3.

116 \/gl. Baur, Rupprecht S./ Goggin, Melanie/ Wrede-Jackes, Jennifer (2013): Der C-Test: Einsatz-
moglichkeiten im Bereich DaZ. pro DaZ. Deutsch als Zweitsprache in allen Fachern, Universitat Du-
isburg-Essen: Stiftung Mercator, S. 3.
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setzten Spettmann und Baur bei der 2er-Tilgung an, Uberarbeiteten diese und er-
setzten ihre Testung durch eine 3er-Tilgung, wie weiter oben im Kapitel schon er-
wahnt. Laut Baur und Spettmann tragt dies zum besseren Textverstandnis der ge-
testeten Personen in den Klassenstufen vier bis sieben bei. So ergeben sich bei
einem Testpaket von Baur und Spettmann bei vier Texten je 20 Licken, die zu flllen
sind. Wenn man sich nach diesem Prinzip noch einmal den ersten Text der Testung
fur die Niveaustufen B2-C1 von Baur und Spettmann ansieht, so kann man erken-
nen, dass durch die 3er-Tilgung der Text schneller seine 20 Licken aufweist, ob-

wohl er noch nicht zu Ende ist.

Die beliebteste Frucht

Die Banane — meist verzehrte Frucht der Deufschen — wanderte Ende des 19. Jalrhunderts nach

Deutschland ein. Kolonialwarenhindler hatten s fiir ilve Wa als Zahlung
erha . Bevor die Ban ihre heutige Popul erlangte, wurde
s lange Zeit n mit Vorsicht geno . Die heimischen
Obstsor kamen aber ge die Neugier a Exotisches auf
d Dauver nicht a . Nachdem die Fru allméhlich bekannt
gewo war, wiftterten d Hindler ein gro Geschift und
import grofere Mengen v dem siilen Ob . Als Bundeskanzler

Adenauer ein zollfreies Kontingent an Bananen einfiihrte, nahm der Verzehr zu und die Banane
gelangte im Vergleich zu den anderen Obstsorten an die Spitze. Und diese Stellung hat die Banane bis

heute bewahrt.
117

Dies kann ofter vorkommen, da die 20 Licken bei einer 3er-Tilgung schneller er-
reicht sind. Daher werden die nachfolgenden Satze so zusammengefasst, dass es
trotzdem die Verstandlichkeit unterstitzt. Entweder kdnnen die Satze komprimiert
zusammengefasst werden oder sie werden weggelassen und das Ende wird vorge-
zogen.

Hier sieht man, dass nach der 3er-Tilgung ab dem zweiten Satz jedes dritte Wort
zur Halfte getilgt wurde. Daraus kann man ableiten, dass die 20 Licken in den Tex-

ten schneller erreicht werden als bei einer 2er-Tilgung. Um aber die Regel einhalten

117 Baur, Rupprecht S./ Spettmann, Melanie (2005): Tests fiir die Niveaustufen B2-C1 des GER im
Rahmen des Comenius-Projekts entwickelt von der AG 4 unter der Leitung von Prof. Rupprecht S.
Baur DaZ und DaF. Universitat Duisburg-Essen: Campus Essen.
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zu kdnnen, dass der erste und der letzte Satz bestehen bleiben, muss der Text so
gekurzt werden, dass er trotzdem noch stimmig und schlussig ist. Ebenso sollte
darauf geachtet werden, dass nicht mehrmals die gleichen Worte getilgt werden.''®
Bevor die Tests bei Deutsch-als-Zweitsprachler_Innen eingesetzt werden kdnnen,
sollten sie bei erwachsenen Deutsch-als-Erstsprachler_innen getestet werden. Das
soll zum sicheren Verstandnis beitragen und zeigen, ob der Text stimmig ist. Sollte
es bei den Deutsch-als-Erstsprache-Testpersonen Schwierigkeiten geben, so be-
steht der Bedarf, diesen Text ein weiteres Mal zu adaptieren und nochmals zu tes-
ten.!® Sobald die Tests zur Zufriedenheit gelost wurden, kann man diese nun den
Deutsch als Zweitsprachler_innen vorlegen. Trotzdem sollte ebenso darauf geach-
tet werden, dass die Texte nicht allzu einfach gestaltet werden, da es sich trotz
alledem noch um eine Testung handelt und gewisse Differenzierungen ersichtlich
sein sollten.

Im Grunde dauert die Testung nur 20 Minuten, jedoch sollte eine ganze Schulstunde
von mindestens 50 Minuten fur die Durchfuhrung reserviert werden, denn zu den
vier Texten mit je 20 ltems kommt noch das Deckblatt und der Beispieltext zu Be-
ginn der Einheit hinzu. Der Beispieltext dient zur Einflhrung der eigentlichen Tes-
tung und soll den Schiler_innen das Prinzip des C-Tests erklaren. Fur die Testung

im Zuge dieser Diplomarbeit wurde folgender Beispieltext am Beginn besprochen:

118 \/gl. Baur, Rupprecht S./ Goggin, Melanie/ Wrede-Jackes, Jennifer (2013): Der C-Test: Einsatz-
mdglichkeiten im Bereich DaZ. pro DaZ. Deutsch als Zweitsprache in allen Fachern, Universitat Du-
isburg-Essen: Stiftung Mercator, S. 4.

119 \/gl. Baur, Rupprecht S./ Spettmann, Melanie (2007): Kompetenzen testen — leicht gemacht. C-
Tests fur die Orientierungsstufe. In: Bainski/ Kriger-Potratz (Hrsg.): Handbuch Sprachférderung. Es-
sen: NDS, S. 123-131.
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Lolas Besuch bei den Grofieltern

Lola sitzt 1m Zug. Weil die Re Zu
GroBvater u Grofmutter  lang
wer wird, hat Lola zw Apfel
und e Buch eingepackt. D Buch
liest s durch, die Ap 1sst sie
a , und dann 1 die Reise
V4 Ende.

120

Dies ware ein typischer Beispieltext, der gemeinsam besprochen werden kann. Er
ist nicht sehr schwierig und schnell sowie einfach auszufullen. Der Text wurde auf
die Wand projiziert und gemeinsam beflillt. Die getestete 3BK konnte schnell mit

der Lehrperson die Licken ausflillen und das dahinterliegende Prinzip verstehen.

120 Baur, Rupprecht S./ Spettmann, Melanie (2005): Tests fiir die Niveaustufen B2-C1 des GER im
Rahmen des Comenius-Projekts entwickelt von der AG 4 unter der Leitung von Prof. Rupprecht S.
Baur DaZ und DaF. Universitat Duisburg-Essen: Campus Essen.
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I.olas Besuch bei den Grolleltern

Lola sitzt im Zug. Weil die Re ise Zu
Grolivater u nd GrofBmutter lang
wer den wird, hat Lola zw €l Apfel
und ein Buch eingepackt. Das Buch
liest s ie durch, die Ap fel 1sst sie
a uf ., und dann 1ist die Reise
zZ U Ende.

121

Die freien Felder sind mit den Schuler_innen gemeinsam erganzt worden, damit
diese ein Gefuhl fur das Ausfullen der Lucken bekommen. Ebenso sollte immer wie-
der darauf hingewiesen werden, dass nur die fehlenden Buchstaben eingesetzt wer-
den mussen und nicht das ganze Wort. Daher sind die fehlenden Buchstaben in
roter und fetter Schrift erganzt. Nachdem die letzten Fragen geklart waren, wurden
anschlieend die vorbereiteten und zusammengehefteten Fragebogen verteilt. Auf
diesen Fragebdgen ist am Beginn ein Deckblatt zu finden. Dieses diente einerseits
dazu, dass die Schuler_innen ihre Klasse, ihr Alter und ihr Geschlecht dort vermerk-
ten, aber auch dafur, dass man mehr Uber ihren sprachlichen Hintergrund erfahrt.
All diese Daten waren fur die Auswertung relevant, da naher auf einzelne Kompo-
nenten eingegangen werden kann. Auf die Auswertung und die daraus resultieren-
den Ergebnisse wird im Ergebniskapitel dieser Diplomarbeit naher eingegangen.
Hinsichtlich des sprachlichen Hintergrunds wurde gefragt, welche Sprache die
Schuler_innen zuhause am haufigsten sprechen. Ebenso sollte herausgefunden
werden, mit welchem ihrer Elternteile sie in welcher Sprache kommunizieren. Am
Ende wird noch gefragt, wie lange sie schon Deutsch lernen. Der Name der Schu-

ler_innen wurde dann im Anschluss anonymisiert und jeder Testbogen mit einer

121 Baur, Rupprecht S./ Spettmann, Melanie (2005): Tests fiir die Niveaustufen B2-C1 des GER im
Rahmen des Comenius-Projekts entwickelt von der AG 4 unter der Leitung von Prof. Rupprecht S.
Baur DaZ und DaF. Universitat Duisburg-Essen: Campus Essen.
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Nummer versehen, da im Anschluss noch die Textverstandnistibung von den Schu-
ler_innen erarbeitet wurde.

Die Frage nach dem sprachlichen Hintergrund der Schuler_innen ist fur die Lehr-
personen eine sehr spannende, da man so herausfinden kann, wie sich das Sprach-
verhalten der einzelnen Schiler_innen verandert hat oder verandern wird.'?? Im An-
schluss wird offiziell mit der Testzeit begonnen, die 20 Minuten nicht Uberschreiten
darf. Hier bietet es sich auch an, dass die Getesteten nach ungefahr zehn Minuten
darauf hingewiesen werden, dass die Halfte der Zeit schon zu Ende ist, damit sie
sich nicht bei einzelnen Lucken zu sehr vertiefen. Nach den 20 Minuten werden die
Testbogen wieder abgesammelt.

Bei der Auswertung des C-Testes gibt es verschiedene Methoden bzw. auch ver-
schiedene statistische Programme, die die Testergebnisse verstandlich darstellen
kénnen. Im Zuge dieser Diplomarbeit wurde mit Hilfe einer Kollegin die Auswertung
der Testdaten mit dem statistischen Programm ,R* ausgefiihrt. Dies soll im Kapitel
der Ergebnisse naher erklart werden. Jedoch kann die Auswertung eines C-Tests
auch einfach gestaltet werden, daher eignet sich dieser Test auch so gut. Das Sta-
tistikprogramm wurde nur verwendet, um die Daten Ubersichtlich und genau dar-
stellen zu kénnen. Im Grunde ergeben sich bei der Auswertung des C-Tests zwei
Werte, die einen Aufschluss Uber die allgemeine Sprachkompetenz der Schiler_in-
nen zulassen und andererseits auch zeigen kdnnen, wo bei der Férderung ange-
setzt werden soll.

Zum einen ist das der Richtig/Falsch-Wert, dieser wird mit ,R/F-Wert“ abgekurzt.
Der Richtig/Falsch-Wert bestimmt die ausgefullten Lucken bezuglich ihrer morpho-
logischen, grammatikalischen und semantischen Richtigkeit.'>> Werden die ausge-
fullten Lucken also nach diesen Kriterien richtig befullt, bekommen die Schuler_in-
nen je einen R/F-Wert-Punkt pro Liicke. Insgesamt kénnen die Schiler_innen ma-
ximal 80 R/F-Punkte erreichen. Als zweiter Wert wird im C-Test der Worterken-
nungswert, abgekurzt WE-Wert, ermittelt. Dieser Wert steigt, wenn eine Lucke se-
mantisch richtig ausgefullt wurde, jedoch nicht grammatikalisch oder morphologisch

richtig ist. Pro Licke kann, wie beim R/F-Wert, je ein Punkt vergeben werden.

122 \/gl. Baur, Rupprecht S./ Goggin, Melanie/ Wrede-Jackes, Jennifer (2013): Der C-Test: Einsatz-
mdglichkeiten im Bereich DaZ. pro DaZ. Deutsch als Zweitsprache in allen Fachern, Universitat Du-
isburg-Essen: Stiftung Mercator, S. 6-7.

123 \gl. Ebenda, S. 7.
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Ebenso kann beim WE-Wert ein Punkt erreicht werden, wenn zum Beispiel ein Ar-
tikel erkannt, jedoch ein falscher eingesetzt wurde. Diese Regel gilt jedoch nicht fur
Prapositionen. Diese mussen richtig erkannt und eingesetzt werden. Zusammenge-
fasst konnen fur den WE-Wert ebenso insgesamt 80 Punkte erreicht werden. Im
Grunde ist bei diesem Wert wichtig, dass der Sinn des Textes erfasst wurde.'?* Oft
zahlt die Aussage des R/F-Wertes mehr als die des WE-Wertes, jedoch sollte auch
dieser genauer beachtet werden. So kdnnte ein Schuler zum Beispiel wenige R/F-
Punkte erreichen, jedoch wurden die Worter, die eingesetzt werden sollten, erkannt.
Dies wurde dann eine hohere Anzahl der WE-Punkte ergeben. Daher ist es immer
wichtig, dass man die zwei Werte miteinander vergleicht, denn dies ergibt wichtige

Aussagen Uber den Sprachstand und den Forderbedarf der Schiiler_innen.?®

3.2.3 Wahl der literarischen Textausschnitte und Punktevergabe

Im Zuge dieser Diplomarbeit wurde beschlossen, dass sowohl eine Sprach-
standsanalyse in Form des C-Tests als auch eine Uberpriifung des Textverstand-
nisses durchgefuhrt werden soll. Die These dieser Arbeit geht davon aus, dass
Schuler_innen mit Deutsch als Erstsprache ebenso Schwierigkeiten bei der Text-
verstandnisibung haben wie Schiler_innen mit einer anderen Erstsprache als
Deutsch. Damit diese These bestatigt werden kann, soll zunachst die Textverstand-
nisubung und die Auswahl der literarischen Texte naher erklart werden.

Die Textverstandnisibung wurde so simpel wie mdglich aufgebaut. Hierzu erfolgte
die Verwendung von zwei Ausschnitten aus alten literarischen Werken, zu denen
im Anschluss jeweils Verstandnisfragen gestellt wurden. Nach Absprache mit Frau
Mag?@. Barbara Hobenreich-Gruber wurden literarische Texte ausgewahlt, die die
3BK noch nicht im Unterricht besprochen hatten. Es fiel die Entscheidung auf Jo-
hann Wolfgang von Goethes ,Iphigenie auf Tauris“ und Friedrich Schillers ,Die Rau-
ber®. Diese Entscheidung ist dahingehend begrindet, dass nach alten literarischen
Texten gesucht wurde und sich diese beiden Textausschnitte hervorragend dafur

eignen.

124 \/gl. Baur, Rupprecht S./ Goggin, Melanie/ Wrede-Jackes, Jennifer (2013): Der C-Test: Einsatz-
mdglichkeiten im Bereich DaZ. pro DaZ. Deutsch als Zweitsprache in allen Fachern, Universitat Du-
isburg-Essen: Stiftung Mercator, S. 7-8.

125 \gl. Ebenda, S. 8-9.
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Johann Wolfgang von Goethe schrieb das Werk ,Iphigenie auf Tauris“ in der Epo-
che der ,Weimarer Klassik“ um das Jahr 1779 herum. Seine erste Fassung war in
Prosa gehalten, die er dann im Jahre 1786 in ein Drama umformulierte. 26

Ursprunglich sollte ein Ausschnitt von Goethes ,Faust” verwendet werden, jedoch
war dieses Werk schon im Deutschunterricht von Frau Mag?. Barbara Hobenreich-
Gruber in der 3BK besprochen worden. Daher wurde auf ,Iphigenie auf Tauris“ zu-
ruckgegriffen, da dies noch nicht Teil des Unterrichts gewesen war. Die Schwierig-
keit dieses Werkes war jedoch klar. Folgender Ausschnitt wurde aus Goethes ,Iphi-

genie auf Tauris” flr die Textverstandnisiibung gewahilt:

Iphigenie:
Heraus in eure Schatten, rege Wipfel
Des alten, heil'gen, dichtbelaubten Haines,
Wie in der Goéttin stilles Heiligtum,
Tret ich noch jetzt mit schauderndem Gefiihl,
Als wenn ich sie zum erstenmal betrate,
Und es gewdhnt sich nicht mein Geist hierher.
So manches Jahr bewahrt mich hier verborgen
Ein hoher Wille, dem ich mich ergebe;
Doch immer bin ich, wie im ersten, fremd.
Denn ach! mich trennt das Meer von den Geliebten,
Und an dem Ufer steh ich lange Tage,
Das Land der Griechen mit der Seele suchend;
Und gegen meine Seufzer bringt die Welle
Nur dumpfe Téne brausend mir heriber.
Weh dem, der fern von Eltern und Geschwistern
Ein einsam Leben fihrt! Ihm zehrt der Gram
Das nachste Gllck vor seinen Lippen weg,
Ihm schwarmen abwarts immer die Gedanken
Nach seines Vaters Hallen, wo die Sonne
Zuerst den Himmel vor ihm aufschlof3, wo
Sich Mitgeborne spielend fest und fester
Mit sanften Banden aneinanderkntipften.
Ich rechte mit den Gottern nicht; allein
Der Frauen Zustand ist beklagenswert.
Zu Haus und in dem Kriege herrscht der Mann,
Und in der Fremde weil} er sich zu helfen.
Ihn freuet der Besitz; ihn kront der Sieg!
Ein ehrenvoller Tod ist ihm bereitet.
Wie eng-gebunden ist des Weibes Gliick!
Schon einem rauhen Gatten zu gehorchen
Ist Pflicht und Trost; wie elend, wenn sie gar
Ein feindlich Schicksal in die Ferne treibt!
So halt mich Thoas hier, ein edler Mann,
In ernsten, heil'gen Sklavenbanden fest.
O wie beschamt gesteh ich, daf ich dir

126 Vgl. https://lyrik.antikoerperchen.de/iphigenie-auf-tauris-zusammenfassung-aufzuege-auftritte-
szenen-goethe,text,537.html (letzter Zugriff 20.07.2019, um 16:45 Uhr)
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Mit stillem Widerwillen diene, Goéttin,

Dir, meiner Retterin! Mein Leben sollte

Zu freiem Dienste dir gewidmet sein.

Auch hab ich stets auf dich gehofft und hoffe
Noch jetzt auf dich, Diana, die du mich,

Des groBten Koéniges verstol3ne Tochter,

In deinen heil'gen, sanften Arm genommen.
Ja, Tochter Zeus', wenn du den hohen Mann,
Den du, die Tochter fordernd, angstigtest,
Wenn du den géttergleichen Agamemnon,
Der dir sein Liebstes zum Altare brachte,
Von Trojas umgewandten Mauern rithmlich
Nach seinem Vaterland zurlickbegleitet,

Die Gattin ihm, Elektren und den Sohn,

Die schonen Schatze, wohl erhalten hast:

So gib auch mich den Meinen endlich wieder,
Und rette mich, die du vom Tod errettet,
Auch von dem Leben hier, dem zweiten Tode!'?"

In diesem Textausschnitt wird eine Art Vorstellung zur Person von Iphigenie und
ihrem Schicksal erzahlt. Das zentrale Thema dieses Abschnittes ist die Sehnsucht
nach ihrer Heimat, da sie auf der Insel Tauris als Priesterin der Géttin Diana, fernab
ihrer Familie und ihrer Heimat, lebt. Die Schiler_innen bekamen zu diesem Text-
ausschnitt drei Fragen gestellt. Jedoch wurden nur die ersten zwei Fragen mit je
funf Punkten gewertet. Die dritte Frage diente nur zur Bewertung der Verstandlich-
keit des Textausschnittes und um herauszufinden, wie es den Schuler_innen bei
der Beantwortung ging. Sie mussten fur die Textverstandnisfragen herausfinden,
was das zentrale Thema in diesem Absatz und der grofRte Wunsch Iphigenies ist.
Da hier auch ein wenig interpretiert werden konnte, wurden beide Fragen mit je finf
zu erreichenden Punkten bewertet.

Ein Text alleine konnte kein umfassendes Bild der Textverstandniskenntnisse der
Schuler_innen geben, daher war ein weiterer Textaussschnitt Teil dieser Testung.
Es handelte sich, wie oben schon erwahnt, dabei um Friedrich Schillers ,Die Rau-
ber. Es zahlt zu den Klassikern, die oft im Literaturunterricht als Beispiel fur ein
Werk aus der Stromung des Sturm und Drangs verwendet werden. Dies ist ein
Werk, das verstandlicher geschrieben ist als Goethes ,Iphigenie auf Tauris®. Es er-
schien um die Zeit zwischen 1780 und 1781 und fallt daher in die Epoche der Auf-
klarung. Nach der ersten anonymen Verdéffentlichung des Werkes wurde es 1782

127 Goethe, Johann Wolfgang von: Iphigenie auf Tauris. Ein Schauspiel. Kdmper, Max (Hrsg.) (2017)
Stuttgart: Philipp Reclam jun., S. 5-6.
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ein zweites Mal Uberarbeitet publiziert.’?® Nun soll der Ausschnitt eingefligt werden,

der fir die Testung in der 3BK verwendet wurde'%°:

Erster Akt.

Erste Scene.

Franken.

Saal im Moorischen Schlo3. Franz. Der alte Moor.

Franz. Die Post ist angekommen — ein Brief von unserm Correspondenten in
Leipzig —

D. a. Moor (begierig). Nachrichten von meinem Sohne Karl?

Franz. Hm! Hm! — So ist es. Aber ich fiirchte — ich weil} nicht — ob ich — Eurer Ge-
sundheit? — Ist Euch wirklich ganz wohl, mein Vater?

D. a. Moor. Wie dem Fisch im Wasser! Von meinem Sohne schreibt er? — Wie
kommest du zu dieser Besorgnif3? Du hast mich zweimal gefragt.

Franz. Wenn lhr krank seid — nur die leiseste Ahnung habt, es zu werden, so laf3t
mich — ich will zu gelegenerer Zeit zu Euch reden. (Halb zu sich.) Diese Zei-
tung ist nicht flr einen zerbrechlichen Korper.

D. a. Moor. Gott! Gott! was werd' ich horen?
[...]

Franz (liest). »Leipzig, vom 1sten Mai. — Verbande mich nicht eine unverbrichli-
che Zusage, dir auch nicht das Geringste zu verhehlen, was ich von den
Schicksalen deines Bruders auffangen kann, liebster Freund, nimmermehr
wurde meine unschuldige Feder an dir zur Tyrannin geworden sein. Ich kann
aus hundert Briefen von dir abnehmen, wie Nachrichten dieser Art dein bri-
derliches Herz durchbohren missen; mir ist's, als sah' ich dich schon um den
Nichtswurdigen, den Abscheulichen« — — (Der alte Moor verbirgt sein Ge-
sicht.) Seht, Vater! ich lese Euch nur das Glimpflichste — »den Abscheulichen
in tausend Thranen ergossen;« — Ach, sie flossen — stlirzten stromweis von
dieser mitleidigen Wange — »mir ist's, als sah' ich schon deinen alten, from-
men Vater todtenbleich« — Jesus Maria! |hr seid's, eh' ihr noch das Mindeste
wisset?

D. a. Moor. Weiter! Weiter!

Franz. — »todtenbleich in seinen Stuhl zuriicktaumeln und dem Tage fluchen, an
dem ihm zum erstenmal Vaterentgegengestammelt ward. Man hat mir nicht
Alles entdecken mdgen, und von dem Wenigen, das ich weil3, erfahrst du nur
Weniges. Dein Bruder scheint nun das Mal} seiner Schande erfiillt zu haben;
ich wenigstens kenne nichts Uber dem, was er wirklich erreicht hat, wenn
nicht sein Genie das meinige hierin Ubersteigt. Gestern um Mitternacht hatte
er den grof3en Entschluf3, nach vierzigtausend Ducaten Schulden« — ein hlb-
sches Taschengeld, Vater — »nachdem er zuvor die Tochter eines reichen
Bankiers allhier entjungfert und ihren Galan, einen braven Jungen von Stand,

128 \/gl. Poppe, Reiner/ Suppanz, Frank (2017): Friedrich Schiller: Die Rauber. Lektlrschliissel XL
fur Schilerinnen und Schler. Stuttgart: Philipp Reclam jun., S. 7.

129 \/gl. Schiller, Friedrich: Die Rauber. Ein Schauspiel. Herausgegeben von Janse, Uwe (2014).
Stuttgart: Philipp Reclam jun., S. 11-23.
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im Duell auf den Tod verwundet, mit sieben Andern, die er mit in sein Luder-
leben gezogen, dem Arm der Justiz zu entlaufen.« — Vater! Um Gotteswillen!
Vater, wie wird Euch?

D. a. Moor. Es ist genug. Lal} ab, mein Sohn!

Franz. Ich schone Eurer — »Man hat ihm Steckbriefe nachgeschickt, die Beleidig-
ten schreien laut um Genugthuung, ein Preis ist auf seinen Kopf gesetzt — der
Name Moor« — Nein! meine armen Lippen sollen nimmermehr einen Vater er-
morden! (Zerreil3t den Brief.) Glaubt es nicht, Vater! glaubt ihm keine Silbe!"3°

[...)
D. a. Moor. So will ich ihnm das auf der Stelle schreiben.

Franz. Halt! noch ein Wort, Vater! Eure Entristung, flrchte ich, mdchte Euch zu
harte Worte in die Feder werfen, die ihm das Herz zerspalten wirden — und
dann — glaubt Ihr nicht, dal’ er das schon fir Verzeihung nehmen werde,
wenn |hr ihn noch eines eigenhandigen Schreibens werth haltet? Darum wir-
d's besser sein, lhr Uberlalt das Schreiben mir.

[..]

D. a. Moor. Schreib ihm, daf die vaterliche Brust — Ich sage dir, bring meinen
Sohn nicht zur Verzweiflung! (Geht traurig ab.)

Franz (mit Lachen ihm nachsehend). Troste dich, Alter! du wirst ihn nimmer an
diese Brust driicken; der Weg dazu ist ihm verrammelt, wie der Himmel der Holle —
Er war aus deinen Armen gerissen, ehe du wultest, dal’ du es wollen kénntest —
Da muRt' ich ein erbarmlicher Stimper sein, wenn ich's nicht einmal so weit ge-
bracht hatte, einen Sohn vom Herzen des Vaters loszulésen, und wenn er mit
ehernen Banden daran geklammert ware — Ich hab' einen magischen Kreis von
Flichen um dich gezogen, den er nicht Gberspringen soll — Glick zu, Franz! weg
ist das School¥kind — der Wald ist heller. Ich mul} diese Papiere vollends aufhe-
ben, wie leicht kdnnte Jemand meine Handschrift kennen? (Er liest die zerrissenen
Briefstlicke zusammen.) Und Gram wird auch den Alten bald fortschaffen, — und
ihr muf ich diesen Karl aus dem Herzen reif3en, wenn auch ihr halbes Leben dran
hangen bleiben sollte.

Ich habe grof3e Rechte, Uber die Natur ungehalten zu sein, und bei meiner Ehre,
ich will sie geltend machen. — Warum bin ich nicht der Erste aus Mutterleib gekro-
chen? warum nicht der Einzige? Warum muldte sie mir diese Blrde von Hallich-
keit aufladen? gerade mir? Nicht anders, als ob sie bei meiner Geburt einen Rest
gesetzt hatte. Warum gerade mir die Lapplandersnase? gerade mir dieses Moh-
renmaul? diese Hottentottenaugen? Wirklich, ich glaube, sie hat von allen Men-
schensorten das Scheufliche auf einen Haufen geworfen und mich daraus geba-
cken. Mord und Tod! Wer hat ihr die Vollmacht gegeben, jenem dieses zu verlei-
hen und mir vorzuenthalten? Konnte ihr Jemand darum hofieren, eh er entstund?

oder sie beleidigen, eh er selbst wurde? Warum ging sie so parteilich zu Werke?
131

[..]

Zweite Scene.

130 Schiller, Friedrich: Die Rauber. Ein Schauspiel. Herausgegeben von Janse, Uwe (2014). Stutt-
gart: Philipp Reclam jun., S. 11-13.
131 Ebenda, S. 18.
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Schenke an den Grenzen von Sachsen.
Schwarz tritt auf.

Moor (fliegt ihm entgegen). Bruder! Bruder! den Brief! den Brief!
[...]

Schwarz (gibt ihm den Brief, den er hastig aufbricht). Was ist dir? wirst du nicht
wie die Wand?

Moor. Meines Bruders Hand!

[...]

(Moor la3t den Brief fallen und rennt hinaus.)
[...]

Roller (nimmt den Brief von der Erde und liest). »Unglicklicher Bruder!« der An-
fang klingt lustig. »Nur kurzlich muf ich dir melden, da® deine Hoffnung vereitelt
ist. — du sollst hingehen, laf3t dir der Vater sagen, wohin dich deine Schandthaten
fuhren. Auch, sagt, er, werdest du dir keine Hoffnung machen, jemals Gnade zu
seinen Fulen zu erwimmern, wenn du nicht gewartig sein wollest, im untersten
Gewdlb seiner Thirme mit Wasser und Brod so lang tractiert zu werden, bis deine
Haare wachsen wie Adlersfedern, und deine Nagel wie Vogelklauen werden. Das
sind seine eigenen Worte. Er befiehlt mir, den Brief zu schlieRen. Leb wohl auf
ewig! Ich bedaure dich — Franz von Moor.«"

Im Vergleich zu dem Textausschnitt von Goethes ,Iphigenie auf Tauris® fallt diese
Textstelle erheblich langer aus. Jedoch handelt es sich hier um eine Schlissel-
szene, die den Bruderkonflikt mit seinen Intrigen beginnen Iasst. Daher wurde hier
auf viel Kontext zurickgegriffen, um die Szene verstandlicher zu machen. Sicherlich
erschwert die altdeutsche Version dieses Abschnittes das Verstandnis ein wenig.
Das wurde jedoch gezielt so ausgewahlt, um eine Differenzierung zu schaffen.

Es wurden zu diesem Textausschnitt insgesamt vier Fragen gestellt, wovon drei mit
Punkten bewertet wurden. Insgesamt konnte man also zehn Punkte erreichen. Die
letzte Frage zielte, wie schon bei dem Textausschnitt von Goethes ,Iphigenie auf
Tauris®, auf die persoénliche Meinung der Schiler_innen ab. Es geht wieder darum,
wie verstandlich sie den Textausschnitt fanden und wie es ihnen bei der Beantwor-
tung der Fragen erging. Zusammenfassend konnte man daher bei beiden Textaus-
schnitten je zehn Punkte erreichen, woraus sich eine Gesamtpunktzahl von 20

Punkten flur die gesamte Textverstandnistibung ergab.

132 Schiller, Friedrich: Die Rauber. Ein Schauspiel. Herausgegeben von Janse, Uwe (2014). Stutt-
gart: Philipp Reclam jun., S.21-23.
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3.2.4 Zusammenstellung der Testung

Nach der Auswahl des C-Tests und der Zusammenstellung der Textausschnitte fur
die Textverstandnisibung wurden die Tests zusammengefugt und die Zeit bemes-
sen. Alle drei Teile der Testung, der C-Test und jeweils die zwei Ausschnitte mit den
literarischen Texten, wurden jeweils mit einem Deckblatt versehen und zusammen-
geheftet. Frau Mag?®. Barbara Hobenreich-Gruber stellte ihre gesamte Zeit fur die
Deutschstunden an diesem Tag zur Verfigung und dies ergab eine ausreichende
Anzahl von 100 Minuten zwischen 13:35 Uhr und 15:15 Uhr. Es hatten daher die
ganzen 100 Minuten ausgefullt werden kdnnen. Die Unterrichtsstunde wurde plnkt-
lich von der Lehrperson eingeleitet und fur die Testung Ubergeben. Die Testbogen
wurden wahrenddessen von hilfsbereiten Schuiler_innen ausgeteilt, somit hatte
jede_r Schuler_in jeweils drei Bogen vor sich. Die Berechnung im Vorhinein ergab,
dass fur den C-Test inklusive Vor- und Nachbesprechung rund 35 Minuten und fir
die Textverstandnisubung rund 20 Minuten inklusive beider Texte bendtigt werden
sollten. Dies ergab eine Gesamtzeit von 55 Minuten fur die Testung. Frau Mag®.
Barbara Hobenreich-Gruber war jedoch flexibel und hatte noch mehr Zeit zur Ver-
fligung gestellt, wenn diese bendtigt worden ware.

Nachdem die Schiler_innen der 3BK punktlich, vollzahlig, hilfsbereit und interes-
siert erschienen, konnte zeitnah begonnen und die Testung ohne Komplikationen
nach Plan durchgefuhrt werden. Anschlielend wurde noch ein wenig Uber das Ver-
fahren geplaudert und ein paar Fragen zum Themengebietes dieser Diplomarbeit
beantwortet.

Zusammenfassend lasst sich also sagen, dass die Testung durchwegs reibungslos
und schnell vollzogen wurde. An manchen Stellen, besonders bei der Sprach-
standsanalyse in Form des C-Tests, wurde ersichtlich, dass die Schiler_innen gut
zurechtkamen und diesen schneller als gedacht beenden konnten. Dies wird auch
in den Ergebnissen ersichtlich. Manche bendtigten allerdings die ganzen geplanten
20 Minuten. Daher war die Zeitberechnung im Vorhinein durchaus realistisch. Die
3BK war eine sehr nette und offene Schulklasse, die sicher bereit ware, sich noch

einmal dieser Testung zu stellen.

50



3.3 Auswertung der Testung

Im nachfolgenden Kapitel soll in erster Linie auf die Auswertung und die Bestim-
mung der Werte sowie die Punktevergabe des C-Tests und der Textverstandnis-
Uubung eingegangen werden. Anschlieliend werden die Daten naher erklart und
auch grafisch dargestellt. Dies soll beim Verstandnis der Ergebnisse helfen.

Im vorigen Kapitel wurde schon von dem Deckblatt und den Werten gesprochen,
die damit erhoben werden konnten. Es wurde nach dem Alter, dem Geschlecht und
den Sprachen, die die Schiler_innen zuhause sprechen, gefragt. Ebenso sollten
sie angeben, seit wie vielen Jahren sie schon Deutsch lernen. Aufgrund dieser Da-
ten wurden die Schuler_innen in Deutsch als Erstsprache-Lernende und Deutsch
als Zweitsprache-Lernende eingeteilt, damit sich zwei Gruppen ergeben, die gegen-
Ubergestellt werden kdnnen. Der Einteilung in diese zwei Gruppen liegen auch die
Hypothesen zu Grunde, die flr diese Diplomarbeit formuliert wurden. Einerseits
wurde die Hypothese aufgestellt, dass der allgemeine Sprachstand nur bedingt mit
dem Textverstandnis von alten literarischen Texten zusammenhangt. Andererseits
wird davon ausgegangen, dass Schuler_innen mit Deutsch als Erstsprache ebenso
Schwierigkeiten bei dem Textverstandnis von alten literarischen Texten haben wie
Schuler_innen mit Deutsch als Zweitsprache. Daher wird vermutet, dass sich
Deutsch als Zweitsprache nicht unbedingt negativ auf das Verstandnis von alten
literarischen Texten auswirkt. Um diese Hypothesen zu bestatigen oder zu widerle-
gen wurde versucht, die Daten des Deckblattes einzeln und im Sprachhintergrund

zu betrachten und mit den Ergebnissen der Testung in Zusammenhang zu setzen.

3.3.1 Bestimmung der C-Test Werte

Im Kapitel 3.2.2.1 ,Manipulation der Texte eines C-Tests“ wurden der Richtig/
Falsch-Wert und der Worterkennungswert naher erklart, daher soll hier angesetzt
werden, denn am wichtigsten ist, dass diese beiden Werte nicht miteinander addiert
werden, sondern dass ihre Differenz ausschlaggebend ist. Je niedriger die Differenz
im oberen Punktebereich des R/F-Wertes und des WE-Wertes ist, desto fortge-
schrittener ist die Sprachkompetenz und es liegt kein Férderbedarf vor. Bewegt sich
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der Differenzwert im unteren Punktebereich, so ist dies auf ein fehlendes Textver-
standnis zurickzufthren. Sollten der WE-Wert und der R/F-Wert jedoch weit ausei-
nanderliegen und sich im oberen Punktebereich bewegen, so kann man zwar auf
ein gutes Textverstandnis schliel3en, jedoch bereitet hier die Umsetzung der For-
malsprache Schwierigkeiten.33

Zusammenfassend lasst sich sagen, dass pro Text im C-Test 20 Punkte flr den
WE-Wert und 20 Punkte fur den R/F-Wert gesammelt werden kénnen. Dies bedeu-
tet daher, dass fur den gesamten C-Test zweimal je 80 Punkte pro Wert erreicht
werden konnen. Die Punkte des R/F-Werts und des WE-Werts missen getrennt
voneinander in eine Tabelle geschrieben und nicht miteinander addiert werden. Zu-
satzlich wird in einer weiteren Spalte der Differenzwert der beiden Werte ermittelt
und notiert. Dieser Wert gibt dann Aufschluss Uber einen etwaigen Forderbedarf, da
der Differenzwert die rezeptiven und produktiven Sprachfahigkeiten der Schiler_in-

nen wiedergibt.'3*

3.3.2 Punktebestimmung der Textverstandnisiibung

Dem C-Test, der Werte und dessen Zusammensetzung klar vorgegeben hat, steht
die Textverstandnisibung gegenuber, die subjektiv und nach bestem Wissen und
Gewissen ausgewertet worden ist. So konnte man pro literarischen Text je zehn
Punkte erreichen und fur die Textverstandnisubung, sowie ihre beiden Texten zu-
sammen, insgesamt 20 Punkte. Zu dem Textausschnitt von Goethes ,Iphigenie auf
Tauris® wurden zwei Fragen zu je finf Punkten gestellt. Die erste Frage zielte darauf
ab, dass das zentrale Thema des Textabschnittes erkannt und beschrieben werden
soll. Die zweite Frage ging mehr in die Tiefe und fragte nach den Wunschen Iphi-
genies. Diese Frage lie® Raum fur Interpretationen. Je mehr erkannt wurde, desto

mehr Punkte wurden vergeben.

133 \/gl. Baur, Rupprecht S./ Goggin, Melanie/ Wrede-Jackes, Jennifer (2013): Der C-Test: Einsatz-
mdglichkeiten im Bereich DaZ. pro DaZ. Deutsch als Zweitsprache in allen Fachern, Universitat Du-
isburg-Essen: Stiftung Mercator, S. 9.

134 \/gl. Baur, Rupprecht S./ Spettmann, Melanie (2017): Sprachstandsmessung und Sprachférde-
rung mit dem C-Test. In: Ulrich, Winfried (Hrsg.) (2017): Deutschunterricht in Theorie und Praxis
(DTP). Handbuch zur Didaktik der deutschen Sprache in elf Banden. Band 9: Ahrenholz, Bernt/ Oo-
men-Welke, Ingelore (Hrsg.) (2017): Deutsch als Zweitsprache. Baltmannsweiler: Schneider Verlag
Hohengehren, S. 565.
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Bei der Textvorlage von Friedrich Schillers ,Die Rauber gab es mehrere Schwie-
rigkeiten zu Uberwinden. Zum einen war die ausgewahlte Textstelle langer und zum
anderen wurden drei Textverstandnisfragen gestellt. Diese Fragen waren aber nicht
so weitlaufig wie bei ,Iphigenie auf Tauris®. So konnten dennoch insgesamt zehn
Punkte erreicht werden. Bei den Fragen handelte es sich zunachst um eine einfache
Beschreibung der gelesenen Szene sowie eine Verstandnisfrage. Am Ende musste
noch das zentrale Thema der Textstelle genannt werden.

Die Testung wurde vorab mit mehreren Studienkollegen_innen besprochen und
auch bei Schiler_innen der Familie getestet. Die Resonanz war durchwegs positiv,

jedoch wurde auch die Schwierigkeit der Textstellen und der Fragen erkannt.

3.3.3 Datengrundlage und Inhalt der Erhebung

Die getestete Gruppe besteht aus 21 Schuler_innen. Davon sind 17 weiblich, dies
macht einen Prozentsatz von 80,95 Prozent aus. AuRerdem gibt es vier mannliche
Schuler in der Klasse, dies ergibt 19,05 Prozent. Da die Gruppe der mannlichen
Schuler leider sehr gering ist, sind die Ergebnisse naturlich nicht ganz aussagekraf-
tig. Hier ware es sicher besser, wenn man die Testung bei weiteren heterogenen
Gruppen durchgefuhrt hatte, um einen besseren Bezug zwischen Testergebnis und
Geschlecht herstellen zu kénnen. Der Faktor Geschlecht wurde jedoch trotzdem
berucksichtigt, um wenigstens eine kleine Aussage daruber tatigen zu kdnnen. Da-
mit man sich die Verteilung des Geschlechtes in der Testgruppe besser vorstellen

kann, soll diese grafisch dargestellt werden:

Geschlecht

oo

= mannlich = weiblich

Abbildung 1 - Geschlecht
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Ebenso wurde das Alter in der Interpretation der Ergebnisse berlcksichtigt. In der
3BK waren zu diesem Zeitpunkt 14 Schuler_innen 17 Jahre alt, das macht einen
Prozentwert von 66,67 Prozent, was ungefahr zwei Dritteln der gesamten Klasse
entspricht. Drei Schiler_innen waren 16 oder 18 Jahre alt, dies ergibt jeweils 14,26
Prozent. Nur ein_e Schuler_in war im Alter von 19 Jahren, was einen Prozentanteil
von 4,76 Prozent ergibt. Die Altersangaben ergeben im Ganzen gesehen folgendes

Kreisdiagramm:

Alter

4,76

ap

=16]. =17). =18]. =19].

Abbildung 2 - Alter

Um, wie oben schon erwahnt, die Klasse in zwei Gruppen der DaE- und DaZ-Spre-
cher_innen einzuteilen, wurde im Deckblatt danach gefragt, welche Sprache sie zu-
hause am meisten sprechen, welche Sprache sie sowohl mit ihrer Mutter als auch
mit ihrem Vater sprechen und wie lange sie schon Deutsch lernen. Aufgrund dieser
Informationen konnten sie den erwahnten Gruppen zugeordnet werden. Folgende

Einteilung konnte daher vorgenommen werden:
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Zusammenstellung

= Deutsch als Erstsprache

= Deutsch als Zweitsprache

Abbildung 3 - Zusammenstellung DaE und DaZ in der 3BK

Die 3BK setzt sich demnach aus sieben Schiler_innen mit Deutsch als Erstsprache
und 14 Schiler_innen mit Deutsch als Zweisprache zusammen. Dies bedeutet,
dass ungefahr ein Drittel der Schuler_innen DaE-Sprecher_innen sind und zwei
Drittel aus DaZ-Sprecher_innen bestehen. Die meisten Sprachen, die von den 14
Schuler_innen gesprochen werden, sind Sprachen aus der Balkanregion wie etwa
Slavisch oder auch Turkisch. Hier kdbnnte man ansetzen, um die Vergleichbarkeit
der Sprachherkunft und der Testergebnisse in Zusammenhang zu setzen, was je-
doch den Rahmen dieser Diplomarbeit sprengen wurde.

Durch die Frage, seit wann die Schiler_innen Deutsch lernen, konnte hier noch
einmal differenziert werden: Von den 14 Schiler_innen lernen zwei schon seit der
Geburt Deutsch, sieben Schuler_innen sind mit Deutsch seit ihrem dritten Lebens-
jahr oder noch friher in Berihrung gekommen. Neun Schuler_innen lernen Deutsch
schon seit ihrem Vorschulalter, dies entspricht ungefahr einem Alter ab sechs Jah-
ren, und finf Schiler_innen lernen Deutsch seit ihrem Schulbeginn ab einem Alter

von sieben Jahren. Nun wird ein weiteres Mal eine grafische Ubersicht angefiihrt:

Deutsch als Zweitsprache _ ALTER DEUTSCH

Alter Schiiler_innen Prozent
0 2 14.29
1 1 7.14
2 1 7.14
3 3 21.43
4 2 14.29
6 1 7.14
7 2 14.29
9 2 14.29
Total 14 100
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Monolingual/ Bilinguall mit deutsch seit Kleinkind bis 3 Jahre/
Bilingual mit Deutsch spater

@

= monolingual = bilingual, dt seit Kleinkindalter bilingual, dt spater (>3)

Abbildung 4 - Zeitspanne ab wann Deutsch gelernt wurde

Es wurden nun die Daten dargestellt, die durch das Deckblatt und die damit verbun-
denen Fragen herausgearbeitet werden konnten. Im nachsten Schritt wurde ver-
sucht, dass unter Berucksichtigung der Daten und der Ergebnisse die Hypothesen
bestatigt oder widerlegt werden.

Im Folgenden werden die Ergebnisse von deskriptiven Analysen analysiert, um In-
dizien herauszuarbeiten, die fur bzw. gegen die weiter oben theoretisch hergeleite-

ten Hypothesen sprechen.

3.4 Ergebnisse

In diesem Kapitel sollen nun die Ergebnisse der Testung dargelegt und besprochen
werden. Die Punkte der zu bewertenden Antworten der Textausschnitte wurden
summiert, als eine Ubung zusammengefasst und dienen als Aussage des Textver-
stehens der Schuler_innen. Die Sprachstandsanalyse in Form des C-Tests wird als
eigenstandig betrachtet und nachfolgend der Textverstandnisibung gegentberge-
stellt. Die Gegentberstellung des Sprachstandes und des Textverstehens soll dann
Aufschluss daruber geben, ob sich die Hypothesen bestatigen oder widerlegen las-

sen.
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3.41 Gesamtdarstellung der Ergebnisse

Im Nachfolgenden sollen die gesamten Ergebnisse der Testgruppe des C-Tests so-
wie der Textverstandnisibung dargestellt werden. Hierfur wurde ein Ranking er-
stellt, das das beste Ergebnis zu Beginn anzeigt und das schlechteste Ergebnis an

letzter Stelle reiht.

3.4.1.1 Gesamtauswertung des C-Tests

Bevor die Hypothesen besprochen und die Ergebnisse interpretiert werden kdnnen,
soll nun im Nachfolgenden eine Tabelle der gesamten Auswertung des C-Tests ein-
geflgt werden. Die Namen der Schiler_innen wurden, wie oben schon erwahnt,

anonymisiert und durch Zahlen ersetzt.

Zeile | Schiiler_in- RFW in | WEW in | Differenzwert in | ML/ BL | Geschlecht
nen- Nummer | % % %
1 12 91,3 92,5 1,3 BL weiblich
2 17 87,5 98,8 11,3 ML mannlich
3 19 86,3 93,8 7,5 ML mannlich
4 5 82,5 91,3 8,8 ML weiblich
5 2 82,5 90,0 7,5 BL mannlich
6 11 82,5 88,8 6,3 BL weiblich
7 16 81,3 88,8 7,5 ML weiblich
8 20 81,3 87,5 6,3 BL weiblich
9 15 78,8 88,8 10,0 ML weiblich
10 3 78,8 86,3 75 ML weiblich
11 4 76,3 85,0 8,8 BL mannlich
12 10 76,3 83,8 75 BL weiblich
13 18 73,8 83,8 10,0 ML weiblich
14 6 73,8 77,5 3,8 BL weiblich
15 14 72,5 80,0 7,5 BL weiblich
16 7 72,5 78,8 6,3 BL weiblich
17 1 71,3 81,3 10,0 BL weiblich
18 13 71,3 77,5 6,3 BL weiblich
19 9 70,0 78,8 8,8 BL weiblich
20 21 67,5 80,0 12,5 BL weiblich
21 8 65,0 71,3 6,3 BL weiblich
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Die Tabelle zeigt die Ergebnisse des C-Tests in Prozent und auf eine Dezimalstelle
gerundet. Die Spalten sind mit Uberschriften versehen. Zur ndheren Erlauterung
sind hier noch die Nummern der Schuler_innen zu nennen. Wie oben schon erwahnt
wurden zur Anonymisierung die Namen der Schuler_innen durch Nummern ersetzt.
Ebenso sei kurz erklart, dass BL fur Bilingual und ML fir Monolingual angefuhrt ist.
Das Geschlecht wurde als letzte Spalte eingefligt. Naturlich sind die ausgerechne-
ten Werte in dieser Tabelle der spannende Teil. Die Ergebnisse wurden gerankt,
dies bedeutet, dass in Zeile 1 eine weibliche Schulerin, die bilingual ist, mit einem
Differenzwert von 1,3 Prozent das beste Ergebnis im C-Test erzielt hat. Wohinge-
hend die weibliche Schilerin in Zeile 21 mit einem Differenzwert von 6,3 Prozent
und den niedrigsten Prozentwerten des R/F-Wertes und des WE-Wertes an letzter
Stelle gelandet ist. Naturlich sind diese Werte noch spannender, wenn sie gegen-
ubergestellt und im Verhaltnis zum durchschnittlichen Wert gesetzt werden. Jedoch

stellt diese Tabelle den ersten Eindruck nach der Auswertung des C-Testes dar.

3.4.1.2 Gesamtauswertung der Textverstandnisiibung

Auch die erste Erkenntnis nach der Auswertung der Textverstandnisubung soll nun
hier eingefligt werden. Diese Auswertungstabelle ist ein wenig tbersichtlicher, aber

nicht weniger spannend:

Zeile | Schiiler_in- Punkte Punkte in | ML/ BL Ge-
nen Nr.: insg. % schlecht
1 11 16 80,0 BL weiblich
2 20 15,5 77,5 BL weiblich
3 1 14 70,0 BL weiblich
4 18 13,5 67,5 ML weiblich
5 5 12,5 62,5 ML weiblich
6 12 12 60,0 BL weiblich
7 15 12 60,0 ML weiblich
8 3 11 55,0 ML weiblich
9 10 11 55,0 BL weiblich
10 6 10 50,0 BL weiblich
11 19 9 45,0 ML mannlich
12 21 9 45,0 BL weiblich
13 17 8 40,0 ML mannlich
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14 7 7 35,0 BL weiblich
15 16 6 30,0 ML weiblich
16 8 4 20,0 BL weiblich
17 2 3 15,0 BL mannlich
18 13 3 15,0 BL weiblich
19 14 3 15,0 BL weiblich
20 4 1 5,0 BL mannlich
21 0 0,0 BL weiblich

Die Spalten tragen dieselbe Beschriftung wie die Tabelle der Auswertung des C-
Tests. Es ist hier zunachst der Gesamtwert der Punkte angeflihrt, der sich aus bei-
den alten literarischen Textausschnitten ergeben hat. Daneben werden die Punkte
in Prozent und auf eine Dezimalstelle gerundet. Ebenso befindet sich in dieser Ta-
belle die Zeilennummer, die Nummer der_s Schilers_in und die Einteilung in Mo-
nolingual und Bilingual. Wieder sind diese Ergebnisse nach der hochsten Punkte-
zahl ganz oben und der niedrigsten Punktezahl ganz unten geordnet. Hierbei fallt
auf, dass nach Platz eins die Schulerin mit der Nummer 11 die meisten Punkte er-
zielt hat. Mit insgesamt 16 Punkten, das sind 80 Prozent, liegt sie weit uber dem
Ergebnis der letzten Schilerin mit O erzielten Punkten. Die Schulerin mit der Num-
mer 21, die im C-Test das beste Ergebnis erreichte, liegt bei dem Ranking der Text-
verstandnisibung auf Platz 12 von insgesamt 21 Platzen. Es ist auch ersichtlich,
dass kein_e Schiler_in die gesamten 20 zu erreichenden Punkte erzielt hat. Was
wird durch diese Ergebnisse nun ausgesagt und wie kdnnen sie in Hinsicht auf un-

sere Thesen gewertet werden?

3.4.1 Gegenuberstellung der Ergebnisse in Hinblick auf die Hypothesen

Erstens wurde die Hypothese aufgestellt, dass der allgemeine Sprachstand nur be-
dingt mit dem Textverstandnis von alten literarischen Texten zusammenhangt. Dies
soll bedeuten, dass man vom Sprachstand nicht auf die Fahigkeiten der Schuler_in-
nen in Hinblick auf ihr Textverstandnis schliel3en kann.

Als zweite Hypothese wird davon ausgegangen, dass Schiler_innen mit Deutsch
als Erstsprache ebenso Schwierigkeiten bei dem Textverstandnis von alten literari-

schen Texten haben, wie Schuler_innen mit Deutsch als Zweitsprache. Um diese
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Hypothesen zu Uberprifen, sollen die Ergebnisse der Auswertung nun gegenuber-

gestellt werden.

3.4.1.1 Ergebnisse zu Hypothese 1

Um die erste Hypothese zu bestatigen oder zu widerlegen werden nun die Ergeb-
nisse im Ganzen und unter der Einteilung in die zwei Testgruppen dargestellt. Zu-

erst soll das gesamte Ergebnis des C-Tests angefuhrt werden:

Fall- Mini- Maxi- Durchschnittswert

zahl mum mum

(n)
GESAMT 21 68.1 % 93.1 % 81.1%
Mannlich 4 80.6 % 93.1 % 87.5%
Weiblich 17 68.1 % 91.9 % 79.6 %
Monolingual 7 78.8 % 93.1 % 85.7 %
Bilingual 14 68.1 % 91.9 % 78.8 %

Tabelle 1: Darstellung Ergebnisse des C-Tests.'35
Der Durchschnittswert ist das sogenannte Arithmetische Mittel. Dieser Wert wird

durch die Aufsummierung der Testergebnisse, geteilt durch die Fallzahl der jeweili-
gen Gruppen, ermittelt. Er liegt bei 81,1 Prozent. Es reicht die Spannweite von 68,1
Prozent bis hin zu 93,1 Prozent. Die mannlichen Schuler erreichen mit 87,5 Prozent
mehr Punkte insgesamt als die weiblichen Schulerinnen, die mit 79,6 Prozent da-
runter liegen. Jedoch sind die mannlichen Schuler in der 3BK mit nur vier Personen
relativ gering vertreten und liefern daher leider kein stichhaltiges Vergleichspoten-
tial. Obwohl Schilerin 21 im C-Test-Ranking an erster Stelle steht, ist dies in der
Gegenuberstellung anders, da alle Werte in ihrer Gruppe zusammengerechnet wur-
den und in Bezug zueinander gesetzt werden. So erreichen die sieben monolingu-
alen Schuler_innen mit 85,7 Prozent mehr Punkte als die bilingualen Schuler_innen
mit 78,8 Prozent. Dieses Ergebnis sagt damit aus, dass die Deutsch als Erstspra-
che-Schiler_innen in der Sprachstandsanalyse ein wenig besser abgeschnitten ha-
ben, als die Deutsch als Zweitsprachen-Sprecher_innen. Auch hier ist die Gruppe
mit 7 zu 14 leider nicht ganz ausgewogen. Umso spannender ist nun die Auswer-
tung der Textverstandnisubung. Diese wird ebenso in tabellarischer Form darge-

stellt:

135 Eigene Darstellung und Berechnung. Alle Werte auf eine Dezimalstelle gerundet.
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Fall- Mini- Maxi- Durchschnittswert

zahl mum mum

(n)
GESAMT 21 0% 80 % 43 %
Mannlich 4 5% 45 % 26.3 %
Weiblich 17 0% 80 % 46.9 %
Monolingual 7 30 % 67.5 % 51.4 %
Bilingual 14 0% 80 % 38.8 %

Tabelle 2: Ergebnisse der Textverstdndnisiibung3®

Bei diesen Ergebnissen reicht die Spannweite von den Maximalwerten von 80 Pro-
zent zum Minimalwert von 0 Prozent, woraus sich ein Durchschnittswert von 43
Prozent ergibt. Hier Uberzeugen die weiblichen Schilerinnen mit 46,9 Prozent mehr
als die mannlichen Schuler mit 26,3 Prozent. Jedoch muss dies ebenso mit Vorsicht
betrachtet werden, da die Gruppe der Schuler durch ihre geringe Anzahl weniger
aussagekraftig ist als jene der Schulerinnen. Ebenso tberzeugen auch hier die mo-
nolingualen Schiler_innen mit 51,4 Prozent im Gegensatz zu den bilingualen Schi-
ler_innen mit 38,8 Prozent. Diese meist knappen Ergebnisse sprechen fur die Be-
statigung der Hypothese 1, die besagt, dass der Sprachstand nur bedingt mit dem
Textverstandnis von alten literarischen Texten zusammenhangt. Jedoch sollte die

nachstfolgende Grafik dieses Indiz noch erharten:

Zusammenhang Ergebnisse C-Test & Textverstandnis
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136 Eigene Darstellung und Berechnung. Alle Werte auf eine Dezimalstelle gerundet.
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Bei dieser Grafik ist ersichtlich, wie die Ergebnisse des C-Tests und der Textver-
standnisibung zusammenhangen. Ein Punkt stellt das Ergebnis eines_er Schu-
lers_in im C-Test auf der y-Achse und der Textverstandnisibung auf der x-Achse
dar. Hier kann man deutlich erkennen, dass es Unterschiede in den Ergebnissen
der Schuler_innen beim C-Test gibt, da zwischen dem Minimal- und dem Maximal-
wert blo3 25 Prozentpunkte liegen und bei der Textverstandnisibung jedoch zwi-
schen dem Minimal- und Maximalwert 80 Prozentpunkte Unterschied festzustellen
sind. Die Regressionsgerade ist der geschatzte lineare Zusammenhang zwischen
den beiden Variablen ,C-Test* und ,Textverstandnis® und diese steigt nur schwach
an. Dies bedeutet, dass ein hdheres Ergebnis im C-Test nur zu einer geringfigigen
Erhdhung des durchschnittlichen Ergebnisses im Textverstandnis fuhrt. Daher
ergibt sich hierbei das zweite Indiz zur Bestatigung der Hypothese 1, da der Zusam-
menhang nicht proportional ist und die Punkte stark um die Gerade streuen. Ein
héheres Ergebnis im C-Test fuhrt daher nicht zwangslaufig zu einem héheren Er-
gebnis im Textverstehen und hangt daher nicht unbedingt vom allgemeinen Sprach-
stand ab. Vermutlich wird das Textverstehen durch andere Fahigkeiten starker be-
einflusst, wie zum Beispiel Kreativitat. Dies kdnnte auch der Grund sein, warum die
weiblichen Schilerinnen besser in der Textverstandnistibung abgeschnitten haben
als die mannlichen Schuler_innen. Jedoch darf dies nicht Gberinterpretiert werden,
da es nur vier mannliche Schiler in der Testgruppe gab und die weiblichen Schile-
rinnen klar in der Uberzahl waren.

Bei der Berechnung wurde ebenso ersichtlich, dass die Korrelation bei dieser Grafik
nicht signifikant ist, da die Irtumswahrscheinlichkeit weniger als 10 Prozent erge-
ben hat. Obwohl der Datensatz, bestehend aus dieser Testgruppengrole, relativ
klein ist, unterstitzt es dennoch die These, dass zwar generell ein schwacher und
positiver Zusammenhang zwischen C-Test und Textverstandnis besteht, aber kein
starker. Das bedeutet, dass das Textverstandnis von anderen Fahigkeiten gepragt

wird, wie schon erwahnt zum Beispiel durch Kreativitat.

3.4.1.2 Ergebnisse zu Hypothese 2

Wie oben ersichtlich kann es bei der Textverstandnisubung zu unterschiedlichen,
durchschnittlichen Ergebnissen in verschiedenen Gruppen kommen, welche nur

schwach mit dem allgemeinen Sprachstand zusammenhangen. Angesichts dieser
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Ergebnisse spielt der Sprachstand also eine geringe Rolle beim Textverstandnis.
Die zweite Hypothese, die im Zuge dieser Diplomarbeit aufgestellt wurde, ist, dass
Deutsch als Erstsprache-Schuler_innen gleichermalen Probleme beim Textverste-
hen von alten literarischen Texten haben wie Deutsch als Zweitsprache-Schuler_in-
nen. Bei den durchschnittlichen Ergebnissen des C-Tests ist der Unterschied in den
Gruppen der DaE- und der DaZ-Sprecher_innen mit nur 6,9 Prozentpunkten gering.
Der Unterschied des durchschnittlichen Ergebnisses im Textverstandnis zwischen
den DaE- und DaZ-Schuler_innen fallt mit 12,6 Prozentpunkten gréer aus. Die Er-
gebnisse streuen bei der Textverstandnisibung insgesamt starker, da es einen gro-
Reren Unterschied zwischen Minimum und Maximum gibt. Zusammenfassend las-
sen sich daraus keine Indizien fur Unterschiede zwischen DaZ- und DaE-Schu-
ler_innen bei der Textverstandnisibung ableiten. Daher empfiehlt es sich, dies noch
ein weiteres Mal anhand der Tabelle 2 mit den Ergebnissen der Textverstandnis-

ubung naher zu betrachten.
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Fall- Mini- Maxi- Durchschnittswert

zahl mum mum

(n)
GESAMT 21 0% 80 % 43 %
Mannlich 4 5% 45 % 26.3 %
Weiblich 17 0 % 80 % 46.9 %
Monolingual 7 30 % 67.5 % 51.4 %
Bilingual 14 0% 80 % 38.8 %

Tabelle 2: Ergebnisse der Textverstandnisiibung's’

Fall- Mini- Maximum Durchschnittswert

zahl mum

(n)
GESAMT 21 0 % 80 % 43 %
Monolingual 7 30 % 67.5 % 51.4 %
Bilingual 14 0 % 80 % 38.8 %
Monolingual 7 30 % 67.5 % 51.4 %
Bilingual (dt. <=3) 7 0 % 77.5 % 40.4 %
Bilingual (dt >3) 7 5% 80 % 37.1 %
Monolingual 7 30 % 67.5 % 51.4 %
Bilingual (dt. < 6) 9 0 % 80 % 46.4 %
Bilingual (dtab>= |5 5 % 70 % 25%
6)

Tabelle 3: Detailliertere Ergebnisse der Textverstdndnisiibung'38

Hier ist ersichtlich, dass die monolingualen Schuilerinnen Uberdurchschnittlich hoch
mit Uber 43 Prozent abgeschnitten und die bilingualen Schiler_innen mit unter 43
Prozent unterdurchschnittliche Ergebnisse erzielt haben. Aber wenn man innerhalb
der Gruppe der bilingualen Schuler_innen zwischen Gruppen vor dem Kleinkindal-
ter, oder nach Kleinkindalter differenziert, dann sind diejenigen, die Deutsch bereits
im Kleinkindalter gelernt haben, mit 40,4 Prozent nur geringflugig schlechter als der
Gesamtdurchschnitt.

Ebenso ergibt es ein spannendes Ergebnis, wenn man nach Deutsch erst ab der
Einschulung differenziert, denn bilinguale Schuler_innen, die bereits vor Schulbe-
ginn Deutsch lernten, weisen zwar noch immer im Durchschnitt etwas schlechtere
Testergebnisse auf als monolinguale Schiler_innen, aber sie liegen dennoch Uber
dem Gesamtdurchschnitt. Durchschnittlich schneiden jene Schiler_innen ab, die
frGhestens erst seit der Einschulung Deutsch lernen.

Besonders auffallig ist jedoch, dass die sechs schlechtesten Ergebnisse sowie die

drei besten Ergebnisse in der Textverstandnisibung von bilingualen Schiler_innen

137 Eigene Darstellung und Berechnung. Alle Werte auf eine Dezimalstelle gerundet.
138 Eigene Darstellung und Berechnung. Alle Werte auf eine Dezimalstelle gerundet.
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erzielt wurden. Diese Schuler_innen waren im Alter von ein bis neun Jahren, als sie
begonnen haben, Deutsch zu lernen.

Daraus kann abgeleitet werden, dass im Hinblick auf die Hypothese 2, die besagt,
dass Deutsch als Erstsprache-Schuler_innen gleichermal3en Probleme beim Text-
verstehen von alten literarischen Texten haben, wie Deutsch als Zweitsprache
Schuler_innen und dass es per se keinen eindeutig negativen Effekt von Bilingua-
litat auf das Textverstandnis gibt. Ebenso hat auch der allgemeine Sprachstand

keinen negativen Einfluss auf das Textverstandnis.

Zusammenfassend legen die gesamten Ergebnisse nahe, dass es weniger die Bi-
lingualitat ist, die hier Einfluss nimmt, sondern vor allem der Zeitpunkt, ab wann
Deutsch gelernt worden ist. Dies scheint insgesamt der entscheidende Faktor hin-
sichtlich der Ergebnisse zu sein, vor allem wenn erst nach der Einschulung die

deutsche Sprache gelernt wurde.
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4 Schlussfolgerungen und Ausblick

Im nachfolgenden Kapitel sollen nun alle Erkenntnisse zusammengetragen und in-
terpretiert werden, um dann auf die Hypothesen eingehen zu kénnen. Danach soll
ein kleiner Ausblick gegeben werden, wie mit den Ergebnissen gearbeitet werden

kann.

4.1 Uberpriifung der Hypothesen

Wie zuvor oben schon erwahnt, wurde im Zuge dieser Diplomarbeit zwei Hypothe-
sen aufgestellt, die hier noch einmal wiederholt werden sollen. Die erste Hypothese
besagt, dass der allgemeine Sprachstand nur bedingt mit dem Textverstandnis von
alten literarischen Texten zusammenhangt. Dies soll bedeuten, dass vom Sprach-
stand der Schuler_innen nicht auf ihre Fahigkeit in Hinblick auf das Textverstandnis
geschlossen werden kann. Diese Hypothese wurde durch das Herausfinden von
zwei Indizien belegt und grafisch dargestellt. Zusammenfassend lasst sich hier sa-
gen, dass bereits in der Einzeldarstellung der Ergebnisse auffallig war, dass die
mannlichen Schuler zwar ein hdheres Ergebnis im C-Test, aber die weiblichen
Schulerinnen ein hoheres Ergebnis in der Textverstandnisubung erzielen konnten.
Jedoch sollte auch festgehalten werden, dass die mannlichen Schiler mit einer An-
zahl von vier Personen leider eine sehr kleine Gruppe vertreten, da die weibliche
Testgruppe mit 17 Schulerinnen deutlich aussagekraftiger ist.

Mit der Regressionsgeraden konnte schlief3lich das zweite Indiz fur eine Belegung
der Hypothese 1 erzielt werden, da ein hoheres Ergebnis im C-Test nur zu einer
geringfligigen Erhéhung des durchschnittlichen Ergebnisses der Textverstandnis-
ubung fuhrte. Daher kann zusammenfasend gesagt werden, dass das Textver-
standnis nicht unbedingt vom Sprachstand abhangig ist, womit die Hypothese 1 ve-
rifiziert ist. Es wurde ebenso herausgefunden, dass der Zusammenhang zwischen
C-Test und Textverstandnistibung nicht sehr stark ist und dass andere Fahigkeiten
hier mdglicherweise pragender sind.

Als zweite Hypothese wurde davon ausgegangen, dass Schuler_innen mit Deutsch

als Erstsprache ebenso Schwierigkeiten beim Textverstandnis von alten literari-
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schen Texten haben wie Schuler_innen mit Deutsch als Zweitsprache. Diese Hypo-
these konnte ebenso belegt werden, denn wie oben schon erklart, spielt der Sprach-
stand nur eine geringe Rolle beim Textverstandnis. Dies auldert sich vor allem
dadurch, dass die Unterschiede bei den Ergebnissen der Textverstandnisibung
eindeutig hoher ausfielen als in der Sprachstandsanalyse in Form des C-Tests. Die
Ergebnisse streuen bei der Textverstandnislibung starker. Das aufRert sich durch
den grof3en Unterschied zwischen den minimalen und maximalen Punkten, die von
den Schiler_innen der 3BK erzielt wurden. Als die Ergebnisse der Textverstandnis-
Ubung genauer betrachtet wurden, fiel auf, dass die monolingualen Schiler_innen
Uberdurchschnittlich und die bilingualen Schiler_innen unterdurchschnittlich ab-
schnitten. Jedoch konnte die Gruppe der bilingualen Schuler_innen noch einmal
genauer betrachtet werden und die Jahre, in denen schon Deutsch gelernt worden
war, rickten in den Fokus der Untersuchung. Denn wenn man an dieser Stelle an-
setzt, ergibt sich doch noch einmal ein anderes Bild der Ergebnisse: Die bilingualen
Schuler_innen, die schon seit dem Kleinkindalter Deutsch lernen, liegen namlich
nur knapp unter dem Durchschnitt der erreichten Punkte der monolingualen Schu-
ler_innen. Ebenso schnitten die bilingualen Schiler_innen, die vor Schulbeginn
Deutsch gelernt haben, zwar im Durchschnitt immer noch schlechter ab als die mo-
nolingualen Schuler_innen, jedoch liegen sie trotzdem Uber dem Durchschnitt. Die
groldte Auffalligkeit liegt darin, dass sowohl die sechs besten als auch die sechs
schlechtesten Ergebnisse der Textverstandnisibung von bilingualen Schiler_innen
erzielt wurden. Betrachtet man daher diese sechs besten Ergebnisse, ist dies
ebenso eine Bestatigung der Hypothese 2. Zusammenfassend lasst sich also sa-
gen, dass beide Hypothesen im Zuge der Auswertung der Testung verifiziert und

schlussig dargelegt werden konnten.
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4.2 Fazit und Ausblick

Im Zuge dieser Diplomarbeit wurde eine Testung in einer Schulklasse in Wien
durchgefuhrt und mit den daraus gewonnenen Ergebnissen versucht, die Hypothe-
sen zu belegen, oder zu widerlegen. Dies ist auch gelungen. Das bearbeitete
Thema dieser Diplomarbeit ist ein sehr spannendes und konnte durchaus noch mit
dem ein oder anderen Kapitel erweitert werden. AuRerdem war die Testgruppe doch
ein wenig klein und die Testung hatte noch bei weiteren Klassen durchgefuhrt wer-
den kénnen. Dies wirde auf jeden Fall mehr Klarheit und Eindeutigkeit in der Er-
gebnisdarstellung schaffen. Besonders die Anzahl der mannlichen Schiler hatte
doch etwas ausgeglichener, im Vergleich zu den weiblichen Schuilerinnen, sein kdn-
nen, dann waren die Ergebnisse noch aufschlussreicher gewesen, oder hatten noch
einmal ein ganz anderes Bild ergeben kdnnen. Oder die Ergebnisse hatten noch
eindeutiger ausfallen kénnen. Da es sich jedoch um eine Diplomarbeit handelt,
sollte der Rahmen nicht gesprengt werden. Es stechen die Ergebnisse der mannli-
chen Probanden hervor, jedoch sind diese mit Vorsicht zu beurteilen, da es sich
hierbei auch um ein zufallig zustande gekommenes Phanomen der vier Testperso-
nen, handeln konnte. Hier ware es naturlich noch spannend zu sehen, inwieweit
weitere mannliche Testpersonen im Gegensatz zu den weiblichen Testpersonen
abschneiden wurden. Daher musste der grof3e Unterschied zwischen Mannern und
Frauen im Textverstandnis in zukinftigen Untersuchungen Uberprft werden. Das
ware ein Punkt an dem angesetzt werden kdnnte, um diese Diplomarbeit noch zu
erweitern.

Ein weiterer ausbaufahiger Punkt ist die Einteilung in monolinguale und bilinguale
Schuler_innen, da hier die Grenzen doch ein wenig verschwimmen. Denn es ist
nicht klar, ab wann von Deutsch als Zweitsprache zu sprechen ist. Sollte daher die
Testung ein weiteres Mal durchgeflihrt werden, so ware es auch hier aufschlussrei-
cher, wenn mehr Schuler_innen getestet werden. Dies hatte jedoch den Rahmen
dieser Arbeit gesprengt.

Die Ergebnisse der Sprachstandanalyse in Form des C-Tests waren ebenso wei-
terentwickelbar. Eine Sprachstandsanalyse dient einerseits zum Ermitteln des

Sprachstandes und weiter zum kreieren der Fordermittel.
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So wurde im Zuge dieser Arbeit zwar der Sprachstand ermittelt, jedoch wurde an
dieser Stelle nicht Gber die weitere Vorgehensweise in der Férderung gesprochen,
um diese Arbeit nicht ins Unermessliche auszuweiten. Obwohl das Kreieren der

Fordermittel, aufgrund der Ergebnisse des Sprachstandes, sehr interessant ware.

Abschliel3end ist noch zu sagen, dass diese Testung generell mit einer sehr kleinen
Fallzahl arbeitete und daher nur vage Tendenzen offenbarte, die nicht Uberinterpre-
tiert werden durfen. Daher sollten die Hypothesen nicht vollstandig verworfen wer-
den, denn es ware spannend, die Tests in weiteren Klassen durchzuflihren, um zu
sehen, ob die Resultate robust sind.

Am Ende soll noch festgehalten werden, dass eine Sprachstandsanalyse von je-
der_m Lehrer_in am Beginn einer Klassenubernahme durchgefiihrt werden sollte.
Besonders der C-Test Uberzeugt durch seine einfache Durchflihrung und schnelle
Auswertung. Dieser ist somit ohne gro3en Aufwand in jeder Schulklasse umsetzbar.
Aufgrund der erhobenen Daten kann man einen Forderplan erstellen, mit dem die
Schuler_innen die Chance erhalten, individuell, denselben Sprachstand erreichen
zu konnen.

Es ist zudem flr die Schuler_innen selbst interessant zu erfahren, wo ihr Verbesse-
rungsbedarf besteht und wie sie sich personlich in ihrer Leistung steigern konnen.
Damit einhergehend sollten die Schiler_innen von den Lehrpersonen den Zugang
zu Ubungen bekommen, die individuell auf sie abgestimmt sind, um sich in ihrem
Sprachstand verbessern zu kdnnen.

Durchgangige Sprachbildung sollte in jeder Schule gegeben sein, damit alle Schui-
ler_innen unabhangig von ihrer Erstsprache die gleichen Voraussetzungen erhalten
konnen.

Nur so kann ein fairer und gemeinsamer Bildungsweg maoglich sein.
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7 Anhang

7.1 Testbogen C-Test

C-Test Deckblatt

Datum:

Schule:

Klasse:

Name:

Alter:

Geschlecht:

QO weiblich QO mann-

Welche Sprache sprichst du zu Hause meistens?

Welche Sprache sprichst du

mit deiner Mutter:

mit deinem Vater:

Wie viele Jahre lernst du schon Deutsch?
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C-Test Testbogen

In den nachfolgenden Texten sollt ihr die fehlenden Worthalften erganzen.
Es sollen die Licken wie folgt ausgefullt werden:

Beispiel: (wird gemeinsam ausgefullt)

Lolas Besuch bei den Grofieltern

Lola sitzt im Zug. Weil die Re yall
GroBvater u Grofmutter  lang
wer wird, hat Lola zw Apfel
und e Buch eingepackt. D Buch
liest s durch, die Ap 1sst sie
a , und dann 1 die Reise
V4 Ende.

Im Nachfolgenden Testbogen findet ihr 4 Texte die solche beschriebenen Li-
cken aufweisen.
Fir jeden Text habt ihr 5 Minuten Zeit um die Licken zu fillen.

Die Dauer des Testes betragt insgesamt 20 Minuten.
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Die beliebteste Frucht

Die Banane — meist verzehrte Frucht der Deutschen — wanderte Ende des 19. Jahrhunderts nach

Deutschland ein. Kolonialwarenhindler hatten s fiir ihre Wa
erha . Bevor die Ban ihre heutige Popul

s lange Zeit n mit Vorsicht geno
Obstsor kamen aber ge die Neugier a
d Dauver nicht a . Nachdem die Fru

2ewo war, witterten d Hindler ein gro
import grofere Mengen v dem siiBen Ob

als Zahlung
erlangte. wurde
Die heimischen
Exotisches auf
allmahlich bekannt

Geschift und

. Als Bundeskanzler

Adenauer ein zollfreies Kontingent an Bananen einfiilute, nahm der Verzehr zu und die Banane

gelangte im Vergleich zu den anderen Obstsorten an die Spitze. Und diese Stellung hat die Banane bis

heute bewahrt.

Baur, Rupprecht S./ Spettmann, Melanie (2005): Tests fir die Niveaustufen B2-C1 des GER im Rahmen des Comenius-
Projekts entwickelt von der AG 4 unter der Leitung von Prof. Rupprecht S. Baur DaZ und DaF. Universitat Duisburg-Essen:

Campus Essen.

Klimaverinderungen und Naturkatastrophen

Das Klima verdndert sich: Weltweit hat d Temperatur der bodenna

Atmosphire in d letzten 100 Jahren u 0.3°C bis 0.6°C zugenommen.
We weiterhin ungebremst Treibhausga freigesetzt werden. wi bis ins
Ja 2025 mit einer Temperaturerho um 1°C. bis i Jahr 2100 mit
ei Anstieg um 3°C gere . Die globale Erwi erhoht das
Ris von Naturkatastrophen:  Sti Starkniederschlige und
Uberschw . Erdrutsche. Bergstimze. Law und Waldbrinde
inf von Trockenheit wer haufiger auftreten. schwerwi

Verldufe annehmen und unsere Lebensrdume zerstoren. Zunehmend wird das auch Gebiete betreffen.

die bisher von solchen Ereignissen verschont geblieben sind.

Baur, Rupprecht S./ Spettmann, Melanie (2005): Tests fiir die Niveaustufen B2-C1 des GER im Rahmen des Comenius-
Projekts entwickelt von der AG 4 unter der Leitung von Prof. Rupprecht S. Baur DaZ und DaF. Universitat Duisburg-Essen:

Campus Essen.
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Wie bilden sich Sommersprossen?

Der Name fiir diese klemen rundlichen. gelbbraunen Hautflecken verrdt bereits emiges iiber

ihre Entstehung: Sie sprossen — d heilit. sie entwi sich — besonders
1 Sommerhalbjahr, wenn d Sonnenlicht auf uns Haut
stiarker einw . Das hingt m dem Farbstoff Melanin zusa

der in besti Schichten der Ha als natiirlicher Sch
eingelagert ist. B lingerem Aufenthalt 1 der Sonne wi er
verstarkt ausgebi . wir bekommen Sonnenbra . Der Farbstoff
ka sich dabei. beso bei blonden u rothaarigen Menschen.
zZ kleineren Flecken in der Haut anhdufen. Und das sind dann die Sommersprossen.

Baur, Rupprecht S./ Spettmann, Melanie (2005): Tests fiir die Niveaustufen B2-C1 des GER im Rahmen des Comenius-
Projekts entwickelt von der AG 4 unter der Leitung von Prof. Rupprecht S. Baur DaZ und DaF. Universitat Duisburg-Essen:
Campus Essen.

Milch von Gen-Kiihen

Neuseeldndische Forscher haben neun Gen-Kiihe geschaffen. Diese Kiihe sol

gesiindere Milch ge . Als Folge d genetischen Verdnderung
enth sie eine gro Menge des Prot Kasein als
d von mnormalen Tie . Es handele s1 um den
weltwe ersten Fall. 1 dem die Zusammenset von Kuhmilch
a Emahrungsgriinden genetisch verbe worden sei. bert

die Wissenschaftler 1 der Februarausgabe d Fachmagazins ., Nature
Biotechnology”. Die kaseinhalt Milch soll ni nur einen
hoh Nihrwert haben. Sie soll sich zudem leichter und vor allem schneller zu

Kise verarbeiten lassen als normale Milch.

Baur, Rupprecht S./ Spettmann, Melanie (2005): Tests fiir die Niveaustufen B2-C1 des GER im Rahmen des Comenius-
Projekts entwickelt von der AG 4 unter der Leitung von Prof. Rupprecht S. Baur DaZ und DaF. Universitat Duisburg-Essen:
Campus Essen.
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7.2 Testbogen Textverstandnisiibung

7.2.1 Johann Wolfgang von Goethe: ,Iphigenie auf Tauris*
Textverstandnisiibung

Johann Wolfgang von Goethe: Iphigenie auf Tauris

Datum:

Schule:

Klasse:

Name:

Alter:

Geschlecht:

QO weiblich QO mann-




Johann Wolfgang von Goethe: Iphigenie auf Tauris — Kapitel 2

Erster Aufzug
Erster Auftritt

Iphigenie:

80

Heraus in eure Schatten, rege Wipfel

Des alten, heil'gen, dichtbelaubten Haines,
Wie in der Gattin stilles Heiligtum,

Tret ich noch jetzt mit schauderndem Gefiihl,
Als wenn ich sie zum erstenmal betrate,

Und es gewdhnt sich nicht mein Geist hierher.
So manches Jahr bewahrt mich hier verborgen
Ein hoher Wille, dem ich mich ergebe;

Doch immer bin ich, wie im ersten, fremd.
Denn ach! mich trennt das Meer von den Geliebten,
Und an dem Ufer steh ich lange Tage,

Das Land der Griechen mit der Seele suchend;
Und gegen meine Seufzer bringt die Welle
Nur dumpfe Téne brausend mir herlber.

Weh dem, der fern von Eltern und Geschwistern
Ein einsam Leben fihrt! Ihm zehrt der Gram
Das nachste Gluck vor seinen Lippen weg,
Ihm schwarmen abwarts immer die Gedanken
Nach seines Vaters Hallen, wo die Sonne
Zuerst den Himmel vor ihm aufschlof3, wo

Sich Mitgeborne spielend fest und fester

Mit sanften Banden aneinanderknupften.

Ich rechte mit den Gottern nicht; allein

Der Frauen Zustand ist beklagenswert.

Zu Haus und in dem Kriege herrscht der Mann,
Und in der Fremde weil} er sich zu helfen.

Ihn freuet der Besitz; ihn kront der Sieg!

Ein ehrenvoller Tod ist ihm bereitet.

Wie eng-gebunden ist des Weibes Glick!
Schon einem rauhen Gatten zu gehorchen

Ist Pflicht und Trost; wie elend, wenn sie gar
Ein feindlich Schicksal in die Ferne treibt!

So halt mich Thoas hier, ein edler Mann,

In ernsten, heil'gen Sklavenbanden fest.

O wie beschamt gesteh ich, daf3 ich dir

Mit stillem Widerwillen diene, Géttin,

Dir, meiner Retterin! Mein Leben sollte

Zu freiem Dienste dir gewidmet sein.

Auch hab ich stets auf dich gehofft und hoffe
Noch jetzt auf dich, Diana, die du mich,

Des groliten Koniges verstoline Tochter,

In deinen heil'gen, sanften Arm genommen.
Ja, Tochter Zeus', wenn du den hohen Mann,
Den du, die Tochter fordernd, angstigtest,



Wenn du den gottergleichen Agamemnon,
Der dir sein Liebstes zum Altare brachte,

Von Trojas umgewandten Mauern rihmlich
Nach seinem Vaterland zurtickbegleitet,

Die Gattin ihm, Elektren und den Sohn,

Die schonen Schatze, wohl erhalten hast:

So gib auch mich den Meinen endlich wieder,
Und rette mich, die du vom Tod errettet,

Auch von dem Leben hier, dem zweiten Tode!

Fragen zum Text:

Beschreibe was im ersten Auftritt von Iphigenie passiert. Was ist das zentrale Thema?

Was ist ihr groRter Wunsch?

Wie verstandlich findest du diesen Textausschnitt? Wie ging es dir beim Beantworten der Fra-

gen?
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7.2.2 Friedrich Schiller ,,Die Rauber*

Textverstandnisiibung

Friedrich Schiller: Die Rauber

Datum:

Schule:

Klasse:

Name:

Alter:

Geschlecht:

QO weiblich
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Friedrich Schiller: ,Die Rauber” — Kapitel 3

Erster Akt.
Erste Scene.

Franken.

Saal im Moorischen Schlof3. Franz. Der alte Moor.

Franz. Die Post ist angekommen — ein Brief von unserm Correspondenten in Leipzig —
D. a. Moor (begierig). Nachrichten von meinem Sohne Karl?

Franz. Hm! Hm! — So ist es. Aber ich furchte — ich weifd nicht — ob ich — Eurer Gesund-
heit? — Ist Euch wirklich ganz wohl, mein Vater?

D. a. Moor. Wie dem Fisch im Wasser! Von meinem Sohne schreibt er? — Wie kommst du
zu dieser Besorgni3? Du hast mich zweimal gefragt.

Franz. Wenn lhr krank seid — nur die leiseste Ahnung habt, es zu werden, so lal3t mich —
ich will zu gelegenerer Zeit zu Euch reden. (Halb zu sich.) Diese Zeitung ist nicht fur
einen zerbrechlichen Korper.

D. a. Moor. Gott! Gott! was werd' ich horen?
[...]

Franz (liest). »Leipzig, vom 1sten Mai. — Verbande mich nicht eine unverbruchliche Zu-
sage, dir auch nicht das Geringste zu verhehlen, was ich von den Schicksalen dei-
nes Bruders auffangen kann, liebster Freund, nimmermehr wiirde meine unschuldige
Feder an dir zur Tyrannin geworden sein. Ich kann aus hundert Briefen von dir ab-
nehmen, wie Nachrichten dieser Art dein briderliches Herz durchbohren missen;
mir ist's, als sah' ich dich schon um den Nichtswirdigen, den Abscheulichen«

— — (Der alte Moor verbirgt sein Gesicht.) Seht, Vater! ich lese Euch nur das Glimpf-
lichste — »den Abscheulichen in tausend Thranen ergossen;« — Ach, sie flossen —
sturzten stromweis von dieser mitleidigen Wange — »mir ist's, als sah' ich schon dei-
nen alten, frommen Vater todtenbleich« — Jesus Maria! lhr seid's, eh' ihr noch das
Mindeste wisset?

D. a. Moor. Weiter! Weiter!

Franz. — »todtenbleich in seinen Stuhl zuricktaumeln und dem Tage fluchen, an dem ihm
zum erstenmal Vaterentgegengestammelt ward. Man hat mir nicht Alles entdecken
mdgen, und von dem Wenigen, das ich weil3, erfahrst du nur Weniges. Dein Bruder
scheint nun das Mal seiner Schande erfullt zu haben; ich wenigstens kenne nichts
Uber dem, was er wirklich erreicht hat, wenn nicht sein Genie das meinige hierin
Ubersteigt. Gestern um Mitternacht hatte er den groRen Entschluf3, nach vierzigtau-
send Ducaten Schulden« — ein hiibsches Taschengeld, Vater — »nachdem er zuvor
die Tochter eines reichen Bankiers allhier entjungfert und ihren Galan, einen braven
Jungen von Stand, im Duell auf den Tod verwundet, mit sieben Andern, die er mit in
sein Luderleben gezogen, dem Arm der Justiz zu entlaufen.« — Vater! Um Gotteswil-
len! Vater, wie wird Euch?

D. a. Moor. Es ist genug. Lal} ab, mein Sohn!

Franz. Ich schone Eurer — »Man hat ihm Steckbriefe nachgeschickt, die Beleidigten
schreien laut um Genugthuung, ein Preis ist auf seinen Kopf gesetzt — der Name
Moor« — Nein! meine armen Lippen sollen nimmermehr einen Vater ermorden! (Zer-
reilt den Brief.) Glaubt es nicht, Vater! glaubt ihm keine Silbe!
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[..)
D. a. Moor. So will ich ihm das auf der Stelle schreiben.

Franz. Halt! noch ein Wort, Vater! Eure Entristung, firchte ich, méchte Euch zu harte
Worte in die Feder werfen, die ihm das Herz zerspalten wirden — und dann — glaubt
Ihr nicht, dald er das schon fur Verzeihung nehmen werde, wenn lhr ihn noch eines
eigenhandigen Schreibens werth haltet? Darum wird's besser sein, |Ihr Uberlal3t das
Schreiben mir.

[...]

D. a. Moor. Schreib ihm, daf3 die vaterliche Brust — Ich sage dir, bring meinen Sohn nicht zur Ver-
zweiflung! (Geht traurig ab.)

Franz (mit Lachen ihm nachsehend). Troste dich, Alter! du wirst ihn nimmer an diese Brust dru-
cken; der Weg dazu ist ihm verrammelt, wie der Himmel der Holle — Er war aus deinen Armen ge-
rissen, ehe du wuldtest, dal du es wollen kénntest — Da muft' ich ein erbarmlicher Stimper sein,
wenn ich's nicht einmal so weit gebracht hatte, einen Sohn vom Herzen des Vaters loszulésen, und
wenn er mit ehernen Banden daran geklammert ware — Ich hab' einen magischen Kreis von Flu-
chen um dich gezogen, den er nicht tiberspringen soll — Gliick zu, Franz! weg ist das SchooRRkind —
der Wald ist heller. Ich mu} diese Papiere vollends aufheben, wie leicht kdnnte Jemand meine
Handschrift kennen? (Er liest die zerrissenen Briefstlicke zusammen.) Und Gram wird auch den
Alten bald fortschaffen, — und ihr muf3 ich diesen Karl aus dem Herzen reif3en, wenn auch ihr hal-
bes Leben dran hangen bleiben sollte.

Ich habe grofl3e Rechte, tber die Natur ungehalten zu sein, und bei meiner Ehre, ich will sie gel-
tend machen. — Warum bin ich nicht der Erste aus Mutterleib gekrochen? warum nicht der Einzige?
Warum mufte sie mir diese Blirde von HaRlichkeit aufladen? gerade mir? Nicht anders, als ob sie
bei meiner Geburt einen Rest gesetzt hatte. Warum gerade mir die Lapplandersnase? gerade mir
dieses Mohrenmaul? diese Hottentottenaugen? Wirklich, ich glaube, sie hat von allen Menschens-
orten das Scheuliliche auf einen Haufen geworfen und mich daraus gebacken. Mord und Tod! Wer
hat ihr die Vollimacht gegeben, jenem dieses zu verleihen und mir vorzuenthalten? Koénnte ihr Je-
mand darum hofieren, eh er entstund? oder sie beleidigen, eh er selbst wurde? Warum ging sie so
parteilich zu Werke?

Zweite Scene.

Schenke an den Grenzen von Sachsen.
Schwarz tritt auf.

Moor (fliegt ihm entgegen). Bruder! Bruder! den Brief! den Brief!

[.]

Schwarz (gibt ihm den Brief, den er hastig aufbricht). Was ist dir? wirst du nicht wie die Wand?

Moor. Meines Bruders Hand!

[.]

(Moor 4Rt den Brief fallen und rennt hinaus.)

[..]

Roller (nimmt den Brief von der Erde und liest). »Unglicklicher Bruder!« der Anfang klingt lustig.
»Nur kirzlich muB ich dir melden, daf® deine Hoffnung vereitelt ist. — du sollst hingehen, a3t dir der
Vater sagen, wohin dich deine Schandthaten fihren. Auch, sagt, er, werdest du dir keine Hoffnung
machen, jemals Gnade zu seinen FulRen zu erwimmern, wenn du nicht gewartig sein wollest, im
untersten Gewdlb seiner Thirme mit Wasser und Brod so lang tractiert zu werden, bis deine Haare
wachsen wie Adlersfedern, und deine Nagel wie Vogelklauen werden. Das sind seine eigenen
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Worte. Er befiehlt mir, den Brief zu schlief3en. Leb wohl auf ewig! Ich bedaure dich — Franz von

Moor.«

Fragen zum Text:

Was passiert in diesen zwei Szenen?

Wer hat die Briefe geschrieben?

Was will Franz mit seinem Handeln bezwecken und was ist das zentrale Thema dabei?

Wie verstandlich findest du diese Textausschnitte? Wie ging es dir beim Beantworten der Fra-

gen?

85



8 Abstract

Die vorherrschende Ungleichheit zwischen Schuler_innen mit Deutsch als Erstspra-
che und Schiler_innen mit Deutsch als Zweitsprache ist im Schulsystem immer
noch verankert. Zu diesem Ergebnis kommt die neueste PISA-Studie. Besonders
im Textverstehen hinken bilinguale Schuler_innen den monolingualen Schuler_in-
nen hinterher. Es istin erster Linie die Sprache, die hier ein Ungleichgewicht schafft,
was sich in den schulischen Leistungen widergespiegelt. Jedoch haben nicht nur
Schuler_innen mit Deutsch als Zweitsprache Probleme mit dem Textverstandnis,
sondern auch Deutsch als Erstsprache-Sprecher_innen. Dies beginnt bei Textauf-
gaben sowie Fachtexten und endet mit literarischen Texten, die im Laufe der Se-
kundarstufe ebenso zu Verstandnisproblemen fliihren kdnnen. Ebenso wird ein Au-
genmerk auf das Verstandnis der alten literarischen Texte, die im Literaturunterricht
verwendet werden, gelegt.

Hier soll angesetzt werden und im Zuge dieser Diplomarbeit ist eine Testung erfolgt,
die zum einen aus einer Sprachstandsanalyse, in Form eines C-Tests und zum an-
deren aus einer Textverstandnisubung besteht. Die Textverstandnisubung besteht
aus zwei Ausschnitten aus Johann von Goethes ,Iphigenie auf Tauris“ und Friedrich
Schillers ,Die Rauber®.

Die Ergebnisse werden zeigen, inwiefern der Sprachstand mit dem Textverstehen
korreliert. Der C-Test besteht aus vier kurzen Texten mit je 20 Liicken, die sowohl
Lese- als auch Schreibfahigkeit der Schiler_innen voraussetzt. Das klassische Til-
gungsprinzip schreibt die 2er-Tilgung vor, jedoch wurde fur die Diplomarbeit auf die
3er-Tilgung nach Baur und Spettmann zurickgegriffen. Je besser die sprachlichen
Fahigkeiten der Getesteten sind, desto mehr Punkte kdnnen im C-Test erzielt wer-

den. Durchgefuhrt wurde diese in einer dritten Klasse einer Handelsschule in Wien.
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