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1. Einleitung

Im Schuljahr 2020/2021 besuchten unter Beriicksichtigung aller Schultrager 442.338
Schiilerinnen und Schiiler eine bayerische Grundschule (Bayerisches Staatsministerium
fiir Unterricht und Kultus 2022a, 6), wobei 29,5 % davon, das heif3t 130.395 Kinder, iiber
einen Migrationshintergrund verfiigten (Bayerisches Staatsministerium fiir Unterricht
und Kultus 2022a, 20). Davon stammten 45.890 Lernende aus einem anderen Geburts-
land und insgesamt 124.483 Grundschulkinder gaben an, innerhalb der Familie eine
nichtdeutsche Verkehrssprache zur Kommunikation zu nutzen (Bayerisches Staatsminis-
terium fiir Unterricht und Kultus 2022a, 20). Wie aus diesen Zahlen deutlich hervorgeht,
stellen die Mehrsprachigkeit und Heterogenitdt einen Normfall in unserer Gesellschaft
und an den bayerischen Grundschulen dar. Dennoch zeigen die jlingsten historischen Er-
eignisse, wie beispielsweise die Auswirkungen des am 24.02.2022 ausgebrochenen Krie-
ges zwischen Russland und der Ukraine, dass die Schulen und deren Lehrkréfte trotz einer
im Alltag verankerten und gelebten interkulturellen Ausrichtung kontinuierlich vor neue
Herausforderungen gestellt werden. So wurde zuletzt vom Kultusministerium im Hin-
blick auf den Grundschulbesuch der eingewanderten ukrainischen Kinder beschlossen,
dass die Betroffenen im entsprechenden Alter als Regelschiilerinnen und -schiiler aufge-
nommen werden und somit den Unterricht der Regelklassen besuchen sollen (Bayeri-
sches Staatsministerium fiir Unterricht und Kultus 2022b)!. Eine dhnliche Situation fin-
den wir auch bei anderen nach Deutschland zugewanderten Schiilerinnen und Schiilern,
die keine oder wenig Kenntnisse iiber die deutsche Sprache haben und fiir die es, bei-
spielsweise aufgrund der ortlichen Rahmenbedingungen, keine Mdglichkeit gibt, eine
Deutschklasse, deren Besuch ohnehin nur auf maximal zwei Jahre begrenzt ist, zu fre-
quentieren (Bayerische Staatskanzlei 2008a)?. Diese und dhnliche Szenarien fiihren dazu,
dass sich die Lernenden schnell in einer Submersionssituation wiederfinden konnen. Als
solche versteht sich der ungesteuerte Spracherwerb innerhalb des Regelunterrichts, bei
dem die betroffenen Kinder aus sprachlicher Sicht Gefahr laufen, an den zu hohen An-
forderungen zu scheitern (Résch 2011, 163). Sprachliche Heterogenitidt und der Umgang
damit stellen kontinuierlich zentrale Themen sowohl im wissenschaftlichen als auch im

schulpraktischen Diskurs dar.

! https://www .km bayern.de/ukraine/informationen-fuer-schulen.html (zuletzt aufgerufen: 05.10.2022).
2 https://www.gesetze-bayern.de/Content/Document/Bay VSO-8 (zuletzt aufgerufen: 05.10.2022).



In diesem Sinne kommt allem voran der sprachlichen Bildung besondere Aufmerksam-
keit zuteil. Diese geht von der Annahme aus, dass Sprache als Lerngegenstand zu sehen
ist und demnach bildungssprachliche Aspekte eine Schliisselrolle beim Erwerb und Aus-
bau der Zweitsprache Deutsch spielen (Eickhorst 2015, 7). Damit hat sie einen wesentli-
chen Einfluss auf das Zustandekommen von Bildungserfolg (Staatsinstitut fiir Schulqua-
litdt und Bildungsforschung 2014, 20). Im Hinblick auf die sprachliche Bildung gilt es
jedoch auflerdem zu erwihnen, dass sie einen essenziellen Beitrag zur individuellen Per-
sonlichkeitsentwicklung sowie zur erfolgreichen Teilhabe am kulturellen und gesell-
schaftlichen Leben leistet (Staatsinstitut fiir Schulqualitdt und Bildungsforschung 2014,
20), wodurch sich herauskristallisiert, dass sprachliche Bildung gleichermallen das Ver-
fligen iiber grundlegende Deutschkenntnisse sowie das Wachsen an deutschsprachigen,
schulischen Anforderungen und fachlichen Lernprozessen beinhaltet (Peuschel 2020,
425). Auch wenn sprachliche Bildung sich damit als durchgidngige und facheriibergrei-
fende Bildungsaufgabe versteht, gilt es unter Beriicksichtigung der oben genannten kon-
tinuierlich neu autkommenden Herausforderungen zu betonen, dass es insbesondere im
Rahmen des regulidren Deutschunterrichts der Regelklassen Aufgabe der Grundschule ist,
den betroffenen Kindern die nétigen sprachlichen Grundlagen zu vermitteln und ihre Ver-
stehens- und Ausdrucksmoglichkeiten zu erweitern sowie die Lernenden mit nichtdeut-
scher Erstsprache beim Erwerb der deutschen Sprache zu begleiten und zu unterstiitzen
(Staatsinstitut fiir Schulqualitit und Bildungsforschung 2014, 41). Dies erfolgt zu einem
wesentlichen Bestandteil in Anlehnung an den bayerischen LehrplanPLUS der Grund-
schule im Rahmen der Lerninhaltsvermittlung des Lernbereichs ,,Sprache untersuchen®,
da die Aneignung grammatikalischen Wissens als Grundlage fiir das Erlernen einer norm-
gerechten Sprache angesehen werden kann (Rosch 2001, 41). Dahingehend gilt es zu be-
tonen, dass es fiir den Erwerb und die Progression von Sprachstrukturen sowie die damit
verbundene differenzierte und prazise Verwendung sprachlicher Mittel stets von Ndéten
ist, auf eine padagogische Grammatikvermittlung zu achten (Koeppel 2010, 180). In die-
sem Sinne werden die Schwerpunkte zum einen aus thematischer Sicht auf die als essen-
ziell erachteten Inhalte reduziert und zum anderen ist es aus methodisch-didaktischer Per-
spektive fiir die Vermittlung von Noten, insbesondere in Bezug auf die zuvor angespro-
chene vorhandene Mehrsprachigkeit und Heterogenitét in bayerischen Grundschulklas-
sen, eine Anpassung an die Bediirfnisse der Lernenden gemal deren Progressionsverlauf
vorzunehmen (Rdsch 2001, 41). Als grundlegendes Medium und Hilfsmittel bei der Ver-
mittlung besagter grammatikalischer Lerninhalte wird in der Primarstufe das Sprach-

schulbuch eingesetzt (Fuchs/Niehaus/Stoletzki 2014, 74). Aufgrund der bereits angedeu-
2



teten Besonderheiten, welche bei der Grammatikvermittlung zu beriicksichtigen sind, ist
es in diesem Sinne jedoch von Néten, dass die betroffenen Sprachschulbiicher neben der
Erfiillung der staatlich-ministeriellen Regularien (Bayerisches Staatsministerium fiir Bil-
dung und Kultus, Wissenschaft und Kunst 2021a)? in ihrer methodisch-didaktischen Aus-
richtung insbesondere bei der Einfiihrung der grammatikalischen Inhalte den Bediirfnis-
sen der nichtmuttersprachlichen Schiilerinnen und Schiiler gerecht werden. In diesem
Sinne ist das in den Sprachbiichern weit verbreitete Angebot der Differenzierung nicht
mehr ausreichend, um der heterogenen Lernerschaft gerecht zu werden, sodass die Auf-
bereitung und Einbindung eines an den wissenschaftlichen Erkenntnissen der Disziplin
Deutsch als Zweitsprache orientierten Konzepts zunehmend erforderlich wird (Hoppe
2021, 166). Nur so kann ein eingesetztes Sprachlehrwerk fiir alle Schiilerinnen und Schii-
ler als Mediator zwischen intendiertem und implementiertem Lehrplan fungieren und da-
mit auch zu dessen Qualitdtssicherung beitragen (Fuchs/Niehaus/Stoletzki 2014, 11 f.).
Der Einsatz des Lehrmittels Schulsprachbuch in der Grundschule bringt somit insbeson-
dere im Hinblick auf die Einfiihrung grammatikalischer Inhalte zahlreiche Erwartungen
mit sich, die jedoch gleichzeitig insbesondere in Bezug auf die Lernenden mit nichtdeut-
scher Erstsprache zahlreiche Fragen beziiglich seiner Konzeption aufwerfen (Fuchs/Nie-

haus/Stoletzki 2014, 11).

Vorrangiges Ziel dieser wissenschaftlichen Arbeit ist es somit die im bayerischen
Deutschunterricht eingesetzten Sprachbiicher der Jahrgangsstufe 3/4 hinsichtlich ihres
Beitrags zur sprachlichen Bildung unter besonderer Beriicksichtigung der fachspezifi-
schen methodisch-didaktischen Bediirfnisse der Deutsch als Zweitsprache Lernenden zu
analysieren. Eine erste Eingrenzung des Forschungsinteresses erfolgt damit aus geogra-
phischer Sicht unter anderem aufgrund des eigenen regionalen Standortes auf das Bun-
desland Bayern und wegen der thematischen Relevanz im Hinblick auf die Schulart auf
die dritte und vierte Klasse der Grundschule. Fiir eine Erfiillung des Ziels gilt es aulerdem
zu betonen, dass bei diesem wissenschaftlichen Vorhaben lediglich die Sprachschulbii-
cher, welche im Regelunterricht des Fachs Deutsch Verwendung finden, im Fokus stehen.
Des Weiteren ist der oben aufgefiihrten Absichtserkldrung zu entnehmen, dass sich das
Thema auf die Einfiihrung grammatikalischer Inhalte beschriankt, weshalb aus fachwis-
senschaftlicher Sicht insbesondere die Erkenntnisse der Disziplin Deutsch als Zweitspra-

che in die Arbeit einflieBen. Demnach wird allem voran der Frage nachgegangen, inwie-

3 https://www.km.bayern.de/lehrer/unterricht-und-schulleben/lernmittel.html (zuletzt aufgerufen:
12.07.2021).



weit die Prinzipien der sprachlichen Bildung fiir Deutsch als Zweitsprache Lernende in
den bayerischen Deutschsprachbiichern der Jahrgangsstufe 3/4 berticksichtigt und umge-

setzt werden.

Das soeben ausfiihrlich beschriebene Ziel dieser Dissertation setzt damit an den aktuellen
Stand der Schulbuchforschung an. Ausgehend von der Erkenntnis, dass sich das Feld der
Schulbuchforschung primér auf die Bereiche Geschichte, Diskursivitit, Aufgabe, Nut-
zung und Methodik (Radvan 2018, 63) sowie seit jiingster Zeit auch auf den Aspekt der
Digitalisierung (Ott 2019, 302) erstreckt, gilt es anzumerken, dass seit den 1990er Jahren
der Schwerpunkt im Hinblick auf die Sprachbiicher vermehrt auf der Grammatik und
somit auch auf den damit verbundenen Fachtermini, Thematiken und Methoden liegt (Le-
sch 2003, 138 f.). Jedoch verfolgen die durchgefiihrten Studien im Interesse der Bildungs-
politik oftmals vorrangig das Ziel, ausgleichende Maflnahmen aus den gewonnenen Er-
kenntnissen abzuleiten (Jeuk 2018, 121). In diesem Sinne gilt es festzuhalten, dass sich
die Wissenschaft bisweilen aus deutschdidaktischer Perspektive lediglich am Rande mit
dem breit aufgestellten Themengebiet der Schulbuchforschung auseinandergesetzt hat
(Ballis/Wilczek 2008, 139) und dass weiterhin weitgehend ein unsystematisches Vorge-
hen der Beforschung zu beobachten ist (Ott 2019, 292). Forschungsliicken lassen sich
damit allem voran in Bezug auf eine flichendeckende Einbettung der Perspektive des
Fachs Deutsch als Zweitsprache in der deutschdidaktischen Forschung und somit auch in
der Schulbuchforschung identifizieren (Jeuk 2018, 121). Zum einen féllt bei Betrachtung
der Studien auf, dass bisweilen nur wenig systematische Untersuchungen zur Vermittlung
grammatikalischer Inhalte durchgefiihrt wurden (Binanzer/Langlotz 2018, 314), und zum
anderen fehlen ausfiihrliche Studien zur Analyse und Bewertung aktueller Lehrwerke so-
wie zu deren schulpraktischem Einsatz (Ott 2019, 292). Das Ziel der Dissertation und die
damit verbundene Fragestellung kniipfen damit an das Desiderat an, Mehrsprachigkeit
und Deutsch als Zweitsprache in Verbindung zum schulischen Grammatikunterricht als
Aspekte deutschdidaktischer Forschung zu sehen (Jeuk 2018, 121-122). Des Weiteren
wird bezugnehmend auf den in Deutschland in den 90er Jahren verstérkt erforschten Be-
reich der Schulbuchevaluation auf das Gesuch der Wissenschaft eingegangen, Kriterien

fiir die Beurteilung von Schulbiichern zu entwickeln (Fuchs/Niehaus/Stoletzki 2014, 77).

2. Zentrale Fragestellung der Arbeit

Aus den soeben in der Einleitung dargelegten Gedankengéngen lisst sich nun die zentrale

Fragestellung dieser wissenschaftlichen Arbeit ableiten. Diese lautet: Inwieweit werden
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die Prinzipien der sprachlichen Bildung unter Beriicksichtigung der fachspezifischen me-
thodisch-didaktischen Bediirfnisse der Deutsch als Zweitsprache Lernenden in den bay-

erischen Deutschsprachbiichern der Jahrgangsstufe 3/4 beriicksichtigt und umgesetzt?

In Anlehnung an Philipp Mayring (2015, 58 f.) sei erwéhnt, dass die Aufstellung dieser
spezifischen Frage zum einen eine theoriegeleitete Differenzierung und zum anderen die
Bestimmung der Analysenrichtung erfordert. Im Hinblick auf die Festlegung der Rich-
tung der Analyse gilt es zu sagen, dass es sich dabei ausgehend von der Annahme, dass
das zu untersuchende sprachliche Material Teil einer Kommunikationskette ist, um die
Entscheidung handelt, ob das Forschungsinteresse primar auf der Quelle, dem Kommu-
nikator oder dem Text liegt (Mayring 2015, 58). Im Rahmen dieser Dissertation stehen
dahingehend die ausgewéhlten Schulsprachbiicher in Hinsicht auf ihre Konzeption unter
Berticksichtigung der Prinzipien sprachlicher Bildung im Vordergrund. Beziiglich der
theoriegeleiteten Differenzierung der Fragestellung bleibt festzuhalten, dass darunter die
Fahigkeit verstanden wird, den zu untersuchenden Gegenstand fortschrittsbringend an
den bisherigen Stand der Forschung anzubinden, indem bereits vorab eine erste Systema-
tik in die bis dato gewonnenen wissenschaftlichen Erkenntnisse eingebracht wird (May-
ring 2015, 60). In diesem Sinne sei in Anlehnung an den in der Einleitung getétigten
Abriss zum aktuellen Schulbuchforschungsstand lediglich nochmals hervorgehoben, dass
die fiir diese Arbeit zentrale Fragestellung im Wesentlichen an die Desiderate ankniipft,
Beurteilungskriterien flir die Evaluation von Schulbiichern auszuarbeiten (Fuchs/Nie-
haus/Stoletzki 2014, 77) und bezugnehmend auf die Grammatikvermittlung verstirkt die
Aspekte Mehrsprachigkeit und Deutsch als Zweitsprache einzubinden (Jeuk 2018, 121
f.).

Zur Beantwortung der soeben ausfiihrlich dargestellten Fragestellung wird fiir die Ana-
lyse der Sprachschulbiicher die Methode der skalierenden strukturierenden qualitativen
Inhaltsanalyse nach Philipp Mayring (2015) herangezogen, welche dadurch gekennzeich-
net ist, systematisch, regelgeleitet und analytisch zu sein (Mayring 1994, 159). In diesem
Sinne wird bereits im Vorfeld ein detailliertes sowie an den Untersuchungsgegenstand
und die Fragestellung angepasstes Ablaufmodell definiert (Mayring 2015, 50 f.). Das
schrittweise Vorgehen umfasst dabei unter anderem die Operationalisierung der Aspekte
durch ein Kategoriensystem, das Festlegen inhaltsanalytischer Analyseeinheiten sowie
die Bewertung der daraus resultierenden Analyseergebnisse (Mayring 1994, 162). Im
Hinblick auf die hier fokussierte inhaltsanalytische Form der skalierenden Strukturierung

sei prézisiert, dass diese gezielt Inhalte auf Grundlage der im aufgestellten Kategorien-



system erlduterten Strukturierungsdimensionen herausfiltert (Mayring 2015, 97) und
diese dann in dieser wissenschaftlichen Arbeit mithilfe einer Ordinalskala in Bezug auf
thre Auspriagung einschitzt (Mayring 2015, 99). Die Einschitzungsdimensionen werden
dabei aus den methodisch-didaktischen Leitgedanken der einschldgigen wissenschaftli-
chen Literatur aus dem Fachgebiet Deutsch als Zweitsprache abgeleitet und als Prinzipien
sprachlicher Bildung definiert. Damit ist zusammenfassend zu sagen, dass die Auswahl
dieser Methode eine kategoriengeleitete Auseinandersetzung mit dem Untersuchungsge-
genstand (Mayring 2015, 13) und ausgehend von den fachspezifischen Besonderheiten
eine multidisziplindr ausgerichtete Adaption des Vorgehens ermoglicht (Mayring 2015,
12).

Zu guter Letzt folgt bezugnehmend auf die zentrale Fragestellung zur Kldrung der Her-
angehensweise dieser wissenschaftlichen Arbeit noch ein Uberblick iiber die Kapitel der
Abhandlung. Dabei setzt sich diese Dissertation allem voran aus theoretischer Sicht mit
den Aspekten der Schulbuchforschung, mit den bayerischen Deutschsprachbiichern so-
wie mit den Prinzipien sprachlicher Bildung auseinander. Das Kapitel zur Schulbuchfor-
schung fokussiert neben einer umfangreichen Klarung des Begriffs, unter Beriicksichti-
gung seiner Kennzeichen und Funktionen, auch eine detaillierte Darstellung der For-
schungstendenzen, wobeli es zu prézisieren gilt, dass die Beschreibung des aktuellen For-
schungsstands insbesondere auf die fiir diese Arbeit relevanten facher- und themenspezi-
fischen Erkenntnisse eingegrenzt wird. Der darauf folgende Abschnitt, der sich mit den
im Deutschunterricht der bayerischen Grundschulen eingesetzten Sprachbiichern ausei-
nandersetzt, gibt darauthin in seinen ersten vier Unterkapiteln unter anderem die wich-
tigsten historischen, rechtlich-organisatorischen und kriterialen Informationen wieder.
Zur Auflistung und Beschreibung der zugelassenen Sprachbiicher der Grundschule, wel-
che im letzten Unterkapitel dargelegt werden, ist noch zu sagen, dass diese in Teilen den
Untersuchungsgegenstand représentieren und somit eine wichtige Grundlage fiir den
praktischen Teil dieser Arbeit darstellen. Kapitel 5 setzt sich zu guter Letzt mit der KI&-
rung der wichtigsten Termini und den theoretischen Grundlagen zur sprachlichen Bildung
und zum Deutsch-als-Zweitspracherwerb auseinander, um darauf aufbauend eine theore-
tische Grundlage auszuarbeiten, welche als Deutsch-als-Zweitsprache-Prinzipien der
sprachlichen Bildung ausgefiihrt werden und bei denen es sich um Kategorisierungsver-
suche von methodisch-didaktischen Leitgedanken handelt, die als Richtlinien fiir die Ver-
mittlung sprachlicher Inhalte angesehen werden kdnnen. Damit stellen sie eine weitere

wesentliche Grundlage fiir die Weiterarbeit am Untersuchungsgegenstand dar. Aufbau-



end auf den gewonnenen Erkenntnissen im soeben nédher beschriebenen verstirkt theore-
tischen Teil dieser wissenschaftlichen Arbeit folgt dann eine ausfiihrliche Beschreibung
zur Klarung der methodischen Vorgehensweise, wobei die Schwerpunkte in diesem Sinne
auf der Deskription der skalierenden strukturierenden qualitativen Inhaltsanalyse, der
Eingrenzung des Forschungsbereichs und der Materialstichprobe sowie auf der Beschrei-
bung des Kategorienrasters liegen. Nachdem aus wissenschaftlicher Sicht der Untersu-
chungsgegenstand im weiten Sinne beschrieben, konkretisiert und eingegrenzt wurde,
folgt in Kapitel 7 eine detaillierte Beschreibung der eigentlichen Analyse und Auswer-
tung der ausgewahlten Schulsprachbiicher. Die daraus gewonnenen Erkenntnisse sowie

die ableitbaren Desiderate schlieBen und runden diese wissenschaftliche Arbeit ab.

3. Die Schulbuchforschung

Der erste Teil dieses Kapitels setzt sich mit der Kldrung des Begriffs Schulbuch ausei-
nander. Hierfiir wird zunéchst ein kurzer geschichtlicher Abriss zur Thematik angefiihrt,
um darauf aufbauend verschiedene Definitionsversuche aufzuzeigen und zu analysieren.
Im Anschluss setzt sich diese Arbeit mit den Kennzeichen des Schulbuchs zur Erfiillung
unterrichtlicher Anforderungen auseinander und bestimmt in diesem Sinne zunichst die
grundlegenden lern- und motivationsrelevanten, die didaktisch-gestalterischen sowie die
didaktisch-konzeptionellen Merkmale der Gestaltung. Zudem folgt abschlieend ein kur-
zer Abriss des vierten Kennzeichens, des staatlichen Zulassungsverfahrens. In Bezug auf
die Funktionen werden anhand eines multiperspektivischen Zugangs in Anlehnung an die
Literatur zunédchst die Medienfunktionen und die auferschulischen Funktionen, welche
die politisch-instrumentelle, die gesellschaftlich-soziale, die kulturelle und 6konomische
Perspektive aufgreifen, dargestellt. AnschlieBend werden die schulischen Funktionen un-
ter Beriicksichtigung der Lehrfunktionen und pddagogisch-didaktischen Funktion sowie
die Nutzerfunktionen préisentiert. Daraufhin wird im Rahmen dieser Arbeit die Schwer-
punktsetzung innerhalb der Schulbuchforschung thematisiert. Zunéichst wird hierfiir ein
kurzer historischer Abriss zur Thematik gegeben, um anschlieBend die unterschiedlichen
Systematisierungsversuche vorzustellen, die aus geschichtlicher Perspektive die Tenden-
zen der letzten vier Jahrhunderte, der letzten Jahrzehnte sowie die aktuellen Forschungs-
trends aufgreifen. Im Kapitel zu den Methoden der Schulbuchforschung wird zunédchst
eine begriffliche Unterscheidung zwischen den Wortern Methode, Methoden und Metho-
dologie vorgenommen, um anschliefend verschiedene Kategorisierungsversuche von

Methoden darzulegen. Hierfiir wird zunidchst Werner Wiaters (2003) Unterteilung in his-



torische, systematische und vergleichende Forschungsbelange aufgefiihrt und anschlie-
Bend in Anlehnung an die Herausgeberschrift ,,Methodologie und Methoden der Schul-
buch- und Lehrmittelforschung® (Knecht/Matthes/Schiitze/Aamotsbakken 2014) ein ak-
tuellerer heuristischer Kategorisierungsversuch vorgestellt, welcher die Vielzahl an vor-
handenen Arbeitstechniken geméal ihrer Ausrichtung in allgemeine Zugénge, kontextua-
lisierend-inhaltsanalytische und hermeneutische Zugénge, sprach- und bildungsanalyti-
sche Zugédnge sowie nutzungs- und wirkungsorientierte Zugéange unterteilt. Der letzte Teil
dieses Kapitels, der sich mit dem aktuellen Forschungsstand in der Schulbuchforschung
beschiftigt, wird in Anlehnung an die thematischen Schwerpunkte dieser wissenschaftli-
chen Arbeit auf die facher- und themenspezifischen Erkenntnisse und Desiderate einge-
grenzt. In diesem Sinne erfolgt zunichst eine facherspezifische Darstellung in den Dis-
ziplinen Deutsch und Deutsch als Zweitsprache. AnschlieBend wird ein themenspezifi-
scher Einblick in den Forschungsstand der Gebiete Mehrsprachigkeit und Interkulturalitét

sowie in den der Sprachbiicher und der Grammatik gegeben.

3.1 Der Begriff Schulbuch

Der FEinsatz von Bildungsmedien als zentrales Lehr- und Lernmittel im Unterricht stellt
ein alltidgliches und omniprésentes Phanomen im schulischen Alltag dar. Dabei stehen
neben verschiedenen Medien wie z.B. Schiilermaterialien, Lehrermaterialien, Vorlagen
und Aufgabensammlungen insbesondere die Lehr- bzw. Schulbiicher im Vordergrund
(Fuchs/Niehaus/Stoletzki 2014, 9 f.). Vor allem im Fach Deutsch spielt das Schulbuch
bei der Strukturierung des Wissenstransfers und der Unterstiitzung der Lehr- und Lern-
prozesse eine zentrale Rolle, weshalb es auch als das Bildungsmedium par excellence
angesehen werden kann (Radvan 2018, 59). Trotz seiner wichtigen Stellung gibt es je-
doch aufgrund der facherspezifischen Eigenart und des offenen Charakters des Schul-
buchs keine eindeutige Auffassung iiber semantische, theoretische und methodische Fra-
gen, welche bis dato zudem auch nur vereinzelt in der Forschung thematisiert worden
sind (Fuchs/Niehaus/Stoletzki 2014, 9). Aus der Notwendigkeit heraus, eine theoreti-
schen Grundlage fiir diese Arbeit zu formulieren, stellt sich angesichts dessen die Frage,
wie der Begriff Schulbuch definiert werden kann. Zur Kldrung erscheint es dabei zu-
néchst sinnvoll, einen kurzen geschichtlichen Abriss dieses Lern- und Lehrmittels aufzu-
zeigen, welches einen zentralen Bestandteil materialer Kultur schulischer Bildung dar-

stellt (Fuchs/Niehaus/Stoletzki 2014, 9).



Die Entstehung des modernen Schulbuchs basiert auf einer langen historischen Entwick-
lung, deren Beginn die Zédsur des Buchdrucks im 16. Jahrhundert ist (Fuchs/Niehaus/Sto-
letzki 2014, 32). Die Verbreitung des Buchdrucks und der Zugang zur Bildung brachten
die Schulbuchentwicklung in dieser ersten Phase, welche vom 16. bis zum 18. Jahrhun-
dert andauert, entschieden voran (Fuchs/Niehaus/Stoletzki 2014, 32). Darauf aufbauend
institutionalisiert sich Bildung seit dem ausgehenden 18. Jahrhundert zunehmend und die
Entwicklung von adidquaten Lehrmedien und -mitteln und somit auch die des Schulbuchs
riicken in den Vordergrund der staatlichen Interessen (Fuchs/Niehaus/Stoletzki 2014, 32).
Die unter anderem durch die Industrialisierung begiinstigte Entwicklung des spezialisier-
ten Verlagswesens trdgt dann in einer zweiten Phase, welche im Allgemeinen dem Zeit-
raum des 19. und 20. Jahrhunderts zuzuordnen ist, dazu bei, dass der Staat eine zunch-
mend bedeutsame und zentrale Rolle in der Verbreitung von Bildung einnimmt, was unter
anderem zu einer Bildungsexpansion innerhalb der Gesellschaft fiihrt (Fuchs/Nie-
haus/Stoletzki 2014, 32). In dieser gleichermallen von Kontinuitdt und Verdnderung ge-
kennzeichneten Entwicklung, welche seit Jahrhunderten andauert, ist in Bezug auf die
Verwendung der Begrifflichkeit Schulbuch zu sagen, dass diese anfanglich mit vielen
anderen Ausdriicken konkurriert und dass Anfang des 19. Jahrhunderts zunichst das Wort
Lehrbuch als Gattungsbegriff an Bedeutung gewinnt (Fuchs/Niehaus/Stoletzki 2014, 32
f.). Erst in den frithen Jahren des 20. Jahrhunderts setzt sich der Begriff Schulbuch zur
Bezeichnung des Mediums des Lehrens und Lernens durch (Fuchs/Niehaus/Stoletzki

2014, 32).

Die Interpretation und damit einhergehende Definition eines Begriffs ist jedoch nicht nur
von ithrem geschichtlichen Hintergrund, sondern auch von der eingenommenen Perspek-
tive abhéngig. So werden dem Begriff Schulbuch unterschiedliche Bedeutungen zuge-
schrieben, je nachdem ob er beispielsweise aus verwaltungstechnischer, didaktischer oder
wissenssoziologischer Sicht definiert wird (Fuchs/Niehaus/Stoletzki 2014, 10). Laut den
Verwaltungsverordnungen der deutschen Lander handelt es sich bei dem Schulbuch um
ein Lernmittel in Druckform fiir Schiiler und Schiilerinnen, welches die Umsetzung der
in den schulart- und schulfachbezogenen Lehrpldnen vorhandenen Inhalte, Kompetenzen
und Ziele verfolgt, wobei der Einsatz dieses Leitmediums im Unterricht in der Regel auf
maximal ein Schuljahr bzw. ein Schulhalbjahr begrenzt ist (Stober 2010, 5). Aus didak-
tischer Perspektive kann das Schulbuch wiederum als Lehr- und Arbeitsbuch angesehen
werden, zu dessen zentralen Merkmalen die kompetenzorientierte Strukturierung, der

Medienmix sowie das Vorkommen verschiedener Quellengattungen zdhlen (Gautschi



2010, 130). Die wissenssoziologische Perspektive, welche unter anderem auch von
Thomas Hohne aufgegriffen wird, stellt neben dem didaktischen Aspekt auch noch die
Prozesse heraus, die die Konstruktion, Strukturierung und Transformation von Wissen
betreffen (Fuchs/Niehaus/Stoletzki 2014, 11). Damit wird das Schulbuch als soziales Me-
dium mit einer Beobachtungsrolle angesehen, das soziokulturelles Wissen vermittelt,
welches es folglich im Hinblick auf semantische Strukturen, Formen und Funktionen zu
untersuchen und zu decodieren gilt (Hohne 2003, 73). Es zeigt sich somit, dass der Begriff
Schulbuch in seiner Definition in Abhédngigkeit von der eingenommenen Perspektive
stark variiert. Jedoch kristallisiert sich gleichzeitig auch deutlich heraus, dass eine eindi-
mensionale Definition des Begriffs nicht ausreichend ist, um den Untersuchungsgegen-
stand dieser Arbeit angemessen zu beschreiben. Der Begriff Schulbuch erfordert fiir eine
ausfiihrliche Klarung die Einnahme einer multiperspektivischen Sichtweise und somit
auch eine multiperspektivische Definition. In diesem Sinne wird im Folgenden die Erlau-
terung zum Begrift Schulbuch von Werner Wiater herangezogen. Er unterscheidet zu-
néchst zwischen einer Definition im weiten und im engen Sinn. Im weiten Sinn zdhlt er
neben fiir den Unterricht verfasste Biicher auch zusammengestellte Inhalte wie beispiels-
weise Lesebiicher, Liederbiicher, Bibeln, Atlanten und Formelsammlungen zu den Schul-
bilichern (Wiater 2003, 2). Im engen Sinn versteht Wiater unter dem Begriff Schulbuch in
Anlehnung an Laubig/Peters/Weinbrenner (1996, 7) ,,liberwiegend fiir den Unterricht
verfasste Lehr-, Lern- und Arbeitsmittel in Buch oder Broschiirenform sowie Loseblatt-
sammlungen, sofern diese einen systematischen Aufbau des Jahresstoffes eines Schul-
buchs enthalten* (Wiater 2003, 1). Er fiigt hinzu, dass es in seinen Inhalten ,,durch be-
gleitende Lehrerhandbiicher, durch Wandbilder und andere Unterrichtsmedien wie Tafel,
Arbeitsblatt, Overheadfolie, Film/Video, Kassetten ergénzt wird und dass das Schulbuch
»in der Gegenwart Konkurrenz durch e-learning-Angebote, multimediale Lernumgebun-
gen und CD-Rom* erhilt, ,,die sich anheischig machen, das Schulbuch zu ersetzen* (Wi-
ater 2003, 2). Das Schulbuch steht damit als Textart zwischen dem Sachbuch und dem
wissenschaftlichen Fachbuch und tragt in seiner Konzeption ,,als didaktisches Medium in
Buchform zur Planung, Initiierung Unterstiitzung und Evaluation schulischer Informa-
tions- und Kommunikationsprozesse (Lernprozesse)* bei (Wiater 2003, 2). Daraus ergibt
sich, dass das Schulbuch systematisch betrachtet, ,.keineswegs nur das Ergebnis didakti-
scher oder speziell methodisch-medialer Uberlegungen zum Schulunterricht* ist, sondern
stets iiber eine ,,politische und paddagogische Setzung* verfiigt (Wiater 2003, 2). Diese
Setzung spiegelt sich folglich auch in ,,den Auswahlgesichtspunkten bei den préasentierten

Lerninhalten, den Schwerpunktsetzungen und den im Schulbuchvergleich erkennbar wer-
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denden Akzentuierungen und Abgrenzungen‘ wider (Wiater 2003, 2). Diese ausfiihrliche
Begriffserlduterung zeigt auf, dass bei einem Definitionsversuch des Begriffs Schulbuch
gleichermallen politische, informative und padagogische Aspekte beriicksichtigt werden
miissen, da ein Schulbuch immer im Kontext politischer, paddagogisch-didaktischer und
gesellschaftlich-6konomischer Entwicklung zu sehen und einzuordnen ist (Wiater 2003,
2). Dies bedeutet konkret, dass das Schulbuch einerseits stets den Rahmenbedingungen
einer bestimmten Zeit folgt, die sich folglich in der aktuellen Politik und somit auch in
den Bildungspldanen wiederfinden (Wiater 2013, 18). Zudem gibt sie aus informativer
Sicht Auskunft dariiber, welches zu vermittelnde Wissen im betroffenen geopolitischen
Raum als Bildungsideal angesehen wird (Wiater 2013, 18). Zu guter Letzt sei noch er-
wihnt, dass das Schulbuch nicht nur einen Beitrag zur Bildung, sondern auf Basis aktu-
eller gesellschaftlicher Umstdnde und Normen auch einen Beitrag zur Erziehung leistet
und damit sowohl das Denken und Konnen als auch das Fiihlen und Wollen der Schiiler
beeinflusst (Wiater 2013, 18). In diesem Sinne ist das Schulbuch in Anlehnung an eine
Erlduterung von Stein (1977) als Politikum, Informatorium und Paedagogicum zu sehen,
wobei diese Bestimmungsfaktoren wiederum kontinuierlich in wechselseitiger Abhén-
gigkeit zueinander stehen (Wiater 2013, 18). Thomas Hohne, der eine kritische Position
in Bezug auf die Thematik einnimmt, sieht das Schulbuch zudem auch als Konstrukto-
rium (Hohne 2003, 75). Darunter versteht er, dass das in Schulbiichern vermittelte Wissen
von unterschiedlichen Beteiligten, wie zum Beispiel Schulbuchverlagen, Ministerien,
Lehrer*innen, Eltern und Wissenschaftler*innen, welche wiederum verschiedene Ziele
auf unterschiedliche Weisen verfolgen, konstruiert wird (Hohne 2003, 45). H6hne merkt
zudem an, dass das Schulbuch auch aus einer intermedialen Perspektive betrachtet wer-
den sollte (Hohne 2003, 14). Denn einerseits fungiert das Schulbuch als Schnittstelle zu
zahlreichen Wissensbereichen wie zum Beispiel der Politik, der Erziechung, der Wissen-
schaft und den Medien (H6hne 2003, 14). Des Weiteren stellt das Medium Schulbuch
lediglich eines von vielen in einer Reihe von Medien dar, welche allesamt in Beziehung
zueinander stehen, weshalb sich letztendlich auch das Schulbuch auf medial vorkonstru-

iertes Wissen bezieht (Hohne 2003, 14).

Dieser ausfiihrliche Definitionsversuch des Begriffs Schulbuch zeigt auf, dass die
deutschsprachige Schulbuchforschung, obwohl es auf den ersten Blick nicht den An-
schein macht, noch nicht klar umrissen ist. Einigkeit herrscht jedoch dariiber, dass das

Schulbuch, welches den Untersuchungsgegenstand dieser wissenschaftlichen Arbeit dar-
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stellt, nicht nur in einem rein schulisch-padagogischen Kontext, sondern aus einer multi-

perspektiven Sichtweise zu betrachten ist.

3.2 Kennzeichen des Schulbuchs

Das Schulbuch ist, wie bereits ausfiihrlich in Abschnitt 3.1 ,,Der Begriff Schulbuch* er-
lautert, unter anderem ein zweckgebundenes Mittel, welches in diesem Sinne zum einen
als Leitmedium von Unterricht und zum anderen als Vermittlungsmedium angesehen
werden kann (Hohne 2003, 66). Dabei wird das Medium gezielt als Instrument zur Ver-
mittlung und Représentation einer konstruierten und ausschnitthaften Realitét eingesetzt
(Hohne 2003, 66 f.). Diese Interpretation des Untersuchungsgegenstands und die damit
verbundenen Intentionen sowie die Notwendigkeit, dass das Schulbuch im praktischen
Einsatz seiner unterrichtlichen Wichtigkeit gerecht wird, bringen mit sich, dass das Schul-
buch in seiner Konzeption Kennzeichen aufweisen muss, welche es in diesem Sinne aus
der Literatur abzuleiten und zu bestimmen gilt. Dabei gilt es jedoch zu beriicksichtigen,
dass die Bestimmung der zu Rate gezogenen Schulbuchkennzeichen einerseits von der
betroffenen Fachdidaktik und andererseits von der Einsatzstufe, das heift dem Einsatz in

der Primar- oder Sekundarstufe, abhéngig ist (Fuchs/Niehaus/Stoletzki 2014, 42).

Zunidchst sei zu den grundlegenden lern- und motivationsrelevanten Kennzeichen des
Schulbuchs gesagt, dass diese dazu beitragen, dass eine Basis fiir das Lernen der Schiile-
rinnen und Schiiler geschaffen wird. Dazu gehort zum einen, dass das Schulbuch trotz
der rasch voranschreitenden Digitalisierung aufgrund seiner wechselseitigen Beziehung
zu den neuen Medien immer noch zur Innovation des Unterrichts beitrdgt (Astleitner
2012, 102). Das zweite Merkmal beschiftigt sich damit, dass das Lehren mit einem Schul-
buch und die damit verbundenen Ziele, Inhalte und Methoden sowie die daraus resultie-
renden Ergebnisse Gegenstand eines Lehrplans sind und so Einfluss auf die Unterrichts-
gestaltung nehmen (Astleitner 2012, 102). Des Weiteren wird der Zusammenhang zwi-
schen Schulbuch und Lernprozess betont, denn die Inhalte und Aufgaben in Schulbiichern
spiegeln das Lernen der Schiilerinnen und Schiiler wider, sodass der intensive Verarbei-
tungsprozess der Informationen unmittelbarer erfolgt (Astleitner 2012, 102). Dabei muss
jedoch beriicksichtigt werden, dass eben diese kompetenzorientierten Inhalte und Aufga-
ben zuvor in einem Zuschreibungsprozess als elementar fiir einen an Bildungsstandards
orientierten und zeitgeméfBen Unterricht befunden wurden (Astleitner 2012, 102). Die

Aufbereitung des Schulstoffs findet sich im letzten der grundlegenden lern- und motiva-
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tionsrelevanten Kennzeichen, in der didaktischen Gestaltung des Schulbuchs, wieder, auf

die nun im Folgenden noch detaillierter eingegangen werden soll (Astleitner 2012, 102).

Die didaktisch-gestalterischen Kennzeichen des Schulbuchs stellen Anforderungen dar,
welche die Umsetzung aktueller, kompetenzorientierter Inhalte und Aufgaben im Buch
betreffen. Zu diesen gehoren zunichst der personliche Lebensweltbezug der Lernenden
sowie die Beriicksichtigung derer Interessen (Adamina 2004, 77). Unterstlitzungsange-
bote sollte es in Schulbiichern in Bezug auf die Orientierung, Einordnung und Erarbeitung
der Inhalte sowie bei der Weiterentwicklung von Priakonzepten und dem Aufbau grund-
legender Fahigkeiten und Fertigkeiten geben (Adamina 2004, 77). Angaben zur quanti-
tativen und/oder qualitativen Differenzierung, ein vielféltiges Angebot zur (Ko-) Kon-
struktion von Wissen sowie die Initiierung problemorientierter Lernprozesse und die For-
derung der Losungsprozesse stellen weitere Merkmale der didaktisch-gestalterischen
Kennzeichen dar (Adamina 2004, 77). Dabei gilt es mehrperspektivische Zuginge zu er-
moglichen und vielféltig kombinierte Formen der Reprisentation anzubieten (Adamina

2004, 77).

Zur Beschreibung der didaktisch-konzeptionellen Kennzeichen werden die von Johann
Amos Comenius (1592-1670) aufgestellten Gestaltungsmerkmale herangezogen, welche

in zwolf Aspekten dargestellt werden konnen (Nezel 1996, 62 f.):

,.1. Jedes Schulbuch soll fiir mehrere Unterrichtszwecke und -bereiche verwendbar sein.

2. Jede neue Sprache soll an einem bereits bekannten Stoff erlernt werden.

3. Da in der Natur die Anordnung der Dinge unverriickbar ist, sollen die Sachen in ihren
gewachsenen Zusammenhingen dargestellt werden.

4. Der Stoff kann besser begriffen und behalten werden, wenn er in sachlogische Zusammen-
hénge gebracht wird.

5. Ein Schulbuch muss seine Teile in eine Anordnung bringen, die der realen Weltordnung
entspricht (zum Beispiel anthropologisch ordnen).

6. Das Schulbuch muss so aufgebaut sein, dass ein abgestuftes Lernen vom Konkreten zum
Abstrakten, vom Einfachen zum Komplexen ermdglicht wird.

7. Schulbiicher miissen durch ihre Auswahl attraktiver Lerngegenstinde Neugier und Freude
am Erkennen wecken.

8. Der Stoff des Schulbuchs muss nach dem Prinzip des Baumes angeordnet werden: Das
relativ stabile Grundwissen bildet den Stamm, das Aufbauwissen bildet die Aste, das sich
schneller wandelnde Spezialwissen die Zweige.

9. Ein gutes Schulbuch ist gleichzeitig eine Landkarte fiir das Begehen des Lerngeléndes.
10. Schulbuch-Bilder sind sowohl Visualisierungsmittel des Textes als auch eigenstindige

Informationstrager, die den Betrachter zu weiterem Erkennen/Lernen anregen.
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11. Um ein leichteres Lernen zu ermdglichen, hat jedes Schulbuchkapitel (in der Regel eine

Doppelseite) das gleiche Erscheinungsbild.

12. Wichtige Schulbiicher sollten durch Dramatisierungen ihres Stoffes im Sinne von Schul-

spielen ergidnzt werden.*
Damit die soeben beschriebenen didaktisch-konzeptionellen sowie die lern- und motiva-
tionsrelevanten und didaktisch-gestalterischen Kennzeichen in Schulbiichern wirksam
werden, miissen sie jedoch in ihrer Umsetzung einem hohen Mal3 an padagogischer Qua-
litdt gerecht werden und somit bestimmten qualitativen Richtlinien und Merkmalen ent-
sprechen. Die soeben angesprochenen Richtlinien betreffen unter anderem die Lernziele,
die Sequenzierung und die Lernwirksamkeit von in Schulbiichern vorhandenen Inhalten
sowie die Zusammenfassungen und den Advance Organizer, wobei die Uberpriifung die-
ser Aspekte instruktionspsychologisch fundiert und experimentell getestet ist (Astleitner
2012, 102 f.). Zur Konkretisierung eben dieser Richtlinien werden Kataloge, die die Qua-
lititsmerkmale nidher bestimmen, entworfen, wobei dabei haufig allgemein-didaktische
Prinzipien deren kriteriale Grundlage bilden, sodass sie dadurch auch einen Beitrag zur
wirkungsbasierten Schulbuchforschung leisten (Radvan 2018, 61). Dazu zdhlen bei-
spielsweise die von Hermann Funk (2010) definierten Aspekte Transparenz, Varianz,

Konsistenz, Kohdrenz, Attraktivitdt, Reliabilitdt und Effektivitiat (Radvan 2018, 61).

Das Zulassungsverfahren stellt die vierte Kennzeichenkategorie dar. Das Bestehen dieses
Verfahrens ist essenziell dafiir, dass ein Buch als Schulbuch betitelt werden und somit
auch aktiv im Unterricht eingesetzt werden darf (Wiater 2003, 2 f.). Die Zulassungspro-
zedur selbst ist im Kern davon geprigt, dass sie staatlich ist und sich aus dem Grundgesetz
ableitet (Wiater 2003, 2). In diesem Sinne {ibernimmt der Staat in Form des Kultusminis-
teriums, welches wiederum fiir die Aufsicht eine Kommission und geeignete Priifer be-
auftragt, die Aufgabe, nach vorgegebenen Kriterien ein Urteil iiber die vorgelegten Schul-
biicher hinsichtlich ihrer Eignung zu fillen (Wiater 2003, 2). Genehmigte Lehrwerke wer-
den anschliefend in einer verdffentlichten Liste vermerkt, sodass die Fachgremien der
Schulen im Anschluss autonom fiir ihre Lernerschaft die passenden Schulbiicher wihlen
konnen (Wiater 2003, 3). Beziiglich der Beurteilungskriterien und der damit verbundenen
Zulassung sei noch erwihnt, dass diese von Bundesland zu Bundesland variieren (Wiater
2003, 2). Auf das fiir diese Arbeit relevante bayerische staatliche Zulassungsverfahren
soll noch ausfiihrlich in Kapitel 4 ,,Sprachbiicher im Deutschunterricht der bayerischen

Grundschule® eingegangen werden.

Die Vielfiltigkeit und Komplexitit der aufgezeigten Schulbuchkennzeichen sowie die
daraus resultierenden hohen Anspriiche padagogischer Qualitit fiihren auflerdem dazu,
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dass vermehrt das Thema der Schulbuchevaluation und in kausaler Beziehung dazu die
Notwendigkeit der Entwicklung von Kriterienkatalogen in den Fokus der Forschung rii-
cken. Eine detaillierte theoretische Erlduterung dieser Aspekte erfolgt im Rahmen dieser
Dissertation unter anderem in Abschnitt 3.4 ,,Schwerpunkte der Schulbuchforschung* so-

wie in Abschnitt 3.5 ,,Methoden der Schulbuchforschung*.

3.3 Funktionen des Schulbuchs

Wie bereits im Definitionsversuch in Abschnitt 3.1 ,,Der Begriff Schulbuch* ausfiihrlich
aufgezeigt, ist eine eindimensionale Betrachtung des Untersuchungsgegenstands nicht
moglich. Diese Erkenntnis ldsst sich auch auf die Erldauterung der Funktionen des Schul-
buchs iibertragen, welche in diesem Sinne einen mehrdimensionalen Zugang zur Be-
schreibung der vielféltigen Sichtweisen bendtigt und heranziehen sollte. Dabei ist jedoch
zu erwihnen, dass es hier ebenso wie bei der Bestimmung der Schulbuchkennzeichen,
die betroffene Fachdidaktik und das Alter der Lernenden zu beriicksichtigen gilt, da diese
eine zentrale Rolle bei der Definition des Lernziels spielen, aus dem sich die gewiinschte
Funktion zunichst entfaltet und darauthin immer wieder in Lernprozessen neu entwickelt
(Peyer 2015, 335). Ausgehend davon, werden nun im Folgenden die unterschiedlichen
Funktionen des Schulbuchs unter Beriicksichtigung der in der Literatur aufgezeigten, ver-

schiedenen Sichtweisen analysiert und dargelegt.

Als Medium im Allgemeinen werden dem Schulbuch Medienfunktionen zugeschrieben,
die es als Werkzeug, Informationsquelle und als Hilfsmittel in den Fokus riicken (Lutz
2017, 30). In seiner Funktion als Werkzeug kommt das Schulbuch dabei einerseits in
Einfiihrungs-, Erarbeitungs- und Sicherungsphasen und andererseits wéhrend Phasen der
Metaanalyse und der Uberarbeitung in Lernprozessen zum Einsatz (Lutz 2017, 30). Zu-
dem dient es einerseits als Informationsquelle und andererseits als Hilfsmittel beim Ler-
nen sowie bei der Bewiltigung kommunikativer und kooperativer Situationen (Lutz 2017,
30). In diesem Sinne erfiillt das Schulbuch insbesondere die Medienfunktionen der Ver-
anschaulichung, des Schaffens von Erfahrungen und der inhaltlichen Multiplikation, wel-

che wiederum zu einer Entlastung der Lehrperson fithren (Lutz 2017, 31).

Aus auflerschulischer Sichtweise werden dem Schulbuch politisch-instrumentelle, gesell-
schaftlich-soziale, kulturelle und 6konomische Funktionen zugeschrieben. Die politisch-
instrumentelle Funktion wird durch das gesetzliche Lehrmittelzulassungsverfahren deut-
lich, welches in Form eines lehrplanorientierten Priifverfahrens erfolgt und dadurch mit-

hilfe von Schulbiichern, auch mit solchen ohne politischen Inhalt, gezielt staatlichen Ein-
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fluss auf die unterrichtlichen und erzieherischen Aspekte des Schulwesens nimmt und
diese legitimiert (Wiater 2003, 3). Des Weiteren erfiillt das Schulbuch gesellschaftlich-
soziale Funktionen, die in diesem Sinne einen Beitrag zur Chancengleichheit leisten und
aufzeigen, wie die vorherrschende Gesellschaft Kultur definiert und interpretiert (Wiater
2003, 3). Dies erfolgt, indem Lerninhalte und das damit verbundene Lernen eine verfas-
sungskonforme Normierung aufweisen sowie staatlich definierte Bildungs- und Erzie-
hungsziele verfolgen und dadurch die Umsetzung bildungspolitischer Ziele unterstiitzen
und fordern (Wiater 2003, 3). Es sei diesbeziiglich noch angemerkt, dass dem Schulbuch
dabei trotz der Bildungshoheit der einzelnen Bundeslédnder und der damit verbundenen
Unterschiede der Lehrplankonzeptionen die Funktion zukommt, bundeslandiibergreifen-
des, grundlegendes Wissen und Konnen zu vermitteln (Wiater 2003, 3). In seiner kultu-
rellen Funktion reprisentiert das Schulbuch somit in seiner Gestaltung und in seinen dar-
gelegten Inhalten, das von einer Gesellschaft geprigte und erwartete Wertekonstrukt
(Lutz 2017, 26). Zu guter Letzt sei in Bezug auf die auBlerschulischen Funktionen noch
der 6konomische Aspekt erwdhnt, der sich mit dem Preis des Schulbuchs auseinander-
setzt und das primére Ziel verfolgt, das Endprodukt so kostengiinstig wie moglich der

Lehrer- und Lernerschaft zur Verfiigung zu stellen (Lutz 2017, 31).

Eine Unterteilung der schulischen Funktionen in Lehrfunktionen und pddagogisch-didak-
tische Funktionen stellt eine weitere Moglichkeit der Unterteilung dar. Zu Ersteren, den
Lehrfunktionen, zéhlt neben den von Harmut Hacker genannten sechs Funktionen der
Strukturierung, Reprdsentation, Steuerung, Motivierung, Differenzierung sowie der
Ubung und Kontrolle auch die durch aktuellere Forschungen belegte Funktion der Inno-
vation (Fuchs/Niehaus/Stoletzki 2014, 10). Im Folgenden sollen nun die einzelnen Funk-
tionen kurz erldutert werden. Die Strukturierungsfunktion verfolgt das Ziel einer voll-
standigen und logisch konzipierten kurz- und langfristigen Einteilung von Lerninhalten
(Lutz 2017, 27). Die Reprasentationsfunktion fokussiert die Darstellung der Realitdt in
Text- und Bildform, wobei es zu beachten gilt, dass diese Realitét lediglich einen exemp-
larischen Ausschnitt darstellt (Lutz 2017, 27). Bei der Steuerungsfunktion gilt es zunéchst
hervorzuheben, dass der Aufforderungscharakter der Aufgaben und Inhalte im Schulbuch
nicht das Handeln der Lehrkraft einschrinken, sondern eine Anregung zur Fremd- oder
Selbststeuerung des Lernens darstellen soll (Lutz 2017, 27). Die Darbietung der Inhalte
und Aufgaben eines Schulbuchs hat Auswirkungen auf die Motivation und die damit ver-
bundene Aufmerksamkeit und Lernintensitidt der Schiilerinnen und Schiiler, weshalb es

im Sinne der Motivierungsfunktion von Bedeutung ist, bei der Konzeption des Schul-
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buchs auf eine ansprechende Gestaltung und eine abwechslungsreiche Methodik zu ach-
ten sowie unter Beriicksichtigung der Passgenauigkeit und des Aufforderungscharakters
Hinweise fiir eine mogliche Weiterarbeit am Thema zu liefern und darin auch Querver-
weise zur Arbeit mit anderen Medien zu integrieren (Lutz 2017, 28). Differenzierungs-
und Individualisierungsmdglichkeiten sind im Sinne der Differenzierungsfunktion im
kompetenzorientierten Unterricht der Grundschule von essenzieller Bedeutung und las-
sen sich unter anderem durch die Nutzung der in Schulbiichern vorhandenen quantitativ
und qualitativ variierenden Inhalte und Aufgaben umsetzen, um so den Fahigkeiten und
Fertigkeiten der heterogenen Lernerschaft gerecht zu werden (Lutz 2017, 28). Die zu gu-
ter Letzt erwihnte Ubungs- und Kontrollfunktion zielt darauf ab, dass Schulbuchinhalte
anhand eines vielfiltigen Angebots zum Uben wiederholt und gesichert werden (Lutz
2017, 28). Dabei stehen der Einsatz von variantenreichen Methoden, Materialien und So-
zialformen sowie das Suggerieren verschiedener Wege unter Verwendung von Orientie-
rungshilfen und von Kontrollméglichkeiten im Fokus (Lutz 2017, 28). Die erst kiirzlich
zugeschriebene Innovationsfunktion des Schulbuchs betont den bidimensionalen Neue-
rungscharakter, durch den einerseits gesellschaftliche Verdnderungen im schulischen
Kontext thematisiert werden und andererseits Wandlungsprozesse in Methodik und Di-
daktik den Unterricht und das Lernen verandern (Totter/Habig/Miiller-Kuhn/Zala-Mez6
2020, 172). Zur Bestimmung der piddagogisch-didaktischen Elemente der schulischen
Funktionen gilt es zu beriicksichtigen, dass das Schulbuch systematisch Wissensinhalte
vermittelt, die als exemplarische Reprisentanten dessen gesehen werden, was in der Ge-
sellschatft als lernenswert angesehen wird (Wiater 2003, 3). Dabei fungiert das Schulbuch
in der Praxis je nach Art des Einsatzes unterstiitzend als vielfdltig einsetzbares Medium,
Vermittler, Werkzeug und Hilfe im schulischen Lernprozess (Wiater 2003, 3). In diesem
Sinne werden die pddagogisch-didaktischen Funktionen auch dadurch charakterisiert,
dass das Schulbuch als entlastendes Medium verwendet wird, welches Wissen prisen-
tiert, strukturiert und steuert sowie einen Beitrag dazu leistet, dass aus den Lernenden
kompetente und mitsprachefdhige Biirger entstehen (Lutz 2017, 29). Zudem stellen sie
fiir Lehrkrifte einen Rahmen zur Orientierung dar, der auch als transparente Diskussi-
onsgrundlage mit Schiilern und Eltern fungiert (Lutz 2017, 29). Abschlielend sei in Be-
zug auf die schulischen Funktionen noch angemerkt, dass neuere Untersuchungen jedoch
unter anderem zeigen, dass all diese Funktionen im Fach Deutsch am geringsten ausge-
pragt sind (Wiater 2003, 3). Zu guter Letzt konnen die Funktionen des Schulbuchs aus
Sichtweise der verschiedenen Nutzer beschrieben werden. Hierfiir wird eine in Anleh-

nung an Gottfried Merzyn (1994) erstellte Ubersicht herangezogen, welche die Fun-
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ktionen des Schulbuchs hinsichtlich der einzelnen Adressanten wie folgt iibersichtlich
reprasentiert (Lutz 2017, 29):

,,Funktionen fiir den Schiiler:

- Informationsfunktion

- Motivierungsfunktion

- Représentationsfunktion

- Strukturierungs- und Steuerungsfunktion

- Arbeits- und Ubungsfunktion

- Individualisierungs- und Differenzierungsfunktion

- Arbeitstechnikfunktion

Funktionen fiir den Lehrer:

- Anregungs-, Informations- oder Vorbereitungsfunktion

- Fortbildungs- und Reformfunktion

Funktion fiir die Eltern und die Offentlichkeit:

- Représentationsfunktion

Funktionen fiir die Fachdidaktik:

- Erneuerungsfunktion

- Konkretisierungsfunktion®
Die in diesem Kapitel aufgelisteten Funktionen des Schulbuchs zeigen deutlich auf, dass
eine Unterteilung und Zuschreibung von Funktionen stets multiperspektivisch und damit
von der eingenommenen Sichtweise abhédngig ist, wobei sich die Aufzdhlungen immer
inhaltlich iiberschneiden (Lutz 2017, 29). Zudem ist hervorzuheben, dass die Funktionen
auf die bereits in Abschnitt 3.1 ,,Der Begriff Schulbuch ausfiihrlich erlduterten Bestim-
mungsfaktoren Politikum, Informatorium, Paedagogicum und Konstruktorium Bezug
nehmen, diese aufgreifen und die daraus ableitbaren Aufgaben konkretisieren. Abschlie-
Bend soll erwdhnt werden, dass die Beziehung von Funktionen zueinander stets wechsel-
seitig ist und dass die Gewichtung der Funktionen von Schulbuch zu Schulbuch variiert,

wobei jedoch in jlingster Zeit eine Gewichtsveranderung zugunsten der zum Informato-

rium und Konstruktorium zéhlenden Funktionen zu beobachten ist (Lutz 2017, 27).

3.4 Schwerpunkte der Schulbuchforschung

Trotz einer sich aus medialer Sicht kontinuierlich verdndernden Welt haben Schulbiicher,
wie unter anderem deutlich aus den Funktionen in Abschnitt 3.3 abzuleiten ist, immer
noch eine hohe Relevanz fiir die schulische Bildung (Doll/Rehfinger 2012, 20). Trotz
dieses hohen Stellenwerts fiir die Praxis ist bei einer historischen Betrachtung der Schul-
buchforschung in Bezug auf ihre Schwerpunktsetzung zu erkennen, dass dem Fachgebiet
nur wenig Aufmerksamkeit zuteil kommt, weshalb von grundlegenden Versdumnissen in
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der Forschung gesprochen werden kann (Doll/Rehfinger 2012, 20). Es erscheint daher
gemessen an der Bedeutung von Schulbiichern sinnvoll, zunichst die Entwicklung der
Schwerpunkte aus historischer Sicht zu skizzieren und im Anschluss auf die unterschied-
lichen Systematisierungsversuche einzugehen, die anstreben, die Schwerpunkte der

Schulbuchforschung darzulegen.

Zunichst sei erwdhnt, dass es sich bei der deutschen Schulbuchforschung um ein breit
gefdchertes Feld handelt, das von einer multimethodischen, -thematischen und -diszipli-
ndren Ausrichtung geprégt ist und den Ausgangspunkt der Lehrmittelforschung darstellt
(Fuchs/Niehaus/Stoletzki 2014, 21). Der Beginn einer vertieften Auseinandersetzung ist
auf die Nachkriegszeit zu datieren, welche aus bildungshistorischer Perspektive mal3geb-
lich durch die Bildungsreform der 60er und 70er Jahre geprigt ist und den Fokus auf die
Inhalte der Lese- und Geschichtsbiicher lenkt, indem diese im Hinblick auf nationalsozi-
alistische Merkmale unter anderem zur Bewusstseinsentwicklung auf kritische Art und
Weise untersucht und hinterfragt werden (Fuchs/Niehaus/Stoletzki 2014, 21). Eine Pro-
gression der empirischen Bildungsforschung hinsichtlich der Schulbiicher auf Grundlage
von Untersuchungsdesigns anderer Disziplinen ist vor allem erst in den letzten fiinfzig
Jahren zu erkennen (Radvan 2018, 62). Bis dahin sind vertiefte theoretische Diskussionen
des Untersuchungsgegenstands in der Literatur kaum aufzufinden (Fuchs/Niehaus/Sto-
letzki 2014, 21). Dabei steht Ende der 70er Jahre zunichst die Entwicklung kriterienge-
leiteter Raster im Fokus der Wissenschaftler, die es sich wiederum zum Ziel machen, das
aus Schulbiichern gewonnene Material systematisch zu untersuchen und zu analysieren
(Radvan 2018, 62). Neben der bis heute verbreiteten und beliebten systematischen Schul-
buchforschung verfolgt die Wissenschaft seit der zweiten Hélfte der 80er Jahre daher
zudem verstédrkt einen sozialwissenschaftlichen Ansatz, wobei der Schwerpunkt anfang-
lich noch auf der Produktorientierung liegt und sich im Laufe der Zeit auf die empirische
Untersuchung von Wirkung und Rezeption verschiebt (Fuchs/Niehaus/Stoletzki 2014,
22). Im Folgenden werden nun die Schwerpunkte der Schulbuchforschung vorgestellt und
erldutert. Diese werden aufzeigen, dass eine zeitgeméfe Unterteilung der Schwerpunkte
in Kategorien aufgrund der thematischen und methodologischen Uberschneidungen eine
facher- und diszipliniibergreifende Herangehensweise erfordert (Radvan 2018, 65). Diese
Annahme wird zudem durch die Erkenntnis gestiitzt, dass sich die dargelegten unter-
schiedlichen Schwerpunktsystematisierungen im zeitlich-historischen Verlauf im Hin-
blick auf ihre Entwicklung zunehmend differenzierter und multiperspektivischer zeigen

(Doll/Rehfinger 2012, 21).
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Zunichst sei in diesem Sinne ein Systematisierungsversuch dargestellt, der den Ansatz
verfolgt, die Schulbuchforschungsschwerpunkte der letzten vier Jahrhunderte in die fiinf
Bereiche Kulturgeschichte, Medien, Fachwissenschaft und -didaktik, Textanalyse und
Quellenhistorik zu unterteilen (Wiater 2003, 3). Der kulturgeschichtliche Bereich umfasst
unter anderem die Untersuchung von Schulbiichern hinsichtlich ihrer ideologischen Ten-
denzen sowie den Vergleich zwischen fritheren und aktuellen Inhalten und leistet damit
einen Beitrag zur Klarung der Bedeutung von Schulbiichern fiir die Entwicklung der Ge-
sellschaft (Wiater 2003, 4). Die intertemporale, interdisziplindre und intermediale Ana-
lyse, Konzeption und Nutzung von Schulbiichern ist hingegen ebenso wie die Auseinan-
dersetzung mit den Aspekten der pddagogisch-didaktischen Produktion, Rezeption und
Wirkung Gegenstand des medial ausgerichteten Schwerpunktbereichs (Wiater 2003, 4).
Der fachwissenschaftliche und -didaktische Bereich setzt sich hingegen damit auseinan-
der, dass sich verschiedene Disziplinen aus unterschiedlichen Sichtweisen mit der Schul-
buchforschung beschéiftigen, weshalb insbesondere dieser Bereich eine grof3e Vielfalt an
in wechselseitiger Beziehung zueinander stehenden Themen aufweist und dabei sowohl
auf nationaler als auch auf internationaler Ebene wissenschaftliche Untersuchungen be-
treibt (Wiater 2003, 4). Aus textanalytischer Sicht werden Schulbiicher unter anderem
hinsichtlich ihrer gestalterischen und inhaltlichen Angemessenheit und Passgenauigkeit
unter Beriicksichtigung der verwendeten Lernformen und angestrebten Lernziele unter-
sucht, wobei hier auch die zeitlich diachronen Unterschiede und Gemeinsamkeiten her-
ausgearbeitet werden konnen (Wiater 2003, 5). Der Bereich der Quellenhistorik fasst das
Schulbuch primér als Dokument ins Auge seiner Untersuchungen, wodurch beispiels-
weise die Erfassung und Interpretation gesellschaftlich-ideologischer Ideen sowie die Ka-
talogisierung von Schulbuchbibliographien und die daraus resultierende Erarbeitung

neuer medialer Techniken in den Fokus der Forschung riicken (Wiater 2003, 5).

Ein weiterer Versuch der Systematisierung setzt sich mit der Schulbuchforschung der
letzten Jahrzehnte auseinander und unterteilt diese im Rahmen einer Schwerpunktsetzung
in die fiinf Kernthemen Geschichte, Fachlichkeit, Aufgaben, Nutzung und Methodik
(Radvan 2018, 63). Das Kernthema Geschichte greift unter anderem mithilfe der histori-
schen Praxeologie den oben erlduterten kulturgeschichtlichen und quellenhistorischen
Bereich auf und beschéftigt sich in diesem Sinne einerseits verstirkt anhand von Lese-
buchstudien mit der staatlich beeinflussten Vermittlerrolle des Schulbuchs zur Rekon-
struktion kulturellen Wissens und institutionalisierter Werte sowie andererseits mit der

aus mehrperspektivischer Sicht zu betrachtenden Schulbuchproduktion (Radvan 2018,
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63). Die didaktische Reduktion in Schulbiichern und der gesteuerte Wissenserwerb durch
Schulbiicher in Bezug auf einzelne Teildisziplinen stehen im Fokus des Kernthemas
Fachlichkeit, wobei zur Untersuchung des Forschungsgegenstands ein vergleichender
Ansatz verfolgt wird und zunehmend die aus dem Fach Deutsch als Zweitsprache be-
kannten Themen Mehrsprachigkeit, Interkulturalitidt und sprachsensibler Unterricht an
Bedeutung gewinnen (Radvan 2018, 64). Das dritte Kernthema beschiftigt sich mit den
Aufgaben in Schulbiichern, welche als Textelemente angesehen werden konnen, denen
eine Steuerungsfunktion zukommt und die in diesem Sinne im Hinblick auf ihr Sprach-
design, die verwendeten Aufgabenformen, ihren unterrichtlichen Einsatz sowie den damit
verbundenen Lenkungsgrad untersucht werden (Radvan 2018, 64). Die Nutzung setzt
sich als viertes Kernthema der Forschungsschwerpunkte damit auseinander, ob und wenn
ja inwieweit Inhalte aus Schulbiichern im Unterricht von Lehrenden und Lernenden ge-
nutzt werden und auf welche Art und Weise diese die schulischen Lehr- und Lernprozesse
repriasentieren und prigen (Radvan 2018, 64). Zu guter Letzt sei noch die Methodik als
Schwerpunkt erwihnt, welche sich unter Berticksichtigung facheriibergreifender theore-
tischer Ansitze und Methoden mit der Konzeptionierung, ErschlieBung und Auswahl von
Forschungsdesigns zur repriasentativen Analyse von schulbuchrelevanten Unterschungs-
gegenstinden auseinandersetzt (Radvan 2018, 65). Es sei noch angemerkt, dass auf die
Methoden der Schulbuchforschung im Rahmen dieser Arbeit noch detaillierter im folgen-

den Abschnitt 3.5 eingegangen wird.

Um die Forschungstrends der aktuellen Schulbuchforschung und somit auch deren Inte-
ressen und innovativen, verstarkt empirisch autkommenden Anséitze zu strukturieren, un-
terteilt dieser Systematisierungsversuch in Anlehnung an Peter Weinbrenner (1995) die
Schwerpunkte der Schulbuchforschung in Produktorientierung, Prozessorientierung und
Wirkungsorientierung (Matthes 2014, 17). Zunichst wird im Rahmen dieser Arbeit de-
taillierter auf den Schwerpunkt Produktorientierung eingegangen, welcher sich aus histo-
rischer oder vergleichender Sicht gleichermafBen mit inhaltlichen und didaktisch-metho-
dischen Aspekten sowie mit den Thematiken Unterrichtsqualitdt, Schulbuchaufgaben,
Textverstdndlichkeit und Evaluation auseinandersetzt (Matthes 2014, 17 f.). In Bezug auf
den inhaltlichen Aspekt ist zu sagen, dass sich dieser sowohl mit Themen aus fritherer
und heutiger Zeit beschiftigt und sich in diesem Sinne unter anderem mit der Stereotypi-
sierung, der Identitdtskonstruktion und mit der Geschlechterdarstellung in Schulbiichern
auseinandersetzt, wihrend die methodisch-didaktische Sichtweise beispielsweise die di-

daktische Reduzierung und Strukturierung sowie den Einsatz von schriftlichen und vi-
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suellen Elementen genauer in den Blick nimmt (Matthes 2014, 17). Der dritte Aspekt der
Produktorientierung betrifft die Unterrichtsqualitdt und fokussiert in diesem Sinne vor
allem seit den in jlingster Zeit autkommenden Vergleichsstudien die Umsetzung von
Kompetenzen und Bildungsstandards in Schulbiichern (Matthes 2014, 17). In engem Zu-
sammenhang damit steht die akkurate Analyse von Schulbuchaufgaben, die primér unter
Berticksichtigung der heterogenen Schiilerschaft hinsichtlich ihrer Qualitit und Passung
untersucht werden und in diesem Sinne im Hinblick auf ihre entlastende und unterstiit-
zende Funktion das Ziel verfolgen einen Beitrag zu deren Verbesserung zu leisten, wobei
jedoch angemerkt werden muss, dass die Nutzung und Wirkung von Schulbuchaufgaben
auf die Lernerschaft noch immer ein wenig beleuchtetes Forschungsfeld darstellt
(Matthes 2014, 18 f.). Die Textverstindlichkeit, ein weiterer Aspekt der Produktorientie-
rung, setzt sich aktuell insbesondere mit der Bildungssprache und der damit verbundenen
erfolgreichen fachtextlichen Arbeit auseinander, die fiir den Bildungserfolg von Schiile-
rinnen und Schiilern eine Schliisselrolle einnimmt und fiir ithre Untersuchung eine Zu-
sammenarbeit zwischen Sprach-, Bildungs- und Fachwissenschaftlern erfordert (Matthes
2014, 19 f.). Zu guter Letzt sei noch auf die Evaluation eingegangen, welche zur Unter-
suchung der Schulbiicher Kriterienraster entwickelt, mit deren Hilfe eine qualitative Be-
wertung des Forschungsgegenstands mdglich gemacht wird (Matthes 2014, 20). Diesbe-
zliglich sei aus aktueller Sicht zudem erwihnt, dass die im Unterricht eingesetzten neuen
Medien und eingefiihrten Bildungsstandards eine Weiterentwicklung und Uberarbeitung
der Raster zur Schulbuchoptimierung mit sich gebracht haben (Matthes 2014, 20 f.). Der
zweite Schwerpunkt dieses Systematisierungsversuchs fulit auf der Prozessorientierung,
welche sich wiederum in verschiedene Teilbereiche aufgliedern ldsst und den ,,Lebens-
zyklus des Schulbuches* ins Auge fasst (Doll/Rehfinger 2012, 21). Zunéchst sei in die-
sem Sinne auf die Schulbuchentstehung, -entwicklung, -vermarktung und -aussonderung
verwiesen, die sich unter anderem mit dem sozialpolitischen zeitgeschichtlichen Kontext,
den Zulassungsmodalititen und bisher nur vereinzelt mit den Autoren der Schulbiicher
auseinandersetzt (Matthes 2014, 21). Die Verwendung der Werke und die Befragung von
Lehrenden und Lernenden stellen einen weiteren, wenn auch noch unzureichend erforsch-
ten Aspekt der prozessorientierten Schulbuchforschung dar, wihrend die Perspektive der
Erziehungsberechtigten einerseits und die unterrichtliche Introduktion des Lehrbuchs an-
dererseits einen bislang kaum untersuchten Forschungsgegenstand abbilden (Matthes
2014, 21). Die Wirkungsorientierung stellt den dritten Schwerpunkt dieses Systematisie-
rungsansatzes dar und untersucht die Wirkung von Schulbiichern auf der Ebene des Ler-

nenden, des Lehrenden, der Offentlichkeit und auf der Ebene der internationalen Bezie-
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hungen (Doll/Rehfinger 2012, 25). Dabei beschiftigt sie sich unter anderem mit der in-
tendierten und realen Wahrnehmung und Versténdlichkeit von Schulbuchinhalten, wobei
angemerkt werden sollte, dass sich die methodische Herangehensweise an diesen For-
schungsbereich besonders komplex gestaltet (Matthes 2014, 23). Zudem wird das Schul-
buch in diesem Sinne unter Beriicksichtigung der verschiedenen Sozialisationsfaktoren
als medialer und kommunikativer Gegenstand der Unterrichtsforschung gesehen

(Doll/Rehfinger 2012, 21).

Die verschiedenen vorgestellten Ansédtze zur Schwerpunktsetzung in der Schulbuchfor-
schung zeigen deutlich auf, wie der Differenzierungsgrad der formulierten Systematisie-
rungsansitze im Laufe der Zeit zunimmt (Doll/Rehfinger 2012, 21). Dennoch ist in der
Forschung aus zeitgendssischer Perspektive eine deutliche Schwerpunktsetzung im Be-
reich der Produktorientierung zu erkennen, wobei insbesondere die Bereiche der Inhalts-
analyse und Verstindlichkeitsiiberpriifung Beachtung finden (Doll/Rehfinger 2012, 25).
Daraus entsteht das wissenschaftliche Desiderat, dass die Forschung den Untersuchungs-
gegenstand zunehmend als komplexes Bildungsmedium wahrnimmt und sich geméaf3 dem
aktuellen Forschungsstand unter Beriicksichtigung aller notwendigen fachlichen und me-
thodischen Erkenntnisse diesem Schwerpunkt widmet (Matthes 2014, 23 f.). In diesem
Sinne sollte das Schulbuch in seiner Relation zu den anderen Medien in Bezug auf Ge-
meinsamkeiten und Unterschiede sowie inhaltliche und formale Wechselbeziehungen be-

trachtet und analysiert werden (Hohne 2003, 47).

3.5 Methoden der Schulbuchforschung

Fiir eine angemessene und korrekte terminologische Verwendung erscheint es zur Kla-
rung des Gegenstands dieses Unterkapitels zunichst sinnvoll, den Begriff Methoden und
die damit einhergehende Problematik in Bezug auf seine Definition genauer zu beleuch-
ten. In diesem Sinne ist es von Noten eine Abgrenzung zwischen den dhnlich klingenden
und oft synonym verwendeten Wortern Methode, Methoden und Methodologie vorzu-
nehmen (Menck 2014, 336). Das in der Einzahl verwendete Wort Methode bezeichnet
dabei eine planmifBige Vorgehensweise, welche wiederum auf zuvor definierten schema-
tischen Abldufen beruht und das Ziel verfolgt, das Objekt der Forschung, in diesem Falle
das Schulbuch, genauer abzubilden und aus den Erkenntnissen Schlussfolgerungen zu
ziehen (Menck 2014, 336). Folglich triagt die Methode bereits durch ihre Auswahl und
Verwendung automatisch und implizit dazu bei, dass der Untersuchungsgegenstand fest-

gelegt und eingegrenzt wird (Menck 2014, 336). Bei den Methoden, welche nun bewusst
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in der Mehrzahl formuliert werden, handelt es sich im Gegensatz dazu um die Vielzahl
an vorhandenen Techniken, welche fiir die Wissenschaftler ein Repertoire an Forschungs-
instrumenten darstellt (Menck 2014, 336). Zu guter Letzt wird nun noch das Wort Me-
thodologie genauer umrissen. Der Begriff verweist auf die Lehre der Methode in der
Schulbuchforschung. In diesem Sinne kommt der Methodologie die Aufgabe zu, die the-
oretische Sichtweise der Wissenschaft auf eine Methode einzunehmen (Menck 2014,
336). Der Vollstandigkeit halber sei noch erwihnt, dass neben den soeben erlduterten
Begriffen unter anderem auch haufig die Worter Ansatz, Modell, Konzeption und Theorie
inflationédr und unscharf im Zusammenhang mit den Methoden der Schulbuchforschung
gebraucht werden (Menck 2014, 336). Aufgrund ihrer geringen Bedeutung fiir den Un-
tersuchungsgegenstand dieser wissenschaftlichen Arbeit wird jedoch auf eine ausfiihrli-

che Kldrung dieser Begrifflichkeiten verzichtet.

Die mangelnde begriffliche Trennschirfe der Thematik spiegelt sich auch in der Wahl
einer geeigneten Methode zur Untersuchung der Schulbiicher wider. So zeigen Untersu-
chungen von Ernst Horst Schallenberger (1976), dass deren Auswahl aus fachlicher Sicht
hiufig wissenschaftstheoretische Defizite aufweist und dadurch die Grundlage eines re-
flektierten Einsatzes fehlt (Schallenberger 1976, 4). Diese Erkenntnisse gehen auch aus
aktuellen Untersuchungen hervor, wobei Peter Menck (2014) zwei zentrale Punkte auf-
fiihrt, die er als wesentlich fiir die Defizite in der Schulbuchforschung ansieht. Der erste
Aspekt betrifft den Forschungsgegenstand selbst, der bis dato in Bezug auf seine eigene
Beschaftenheit nur unzureichend und unscharf bestimmt ist, was folglich dazu fiihrt, dass
dieser erst durch die im Forschungsvorhaben eingenommene Sichtweise an Prizision ge-
winnt und letztendlich dadurch definiert wird (Menck 2014, 335). Der zweite Punkt be-
trifft die grof3ziigige Auslegung begrifflicher, wissenschaftlicher und methodischer As-
pekte in der Forschung (Menck 2014, 335). So findet die Ungenauigkeit in der begriffli-
chen und thematischen Eingrenzung des Wortes Schulbuch ihren Anfang und umfasst
neben den vagen Anspriichen an eine Operationalisierung und Gewinnung von Daten
auch die daraus ableitbaren und in diesem Sinne ungesicherten Schlussfolgerungen
(Menck 2014, 335). Ein weiterer Aspekt, der die Komplexitit der Thematik Methode
unterstreicht, ist die Tatsache, dass innerhalb der Forschung ein hohes Aufkommen an
unterschiedlichen und facettenreichen schulbuchrelevanten Interessengebieten zu be-
obachten ist (Matthes/Schiitze 2014, 9). Zudem beschiftigen sich immer mehr Fachbe-
reiche unter Beriicksichtigung ihrer eigenen Grundlagen und Erkenntnisse mit dem Un-

tersuchungsgegenstand Schulbuch, was wiederum dazu fiihrt, dass in der Auseinanderset-
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zung mit Forschungsfragen eine multimethodische Vorgehensweise gewdhlt werden
sollte (Matthes/Schiitze 2014, 9). Daraus ergibt sich, dass es eine Vielzahl an Methoden
gibt, welche gleichzeitig zahlreiche Moglichkeiten, aber auch Grenzen in sich bergen
(Matthes/Schiitze 2014, 10). Der Ansatz verschiedene Erkenntnissinteressen miteinander
zu verkniipfen erfordert daher einen transdisziplindren, kommunikativen und kooperati-
ven Austausch, der die bewusste Auswahl und Verzahnung der Methoden fiir eine gelun-

gene Realisierung multimethodischer Ansétze fordert (Matthes/Schiitze 2014, 10).

,»Das heiflt, hermeneutische, ideologiekritische, kontextualisierend-inhaltsanalytische Heran-

gehensweisen, Text- und Bildanalysen, Diskursanalysen, statistische Erhebungen und Me-

taanalysen haben in der Schulbuchforschung genauso ihren Ort wie schriftliche Befragungen,

Interviews, Gruppendiskussionen, Unterrichtsbeobachtungen, Evaluationsverfahren und dar-

tiber hinaus methodische Spezifizierungen* (Matthes/Schiitze 2014, 10).
Im Folgenden werden verschiedene Systematisierungsversuche von Forschungsmetho-
den vorgestellt, wobei angemerkt werden soll, dass der Fokus der Analyse im Rahmen
dieser Arbeit weniger auf der detaillierten Beschreibung jeder einzelnen Methode, son-
dern verstirkt darauf liegt, unterschiedliche Kategorisierungsversuche der Vielzahl an
vorhandenen Arbeitstechniken vorzustellen. Zunéchst sei in diesem Sinne der Ansatz von
Werner Wiater (2003) vorgestellt, der die Methoden in solche unterteilt, die sich mit his-
torischen, systematischen und vergleichenden Forschungsbelangen auseinandersetzen.
Den Anfang machte im Bereich des historischen Forschens die geisteswissenschaftlich
ausgerichtete Auswertung von Quellen, welche sich hermeneutischer und qualitativ-in-
haltsanalytischer Verfahren bedient und es sich zum Ziel setzt, den geschichtlichen Kon-
text eines Schulbuchs aus geistig-kultureller Perspektive zu analysieren und zu rekonstru-
ieren (Wiater 2003, 5). Seit den 1970er Jahren haben sich die historischen Forschungsbe-
lange und somit auch die verwendeten Methoden erweitert und modifiziert (Wiater 2003,
5). Im Interessenmittelpunkt stehen seither zunehmend real- und sozialgeschichtliche As-
pekte, die den Fokus auf eine historisch-multiperspektivische Erfassung des Untersu-
chungsgegenstands legen und sich bei der Erhebung und Auswertung von Daten an sozi-
alwissenschaftlichen, sprachanalytischen, empirischen und ideologiekritischen Metho-
den orientieren (Wiater 2003, 5). Der Verwendung dieser Verfahren liegt die Gemein-
samkeit eines klar definierten Vorgehens zugrunde, welches seinen Anfang in der Fest-
legung des Forschungsinteresses in Form einer Hypothese hat (Wiater 2003, 5). Darauf-
hin folgt die Sichtung der Unterlagen, wobei hierfiir sowohl auf Quellen im engen als
auch im weiten Sinn zuriickgegriffen wird, um anschlieBend die daraus gewonnenen Da-

ten mithilfe von philosophisch-geisteswissenschaftlichen und empirisch-analytischen
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Methoden auszuwerten, zusammenzutragen und zu interpretieren (Wiater 2003, 5 f.).
Systematische Forschungsbelange beschiftigen sich hingegen mit der elementaren Schul-
buchentstehung und -entwicklung sowie mit dem unterrichtlichen Einsatz von Schulbii-
chern aus einer padagogisch-didaktischen Perspektive und verwenden hierfiir empirische
und hermeneutisch-phinomenologische Methoden, wobei das Prozedere die Beschrei-
bung, die Analyse und Auswertung sowie die kritische Interpretation der Daten umfasst
(Wiater 2003, 6). Im Bereich der vergleichenden Schulbuchforschung werden verstérkt
sowohl hermeneutisch-geisteswissenschaftliche als auch empirisch-quantifizierende Ver-
fahren eingesetzt, die sich aus vergleichender, kulturwissenschaftlicher Sicht mit wirt-
schaftlichen, politologischen, geschichtlichen und geographischen Themen auseinander-
setzen (Wiater 2003, 6 f.). Auch diese Methoden beginnen ihr Verfahren mit einer objek-
tiven Beschreibung des Sachverhalts, auf die jedoch zur Einhaltung der Giitekriterien eine
Eingrenzung der zu vergleichenden Kriterien folgt (Wiater 2003, 7). Im Anschluss kniip-
fen daran, wie bereits aus den anderen Verfahren geldufig, die multifaktorielle Analyse
sowie die Auswertung und Interpretation der Vergleichsaspekte in Form einer Beschluss-
fassung oder Erwartung an (Wiater 2003, 7). Ein weiterer aktuellerer heuristischer Kate-
gorisierungsversuch lésst sich aus der Herausgeberschrift ,,Methodologie und Methoden
der Schulbuch- und Lehrmittelforschung® (Knecht /Matthes/Schiitze/Aamotsbakken
2014) ableiten, welche die Vielzahl an vorhandenen Arbeitstechniken gemaf3 ihrer Aus-
richtung in allgemeine Zuginge, kontextualisierend-inhaltsanalytische und hermeneuti-
sche Zuginge, sprach- und bildungsanalytische Zugénge sowie nutzungs- und wirkungs-
orientierte Zugédnge unterteilt (Matthes/Schiitze 2014, 10). Die erste Kategorie nimmt
sich in diesem Sinne fachwissenschaftsiibergreifender Thematiken an und bedient sich
bei der Untersuchung des Forschungsgegenstands unter anderem multiperspektivisch-,
heuristisch-, didaktisch- und ideologiekritisch-analytischer Methoden (Matthes/Schiitze
2014, 10-12). Im Hinblick auf die kontextualisierend-inhaltsanalytischen und hermeneu-
tischen Zugénge ist zu sagen, dass sich diese mit dem forschungs- und schulbuchrelevan-
ten Bezugsrahmen, der je nach Schwerpunktsetzung sowohl mehr als auch weniger ein-
gegrenzt sein kann, beschéftigen und dabei unter anderem hermeneutisch-textanalytische
und qualitativ-inhaltsanalytische Methoden heranziehen (Matthes/Schiitze 2014, 12 f.).
Wihrend die sprach- und bildungsanalytische Ausrichtung ihren Fokus beispielsweise
unter Verwendung multimodal-analytischer, quantitativ-inhaltsanalytischer und linguis-
tischer Methoden verstérkt auf die Erfassung von verbalen und figurativen Darstellungen
legt, setzt der nutzungs- und wirkungsorientierte Zugang Methoden wie Befragungen,

Beobachtungen, Inhaltsanalysen sowie nichtreaktive Erhebungsmethoden ein, um aus
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den Untersuchungen Erkenntnisse zum Gebrauch und zu den Effekten von Schulbiichern

abzuleiten (Matthes/Schiitze 2014, 15 f.).

Zu guter Letzt sei zu den Methoden der Schulbuchforschung noch angemerkt, dass der
Schwerpunkt in der Forschungspraxis der Deutschschulbiicher auf der Produktorientie-
rung liegt und damit verstirk inhaltsanalytische Methoden zum Einsatz kommen (Ott
2019, 298), wihrend die Nutzungs- und Wirkungsforschung wie bereits zuvor in dieser
Arbeit unter 3.4 ,,Schwerpunkte der Schulbuchforschung® erwéhnt, bisher nur am Rande
Beachtung findet, weshalb auch ihre verwendeten Methoden aus wissenschaftlicher Sicht

noch nicht ausreichend beleuchtet sind (Matthes/Schiitze 2014, 16).

3.6 Aktueller Stand der Schulbuchforschung

Wie bereits im Rahmen dieser Arbeit mehrfach betont, stellt das Schulbuch einen viel-
seitigen, wenn auch komplexen Forschungsgegenstand dar, weshalb zur Beschreibung
des aktuellen Forschungsstands eine mit dem Untersuchungsgegenstand in Einklang ste-
hende, gezielte facher- und themenspezifische Darstellung der Schulbuchforschung von

Noten ist.

In diesem Sinne wird zuniichst ein zusammenfassender Uberblick aus Sicht der Fachdi-
daktik Deutsch fiir den Muttersprachunterricht dargelegt, wobei sich das Forschungsfeld
aufgrund des in den letzten Jahrzehnten ansteigenden Interesses mittlerweile priméir mit
den flinf Bereichen Geschichte, Diskursivitit, Aufgabe, Nutzung und Methodik beschéf-
tigt (Radvan 2018, 63). Der Themenschwerpunkt Geschichte fiihrt dabei insbesondere
Studien zum Lesebuch und vereinzelt zur Linguistik im Hinblick auf die historische Ent-
stehung, Entwicklung und Bedeutung des Schulbuchs durch (Radvan 2018, 63), wihrend
sich aktuelle Studien zur Diskursivitédt verstiarkt mit den Themen Mehrsprachigkeit, In-
terkulturalitdt und sprachsensibler Unterricht auseinandersetzen und dabei vor allem
Sprachbiicher in Bezug auf ihre didaktische Reduktion und den gesteuerten Wissenser-
werb analysieren (Radvan 2018, 64). Zudem werden dabei unterrichtssprachliche As-
pekte und der Einsatz von Darstellungen zum Untersuchungsgegenstand gemacht (Ott
2019, 301). Aktuelle Studien zur Aufgabenanalyse fokussieren gleichermaflen Text und
Bild und beschéftigen sich mit der Ausarbeitung, dem Format sowie mit deren konzepti-
onellem und praktischem Einsatz im Unterricht (Radvan 2018, 64). Dabei liegt das Au-
genmerk insbesondere auf der Kompetenzorientierung von Schulbuchaufgaben und den
damit einhergehenden Fragen nach deren Konzeption und praktischer Anwendung (Ott

2019, 302). Aufbauend darauf werden im Bereich der Nutzung insbesondere Unter-
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suchungen zur Wirkung von Lehr- und Lernprozessen, zur Anwenderperspektive sowie
zur Passung zwischen der angestrebten und realisierten Verwendung der Lehrwerke
durchgefiihrt (Radvan 2018, 64), wihrend das Themengebiet der Methodik im Fach
Deutsch in Bezug auf die Schulbuchforschung aktuell unter Berticksichtigung der grof3en
kooperativen, inter- und intradisziplindren Ausrichtungen insbesondere Studien zur wis-
senschaftlichen Konkretisierung von Forschungsvorhaben durchfiihrt (Radvan 2018, 65).
In jiingster Zeit konnen die soeben genannten fiinf Bereiche um einen weiteren, den der
Digitalisierung, erweitert werden, wenngleich dieser Kernbereich noch keine unmittel-
bare Bedeutung fiir und keine direkten Auswirkungen auf die Konzeption von Schulbii-
chern und somit auch nicht auf die Schulbuchforschung hat (Ott 2019, 302). Zusammen-
fassend lasst sich somit festhalten, dass in diesem Sinne immer noch Studien zur Analyse
und Bewertung aktueller Lehrwerke sowie zu deren schulpraktischem Einsatz fehlen (Ott
2019, 292). Im Bereich der schulbuchbezogenen Linguistik sollte daher vermehrt der
Versuch unternommen werden, neben dem informationsvermittelnden auch den didakti-
schen Aspekt zu beriicksichtigen und Studien zur Verstdndlichkeit von Schulbiichern
durchzufiihren (Ott 2019, 301). Zudem sollten weitere Analysen zum Kompetenzerwerb
durch Schulbuchaufgaben erfolgen, da sich diese bisweilen auf Untersuchungen in den
Fachbereichen Literatur, Sprechen und ,,Sprache untersuchen* limitieren (Ott 2019, 302).
Auch im Bereich der Digitalisierung zeigen sich in Bezug auf realisierte und geplante
Innovationen mit didaktischem Schwerpunkt sowohl auf nationaler als auch auf interna-
tionaler Ebene Forschungsliicken (Ott 2019, 303). In Hinsicht auf den aktuellen For-
schungsstand sei daher abschlieBend angemerkt, dass sich das Fach Deutsch fiir den Mut-
tersprachunterricht aus didaktischer Perspektive bisweilen lediglich am Rande mit dem
breit aufgestellten Themengebiet der Schulbuchforschung auseinandersetzt (Ballis/
Wilczek 2008, 139) und dass weiterhin weitgehend ein unsystematisches Vorgehen der

Beforschung zu beobachten ist (Ott 2019, 292).

AnschlieBend folgt nun die Beschreibung des aktuellen Stands der Schulbuchforschung
aus Sicht der Fachdidaktik Deutsch als Zweitsprache. Hierfiir wird eine zusammenfas-
sende, sich auf die Schweizer Lehrwerke beziehende Analyse von Britta Juska-Bacher

(2020, 105) herangezogen, die aufzeigt, dass

»- die notwendige Abdeckung der ganzen Primarschulzeit (Kindergarten bis 6. Schuljahr)
durch DaZ-Lehrmittel, die immigrierte Kinder verschiedener Altersstufen unterstiitzt, seit

Mitte der 1980er-Jahre (2. Phase) gegeben ist.
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- ein langerfristiger Kompetenzaufbau in Lehrmitteln, den es braucht, um Kinder an die deut-
sche Sprache heranzufiihren (z.B. Ott, 2014 S. 205), seit Anfang des 21. Jahrhunderts (3.
Phase) gegeben ist.
- ein grofer Teil der Lehrmittel bemiiht ist, die Erstsprachen und -kulturen der Schiiler*innen
ins Lehrmittel einzubeziehen. Wihrend sie in der ersten Phase als Hilfsmittel fiir die Ver-
mittlung der Zielsprache eingesetzt werden, verfolgen spatere Lehrmittel einen interkulturel-
len Ansatz.
- eine integrative Férderung von Lehrmitteln ermdglicht, von der Lehrperson aber auch ent-
sprechend umgesetzt werden muss. Die DaZ-Lehrmittel der bisher letzten Phase deuten eine
Losung an, indem sie auch in Regelklassen, also zur gemeinsamen Foérderung von zweit- und
erstsprachigen Kindern, verwendet werden konnen.*
Der Untersuchungsgegenstand dieser Arbeit setzt in diesem Sinne an das Desiderat der
soeben dargestellten Kurzfassung an, dass Schulbiicher der soziokulturellen und sprach-
lichen Heterogenitit der Lernerschaft gerecht werden sollten, weshalb die Durchfiihrung

von Studien zur Uberpriifung der Integrativitiit der im Fach Deutsch eingesetzten Lehr-

mittel von Néten ist (Juska-Bacher 2020, 105).

Im weiteren Verlauf wird nun fiir eine themenspezifische Darstellung des Forschungs-
stands zunédchst nochmals der bereits zuvor erlduterte Kernbereich der Diskursivitét auf-
gegriffen, um auf die ausgewdhlten Aspekte der Mehrsprachigkeit und der Interkultura-
litdt einzugehen, welche sowohl in der Deutschdidaktik als auch im Fach Deutsch als
Zweitsprache zentrale Gegenstinde der Schulbuchforschung darstellen. Die Mehrspra-
chigkeitsforschung ist dabei aktuell ein breites und dynamisches Feld und umfasst Unter-
suchungen zur Soziolinguistik, zum Zweitspracherwerb sowie zur Mehrsprachigkeit im
schulischen Kontext (Jeuk 2018, 114). Jedoch gilt es zu beriicksichtigen, dass diese Ent-
wicklung gréBtenteils den Interessen der Bildungspolitik geschuldet ist, weshalb Studien
dazu oftmals das Ziel verfolgen, ausgleichende MaBBnahmen aus den Erkenntnissen ab-
zuleiten (Jeuk 2018, 121). Im Bereich der Interkulturalitit beschéftigt sich die Schulbuch-
forschung insbesondere mit Fragen zur Theorie und Didaktik und fiihrt hierfiir, in Ein-
zelfdllen auch unter Einbezug der neuen Medien, verstiarkt Studien zu interkulturellen
Fragestellungen durch (Hoffmann 2018, 94). Dabei représentieren im Grundschulbereich
neben den thematischen Schwerpunkten der Sozialisation, der Literatur und der didakti-
schen Konzeption (Hoffmann 2018, 95) insbesondere die Verwendung verschiedener
Zeichensysteme sowie der intermediale Einsatz des Schulbuchs den Grofiteil aktueller
Forschungsaktivitidten, wobei es jedoch anzumerken gilt, dass deren Erkenntnisse bis dato
noch nicht systematisiert zusammengefasst wurden (Hoffmann 2018, 100). Forschungs-

liicken lassen sich im Bereich der Mehrsprachigkeitsforschung immer noch in Bezug auf
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die flichendeckende Einbettung der Perspektive des Fachs Deutsch als Zweitsprache in
der deutschdidaktischen Forschung und somit auch in der Schulbuchforschung festhalten
(Jeuk 2018, 121). Im Bereich der Interkulturalitét sollten zukiinftige Untersuchungen zu-
dem verstérkt den inter- und intranationalen, den interdisziplindren sowie den instituti-
ons- und klasseniibergreifenden Aspekt des Untersuchungsgegenstands beriicksichtigen

(Hoffmann 2018, 101).

Zum themenspezifischen Forschungsstand von Sprachbiichern fiir den Muttersprachun-
terricht im Fach Deutsch ist zu sagen, dass sich die Untersuchungen inhaltlich insbeson-
dere auf deren Entwicklung, Darstellung, fachwissenschaftliche und gesellschaftliche
Einbettung sowie auf die Auseinandersetzung mit den darin vorkommenden Aufgaben-
formaten fokussieren (Pfaff 2003, 664 f.) und eine starke fachdidaktische Ausrichtung
aufweisen (Ott 2019, 295), wihrend es immer noch Liicken bei der Uberpriifung zur in-
haltlichen Wechselwirkung von Theorie und Praxis (Ott 2019, 296), im Bereich der Wir-
kungsforschung und bei der theoretischen Fundierung von Analyserastern zu verzeichnen
gibt (Pfaft 2003, 663). Dies liegt unter anderem daran, dass das Sprachbuch seit den
1970er Jahren zunehmend im Rahmen von einzelnen und kaum von grof3 angelegten,

systematischen Analysen untersucht wird (Lesch 2003, 124).

Da seit den 1990er Jahren der Schwerpunkt in Sprachbiichern wieder vermehrt auf der
Grammatik und somit auch auf den damit verbundenen Fachtermini, Thematiken und
Methoden liegt und sich der Untersuchungsgegenstand wie in Kapitel 2 erldutert mitunter
auf die Einfiihrung grammatikalischer Inhalte fokussiert, soll im Folgenden ein kurzer
Abriss zum themenspezifischen Forschungsstand dieses Aspekts dargelegt werden (Le-
sch 2003, 138 f.). Dieses Themengebiet stellt ein breit aufgestelltes Feld dar und umfasst
sowohl quantitative und qualitative Untersuchungen zum praktischen Kénnen als auch
zum theoretischen Wissen (Binanzer/Langlotz 2018, 304). Hierzu setzt sich beispiels-
weise Jakob Ossner (2007) mit der Kompetenzvermittlung und der Wissenskonstruktion
grammatikalischer Inhalte durch Sprachbiicher auseinander und halt dabei fest, dass eine
Vermittlung fast ausschlieBlich auf eine einseitige Anwendung des Gelernten abzielt und
dass der metakognitive Transfer sowie die Wechselbeziehung von Theorie und Praxis
bisweilen in der Forschung vernachlissigt werden (Ossner 2007, 180). Bei Betrachtung
der Studien fillt zudem auf, dass nur wenig systematische Untersuchungen zur Vermitt-
lung grammatikalischer Inhalte durchgefiihrt werden, wodurch das Desiderat nach einer

fundierten Konzeption operationalisierter Methoden entsteht und die Nachfrage zur Aus-
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iibung von Interventionsstudien und zur Erforschung aktueller Unterrichtspraktiken an-

steigt (Binanzer/Langlotz 2018, 314).

AbschlieBBend soll noch angemerkt werden, dass sich aktuell im deutschsprachigen Raum
nur wenige Institutionen der systematischen Schulbuchforschung annehmen (Wiater
2003, 7). Zu diesen zéhlen zum einen das Georg-Eckert-Institut fiir internationale Schul-
buchforschung in Braunschweig, welches sich insbesondere mit der vergleichenden
Schulbuchforschung auseinandersetzt, und zum anderen die Internationale Gesellschaft
fiir historische und systematische Schulbuchforschung e.V., die Forscher aus aller Welt
zusammenfiihrt und sie in Austausch treten ldsst (Wiater 2003, 8). Als eine weitere wich-
tige Plattform ist zu guter Letzt das virtuelle Netzwerk fiir internationale Schulbuchfor-
schung, genannt Edumeres, aufzufiihren, welches die digitalen Inhalte des Georg-Eckert-
Instituts zusammenschliet und diese auf ihrer Website allen Interessierten zur Verfii-

gung stellt (Radvan 2018, 65).

4. Sprachbiicher im Deutschunterricht der bayerischen Grundschule

Im ersten Teil des Kapitels setzt sich diese Arbeit fiir eine ausfiihrliche theoretische Fun-
dierung des Untersuchungsgegenstands mit den Grundlagen fiir die Zulassung von
Sprachbiichern auseinander und beleuchtet dabei zundchst anhand wesentlicher Etappen
die historische Entwicklung der Schulbuchzulassung. Im Anschluss wird die Entstehung
von Grundschullehrwerken fokussiert, welche die Schritte der Voriiberlegung, der Erstel-
lung eines Manuskripts, der Druckvorstufe und des Zulassungsverfahrens umfasst und
detaillierter beschreibt. Zu guter Letzt wird unter Klarung des rechtlichen Rahmens auf
das Zulassungsverfahren in Deutschland und in Bayern eingegangen. AnschlieSend geht
der zweite Abschnitt auf die Kriterien zur Begutachtung von Schulbiichern ein und fo-
kussiert dabei zunéchst die allgemeinen Vorgaben zur Begutachtung von Lernmitteln. In
diesem Sinne werden schulbiicherrelevante, formale und gestalterische sowie inhaltliche
Vorgaben analysiert, wobei Letztere rechtliche, lehrplanbezogene, darstellungsspezifi-
sche und didaktisch-methodische Aspekte umfassen. Danach werden die Schulbuchkri-
terien der Grundschule betrachtet, welche zunichst im Detail auf die allgemeinen Anfor-
derungen und somit auf die Bayerische Verfassung, den Bildungsauftrag der Grundschule
und die grundschulspezifischen Unterrichtsgrundsétze eingehen. Im Anschluss daran
werden die fachspezifischen Anforderungen in Deutsch erklart, indem die vorausgesetz-
ten Merkmale von Fibeln, Lesebiichern und Biichern im Lernbereich Sprache und

Sprachgebrauch untersuchend und reflektierend dargelegt werden. Im Kapitel ,,Einsatz
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von Sprachbiichern im Deutschunterricht” wird zunéchst die historische Entwicklung an-
hand einer Darstellung der zentralen Strdémungen seit den 1960er Jahren beschrieben.
Darauf aufbauend werden zum einen die Besonderheiten von Sprachlehrwerken anhand
einer Schilderung der unterrichtsrelevanten Kriterien und der Aufgabenmerkmale aufge-
zeigt und zum anderen die unterschiedlichen Sprachbuchtypen, die in reine und integrie-
rende Biicher unterteilt werden konnen, analysiert. Zu guter Letzt werden zur Erlduterung
der Kennzeichen noch die unterrichtsleitenden und die unterrichtsbegleitenden Funktio-
nen, die ein Sprachbuch erfiillen kann, ausgefiihrt. AbschlieBend setzt sich das Kapitel
»Zugelassene Grundschulsprachbiicher fiir das Unterrichtsfach Deutsch geméll dem bay-
erischen LehrplanPLUS* zunéchst aus rechtlicher Sicht mit dem Begriff Lernmittel und
den dazugehorigen Termini zulassungspflichtig, nicht zulassungspflichtig und lernmittel-
frei auseinander, um darauf aufbauend eine Auflistung und Beschreibung der zugelasse-
nen Sprachbiicher der Grundschule darzulegen, wobei eine Unterteilung in digitale und

analoge Lernwerke getroffen wird.

4.1 Grundlagen fiir die Zulassung von Schulbiichern in Bayern

In diesem Kapitel sei zunédchst auf die Geschichte der Schulbuchzulassung, die in sich
selbst ein eigenes umfassendes Forschungsfeld darstellt, eingegangen, um die zentralen
Etappen ihrer historischen Entwicklung fiir eine angemessene Kontextualisierung des
Untersuchungsgegenstands anhand eines kurzen Abrisses zu schildern. Dabei féllt im
Riickblick auf, dass die Zulassung von Schulbiichern stets vom Versuch der Kontrolle
seitens unterschiedlicher Institutionen geprigt ist. So beanspruchte anfanglich im 16.
Jahrhundert die Kirche eine von ihr durchgefiihrte geistliche Uberpriifung der Inhalte
(Stober 2010, 1). Erst im 18. Jahrhundert beginnt der Staat sukzessive seinen direkten
Einfluss auf die Bildung aufzubauen und somit auch auf die Schulbuchzulassung auszu-
weiten, bis letztendlich 1872 das Schulaufsichtsgesetz eingefiihrt wird, welches das Mo-
nopol in ausschlieBlich staatliche Hand legt (Stober 2010, 2). Der bereits vor 1945 foderal
ausgerichtete Staat fiihrt in diesem Sinne auch in Bayern eine Lehrmittelkommission ein,
die sich mit der Schulbuchzulassung beschéftigt und letztendlich {iber eine Aufnahme
oder Ablehnung der Lehrwerke entscheidet (Ott 2016, 38). In Zeiten des Nationalsozia-
lismus unterliegt das Schulbuch hingegen der totalitdr ausgerichteten staatlichen Super-
vision des Reichsinnenministeriums, des Reichserziehungsministeriums sowie der
Reichsstelle fiir das deutsche Schul- und Unterrichtsschrifttum (Ott 2016, 39). Nach

Kriegsende ist es daher aufgrund der nationalsozialistisch-ideologischen Ausrichtung der
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Schulbiicher unumgénglich, alte Werke zu konfiszieren und neue Lehrwerke einzufiihren
(Ott 2016, 40). So kommt 1945 in den Westlichen Besatzungszonen zunichst ein Not-
schulbuchprogramm zum Einsatz, wihrend in der Sowjetischen Besatzungszone bereits
der Aufbau einer reglementierten staatlichen Alleinherrschaft iiber das Schulbuch initiiert
wird (Ott 2016, 40 f.). Seit 1949 obliegt die Verantwortlichkeit in der Bundesrepublik
den deutschen Behorden, wobei die Zustédndigkeit an die einzelnen Lénder und somit res-
pektive an die zustdndigen Kultusministerien abgegeben wird (Stober 2010, 3). Im Zuge
dessen erfolgt eine gesetzliche Legitimation der Zulassung von Lehrwerken, an die sich
die neuen Bundesldnder im Rahmen der Wiedervereinigung anschlieBen (Wendt 2010,
85). Ein Mittel zum regelméfBigen Austausch zwischen den einzelnen Bundeslédndern er-
moglicht die Kultusministerkonferenz, bei der unter anderem Uberschneidungen im Be-
reich der Schulbuchzulassung thematisiert werden (Stober 2010, 3). In Hinblick auf die
gegenwartige Zulassung von Schulbiichern sei zudem noch angemerkt, dass das foderal
gepragte Deutschland von liberalen Tendenzen beeinflusst ist (Ott 2016, 44) und dass
diese zunehmend zu inhaltsbezogenen Suggestionen der Verlage fithren (Ott 2016, 36),
wodurch die Bedeutung und Verantwortung der Redaktionen im Schulbuchwesen konti-

nuierlich steigt (Ott 2016, 44).

Im Folgenden beschéftigt sich dieser Absatz in Anlehnung an die in Abschnitt 6.2.2 ein-
gegrenzte Materialstichprobe mit der Entstehung von Grundschullehrwerken, deren oft-
mals mehrjdhriger Prozess von einer Vielzahl an mitwirkenden Personen und einer hohen
finanziellen Investition gekennzeichnet ist (Hermann 2016, 52) und die Schritte der Vor-
iiberlegung, der Manuskripterstellung, der Druckvorstufe und des Zulassungsverfahrens
umfasst. Die Voriiberlegungen beginnen mit dem auftretenden Bedarf der Entwicklung
oder Uberarbeitung eines Lehrwerks aufgrund des Aufkommens eines neuen Lehrplans
oder anldsslich gewisser soziokultureller Entwicklungen (Hermann 2016, 52). Dabei be-
treffen die Vorarbeiten primér die wirtschaftlichen Aspekte, die sich in diesem Sinne mit
dem Marktpotenzial und der Rentabilitit des Schulbuchs auseinandersetzen (Hermann
2016, 52). AnschlieBend erfolgt das Verfassen der lehrplanorientierten Niederschrift
durch ein vom Verlag zusammengestelltes Autorenteam, welches sich im Rahmen von
periodischen Treffen austauscht, bis das Manuskript am Ende eines zeitaufwiandigen und
intensiven Prozesses aus inhaltlicher Sicht druckfertig ist (Hermann 2016, 53). Auch im
ndchsten Schritt, dem der Druckvorstufe, konnen die Verfasser des Lehrwerks gegebe-
nenfalls aktiv in beratender Funktion in die Abfolge der Illustrationen, der Gestaltung und

der Redaktion eingeschlossen werden (Hermann 2016, 53). In diesem Sinne erfolgt im
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Rahmen der Bebilderung zunéchst, durch die zuvor nach definierten Kriterien ausgewahl-
ten Illustrator*innen, die Anfertigung erster detailreicher Entwiirfe (Hermann 2016, 54).
Im Anschluss werden diese auf Anregung iiberarbeitet und nach ihrer endgiiltigen Fertig-
stellung freigegeben (Hermann 2016, 54). Anschlieend erfolgt die Gestaltung des Lay-
outs, die sich unter anderem mit der Strukturierung der Schulbuchseiten in Bezug auf
Unterlegungen, Hervorhebungen und Schriften beschiftigt (Hermann 2016, 54). Der
letzte Aspekt der Druckvorstufe, der der Redaktion, umfasst neben einer konstanten Un-
terstiitzung im Entstehungsprozess die redaktionelle Revision sowie die Anfertigung aller
bendtigten Unterlagen wie zum Beispiel die des Exposés und der Stellungnahme fiir die
Vorlage der Lehrwerke im Kultusministerium (Hermann 2016, 55). Das Zulassungsver-
fahren, welches den letzten Schritt im Entstehungsprozess der Grundschullehrwerke re-
prasentiert, stellt hingegen den juristischen Legitimationsprozess von zulassungspflichti-
gen Schulbiichern dar und wird von den soeben erwédhnten zustédndigen Kultusministerien

ausgeiibt (Hermann 2016, 55).

Auf die Zulassungspraxis soll nun nochmals detailliert eingegangen werden, wobei die
Schwerpunktsetzung im Rahmen dieser wissenschaftlichen Arbeit auf dem bayerischen
Raum liegt. Zur Erlduterung der Schulbuchzulassung erscheint es dabei zunéchst sinn-
voll, den rechtlichen Rahmen eines Zulassungsverfahrens darzulegen. Hierfiir sei zu-
ndchst angemerkt, dass die eingesetzten Schulbiicher unter anderem die Aufgabe haben,
die im Vorfeld auf rechtlicher Ebene definierten Lerninhalte zu vermitteln, weshalb die
Eignung eines Lehrwerks fiir die Nutzung im Unterricht stets im Rahmen eines Verfah-
rens tiberpriift werden muss (Leppek 2002, 5). Die Schulbuchapprobationen unterliegen
dabei laut Grundgesetz in der foderalistischen Bundesrepublik Deutschland der Bildungs-
hoheit der einzelnen Lénder und somit deren zustdndigen Kultusministerien (Fey 2016,
67), weshalb das einfache Bundesrecht grundsétzlich keine Regelungen zur Schulbuch-
zulassung enthélt (Leppek 2002, 8). Das Verfassungsrecht liefert jedoch zusammen mit
den bundesweit geltenden Beschliissen des Verfassungs- und des Verwaltungsgerichts
einen allgemeinen rechtlichen Rahmen und die Grundlage fiir die Definition von Lernin-
halten und -zielen (Leppek 2002, 1 f.). Erlasse zur Zulassung von Schulbiichern finden
sich daher primir im Landesrecht wieder, das durch Landesverfassungen einerseits,
Schulgesetze, Rechtsverordnungen und Verwaltungsvorschriften andererseits sowie
durch die Entscheidungen der Kultusministerkonferenz niher bestimmt werden (Leppek
2002, 8 f.). Wihrend die Landesverfassungen beziiglich ihrer Ausarbeitung Unterschiede

aufweisen und somit nur ansatzweise Vorgaben zum Zulassungsprozess enthalten, defi-
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nieren die auf Bundeslandebene geltenden Schulgesetze die Anforderungen sowie die
Rechtsverordnungen und Verwaltungsvorschriften auf detaillierte Art und Weise die for-
malen und inhaltlichen Modalitdten des Zulassungsverfahrens (Leppek 2002, 8 f.). Die
regelmifig stattfindenden Kultusministerkonferenzen stellen einen Zusammenschluss
der Kultusminister aller Bundesldnder Deutschlands dar und verfolgen das Ziel, die Viel-
zahl an oftmals regional geprégten politischen und rechtlichen Interessen in Einklang zu
bringen, um Unterschiede auf der administrativen Bildungsebene zu mindern (Leppek
2002, 10 f.). Dabei werden wihrend der Treffen Empfehlungen erlassen, die erst im
Nachgang durch ein jeweils in den einzelnen Bundesldndern durchgefiihrtes Gesetzge-
bungsverfahren rechtliche Wirksamkeit erlangen konnen (Leppek 2002, 11). Eine Grund-
lage fiir schulbuchzulassungsrelevante Inhalte rdumt die Entscheidung der Kultusminis-
terkonferenz vom 29.06.1972 durch den Beschluss des Genehmigungsvorbehalts und der
Verzichtmoglichkeit, durch die ndhere Bestimmung des Vorgehens bei der Einfiihrung
und der Eignungspriifung sowie die Definition deren grundlegender formaler Kriterien
ein (Leppek 2002, 12 f.). Ausgehend vom soeben erlduterten rechtlichen Rahmen, haben
sich in Deutschland verschiedene Verfahrensweisen entwickelt, die in gutachterliches
Verfahren, vereinfachtes Verfahren, pauschale Zulassungen und Stichprobenprinzip un-
terteilt werden konnen (Fey 2016, 69 f.). Diesbeziiglich gilt es noch anzumerken, dass in
Berlin, Hamburg, Schleswig-Holstein und im Saarland zur Einfiihrung von Schulbiichern
keine Genehmigung von Néten ist, weshalb ein staatlich reguliertes Zulassungsverfahren
in diesen Bundesldandern entféllt (Fey 2016, 68 f.). Beim gutachterlichen Verfahren wird
das oftmals von Lehrkriften aufgesetzte Schriftstiick durch das Medienunternehmen bei
der zustindigen Behorde eingereicht, wobei die Stellungnahme auf einer ausfiihrlichen
Analyse beruht, bei der auf konkrete, iibergeordnete Kriterien zuriickgegriffen wird (Fey
2016, 69). Das Feedback der Zulassungsstelle wird anschlieBend mit einem Appell zur
Uberarbeitung an den Verlag zuriickgeschickt, obgleich angemerkt werden muss, dass
dieser keinen verbindlichen Charakter hat und dass eine Ablehnung des Schulbuchs le-
diglich erfolgt, wenn essenzielle Kriterien nicht beriicksichtigt werden (Fey 2016, 69).
Im Vordergrund des vereinfachten Verfahrens, welches facherspezifisch oder erginzend
Verwendung findet, steht die Stellungnahme des Medienunternehmens, die eine Deckung
zwischen dem Schulbuch und den staatlich aufgestellten Kriterien deklariert (Fey 2016,
70). In Bezug auf die pauschalisierte Genehmigung sei gesagt, dass diese einerseits fa-
cherunabhéngig bei der Einfithrung schulartspezifischer Schulbiicher angewandt wird
und dass sie andererseits bei ergéinzenden Materialien, die aus rechtlicher Sicht keine Zu-

lassung benotigen, zum Einsatz kommt (Fey 2016, 71). Aus zu Forschungszwecken
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durchgefiihrten Befragungen kristallisiert sich zudem ein weiteres informelles Vorgehen,
das des Stichprobenprinzips, heraus, welches seinen Kern in der exemplarischen Uber-
einstimmungspriifung von pauschal zugelassenen Lehrwerken hat (Fey 2016, 71). Dies-
beziiglich sei zudem noch angemerkt, dass zum formalen Vorgehen und seiner Angemes-
senheit keine ndheren aus wissenschaftlicher Sicht verldsslichen Informationen vorhan-

den sind (Fey 2016, 71).

Nun soll eine detaillierte Beschreibung der fiir diese Arbeit relevanten Zulassung im Bun-
desland Bayern folgen, welche unter bildungsministerialer Aufsicht erfolgt und ein um-
fassendes Unterfangen darstellt (Stober 2010, 7). Das gesetzliche Fundament des 2008
aktualisierten Verfahrens bildet zum einen das bayerische Gesetz {iber das Erziehungs-
und Unterrichtswesen, welches in Artikel 51 eine vom Ministerium geregelte Genehmi-
gung der Schulbiicher voraussetzt, und zum anderen die Zulassungsverordnung, die eine
detaillierte Beschreibung der Bedingungen umfasst (Stéber 2010, 7). In § 3 wird diesbe-
ziiglich vorgegeben, dass Lernmittel

,»1. nicht in Widerspruch zu geltendem Recht stehen,

2. die Anforderungen der Lehrpléne erfiillen,

3. den Anforderungen entsprechen, die nach paddagogischen Erkenntnissen, insbesondere

nach methodischen und didaktischen Grundsétzen sowie nach Auswahl, Anordnung, Darbie-

tung und Umfang des Stoffs fiir die betreffende Schulart und Jahrgangsstufe angemessen

sind,

4. im Fach Religionslehre von der betreffenden Religionsgemeinschaft als mit ihren Glau-

bensgrundsitzen vereinbar erkldrt worden sind und

5. keine fiir den Unterricht nicht erforderliche Werbung enthalten® (Bayerische Staatskanzlei

2008b)*.
Zur Begutachtung des Schulbuchs im Hinblick auf die soeben erwéhnten Vorgaben wird
ein mehrschrittiges Verfahren durchgefiihrt, welches seinen Ursprung im vom Medien-
unternehmen vorgelegten Antrag hat (Stober 2010, 8). Dieser beinhaltet einerseits Infor-
mationen zu dem Fach, der Schulart und der Stufe und enthélt andererseits zwei in Farbe
gedruckte Ausgaben des Schulbuchs (Stober 2010, 8). Im Anschluss daran erfolgt eine
ministeriale Uberpriifung der Kriterien durch das Referat I11.4, wobei zuniichst eine erste
Durchsicht von Noten ist, bei der inspiziert wird, ob die eingereichten Dokumente kom-
plett und im Allgemeinen kriterienkonform sind (Stober 2010, 8). Danach wird die Prii-
fung in Form eines gutachterlichen Verfahrens eingeleitet, welches von zwei besonders

qualifizierten Lehrkrédften durchgefiihrt wird, die innerhalb von sechs Wochen ein zehn-

4 https://www.gesetze-bayern.de/Content/Document/BayZLV/true (zuletzt aufgerufen: 20.06.2021).
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bis zwanzigseitiges Gutachten erstellen miissen (Stober 2010, 8 f.). Hierzu ziehen die
Beauftragten die auf dreizehn Seiten zusammengefassten Kriterien zur Begutachtung von
Lernmitteln sowie die facher- und schulartspezifischen Vorgaben heran, um letztendlich
eine Empfehlung zur Zulassung, zur Zulassung unter aufschiebenden Bedingungen oder
zur Nichtzulassung auszusprechen (Stober 2010, 8 f.). Diesbeziiglich sei noch angemerkt,
dass die dargelegten Attribute filir eine Bewertung nur unzureichend beschrieben und de-
finiert werden, sodass bei einer Ablehnung eine ausfiihrliche objektive Beschreibung der
Mingel von Noten ist (Stober 2010, 8 f.). Auf dieser Grundlage erldsst das Ministerium
einen Bescheid, auf dessen Basis der Verlag gegebenenfalls nochmals Uberarbeitungen
am Schulbuch ausfiihrt (Stober 2010, 9). Die Genehmigung in Form einer offiziellen Zu-
lassung erfolgt dann final durch den Eintrag des Lehrwerktitels im Lernmittelverzeichnis

auf der Homepage des Staatsministeriums fiir Unterricht und Kultus (Stober 2010, 9).

AbschlieBBend sei noch angemerkt, dass es zur Zulassung von Schulbiichern auch kritische
Anmerkungen gibt, die zum einen die Férderung der soziokulturellen Angepasstheit von
Lehrwerken (Stober 2010, 16) sowie die einflussnehmenden, in den Prozess involvierten
Aspekte betreffen (Ott 2016, 45), die institutioneller, wirtschaftlicher und individueller
Natur sind (Herrmann 2016, 61). Des Weiteren gilt es zu bedenken, dass eine subjektiv
gepragte Sichtweise der Verfasser trotz aller Bemiihungen hinsichtlich der Lehrwerksin-
halte (Ott 2016, 46) und des Zulassungsgutachtens nicht ginzlich ausgeschlossen werden

kann, weshalb die Nachfrage von Revisionsinstanzen aufkommt (Stober 2010, 17).

4.2 Kriterien zur Begutachtung von Schulbiichern

Wie bereits in Abschnitt 4.1 erldutert, wird im Zulassungsverfahren auf zuvor definierte
Kriterienkataloge zurlickgegriffen, die es nun im Rahmen dieser Arbeit in Bezug auf die
Schulbuchgenehmigung néher zu erldutern gilt. Zuvor sei jedoch angemerkt, dass die
Kriterien einerseits im Vergleich zueinander nicht dieselbe Relevanz und somit auch
nicht die gleiche Bewertungsgewichtung haben und dass sich die Giiltigkeit der aufgelis-
teten Merkmale andererseits nicht pauschal auf alle Fachbereiche und Medien iibertragen
lasst (Bayerisches Staatsministerium fiir Bildung und Kultus, Wissenschaft und Kunst

2016, 3 £).

Im Folgenden werden nun zunichst die allgemeinen Richtlinien zur Begutachtung von
Lernmitteln illustriert, welche gleichermaf3en schulbiicherrelevante, formale und gestal-
terische sowie inhaltliche Vorgaben umfassen. Zu den schulbuchrelevanten Vorgaben ist

zu sagen, dass diese zum einen das Vorhandensein einer Struktur voraussetzen und zum
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anderen die Forderung der kindlichen Autonomie erwarten (Bayerisches Staatsministe-
rium flir Bildung und Kultus, Wissenschaft und Kunst 2016, 4). Zudem werden in § 1 der
Verordnung iiber die Zulassung von Lernmitteln Aussagen iiber die qualitative Konsis-
tenz von Schulbiichern getroffen, die bestimmen, dass ein langjahriger Einsatz des Me-
diums ermdglicht und eine anwenderbedingte Modifizierung ausgeschlossen werden
kann (Bayerisches Staatsministerium fiir Bildung und Kultus, Wissenschaft und Kunst
2016, 4 f.). Auch wird spezifiziert, dass die zur Wissensvermittlung und Recherche ein-
gesetzten Biicher im Allgemeinen in ihrem Umfang die gdngige facherspezifische Stoff-
verteilung einer Jahrgangsstufe beriicksichtigen und dabei lernzielorientierte sowie -pro-
zessanstoBBende Darstellungen und Ausfiihrungen enthalten (Bayerisches Staatsministe-
rium fiir Bildung und Kultus, Wissenschaft und Kunst 2016, 4 f.). Des Weiteren wird
konkretisiert, dass sich die inhaltliche Konzeption des Lehrwerks an dem fiir das jewei-
lige Bundesland giiltigen Lehrplan und den darin definierten fachspezifischen und féacher-
iibergreifenden Féhigkeiten und Fertigkeiten orientiert (Bayerisches Staatsministerium
fiir Bildung und Kultus, Wissenschaft und Kunst 2016, 4 f.). Variationen diirfen lediglich
im Hinblick auf Veranschaulichungen, welche charakteristische Textsorten sowie bildli-
che und numerische Reprisentationen betreffen, in Bezug auf einzelne, vertiefende fach-
und themenspezifische Konsolidierungen und zu guter Letzt in Hinsicht auf padagogisch-
didaktische Reduzierungen im Bereich der Lerninhalte fiir die Kranken- und die Forder-
schulen getroffen werden (Bayerisches Staatsministerium fiir Bildung und Kultus, Wis-
senschaft und Kunst 2016, 5). Die formalen und gestalterischen Vorgaben, welche nur in
Ansétzen von den zustidndigen Priifern gesichtet werden konnen, sehen zunichst vor, dass
das physische Gewicht altersentsprechend und die materielle Beschaffenheit des Schul-
buchs hochwertig und nachhaltig ist (Bayerisches Staatsministerium fiir Bildung und
Kultus, Wissenschaft und Kunst 2016, 7). Zudem ist es fiir eine Autorisierung des Schul-
buchs notig, dass eine Bebilderung die Kriterien der Strukturierung, der ZweckmaifBigkeit,
der VerhiltnisméaBigkeit, der Vielfaltigkeit und der punktuellen Akzentuierung beriick-
sichtigen muss (Bayerisches Staatsministerium fiir Bildung und Kultus, Wissenschaft und
Kunst 2016, 6). Ferner stellen das Vorhandensein eines Index iiber die zentralen Schlag-
worter, die schiileraddquate Komprimierung der Lerninhalte sowie das Vorkommen an-
regender Lerngelegenheiten zentrale Formalititen dar (Bayerisches Staatsministerium fiir
Bildung und Kultus, Wissenschaft und Kunst 2016, 6). Insbesondere Letztere ermdgli-
chen die Festigung grundlegender Kompetenzen und miissen durch abwechslungsreiche,
differenzierte Ubungsformate ergiinzt werden, um Individualisierung und Selbstindigkeit

zu fordern (Bayerisches Staatsministerium fiir Bildung und Kultus, Wissenschaft und
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Kunst 2016, 6). Zu den formal-gestalterischen Aspekten sei noch erwéhnt, dass das Lehr-
buch zwar erginzende Vermerke zu literarischen Titeln sowie zu analogen und gebiih-
renfreien digitalen Arbeitshilfen enthalten darf, jedoch auf die Angabe von Websites ver-
zichtet werden muss (Bayerisches Staatsministerium fiir Bildung und Kultus, Wissen-
schaft und Kunst 2016, 7). Abschlie8end sei hinsichtlich der allgemeinen Richtlinien auf
die inhaltlichen Aspekte eingegangen, welche ihrerseits rechtliche, lehrplanbezogene,
darstellungsspezifische und didaktisch-methodische Vorgaben treffen. Zunéchst gilt es
aus rechtlicher Sicht bei der Schulbuchbegutachtung unter Beriicksichtigung der Aktua-
litdt allgemeine, schulische und fachspezifische Gesetze und Verordnungen sowie das
Verfassungsrecht heranzuziehen, wéhrend die lehrplanbezogene Legitimierung ihren
Schwerpunkt auf textueller und graphischer Ebene auf eine umfassende Repréisentation
der Lerninhalte sowie auf eine vollstindige Abbildung der fachspezifischen und facher-
tibergreifenden Fahigkeiten und Fertigkeiten legt (Bayerisches Staatsministerium fiir Bil-
dung und Kultus, Wissenschaft und Kunst 2016, 8). Darstellungsspezifische Aspekte set-
zen zundchst auf die Ausgeglichenheit beim Einsatz von Bild und Text, auf die Vermei-
dung politisch-ideologischer Beeinflussungen sowie auf den Verzicht von diskriminie-
renden Reprisentationen, wodurch insbesondere die Gleichberechtigung, die Integration
und die Inklusion fiir eine konforme Veranschaulichung der Inhalte von Bedeutung sind
(Bayerisches Staatsministerium flir Bildung und Kultus, Wissenschaft und Kunst 2016,
8). Diesbeziiglich gilt es zu spezifizieren, dass zum einen der Begriff Gleichberechtigung
auf die geschlechtliche Gleichwertigkeit, die moderne weibliche Lebensrealitit und die
vielfdltigen Lebensformen verweist, wihrend zum anderen das Wort Integration sugge-
riert, dass das Lehrwerk soziokulturelle Diversitit darstellen und die Toleranz fiir die
vielféltigen existenten Sexualpriaferenzen unterstiitzen sollte (Bayerisches Staatsministe-
rium fiir Bildung und Kultus, Wissenschaft und Kunst 2016, 9). Das Schulbuch sollte
zudem im Sinne des inklusiven Gedankens einerseits Menschen mit Beeintrachtigungen
thematisch und gestalterisch reprasentieren und andererseits dazu beitragen, dass sich
diese eigenstdndig und ihrem personlichen Lernstand entsprechend mit den Inhalten aus-
einandersetzen konnen (Bayerisches Staatsministerium fiir Bildung und Kultus, Wissen-
schaft und Kunst 2016, 9). Die didaktisch-methodischen Vorgaben machen Angaben zur
Sachrichtigkeit, AltersgeméBheit und Verstindlichkeit, zur Methodik, zu den facherver-
bindenden und facheriibergreifenden Verkniipfungen, zur Motivation sowie zu den Auf-
gabenstellungen. Dabei stehen die zur Sachrichtigkeit zihlende fachliche Korrektheit und
eigenverantwortliche Wahl der Methodik seitens der Autoren angesichts des aktuellen

Forschungsstands ebenso wie die inhaltliche, methodische, sprachliche und zeitliche An-
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gemessenheit, welche vom Alter und von der Schulart der Lernenden abhédngig ist, im
Fokus der Uberpriifung (Bayerisches Staatsministerium fiir Bildung und Kultus, Wissen-
schaft und Kunst 2016, 10). Des Weiteren gilt es die in Lehrwerke eingebauten Verkniip-
fungen zu anderen Fichern sowie iibergreifende Bildungs- und Erziehungsziele im Blick
zu haben und sicherzustellen, dass die festgelegten kompetenzorientierten Inhalte und
Ziele zur Motivation der Lernenden beitragen, damit sie sich nachhaltig und weiterfiih-
rend mit den Schwerpunkten auseinandersetzen konnen (Bayerisches Staatsministerium
fiir Bildung und Kultus, Wissenschaft und Kunst 2016, 10 f.). Aus didaktisch-methodi-
scher Sicht soll nun noch abschlieBend angemerkt werden, dass die Aufgabenstellungen
von den Eigenschaften der Offenheit, des Alltagbezugs sowie des eigenstindigen Den-
kens gekennzeichnet sein, thematische Beziige zu Wirtschaft und Umwelt aufweisen und
verschiedene Formen der Darstellung verwenden sollten (Bayerisches Staatsministerium
fiir Bildung und Kultus, Wissenschaft und Kunst 2016, 11 f.). Im Kriterienkatalog finden
sich zudem auch Vorgaben zur Medienbildung und zum Einsatz von Werbung. Erstere
impliziert das Anbahnen einer allumfassenden Medienkompetenz, die zur Personlich-
keitsentwicklung der Kinder beitrdgt (Bayerisches Staatsministerium fiir Bildung und
Kultus, Wissenschaft und Kunst 2016, 9 f.), wiahrend im Hinblick auf die Werbung zu
priifen ist, dass im Schulbuch keine kommerziellen Werbeanzeigen abgebildet werden.
Hier gilt es anzumerken, dass davon Verweise auf einschldgige Literatur, Begleitmaterial
und fiir den Unterricht relevante Inserate ausgenommen sind (Bayerisches Staatsministe-

rium fiir Bildung und Kultus, Wissenschaft und Kunst 2016, 12 f.).

Im Weiteren werden nun die Schulbuchkriterien der Grundschule genauer beleuchtet,
wobei der Fokus zunichst bezugnehmend auf die in Abschnitt 6.2.2 eingegrenzte Mate-
rialstichprobe auf den allgemeinen Anforderungen und danach auf den fachspezifischen
Merkmalen im Fach Deutsch liegen wird. Die facheriibergreifenden Kriterien sehen zu-
ndchst vor, dass das Schulbuch mit der Bayerischen Verfassung konform ist und in die-
sem Sinne christlich-demokratische Werte und das Bayerische Kulturgut vermittelt, ge-
schlechterspezifische Stereotypisierungen vermeidet sowie Kreativitit, problemlosendes
Denken und eine tolerante Haltung fordert (Bayerisches Staatsministerium fiir Bildung
und Kultus, Wissenschaft und Kunst 2017, 2). AuBBerdem gilt es sicherzustellen, dass das
Lehrwerk dem Bildungsauftrag der Grundschule gerecht wird, indem die Inhalte unter
Berticksichtigung der Inklusion und der Heterogenitit einerseits einen Lebensweltbezug
aufweisen, sich andererseits am Kind und an der Sache orientieren und zudem dazu bei-

tragen, dass eine ganzheitliche Forderung zu miindigen Biirgern sowie die Aneignung
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grundlegender Kompetenzen mit Riicksicht auf die lehrplanbezogenen Bildungs- und Er-
ziehungsziele moglich sind (Bayerisches Staatsministerium fiir Bildung und Kultus, Wis-
senschaft und Kunst 2017, 2). Zu guter Letzt sei zu den allgemeinen Anforderungen ge-
sagt, dass eine Uberpriifung der Konformitit mit grundschulspezifischen Unterrichts-
grundsitzen stattfindet. Diese sehen unter anderem vor, dass das Lehrwerk den aktuellen
Richtlinien in der Gestaltung, im Aufbau und in der Realisierung der Aufgaben gerecht
wird sowie einen kompetenzorientierten, ganzheitlichen Lernprozess und das selbststén-
dige Lernen, Denken und Reflektieren anregt (Bayerisches Staatsministerium fiir Bildung
und Kultus, Wissenschaft und Kunst 2017, 3 f.). Dabei stehen eine altersgeméfe Umset-
zung und der Einsatz von Scaffoldingelementen im Vordergrund (Bayerisches Staatsmi-
nisterium fiir Bildung und Kultus, Wissenschaft und Kunst 2017, 3). Die Begutachtung
der fachspezifischen Merkmale im Fach Deutsch, welche im Rahmen dieser Arbeit auf-
grund ihrer Relevanz fiir den Forschungsgegenstand im Vordergrund stehen, sieht vor,
dass tiberpriift wird, ob ,,das Lernmittel insgesamt den Intentionen, Vorgaben und Ge-
wichtungen des Fachlehrplanes, des Fachprofils und der grundlegenden Kompetenzen*
entspricht (Bayerisches Staatsministerium fiir Bildung und Kultus, Wissenschaft und
Kunst 2017, 5). In diesem Sinne folgt eine Konkretisierung zu den schulbuchbezogenen
Anforderungen von Fibeln und deren Arbeitsheften, zu Schulbiichern und Arbeitsheften
im Lernbereich Sprachgebrauch und ,,Sprache untersuchen und reflektieren®, welche im
Fokus dieser Untersuchung stehen, sowie zu den Lesebiichern. Der Kriterienkatalog zu
den Fibeln und deren Arbeitshefte, die dem Schriftspracherwerb dienen, enthalten Vor-
gaben zur methodisch-didaktischen Konzeption, zum Inhalt, zur verwendeten Sprache
und zur graphischen Gestaltung (Bayerisches Staatsministerium fiir Bildung und Kultus,
Wissenschaft und Kunst 2017, 5 f.). Hinsichtlich der methodisch-didaktischen Direktive
ist zu sagen, dass das Vorhandensein von methodenintegrierenden Ansdtzen, kontinuier-
lichen Verkniipfungen von Lesen und Schreiben, der Einsatz von differenzierenden Auf-
gabenformaten und die Forderung der Sprachbewusstheit sowie des Lernens mit allen
Sinnen und der Reflexionsfihigkeit essenziell sind (Bayerisches Staatsministerium fiir
Bildung und Kultus, Wissenschaft und Kunst 2017, 5). Die Inhalte, welche einen Lebens-
weltbezug aufweisen und von Vielfalt geprigt sind, sollten anregend und motivierend
verfasst sein (Bayerisches Staatsministerium fiir Bildung und Kultus, Wissenschaft und
Kunst 2017, 5 f.). Aus sprachlicher Sicht wird analysiert, ob eine Phonem-Graphem-Kor-
respondenz sowie eine kindgerechte, angemessene und sukzessive Progression der Lern-
inhalte vorliegen, wéahrend auf bildlich-graphischer Ebene im Vordergrund steht, dass die

mit dem Text verkniipften Bilder einen Anreiz bieten, eine Funktion erfiillen und facher-
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iibergreifend verwendet werden (Bayerisches Staatsministerium fiir Bildung und Kultus,
Wissenschaft und Kunst 2017, 6). Zu den arbeitsheftspezifischen Vorgaben, welche eben-
falls staatlichen Vorgaben unterliegen, sei erwihnt, dass auf ihre ausfiihrliche Darstellung
aufgrund des fehlenden Bezugs zu dieser schriftlichen Ausarbeitung verzichtet wird. Die
Begutachtung von Leseblichern bringt zunachst mit sich, dass die Inhalte auf ithre Ange-
messenheit und das passende Schriftbild tiberpriift werden (Bayerisches Staatsministe-
rium fiir Bildung und Kultus, Wissenschaft und Kunst 2017, 8). Des Weiteren erfolgt eine
Kontrolle dariiber, ob das interkulturelle und facheriibergreifende Arbeiten am und mit
dem Text mdglich ist, ob die Lesefertigkeit und -fahigkeit an unterschiedlichen, motivie-
renden und lebensweltbezogenen Textsorten erfolgt und ob eine Medienkompetenz im
weiten Sinne aufgebaut werden kann (Bayerisches Staatsministerium fiir Bildung und
Kultus, Wissenschaft und Kunst 2017, 8 f.). SchlieBlich sei nun noch auf den Kriterien-
katalog flir den vierten Lernbereich ,,Sprachgebrauch und Sprache untersuchen und re-
flektieren* eingegangen, der damit auch den thematischen Schwerpunkt dieser Arbeit

umfasst und in diesem Sinne liberpriift, ob folgende Fragen bejaht werden konnen:

,Entspricht das Schriftbild in Grée und Form den Erfordernissen des Lehrplans und der
Altersstufe?

Werden die Schiiler durch authentische, lebensnahe und entwicklungsgeméfie Sprachsituati-
onen zum Sprachhandeln angeregt? Sind die Bilder und Texte der jeweiligen Altersstufe be-
ziiglich Interesse, Verstdndnis und Konzentrationsfahigkeit angemessen?

Ermoglicht der Aufbau des Lernmittels dem Kind, Sprache in ihrer pragmatischen, semanti-
schen und syntaktischen Dimension zu erfassen?

Entsprechen die angebotenen Texte den Anforderungen des Lehrplans hinsichtlich sprachli-
cher und inhaltlicher Qualitat?

Sind die einzelnen Teilbereiche des Lernbereichs Sprache und Sprachgebrauch untersuchen
und reflektieren (sprachliche Verstdndigung untersuchen, Gemeinsamkeiten und Unter-
schiede von Sprachen entdecken, an Wortern, Séatzen, Texten arbeiten, grundlegende sprach-
liche Strukturen und Begriffe kennen und anwenden) in ausgewogenem Umfang enthalten?
Sind auch die anderen Lernbereiche des Faches Deutsch (Schreiben, Lesen — mit Texten und
weiteren Medien umgehen, Sprechen und Zuhéren) in ausgewogenem Umfang enthalten und
werden sie sinnvoll miteinander verkniipft? Fordert das Lernmittel integrative Sprachlern-
prozesse?

Wird Sprache in unterschiedlichen Verwendungszusammenhédngen untersucht, nicht nur in
gedruckten Texten, sondern auch gesprochene Sprache, Sprache in Filmen, etc.?

Sind Aufgabenstellungen enthalten, durch die bereits erworbenes Wissen angewendet und
dadurch erneut gesichert wird?“ (Bayerisches Staatsministerium fiir Bildung und Kultus,

Wissenschaft und Kunst 2017, 7).
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Des Weiteren folgen nun Spezifikationen zu den einzelnen thematischen Schwerpunkten
des soeben dargelegten Lernbereichs, zu denen unter anderem auch die grammatikali-
schen Inhalte zdhlen (Bayerisches Staatsministerium fiir Bildung und Kultus, Wissen-
schaft und Kunst 2017, 7). Hierbei wird unter anderem iiberpriift, ob und inwieweit die
Gestaltungsmittel der deutschen Sprache untersucht, beschrieben und reflektiert werden,
ob dies unter Verwendung von Fachbegriffen und unter Berticksichtigung der Mehrspra-
chigkeit geschieht und ob die Aneignung von passenden Lernstrategien ermdglicht wird
(Bayerisches Staatsministerium flir Bildung und Kultus, Wissenschaft und Kunst 2017,
7). Aullerdem wird zum einen fiir eine korrekte Rechtschreibung vorgegeben, dass der
vielféltige und individualisierbare Wortschatz anhand von Strategien erworben und auto-
matisiert werden soll, und zum anderen wird beschlossen, dass der Lernbereich ,,Texte
planen, schreiben und tiberarbeiten* die unterschiedlichen Textfunktionen représentiert,
der Schreibanlass ebenso wie der gesamte Schreibprozess anregend ist und dass die Me-
dienkompetenz gefordert wird (Bayerisches Staatsministerium fiir Bildung und Kultus,
Wissenschaft und Kunst 2017, 7). Aus der soeben dargelegten kriterialen Beschreibung
im Fach Deutsch geht hervor, dass Vorgaben im Lernbereich Sprechen und Zuhoren feh-
len. Zum anderen lésst sich festhalten, dass sich die fiir Deutsch als Zweitsprache rele-
vanten Merkmale, auf die im folgenden Kapitel 5 ,,Prinzipien der sprachlichen Bildung
bei Deutsch als Zweitsprache Lernenden* néher eingegangen werden soll, bereits in An-
sdtzen im Kriterienkatalog zur Begutachtung von Lernmitteln und somit schlussfolgernd

auch in den Deutsch-Lehrwerken wiederfinden.

4.3 Der Einsatz von Sprachbiichern im Deutschunterricht

Im Folgenden wird nédher auf das fiir das Forschungsvorhaben relevante Medium Sprach-
buch eingegangen, welches in seiner Funktion als Lehr- und Lernbuch die gingigen und
bereits erlduterten schulbuchbezogenen Vorgaben erfiillt (Hoppe 2021, 151) sowie aus
thematischer Sicht die Aspekte der Grammatik, der Kommunikation und des richtigen
Schreibens umfasst (Hoppe 2021, 157). Zudem weist das Schulsprachbuch im Laufe sei-
ner historisch-konzeptionellen Entwicklung aus sprachwissenschaftlicher Perspektive be-
reits eine Vielzahl an unterschiedlichen Schwerpunktsetzungen auf, welche einerseits von
den stetig wandelnden Sprachkonzepten definiert und anderseits vom Bestreben nach un-

terschiedlichen Absichten geprigt werden (Bredel 2007, 255 f.).

In diesem Sinne sei zunédchst ndher auf die historische Entwicklung des Sprachbuchs ein-

gegangen, welche ithren wissenschaftlichen Ursprung in den signifikanten Umbriichen
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der 1960er Jahre und der autkommenden Sprachbuchkritik der 1970er Jahre hat (Hoppe
2021, 157 £.). Dabei wird zunichst die bis in die 1950er andauernde lateinische Gramma-
tik vom muttersprachlichen Deutschunterricht abgelost, wobei dem Sprachbuch im All-
gemeinen eine ergidnzende und dem Lehrer eine gestaltende Funktion zugesprochen wird
(Hoppe 2021, 158 f.). Dabei stehen die Verkniipfung von Inhalt und Form, die Wort-
schatzarbeit sowie das Entdecken und Reflektieren der Besonderheiten der deutschen
Sprachstrukturen im Vordergrund (Hoppe 2021, 158). Ende der 1960er Jahre folgt dann
eine Reform der Sprachbiicher, die einen linguistischen Schwerpunkt setzt und damit im
Sinne eines Focus-on-Form-Ansatzes Sprachstrukturen mit dem Ziel der kommunikati-
ven Erweiterung miindlicher und schriftlicher Kompetenzen in den Vordergrund stellt
(Hoppe 2021, 159). Insbesondere die wissenschaftlich ausgerichtete Beschreibung und
Reflexion sprachlicher Strukturen spielt dabei im Unterricht eine zentrale Rolle, wobei
es kritisch festzuhalten gilt, dass der Bezug zur handelnden Situation oftmals rein analy-
tischer Natur ist und somit eine didaktisch-methodische Aufbereitung der Inhalte fehlt,
was zudem dazu fiihrt, dass anwendungsorientierte Ubungen nur wenig Beachtung finden
(Hoppe 2021, 159 f.). Im Laufe der 1970er Jahre verlagert sich der Schwerpunkt dann im
Sinne einer soziolinguistischen Perspektive auf den kommunikativen Aspekt von Spra-
che, sodass die Aufmerksamkeit vermehrt auf der Interaktion und weniger auf der expli-
ziten Vermittlung grammatikalischer Inhalte liegt (Hoppe 2021, 160). Ziel ist es dabei,
dass die Lernenden eigenstindig in handlungsorientierten Aufgabenstellungen sprachli-
che Strukturen anwenden und damit der Ausbau von Kommunikationskompetenzen unter
Berticksichtigung metasprachlicher Reflexionen begiinstigt wird (Hoppe 2021, 161). Bei
der grammatikalischen Einbettung in kommunikative Situationen gilt es auflerdem kri-
tisch zu hinterfragen, ob diese authentisch sind und ob die implizite Thematisierung von
sprachlichen Strukturen zur Verinnerlichung ausreichend ist (Boueke 1979, 435). In den
spaten 1970er und in den 1980er Jahren steht das Ziel der Kommunikation mit der Fo-
kussierung von aktiver zwischenmenschlicher Interaktion im Vordergrund, wobei Letz-
tere im Rahmen eines realen oder fiktiven Kontextes (Hoppe 2021, 161) stattfindet. In
den Sprachbiichern der Grundschule werden in diesem Sinne anregende Situationen mit
einem Lebensweltbezug als Kommunikationsanlass gewihlt, wobei es auch hier zu be-
denken gilt, dass dieser situationsorientierte Ansatz die Grammatik einerseits von wis-
senschaftlichen Fundierungen entkoppelte und sie andererseits als Unterrichtsthema in
den Hintergrund riickt (Hoppe 2021, 162). Seit den 1990er Jahren orientieren sich die im
Unterricht eingesetzten und zunehmend schiilerorientierten Sprachbiicher unter Verwen-

dung neuer Methoden wieder zunehmend an der traditionellen Grammatik und legen
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thren Fokus dabei auf grammatikalische Aspekte, auf die Rechtschreibung und auf den
Einsatz von Anwendungsiibungen, was zu einer Reduzierung des Faktors Kommunika-
tion fithrt (Hoppe 2021, 162 f.). So lassen sich aus historischer Sicht in Anlehnung an
Hermann Helmers abschlieBend insgesamt drei Sprachbuchtendenzen identifizieren, die
das Sprachbuch als Grammatik, als Sachbuch oder als Arbeitsbuch interpretieren (Hel-
mers 1972, 103), wobei diese Unterteilung lediglich einer groben Orientierung dient und
aktuelle Systematisierungsversuche detaillierter und differenzierter ausfallen miissen

(Hoppe 2021, 158).

So erscheint es in Bezug auf die aktuellen Sprachbiicher zunichst sinnvoll, die Besonder-
heiten der Konzeptionskriterien sowie ihre Aufgabentypen zu erldutern, durch die sie sich
von anderen Schulbiichern abheben. Im Hinblick auf die Beurteilungskriterien von
Sprachbiichern gilt es fiir den unterrichtlichen Einsatz neben den bereits staatlich-minis-
teriellen Vorgaben zundchst aus wissenschaftlicher Perspektive zu betonen, dass der Fo-
kus auf dem konzeptionellen Aufbau, den behandelten Themen und den ausgewéhlten
Lerngegenstdnden sowie auf den verwendeten Methoden liegt (Hoppe 2021, 172). Zudem
stehen aus fachlicher Sicht der sachgerechte Umgang mit Texten und die Textproduktion
sowie die Wissensvermittlung und die Sprachreflexion im Fokus der Analyse (Hoppe
2021, 173 f.). Ein weiteres Charakteristikum stellen die in Sprachlehrwerken verwende-
ten Aufgabentypen dar, die sich dadurch ausweisen, dass sie sach- und adressatenbezo-
gen, zielorientiert sowie funktional konzeptioniert sind, wobei die genaue Ausrichtung
und Umsetzung stets von den unterrichtlichen und personellen Rahmenbedingungen ab-
hiangig ist (Ulrich 1996, 550). Die Aufgabenstellungen kénnen zudem im Hinblick auf
thr Vorgehen in induktiv und deduktiv, beziiglich ihrer Orientierung in prozess- und er-
gebnisgeleitet, hinsichtlich des Formats in offen und geschlossen sowie die Funktion be-
treffend in eindimensionale und multiperspektivische Ubungen unterteilt werden (Hoppe

2021, 170).

Im Folgenden soll nun zur Kldrung der Thematik noch néher auf die Typologisierung der
im Unterricht eingesetzten Schulbiicher eingegangen werden, welche eine Unterteilung
der Publikationen in reine und integrierende Sprachlehrwerke vorsieht (Hoppe 2021,
163). Bei den reinen Sprachbiichern kann in Abhéngigkeit von der thematischen Schwer-
punktsetzung und der inhaltlichen Priorisierung nochmals eine Unterscheidung in eine
strenge und eine aufgeweichte Gliederung getroffen werden (Hoppe 2021, 163). Erstere
fokussiert insbesondere den kommunikativen und den sprachreflektierenden Umgang mit

Sprache sowie die aktive Auseinandersetzung mit Texten, wihrend Sprachbiicher mit
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einer aufgeweichten Gliederung auch den Inhalt, das Verfassen und Uberarbeiten ver-
schiedener Textsorten sowie zunehmend auch literarische Texte in den Vordergrund der
Arbeit riicken (Hoppe 2021, 163). Alle Lehrwerke haben indes gemein, dass sie den The-
menbereich des richtigen Schreibens als gesondertes Kapitel behandeln und der Ausbau
der Lesekompetenz zunehmend in die Konzeption der Sprachbiicher miteingebunden
wird (Hoppe 2021, 163 f.). Das konzeptionelle Fundament integrierender Sprachlehr-
werke besteht darin, dass sie facher- und lernbereichsiibergreifend aufgebaut sind, sodass
im Rahmen des Faches Deutsch zwei oder mehrere Inhaltsbereiche, insbesondere die der
Lese- und Sprachbiicher, im Rahmen eines Themengegenstands verkniipft vermittelt wer-
den koénnen, wobei zur Kennzeichnung und Erlduterung fachlicher Schwerpunkte auf
Markierungen und Anhidnge zum Nachschlagen zuriickgegriffen wird (Hoppe 2021, 164
f.). Die Erweiterung der methodischen Féhigkeiten und Fertigkeiten der Lernenden steht
dabei ebenso wie die Einbettung der grammatikalischen Inhalte in sinnvolle Kontexte zu
deren Legitimation im Vordergrund (Hoppe 2021, 164 f.). Diesbeziiglich gilt es jedoch
kritisch anzumerken, dass ein lernbereichsintegrierendes Vorgehen zur Erarbeitung
sprachuntersuchender Aspekte aufgrund der oftmals undetaillierten Ausfiihrung nicht im-
mer zielfilhrend ist und dass diese Sprachbiicher nur auf unzureichende Art und Weise
die methodisch-didaktischen Erkenntnisse zur Wissensvermittlung bei Deutsch als

Zweitsprache Lernenden beriicksichtigen und umsetzen (Hoppe 2021, 165 f.).

Aus dieser Typologisierung lassen sich wiederum die Einsatzmoglichkeiten von Sprach-
lehrwerken ableiten, die in unterrichtsleitend und unterrichtsbegleitend unterteilt werden
konnen und in diesem Sinne von der funktionalen Interpretation des Begriffs unterrichts-
erleichternd seitens der Lehrkraft abhéngig sind (Lesch 2003, 128). Findet das Lehrwerk
in seiner unterrichtsleitenden Rolle Verwendung, so werden die Ausgangssituation, der
Unterrichtsgegenstand und die Aufgabenformate vom Sprachbuch vorgegeben, sodass es
zu einer Begrenzung des Erfahrungshorizonts kommen kann, was insbesondere in Bezug
auf die reinen Sprachbiicher mit einer engen Gliederung zu konnotieren ist (Lesch 2003,
128). Die unterrichtsbegleitende Funktion sieht hingegen vor, das Sprachlehrwerk als un-
terrichtliches Medium zu interpretieren, dessen thematische Schwerpunktsetzung und
zeitlicher Umfang von den methodisch-didaktischen Entscheidungen der jeweiligen
Lehrkraft bestimmt werden, wobei diese Form der Einsatzmdglichkeit vor allem bei in-

tegrativen Sprachbiichern zum Tragen kommt (Lesch 2003, 128).

Insgesamt ldsst sich somit zusammenfassen, dass die aktuell eingesetzten Publikationen

unabhéngig von ihrer Typisierung und ithrem unterrichtlichen Einsatz den Fokus auf die
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Rechtschreibung und die Grammatik legen und ein vermehrtes Aufkommen von Auto-
matisierungs- und Anwendungsaufgaben zu beobachten ist, sodass das Lehrwerk ver-
stirkt als Planungsgrundlage fiir die Lehrkrifte fungiert (Lesch 2003, 139). Dabei stehen
die methodische Ausrichtung und die Orientierung am Kind im Vordergrund, wobei ins-
besondere Letztere ein Anzeichen fiir die einsetzende Verdanderung der Konzeption und

des Verstédndnisses von Sprachbiichern darstellt (Hoppe 2021, 163).

4.4 Zugelassene Grundschulsprachbiicher fiir das Unterrichtsfach Deutsch

gemill dem bayerischen LehrplanPLUS

Wie im Rahmen dieses Kapitels aus den bis dato ausfiihrlich erlduterten Zulassungsmo-
dalitdten und -kriterien hervorgeht, unterliegen Lernmittel staatlichen Regularien, die in
Form eines Zulassungsverfahrens sowohl bei analogen als auch bei digitalen Angeboten
greifen, um Qualitdt und Lehrplankonformitét zu gewéhrleisten (Bayerisches Staatsmi-
nisterium fiir Bildung und Kultus, Wissenschaft und Kunst 2021a)°. Das daraus resultie-
rende Angebot, aus dem auch die im Rahmen dieser Arbeit analysierte Materialstichprobe
stammt, wird in schulart- und lehrplanspezifischen Listen aufgefiihrt, wobei eine termi-
nologische Unterscheidung der Lernmittel in zulassungspflichtig, nicht zulassungspflich-
tig und lernmittelfrei erfolgt (Bayerisches Staatsministerium fiir Bildung und Kultus,

Wissenschaft und Kunst 2021a)°.

Zunichst sei zur Klarung des Begriffs Lernmittel erwéhnt, dass es sich dabei um ein fiir
den gesamten Lernprozess unterstiitzendes Medium handelt und somit aus definitorischer
Sicht neben Schulbiichern zum Beispiel auch Arbeitshefte und Blitter umfasst (Bayeri-
sche Staatskanzlei 2009)’. Diesbeziiglich werden unter der Bezeichnung zulassungs-
pflichtige Lernmittel all die Erzeugnisse wie beispielsweise ,,Schulbiicher, Atlanten, For-
melsammlungen, Gedichtsammlungen sowie von Verlagen hergestellte Arbeitshefte und
Arbeitsblétter gefasst, die dazu verpflichtet sind, sich einem von der Schulaufsicht
durchgefiihrten Genehmigungsverfahren zu unterziehen, wobei das Nichtbestehen einen

unterrichtlichen Einsatz der nicht zugelassenen Werke auch mit Einverstidndnis aller

3 https://www.km.bayern.de/lehrer/unterricht-und-schulleben/lernmittel.html (zuletzt aufgerufen:
12.07.2021).

¢ https://www.km.bayern.de/lehrer/unterricht-und-schulleben/lernmittel.html (zuletzt aufgerufen:
12.07.2021).

7 https://www.gesetze-bayern.de/Content/Document/Bay VwV229856/true (zuletzt aufgerufen:
12.07.2021).
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Beteiligten aus rechtlicher Sicht unmdoglich macht (Bayerische Staatskanzlei 2009)8.
Nicht zulassungspflichtige Lernmittel, zu denen ,,Schreib- und Zeichengeréte, Taschen-
rechner und digitale Medien [...] sowie von den Lehrkriften hergestellte Unterrichtsma-
terialien in Papierform* gehdren, unterliegen keiner unmittelbaren staatlichen Kontrolle,
miissen jedoch trotzdem konform mit den Bildungszielen, dem geltenden Recht und dem
aktuellen Lehrplan sein (Bayerische Staatskanzlei 2009)°. Der letzte Begriff, der der
Lernmittelfreiheit, setzt sich hingegen mit der Kostenfrage auseinander und impliziert,
dass die Unkosten durch den Triger gedeckt werden, wobei dies sowohl zulassungs-
pflichtige als auch nicht zulassungspflichtige Lernmittel betreffen kann (Bayerische

Staatskanzlei 2009)!°.

Im Anschluss folgt nun in Anlehnung an das offizielle und vom Bayerischen Staatsmi-
nisterium flir Unterricht und Kultus veroffentlichte Verzeichnis eine Auflistung der for-
schungsrelevanten Lehrwerke. Im Rahmen der zur wissenschaftlichen Untersuchung not-
wendigen quantitativen Eingrenzung werden die im Rahmen dieser Arbeit dargelegten
und ndher beschriebenen Schulbiicher daher auf die Lehrwerke reduziert, die wie aus-
fiihrlich in Abschnitt 3.1 ,,Der Begriff Schulbuch* erldutert im engen Sinne nach Wiater
ein Schulbuch darstellen, im Bundesland Bayern fiir die Schulart Grundschule zugelassen
und lernmittelfrei sind, im Fach Deutsch eingesetzt werden und sich auf inhaltlicher
Ebene mit dem Lernbereich ,,Sprachgebrauch und Sprache untersuchen und reflektieren*
auseinandersetzen. Demnach werden die Worterbiicher sowie die Arbeits- und Ubungs-
hefte aufgrund des fehlenden systematischen Aufbaus des Jahresstoffes beziehungsweise
aufgrund ihrer beschriinkten Ubereinstimmung mit den sich aus der didaktischen Per-
spektive ableitbaren Merkmalen in der Auflistung ausgelassen (Wiater 2003, 1 f.). Die
Deutschsprachbiicher werden zudem in analoge und digitale Werke unterteilt und vor
dem Hintergrund des Erscheinungsverlags und der Lehrwerkreihe sortiert. Dabei enthal-
ten die folgenden tabellarischen Darstellungen, welche auf den Informationen des Ver-
zeichnisses der zugelassenen lernmittelfreien Lernmittel des Bayerischen Kultusministe-
riums vom 15.06.2021 basieren, Hinweise zum Titel und zum Autor, zur sogenannten

ISBN, der Internationalen Standardbuchnummer, zur Auflage, zum Preis sowie zur Zu-

8 https://www.gesetze-bayern.de/Content/Document/Bay VwV229856/true (zuletzt aufgerufen:
12.07.2021).

° https://www.gesetze-bayern.de/Content/Document/Bay VwV229856/true (zuletzt aufgerufen:
12.07.2021).

10 https://www.gesetze-bayern.de/Content/Document/Bay VwV229856/true (zuletzt aufgerufen:
12.07.2021).
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lassungsnummer und zum Zulassungsdatum (Bayerisches Staatsministerium fiir Bildung
und Kultus, Wissenschaft und Kunst 2021b, 5 f.). Zunédchst werden im Folgenden die
analogen Werke nédher beleuchtet. Wie aus Tabelle 1 hervorgeht, verfiigt der Cornelsen
Verlag iiber drei lernmittelfreie Sprachbuchreihen, welche jeweils die Klassenstufen zwei
bis vier umfassen und nach ihrem Preis und ihrem Zulassungsdatum vergleichbar sind
(Bayerisches Staatsministerium fiir Bildung und Kultus, Wissenschaft und Kunst 2021b,
51).

Tabelle 1: Analoge Schulbiicher fiir den Lernbereich ,,Sprachgebrauch und Sprache untersuchen und re-

flektieren* — Cornelsen Verlag (Berlin/Miinchen)

Zulassun .
Name Autor bzw. Auf- ISBN Nummergund Preis
Herausgeber lage in€
Datum
Einsterns Schwester 2: - Marion Bauer 1. 978-3-06- 124/14-GS 09,25
Themenheft 1 - Jutta Maurach 2014  083439-8 20.06.2014
Einsterns Schwester 2: - Marion Bauer 1. 978-3-06- 124/14-GS 09,25
Themenheft 2 - Jutta Maurach 2014  083590-4 20.06.2014
g Einsterns Schwester 2: - Marion Bauer 1. 978-3-06- 124/14-GS 09,25
% Themenheft 3 - Jutta Maurach 2014  083591-1 20.06.2014
m Einsterns Schwester 2: - Marion Bauer 1. 978-3-06- 124/14-GS 09,25
g Themenheft 4 - Jutta Maurach 2014  083592-8 20.06.2014
2 Einsterns Schwester 3: - Marion Bauer 1. 978-3-06- 105/15-GS 09,25
5 Themenheft 1 - Jutta Maurach 2015  083597-3 26.06.2015
§ Einsterns Schwester 3: - Marion Bauer 1. 978-3-06- 105/15-GS 09,25
= Themenheft 2 - Jutta Maurach 2015  083598-0 26.06.2015
) Einsterns Schwester 3: - Marion Bauer 1. 978-3-06- 105/15-GS 09,25
% Themenheft 3 - Jutta Maurach 2015  083599-7 26.06.2015
3 Einsterns Schwester 3: - Marion Bauer 1. 978-3-06- 105/15-GS 09,25
é Themenheft 4 - Jutta Maurach 2015  083600-0 26.06.2015
% Einsterns Schwester 4: - Marion Bauer 1. 978-3-06- 10/16-GS 09,25
E Themenheft 1 - Jutta Maurach 2016  083608-6 28.01.2016
k= Einsterns Schwester 4: - Marion Bauer 1. 978-3-06- 10/16-GS 09,25
K Themenheft 2 - Jutta Maurach 2016  083607-9 28.01.2016
Einsterns Schwester 4: - Marion Bauer 1. 978-3-06- 10/16-GS 09,25
Themenheft 3 - Jutta Maurach 2016  083610-9 28.01.2016
Einsterns Schwester 4: - Marion Bauer 1. 978-3-06- 10/16-GS 09,25
Themenheft 4 - Jutta Maurach 2016  083609-3 28.01.2016
, Jo-Jo Sprachbuch 2 - Isabelle Lux 1. 978-3-06- 153/14-GS 19,50
‘é § 2014  083084-8 23.07.2014
(%. & Jo-Jo Sprachbuch 3 - Olga Brinster 1. 978-3-06- 86/15-GS 19,50
oo - Isabelle Lux 2015  083086-2 19.06.2015
3 _§ Jo-Jo Sprachbuch 4 - Olga Brinster 1. 978-3-06- 154/15-GS 19,50
— - Cornelia Holzer 2015  083088-6 20.10.2015
. Mein Sprachbuch 2 - Andrea Klug 1. 978-3-7627- 51/14-GS 19,99
§ § und andere 2014  0508-6 22.05.2014
(%. & Mein Sprachbuch 3 - Gabi Hahn 1. 978-3-76277- 64/15-GS 19,99
o o und andere 2015 0514-7 02.06.2015
g _§ Mein Sprachbuch 4 - Sandra Duscher 1. 978-3-76277- 166/15-GS 19,99
und andere 2015  0520-8 16.11.2015

Quelle: In Anlehnung an Bayerisches Staatsministerium fiir Bildung und Kultus, Wissenschaft und Kunst
(2021b), 5 1.

In Tabelle 2 kristallisiert sich heraus, dass der Ernst Klett Verlag ebenfalls drei lernmit-
telfreie Sprachbuchreihen publiziert hat, wobei das Sprachbuch Frohes Lernen lediglich

fiir die Jahrgangsstufe 2 gelistet wird und sich bei den Preisspannen und den Zulass-
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ungsdaten deutliche Unterschiede zwischen den einzelnen Buchreihen zeigen (Bayeri-
sches Staatsministerium flir Bildung und Kultus, Wissenschaft und Kunst 2021b, 6 f.).
AulBerdem gilt es im Hinblick auf eine verlagsiibergreifende Kategorisierung zu betonen,
dass die Piri Lernwerkreihe als einziges lernmittelfreies zugelassenes Schulbuch als
Sprach-Lesebuch aufgefiihrt wird (Bayerisches Staatsministerium fiir Bildung und Kul-
tus, Wissenschaft und Kunst 2021b, 7).

Tabelle 2: Analoge Schulbiicher fiir den Lernbereich ,,Sprachgebrauch und Sprache untersuchen und re-
flektieren* — Ernst Klett Verlag (Stuttgart)

Zulassun .
Name Autor bzw. Auf- N Nummerg und Tres
Herausgeber lage in€
Datum
Das Auer - Ruth Dolenc-Petz 1. 978-3-12- 95/14-GS 20,95
5 § Sprachbuch 2 und andere 2014 006720-7 13.06.2014
é" 2 Das Auer - Ruth Dolenc-Petz 1. 978-3-12- 48/15-GS 20,75
u § Sprachbuch 3 und andere 2015 006727-6 15.05.2015
A & Das Auer - Ruth Dolenc-Petz 1. 978-3-12- 54/16-GS 20,75
Sprachbuch 4 und andere 2016 006734-4 01.06.2016
v o Frohes Lernen 2 - Julia Schwarzer 1. 978-3-12- 65/21-GS+ 18,50
2 g Sprachbuch und andere 2021 231312-8 04.06.2021
ue_ @ Frohes Lernen 2 - Irmgard Reithmaier 1. 978-3-12- 158/14-GS 20,95
Sprachbuch und andere 2014 231290-9 04.08.2014
Piri 2 Das Sprach- - Angelika Birk 1. 978-3-12- 364/20-GS+ 22,95
Lese-Buch und andere 2021 300570-1 22.02.2021
QE, Piri 2 Das Sprach- - Birgit Aschenbrenner 1. 978-3-12- 30/14-GS 24,50
&  Lese-Buch und andere 2014 270831-3 22.05.2014
Fi Piri 3 Das Sprach- - Angelika Birk 1. 978-3-12- 29/15-GS 23,95
Z  Lese-Buch und andere 2015 270841-2 20.04.2015
Piri 4 Das Sprach- - Petra Andritzky 1. 978-3-12- 18/16-GS 23,95
Lese-Buch und andere 2016 270851-1 12.02.2016

Quelle: In Anlehnung an Bayerisches Staatsministerium fiir Bildung und Kultus, Wissenschaft und Kunst
(2021b), 6 f.

Tabelle 3 verdeutlicht, dass es sich bei der im Mildenberger Verlag erschienenen lernmit-
telfreien Sprachbuchreihe ABC der Tiere um eine iiber einen lingeren Zeitraum entwi-
ckelte Reihe handelt, die erst seit 2021 auch die Klassenstufe vier umgreift, wobei die
Publikationen der einzelnen Jahrgangsstufen preislich identisch sind (Bayerisches Staats-

ministerium fiir Bildung und Kultus, Wissenschaft und Kunst 2021b, 7).

Tabelle 3: Analoge Schulbiicher fiir den Lernbereich ,,Sprachgebrauch und Sprache untersuchen und re-
flektieren* — Mildenberger Verlag (Offenburg)

Zulassun .
Name Autor bzw. Auflage  ISBN Nummerg und Preis
Herausgeber Datum in€
o  ABCder Tiere 2 - Klaus Kuhn 1. 978-3-619- 184/14-GS 18,99
-;—) Sprachbuch 2014 24231-3 14.11.2014
5 ABCder Tiere 3 - Klaus Kuhn 1. 978-3-619-  43/16-GS 18,99
8 Sprachbuch 2016 34231-0 09.05.2016
/M ABC der Tiere 4 - Klaus Kuhn 1. 978-3-619- 67/21-GS+ 18,99
< Sprachbuch 2021 44231-7 28.05.2021

Quelle: In Anlehnung an Bayerisches Staatsministerium fiir Bildung und Kultus, Wissenschaft und Kunst
(2021b), 7.
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Die drei im Westermann Bildungsmedien Verlag zugelassenen lernmittelfreien Sprach-
bilicher dhneln sich in ihrem Preis, jedoch hebt sich die Reihe Karibu, wie aus Tabelle 4
hervorgeht, von den anderen aufgrund ihrer rezenten Zulassungsdaten sowie ihres feh-
lenden Einsatzes in Klassenstufe vier ab (Bayerisches Staatsministerium fiir Bildung und

Kultus, Wissenschaft und Kunst 2021b, 7).

Tabelle 4: Analoge Schulbiicher fiir den Lernbereich ,,Sprachgebrauch und Sprache untersuchen und re-
flektieren* — Westermann Bildungsmedien Verlag (Braunschweig)

Zulassun .
Name Autor bzw. Auf- ISBN Nummerg und LTS
Herausgeber lage in€
Datum
e Karibu 2 - Astrid Eichmeyer ~ 20. 978-3-14- 188/20-GS+ 19,50
2 9 Sprachbuch und andere Serie A 129145-2 24.07.2020
S 8 Karibu3 - Astrid Eichmeyer ~ 21. 978-3-14- 49/21-GS 19,50
Sprachbuch und andere Serie A 129146-9 04.06.2021
Kleeblatt 2 - Wolfgang Menzel 14. 978-3-507- 87/14-GS 21,50
= Das Sprachbuch Serie A 43372-4 11.06.2014
=5 Kleeblat3 - Wolfgang Menzel  15. 978-3-507-  75/15-GS 21,50
8 & Das Sprachbuch Serie A 43373-1 11.06.2015
M Kleeblatt 4 - Wolfgang Menzel 16. 978-3-507- 70/16-GS 21,50
Das Sprachbuch Serie A 43374-8 07.07.2016
§ Sprachsteine 2 - Cordula Atzhorn  14. 978-3-425- 35/14-GS 20,95
K= Sprachbuch und andere Serie A 12702-6 22.05.2014
2 § Sprachsteine 3 - Cordula Atzhorn  15. 978-3-425- 57/15-GS 20,95
§ & Sprachbuch und andere Serie A 12703-3 21.05.2015
% Sprachsteine 4 - Cordula Atzhorn  16. 978-3-425- 55/16-GS 20,95
Sprachbuch und andere Serie A 12704-0 01.06.2016

Quelle: In Anlehnung an Bayerisches Staatsministerium fiir Bildung und Kultus, Wissenschaft und Kunst
(2021b), 7.

Des Weiteren werden nun die digitalen Werke beschrieben, die inhaltlich mit den Print-
ausgaben libereinstimmen und fiir die Nutzung im Sinne des Datenschutzes eine Einwil-
ligung der Erziehungsberechtigten erfordern (Bayerisches Staatsministerium fiir Bildung
und Kultus, Wissenschaft und Kunst 2021c¢, 1). Wie aus Tabelle 5 hervorgeht, verfiigt der
Cornelsen Verlag auch hier tiber drei lernmittelfreie Sprachbuchreihen, wobei die Reihen
Jo-Jo Sprachbuch und Mein Sprachbuch jeweils die Klassenstufen zwei bis vier und die
E-Book-Version der Themenhefte der Reihe Einsterns Schwester lediglich die Klassen-
stufen drei und vier abdecken. In ihrem Preis und Zulassungsdatum sind die digitalisierten
Lernwerke identisch, wobei es sich um Schuljahreseinzellizenzen handelt und eine Print-
PLUS-Klassenlizenz fiir den Preis von einem Euro pro Schiiler und Schuljahr erhiltlich
ist (Bayerisches Staatsministerium fiir Bildung und Kultus, Wissenschaft und Kunst

2021c, 2).
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Tabelle 5: Digitale Schulbiicher fiir den Lernbereich ,,Sprachgebrauch und Sprache untersuchen und re-
flektieren* — Cornelsen Verlag (Berlin/Miinchen)

Zulassung .
Name ﬁzigifgzggér ggg ISBN Nummer :zs
und Datum
Einsterns Schwester 3: - Marion Bauer 1. 978-3-06- 170/18-GS 08,99
w5 Themenheft 1-4 - Jutta Maurach 2015 084367-1 28.05.2018
E) % g E-Book
g E g Einsterns Schwester 4: - Marion Bauer 1. 978-3-06-  170/18-GS 08,99
M3 Themenheft 1-4 - Jutta Maurach 2016  084368-8  28.05.2018
E-Book
, Jo-Jo Sprachbuch 2 - Isabelle Lux 1. 978-3-06- 167/18-GS 08,99
‘é § E-Book 2014  083145-6  28.05.2018
(%. 2 Jo-Jo Sprachbuch 3 - Olga Brinster 1. 978-3-06-  168/18-GS 08,99
oo E-Book - Isabelle Lux 2015 083146-3 28.05.2018
22 Jo-Jo Sprachbuch 4 - Olga Brinster 1. 978-3-06-  169/18-GS 08,99
- E-Book - Cornelia Holzer 2015 083147-0  28.05.2018
. Mein Sprachbuch 2 - Andrea Klug L. 978-3-637- 172/18-GS 08,99
‘é § E-Book und andere 2014  00136-7 28.05.2018
(%. 2 Mein Sprachbuch 3 - Gabi Hahn 1. 978-3-637- 173/18-GS 08,99
o o E-Book und andere 2015  00137-4 28.05.2018
g _§ Mein Sprachbuch 4 - Sandra Duscher 1. 978-3-637- 174/18-GS 08,99
E-Book und andere 2015 00138-1 28.05.2018

Quelle: In Anlehnung an Bayerisches Staatsministerium fiir Bildung und Kultus, Wissenschaft und Kunst
(2021¢), 2.

Tabelle 6 zeigt, dass der Ernst Klett Verlag zwei lernmittelfreie digitale Sprachbuchrei-
hen publiziert hat, wobei das Sprachbuch Frohes Lernen lediglich fiir die Jahrgangsstufe
2 gelistet wird und auch hier die Preisangaben und die Zulassungsdaten der beiden Buch-
reihen ilibereinstimmen (Bayerisches Staatsministerium fiir Bildung und Kultus, Wissen-
schaft und Kunst 2021c, 2 f.). AuBBerdem rdumt der Verlag die Wahlmoglichkeit zwischen
einer Einzellizenz und einer schulischen PrintPlus-Lizenz fiir die Nutzer der Printausgabe
ein, wobei die angegebenen Preise jeweils fiir den Zeitraum eines Schuljahrs zu entrichten
sind (Bayerisches Staatsministerium fiir Bildung und Kultus, Wissenschaft und Kunst

2021¢, 2 f).

Tabelle 6: Digitale Schulbiicher fiir den Lernbereich ,,Sprachgebrauch und Sprache untersuchen und re-
flektieren“ — Ernst Klett Verlag (Stuttgart)

Zulassung .
Name ﬁzigifgzggér ggg ISBN Nummer :zs
und Datum
& Frohes Lernen 2 - Irmgard Reithmaier 1. ECN20024 328/17-GS 03,95
GE) Sprachbuch E-Book 2014 EBAI2 17.11.2017
9 § Einzellizenz
g & Frohes Lernen 2 - Irmgard Reithmaier 1. ECN20024 328/17-GS 01,00
fcf; Sprachbuch E-Book 2014 EBDI2 17.11.2017
B~ PrintPlus-Lizenz Schule
Piri 2 Das Sprach-Lese- - Birgit Aschenbrenner 1. ECN20026  332/17-GS 03,95
Buch E-Book und andere 2014 EBAI2 17.11.2017
% Einzellizenz
% Piri 2 Das Sprach-Lese- - Birgit Aschenbrenner 1. ECN20026  332/17-GS 01,00
E Buch E-Book und andere 2014 EBDI2 17.11.2017
& PrintPlus-Lizenz Schule
Piri 3 Das Sprach-Lese- - Angelika Birk 1. ECN20027 333/17-GS 03,95
Buch E-Book und andere 2015 EBAI2 17.11.2017
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Einzellizenz

Piri 3 Das Sprach-Lese-
Buch E-Book
PrintPlus-Lizenz Schule
Piri 4 Das Sprach-Lese-
Buch E-Book
Einzellizenz

Piri 4 Das Sprach-Lese-
Buch E-Book

- Angelika Birk
und andere

- Petra Andritzky
und andere

- Petra Andritzky
und andere

1. ECN20027
2015 EBDI2

1. ECN20028
2016 EBAI2

1. ECN20028
2016 EBDI2

333/17-GS
17.11.2017

334/17-GS
17.11.2017

334/17-GS
17.11.2017

01,00

03,95

01,00

PrintPlus-Lizenz Schule

Quelle: In Anlehnung an Bayerisches Staatsministerium fiir Bildung und Kultus, Wissenschaft und Kunst
(2021¢), 2 f.

Wihrend im Mildenberger Verlag aus Offenburg bis dato keine E-Books zugelassen wor-

den sind, bietet der Westermann Bildungsmedien Verlag drei lernmittelfreie Sprachbii-
cherreihen als digitales Unterrichtssystem BiBox an, deren Preis fiir die Schuljahresein-
zelnutzerlizenzen identisch ist und deren Zulassungsdaten allesamt dem Juni 2021 zuge-
wiesen werden konnen (Bayerisches Staatsministerium fiir Bildung und Kultus, Wissen-
schaft und Kunst 2021¢, 3). Des Weiteren ist erwdhnenswert, dass die Reihe Karibu le-
diglich fiir die Jahrgangsstufe zwei in digitaler Form vorhanden ist, wihrend die anderen
beiden ihr Angebot den Jahrgangsstufen zwei bis vier zur Verfligung stellen (Bayerisches

Staatsministerium flir Bildung und Kultus, Wissenschaft und Kunst 2021c, 3).

Tabelle 7: Digitale Schulbiicher fiir den Lernbereich ,,Sprachgebrauch und Sprache untersuchen und re-
flektieren* — Westermann Bildungsmedien Verlag (Braunschweig)

Zulassun .
Name Autor bzw. Auf- ISBN Nummerg und  Freis
Herausgeber lage in€
Datum
B’ g Karibu 2 - Astrid Eichmeyer ~ 20. WEB-14- 105/21-GS+ 05,00
‘E 2 Sprachbuch und andere Serie A 129187 25.06.2021
¥ M Schiiler BiBox
Kleeblatt 2 - Wolfgang Menzel  14. WEB-507- 157/21-GS+ 05,00
g Das Sprachbuch Seric A 43364 22.06.2021
2 Schiiler-BiBox
= Kleeblatt 3 - Wolfgang Menzel  15. WEB-507- 158/21-GS+ 05,00
g" Das Sprachbuch Serie A 43365 17.06.2021
s Schiiler-BiBox
2 Kleeblatt 4 - Wolfgang Menzel  16. WEB-507- 161/21-GS+ 05,00
a Das Sprachbuch Serie A 43366 22.06.2021
Schiiler-BiBox
Sprachsteine 2 - Cordula Atzhorn 14. WEB-14- 163/21-GS+ 05,00
% Sprachbuch und andere Serie A 127860 22.06.2021
> . .
3 Schiiler-BiBox
5 Sprachsteine 3 - Cordula Atzhorn 15. WEB-14- 164/21-GS+ 05,00
g Sprachbuch und andere Serie A 127864 22.06.2021
=z Schiiler-BiBox
2 Sprachsteine 4 - Cordula Atzhorn 16. WEB-14- 165/21-GS+ 05,00
% Sprachbuch und andere Serie A 127868 22.06.2021
Schiiler-BiBox

Quelle: In Anlehnung an Bayerisches Staatsministerium fiir Bildung und Kultus, Wissenschaft und Kunst
(2021¢), 3.

AbschlieBend kann zusammenfassend festgehalten werden, dass es somit unter Beriick-

sichtigung aller digitalen und analogen Angebote insgesamt zehn Sprachwerkreihen gibt,
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die allesamt lernmittelfrei und summa summarum in vier Verlagen erschienen sind. Zu-
dem gibt es keine Sprachlernwerke fiir die erste Jahrgangsstufe und nicht zu jedem ana-
logen Schulbuch existiert ein E-Book als Pendant. Diesbeziiglich kann bis dato der

Mildenberger Verlag aus Offenburg keinerlei Zulassungen vorweisen.

5. Prinzipien der sprachlichen Bildung bei Deutsch als Zweitsprache

Lernenden

Dieses Kapitel gibt die zentralen wissenschaftlichen Erkenntnisse zur sprachlichen Bil-
dung und zum Erwerb des Deutschen als Zweitsprache wieder, um so eine theoretische
Grundlage zu schaffen, die fiir die Weiterarbeit am Untersuchungsgegenstand in Kapitel
6 von essenzieller Bedeutung ist. Das erste Unterkapitel geht in diesem Sinne néher auf
den Begriff der sprachlichen Bildung ein und wird mit der Definition des Wortes Sprache
eroftnet. Darauf aufbauend erfolgt ein Definitionsversuch des Terminus sprachliche Bil-
dung, um anschlieend ndher auf die konzeptionelle Grundlage, ndmlich die Annahme
einzugehen, dass sprachliche Bildung eine durchgéngige Bildungsaufgabe darstellt. An-
schlieBend folgt vor einem abschlieBendem Resiimee ein kurzer Abriss der bayerischen,
grundschulrelevanten Lehrplanbeziige. Im darauffolgenden Unterkapitel geht es um den
Terminus Deutsch als Zweitsprache. Zu dessen Klarung wird zunéchst auf die sprachliche
Heterogenitét und die damit verbundenen Begrifflichkeiten Migrationshintergrund und
Mehrsprachigkeit eingegangen. Im Anschluss werden ausgehend von der konzeptionel-
len Vielfaltigkeit des Begriffs Mehrsprachigkeit dessen Erwerbsformen erldutert. Dazu
erfolgt eine Klarung der Termini monolingualer Erstspracherwerb, bi- oder multilingua-
ler Erstspracherwerb, frither Zweitspracherwerb, Zweitspracherwerb und Fremdsprach-
erwerb. Sodann wird aus wissenschaftlicher Sicht auf die drei Typen des Spracherwerbs
eingegangen, die sich aus den Erwerbsformen der Mehrsprachigkeit ableiten lassen und
in Deutsch als Zweitsprache, Deutsch als Fremdsprache und Deutsch als Muttersprache
unterteilt werden konnen. AnschlieBend beschiftigt sich das Kapitel ,,Einflussfaktoren
und Schwierigkeiten des Zweitspracherwerbs®, welches sich zundchst mit dem informa-
tionstheoretischen Konstruktivismus befasst, mit den biologischen, kognitiven und sozi-
alpsychologischen Einflussfaktoren. Daraufhin lassen sich aufbauend auf dieser theoreti-
schen Grundlage die Schwierigkeiten der deutschen Sprache ableiten, welche beim
Spracherwerb eine Rolle spielen, sodass abschlieBend eine Erlduterung der daraus resul-
tierenden Fehler erfolgt. Im Anschluss setzt sich das Kapitel ,,Bedeutung des grammati-

kalischen Aspekts im Zweitspracherwerb* nach einer kurzen Einleitung mit der grammat-
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ikalischen Progression auseinander, um sich darauthin vertieft mit dem Thema der Gram-
matikvermittlung zu beschiftigen. Hierbei wird zunéchst die Bedeutung der Grammatik
aus literaturwissenschaftlicher Sicht ausgearbeitet, um anschlielend eine Deskription der
unterschiedlichen Vermittlungsformen, welche in rezeptiv und produktiv, deduktiv und
induktiv sowie in explizit und implizit unterteilt werden konnen, wiederzugeben. Ab-
schlieBend folgt eine ausfiihrliche Beschreibung der fiir den Unterricht relevanten Aus-

wahlkriterien grammatikalischer Inhalte.

5.1 Der Begriff der sprachlichen Bildung

Sprachliche Fertigkeiten und Féahigkeiten sind nicht nur fiir den Bildungserfolg, sondern
auch fiir eine erfolgreiche gesellschaftliche Teilhabe und die Personlichkeitsentwicklung
von Bedeutung (Becker-Mrotzek/Roth 2017a, 7). Insbesondere der bildungssprachliche
Aspekt spielt dabei eine Schliisselrolle, weshalb er zunehmend im Fokus der komplexen
Forderungsmafnahmen und -initiativen der Bildungspolitik steht (Becker-Mrotzek/Roth
2017a, 7). Dies betrifft im besonderen Mafle den Erwerb und Ausbau der Sprache von
Zweitsprachlernenden, die sich mit der Aufgabe konfrontiert sehen, neben dem Beherr-
schen ihrer Erstsprache den grundlegenden sprachlichen Anforderungen im schulischen
Kontext in der Zweitsprache gerecht zu werden (Eickhorst 2015, 7). Aufgrund seiner
Vielschichtigkeit stellt das Vorhaben der sprachlichen Bildung somit eine Herausforde-
rung fiir alle Involvierten dar, weshalb eine erfolgreiche Herangehensweise an das Thema
eine theoretische Fundierung, eine interdisziplindre Ausrichtung sowie eine theoriegelei-
tete und zugleich an der Praxis orientierte Vorgehensweise voraussetzt (Becker-Mrot-
zek/Roth 2017a, 7 f.). Dies bringt zum einen mit sich, dass die Wissenschaft als Grund-
lage eine fundierte Theorie der sprachlichen Bildung entwickelt, wobei die epistemische
Funktion, die Schriftsprache und die Bedeutung der Mehrsprachigkeit im Vordergrund
der zu erforschenden Aspekte stehen (Becker-Mrotzek/Roth 2017a, 7 f.). Zum anderen
erfordert die interdisziplindre Ausrichtung, dass die Methoden und Kenntnisstinde der
einzelnen Disziplinen komplementir zur Erforschung des Untersuchungsgegenstands zu-
sammengetragen werden (Becker-Mrotzek/Roth 2017a, 8). SchlieBlich ist unter einer the-
oriegeleiteten und zugleich an der Praxis orientierten Vorgehensweise zu verstehen, dass
zur Beantwortung schulpraxisgeleiteter Fragen ein wissenschaftliches Vorgehen ange-
wandt werden muss, sodass der Forschungsgegenstand ein gemeinsames Anliegen wird

(Becker-Mrotzek/Roth 2017a, 8 f.).
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Zur Klarung des Begriffs der sprachlichen Bildung erscheint es daher sinnvoll, zunichst
ndher auf die Bedeutung des Wortes Sprache einzugehen, welches als ,,Medium von
Kommunikation, von Erkenntnisgewinn und von Zugehdrigkeitsmarkierung ebenso wie
Gegenstand systematischer Beschreibungen sowie ein wesentlicher Teil der kognitiven
Entwicklung von Individuen* beschrieben werden kann (Peuschel 2020, 423). Wie aus
dieser Definition hervorgeht, kann der Terminus Sprache somit als Heterogenitdtsdimen-
sion, als Medium schulischen Lernens sowie als Gegenstand des Lernens angesehen und
interpretiert werden, wodurch die Notwendigkeit des Vorhandenseins einer Vielzahl
moglicher perspektiveniibergreifender methodischer Ansidtze nochmals hervorgehoben
wird (Peuschel 2020, 423 f.). Hinsichtlich der im schulischen Umfeld vorherrschenden
sprachlichen Heterogenitit gilt es zunichst zu betonen, dass der Begriff der Heterogenitét
eine Abweichung von der Norm impliziert, die in ihrer Funktion als Konstrukt an zuvor
definierten Leistungsstandards gemessen wird (Peuschel 2020, 426). Jedoch gilt es dabei
zu bedenken, dass aufgrund des Vorhandenseins eines variantenreichen Repertoires eines
jeden Individuums die sprachliche Heterogenitét im Bildungsbereich und das Zuriickgrei-
fen auf mehrere sprachliche Varianten letztendlich die Normalitdt widerspiegeln,
wodurch die Annahme einer vorherrschenden Monolingualitit widerlegt werden kann
(Peuschel 2020, 424 £.). Interpretiert man Sprache als Medium, so wird sie als Schliissel
fiir die Wissens- und Kompetenzaneignung, als Mittel zwischenmenschlicher Interaktio-
nen und als Instrument des miindlichen und schriftlichen Ausdrucks gesehen, wodurch
deutlich wird, dass Sprache die Institution Schule sowie das dortige Leben auf allen Ebe-
nen beeinflusst und prigt (Peuschel 2020, 427). Dadurch ergibt sich die Notwendigkeit,
Sprache auch als Gegenstand des Lernens zu betrachten, wobei der komplexe Erwerb und
Ausbau der Féahigkeiten und Fertigkeiten auf verschiedenen wissenschaftlich-theoreti-
schen Spracherwerbsansitzen beruht (Peuschel 2020, 428), die die Grundlage fiir pada-
gogisches Handeln im Unterricht darstellen (Peuschel 2020, 431).

Autbauend auf diesen Erkenntnissen folgt nun ein Definitionsversuch des Begriffs der
sprachlichen Bildung, den es in diesem Sinne von den Begriffen Sprachférderung und

Sprachtherapie abzugrenzen gilt.

»Sprachliche Bildung ist Aufgabe der Bildungsinstitutionen fiir alle Kinder und Jugendliche.
Sie erfolgt alltagsintegriert, aber nicht beildufig, sondern gezielt. Sprachliche Bildung be-
zeichnet alle durch das Bildungssystem systematisch angeregten Sprachentwicklungspro-
zesse und ist allgemeine Aufgabe im Elementarbereich und des Unterrichts in allen Féchern.
Die Erzieherin oder Lehrperson greift geeignete Situationen auf, plant und gestaltet sprach-

lich bildende Kontexte und integriert sprachliche Forderstrategien in das Sprachangebot fiir
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alle Kinder und Jugendlichen. Sprachférderung bezeichnet in Abgrenzung zur sprachlichen
Bildung gezielte FordermaBinahmen, die sich insbesondere an Kinder und Jugendliche mit
besonderen Schwierigkeiten oder Entwicklungsverzdgerungen richten, die diagnostisch er-
mittelt wurden. Die Maflnahmen kdnnen in der Schule unterrichtsintegriert oder additiv er-
folgen. Sprachforderung ist hdufig ausgerichtet auf bestimmte Adressatengruppen und ba-
siert auf spezifischen sprachdidaktischen Konzepten und Ansétzen, die den besonderen For-
derbedarf beriicksichtigen, wie z.B. Kinder mit Deutsch als Zweitsprache. Sprachférderung
erfolgt oftmals in der Kleingruppe, aber nicht zwingend, und hat kompensatorische Ziele.
Dabei bezeichnet Sprachforderung in Abgrenzung zur Lese- und Schreibforderung die For-
derung der allgemeinen sprachlichen Féhigkeiten, etwa des Wortschatzes oder der Gramma-
tik. Diese Fahigkeiten werden sowohl im Miindlichen als auch im Schriftlichen benétigt.
Lese- und Schreibforderung bezeichnet in Abgrenzung zur Sprachfoérderung die gezielte For-
derung der handlungsbezogenen Fiahigkeiten des Lesens und Schreibens. Sprachtherapie
wird nur bei Vorliegen eines diagnostisch abgesicherten klinischen Befundes eingesetzt. Die
diagnostische Abkldrung und die Therapie gehoren nicht zu den Aufgaben von Erzieherinnen
und Lehrkriften, sondern sind Aufgabe von Fachleuten* (Schneider/Baumert/Becker-Mrot-
zek/Hasselhorn/Kammermeyer/Rauschenbach/Rof3bach/Roth/Rothweiler/Stanat 2012, 23).
Aus der soeben dargelegten Definition lésst sich hinsichtlich einer begrifflichen Klarung
aulerdem ableiten, dass die sprachliche Bildung ein multiperspektivisches und viel-
schichtiges Handlungsfeld darstellt, welches gleichermallen sowohl beim Treffen staatli-
cher bildungspolitischer Maflnahmen als auch bei der Planung und Durchfiihrung des
Schulunterrichts sowie bei der Auseinandersetzung mit der Thematik im Rahmen der in-

terdisziplindr ausgerichteten empirischen Bildungsforschung eine zentrale Rolle spielt

(Becker-Mrotzek/Roth 2017b, 28).

Konzeptionelle Grundlage aller Handlungsfelder ist hierbei die Annahme, dass sprachli-
che Bildung eine durchgiingige Bildungsaufgabe darstellt (Eickhorst 2015, 23). Dabei
stehen insbesondere die Vermittlung von Bildungssprache und die allgemeine Sprachbil-
dung im Fokus, wobei diese durch die Verbindung fachlichen und sprachlichen Lernens
sowie durch das gleichgestellte Einbringen der Erst- und Zweitsprache charakterisiert
werden (Eickhorst 2015, 24 f.). Die praktische Umsetzung dieser Grundsétze erfolgt bei-
spielsweise im Rahmen eines sprachintensiven Unterrichts, der gleichermal3en alle in der
Schulstunde anwesenden Kinder involviert und ,,auf eine systematische Forderung von
Sprachlernprozessen hin angelegt ist und dies insbesondere iiber langfristig und vertie-
fend angelegte Themenfelder erreichen will* (Eickhorst 2015, 27). Des Weiteren ist es
im Sinne der Durchgéngigkeit von Noten, dass Sprachbildung integriert stattfindet, wobei
dies sowohl die Zusammenarbeit zwischen den Lehrkréiften als auch die sprachdidakti-

sche Grundlage von Lehr- und Lernmitteln betrifft (Eickhorst 2015, 34). Zur Erlduterung
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des Prinzips der durchgédngigen Sprachbildung soll noch angemerkt werden, dass eine
begriffliche Klidrung der zentralen Schlagworter Bildungssprache, Erstsprache und
Zweitsprache in den Unterkapiteln 5.2 ,,Der Terminus Deutsch als Zweitsprache und 5.3

,Der Zweitspracherwerb: Einflussfaktoren und Schwierigkeiten* erfolgt.

Aufgrund ihrer Bedeutung haben der Begriff und das Konzept der sprachlichen Bildung
auch im bayerischen LehrplanPLUS der Grundschule Einzug gefunden. Hier wird unter
anderem im Abschnitt Bildungs- und Erziehungsauftrag der Grundschule betont, welch
hohen Stellenwert sie in der Grundschule einnimmt und dass sprachliche Bildung ,,mal-
gebend fiir die Personlichkeitsentwicklung und die Teilhabe am kulturellen und gesell-
schaftlichen Leben sowie fiir das schulische und lebenslange Lernen* ist und als ,,durch-
gingiges Unterrichtsprinzip im schulischen Alltag® verstanden werden kann, das in allen
Fachern zum Tragen kommt (Staatsinstitut fiir Schulqualitit und Bildungsforschung
2014, 20). Des Weiteren wird im Kapitel ,,Ubergreifende Bildungs- und Erziehungsziele*
konkretisiert, dass dabei die Entwicklung von Begrifflichkeiten, das Festigen von Sprach-
handeln, eine verstdndliche und angemessene Kommunikation unter Verwendung der
standardsprachlichen Normen sowie die Ausdrucksweise im Fokus stehen (Staatsinstitut

fiir Schulqualitit und Bildungsforschung 2014, 36).

Bei der sprachlichen Bildung handelt es sich um eine allumfassende Aufgabe, die in die-
sem Sinne alle Schiilerinnen und Schiiler jeder Schulart und jeden Alters betrifft, in ihrer
Konzeption facher- und lernbereichsiibergreifend angelegt ist und das Ziel verfolgt, die
Gesamtheit sprachlicher Fahigkeiten und Fertigkeiten systematisch auf- und auszubauen
(Becker-Mrotzek/Roth 2017b, 30). Dies erfordert jedoch fiir eine praktische Umsetzung
im Unterricht, wie bereits erwihnt, die Ausarbeitung einer ausfiihrlichen, theoretischen
Grundlage durch ein multiperspektivisches sowie multidisziplindres Zusammentragen
und Weiterentwickeln der sprachforschungsrelevanten Erkenntnisse, um letztendlich in-
dividuelle, kompetenzorientierte sprachliche Bildung, unter der Primisse der Akzeptanz

von Heterogenitét als Regelfall, zu ermoglichen (Peuschel 2020, 431).

5.2 Der Terminus Deutsch als Zweitsprache

Sprachliche Heterogenitét spielt in der modernen Gesellschaft eine zentrale Rolle und
stellt somit auch ein Kernthema des schulischen Umfelds dar. Das Beherrschen mehrerer
Sprachen geht dabei jedoch immer noch mit ambivalenten und wertenden Konnotationen
einher, die sich auch in der Wahl und Nutzung der Begrifflichkeiten zur Beschreibung

des Phdnomens widerspiegeln, wobei die Einstufung in einem Zusammenhang mit der

58



Herkunftssprache steht (Becker-Mrotzek/Roth 2017b, 26). Dabei ist im alltidglichen Ge-
brauch der Terminus Mehrsprachigkeit oftmals positiv besetzt, wihrend der Begriff
Deutsch als Zweitsprache vermehrt bei defizitorientierten Deskriptionen zum Einsatz
kommt (Becker-Mrotzek/Roth 2017b, 26). Aus diesem Grund erscheint es fiir eine sach-
liche Auseinandersetzung im Rahmen dieser Dissertation unabdingbar, die in diesem Zu-
sammenhang oftmals verwendeten Begriffe aus wissenschaftlicher Sicht zu definieren,

zu beschreiben und soweit moglich voneinander abzugrenzen.

In diesem Sinne sei zundchst ndher auf das Wort Migrationshintergrund eingegangen.
Dabei gilt es zu beriicksichtigen, dass zur Bestimmung des Migrationshintergrunds einer
Person die zuvor definierten und zu Rate gezogenen Variablen von Bedeutung sind
(Kemper 2010, 316). Hierzu zéhlen primér die Staatsangehorigkeit, das Geburtsland, die
Sprache, der Generationenstatus und das Zuwanderungsalter, wobei zur Bestimmung ei-
nes Migrationshintergrunds in der Regel eine Kombination mehrerer der soeben aufge-
listeten Merkmale von Noten ist (Kemper 2010, 316). Daraus ergibt sich, dass eine Viel-
zahl an Definitionsversuchen vorliegt, wobei es diesbeziiglich zu beriicksichtigen und zu
betonen gilt, dass die damit einhergehenden Zuweisungen wiederum Einfluss auf durch-
gefiihrte Untersuchungen und deren Ergebnisse haben (Kemper 2010, 321). Fiir den schu-
lischen Bereich wird daher in der Regel auf die in der Kultusministerkonferenz (Sekreta-
riat der stdndigen Konferenz der Kultusminister der Lander in der Bundesrepublik
Deutschland — Kommission fiir Statistik 2020, 32) verfasste Definition zuriickgegriffen,
welche folgende Erkenntnisse und Kriterien festhélt:

,»@rundsdtzlich ist der Migrationshintergrund schwierig zu erfassen. Es existieren verschie-

dene Definitionen nebeneinander. Aufgrund der verfiigbaren Daten hat sich die Kultusminis-

terkonferenz auf drei Merkmale verstéindigt. Danach ist bei Schiilerinnen und Schiilern ein

Migrationshintergrund anzunehmen, wenn mindestens eines der folgenden Merkmale zu-

trifft: 1. keine deutsche Staatsangehdorigkeit, 2. nichtdeutsches Geburtsland, 3. nichtdeutsche

Verkehrssprache in der Familie bzw. im hduslichen Umfeld (auch wenn der Schiiler / die

Schiilerin die deutsche Sprache beherrscht).*
Ein weiterer zentraler Begriff, den es ebenfalls ndher zu beleuchten gilt, ist der der Mehr-
sprachigkeit. Dieser findet auch im bayerischen LehrplanPLUS der Grundschule Beriick-
sichtigung und explizite Erwédhnung, indem unter anderem darauf hingewiesen wird, dass
die ,,vielfaltigen sprachlichen Ressourcen* der Kinder Wertschitzung erfahren sowie in
unterschiedlichen Anlidssen und schulischen Kontexten eingebettet werden miissen
(Staatsinstitut fiir Schulqualitdt und Bildungsforschung 2014, 20). Mehrsprachigkeit ,,be-

zieht sich [in diesem Sinne] auf Menschen, die von Anbeginn oder im Laufe ihres Lebens
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zwei oder mehr Sprachen erwerben* (Résch 2011, 159), wobei es diesbeziiglich zu be-
riicksichtigen gilt, dass ,,Menschen, die mit mehreren Sprachen aufwachsen, eine domi-
nante Sprache aus[bilden], die je nach Lebenskontext auch wechseln kann* (Résch 2011,
251). Zudem gilt es in Abgrenzung zum zuvor erlduterten Terminus zu betonen, dass eine
klare Unterscheidung zwischen Mehrsprachigkeit und Migrationshintergrund getroffen
werden muss. So gibt es Kinder ohne Migrationshintergrund, die mehrsprachig aufwach-
sen, und umgekehrt, wobei die Anzahl an Kindern, die mehrsprachig aufwachsen, kleiner
ist als die, die einen Migrationshintergrund aufweisen (Chlosta/Ostermann 2014, 22).
Mehrsprachigkeit gilt es demnach als pluralistisches Konzept zu interpretieren (Rdsch

2011, 158).

Die konzeptionelle Vielfiltigkeit, die mit dem Begriff einhergeht, findet sich auch in den
Erwerbsformen von Mehrsprachigkeit wieder. Dabei wird zwischen monolingualem
Erstspracherwerb, bi- oder multilingualem Erstspracherwerb, friihem Zweitspracher-
werb, Zweitspracherwerb und Fremdspracherwerb unterschieden (Rosch 2011, 11 f.).
Unter dem Begriff des monolingualem Erstspracherwerbs versteht man die Sprache, die
meist in einer familiiren Umgebung von Geburt an erlernt und umgangssprachlich auch
als Muttersprache bezeichnet wird (Ahrenholz 2014, 3). Das Wort bi- oder multilingualer
Erstspracherwerb verweist hingegen auf den kontempordren Erwerb von zwei bezie-
hungsweise mehreren Sprachen bis zum dritten Lebensjahr (Résch 2011, 11 £.), wobei in
Bezug auf die Auspragung der Sprachfdhigkeiten und -fertigkeiten zwischen einer balan-
cierten Zweisprachigkeit, einer Zweisprachigkeit mit einer dominanten Sprache und einer
doppelten Halbsprachigkeit unterschieden wird (Apeltauer 2001, 629 f.). Der Terminus
des frithen Zweitspracherwerbs umschreibt hingegen den Erwerb einer weiteren Sprache
im Alter zwischen drei und sechs Jahren (R6sch 2011, 11). Hierbei ist die kindliche Erst-
sprache schon gereift, die kognitive Entwicklung jedoch noch nicht vollstindig ausge-
pragt (Ahrenholz 2014, 5 f.). Diese Erwerbsform ist auBerdem durch eine natiirliche, im-
plizite und unbewusste Aneignung in kommunikativen Situationen gekennzeichnet
(Rosch 2011, 13). Ab einem Alter von sechs Jahren findet der Begriff Zweitspracherwerb
Verwendung, der ,,einen zweiten Spracherwerb, der deutlich nach dem Erstspracherwerb
einsetzt* beschreibt (Rosch 2011, 252). Dabei ist die zu erwerbende Sprache das domi-
nante Kommunikationsmittel im Umfeld und die Aneignung erfolgt ohne formalen Un-
terricht (Rosch 2011, 252). In Bezug auf die wechselseitige Beziehung zwischen Erst-
und Zweitsprache gilt es aulerdem noch hervorzuheben, dass die Erstsprache fiir den

Erwerb der Zweitsprache Hilfe und Hindernis zugleich sein kann, da die Erstsprache als
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Orientierungsraster Einfluss auf das Verstehen und auf die Produktion nehmen kann (A-
peltauer 1997, 78). In diesem Sinne kommt es auf der rezeptiven Ebene zu einer Beein-
flussung der Horfahigkeiten durch die Hérgewohnheiten und -erwartungen, welche letzt-
endlich zu einer Umstrukturierung des Gehorten bei sprachlichen Ahnlichkeiten bezie-
hungsweise zu einer Neuorientierung des Wahrgenommenen bei sprachlichen Entfernun-
gen fiihrt (Apeltauer 1997, 79). Ahnlichkeiten konnen auch die Sprachproduktion in Form
eines Transfers begiinstigen, unter dem man die ,,Ubertragung von Elementen oder Struk-
turen von einer Sprache auf eine andere* versteht, wobei diese automatisch oder bewusst
angewandt werden konnen (Apeltauer 1997, 79 f.). Auf produktiver Ebene kann es jedoch
aus Angst der Lernenden vor Interferenzen, das heiBt vor fehlerhaften AuBerungen, auch
zur Vermeidung von Konstruktionen kommen, die in der Erstsprache nicht existieren,
aber in der Zielsprache genutzt werden (Apeltauer 1997, 84). Der Begriff Fremdsprach-
erwerb umschreibt die Aneignung einer weiteren Sprache mithilfe unterrichtlicher Unter-
stiitzung, wobei diese jedoch nicht das gingige Kommunikationsmittel im gesellschaftli-

chen Umfeld reprisentiert (Ahrenholz 2014, 7).

Aus den soeben erlduterten diversen Erwerbsformen der Mehrsprachigkeit lassen sich aus
wissenschaftlicher Sicht drei Typen des Spracherwerbs ableiten, die in Deutsch als Zweit-
sprache, Deutsch als Fremdsprache und Deutsch als Muttersprache unterteilt werden
(Ahrenholz 2014, 12). Die in dieser wissenschaftlichen Arbeit im Fokus stehende Sprach-
erwerbsform Deutsch als Zweitsprache geht von der Annahme aus, dass die Kommuni-
kationssprache Deutsch Voraussetzung fiir den Schulerfolg und die gesellschaftliche In-
tegration ist, wobei der Erwerb primér ungesteuert in alltdglichen Situationen stattfindet
(Ahrenholz 2014, 12). Dabei befindet sich die deutschsprachige Umgebung im Inland
und der kommunikative Austausch findet durch soziale Kontakte im Alltag, im Kinder-
garten oder in der Schule statt, wobei die sprachlichen Fahigkeiten und Fertigkeiten der
Betroffenen oftmals noch unzureichend sind (Ahrenholz 2014, 12). In Bezug auf das
schulische Umfeld findet die Zielsprache Deutsch von Anfang an als géngige Unterrichts-
sprache ohne Riickgriff auf die Erstsprache Verwendung (Ahrenholz 2014, 12). Insbe-
sondere in der Anfangsphase kann es daher dazu kommen, dass die Sprachkompetenzen
der Kinder nicht altersgemal} erscheinen und Code-Switching zwischen der Erst- und der
Zweitsprache entsteht. Der Spracherwerbstyp Deutsch als Fremdsprache beschreibt den
gesteuerten Erwerb einer weiteren Sprache im Ausland, welche somit nicht das alltdgli-
che Kommunikationsmittel ist und tiberwiegend im Unterricht vermittelt wird, wodurch

die Erstsprache als dominante Sprache fortbesteht und der Aneignungsprozess durch
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externe Anforderungen geprégt ist (Ahrenholz 2014, 12). Damit stellen institutionelle
Bildungseinrichtungen den priméren Ort des Spracherwerbs fiir die unterschiedlichen Al-
tersstufen dar, wobei die Interaktionen hauptsdchlich mit dem Unterrichtenden und zwi-
schen den Lernenden stattfinden (Ahrenholz 2014, 12). Schlief8lich sei noch auf die Be-
zeichnung Deutsch als Muttersprache eingegangen. Der Begriff bezieht sich auf den mit
der Geburt beginnenden Erwerbsprozess der Erstsprache und versteht diese gleicherma-
Ben als Kommunikations- und Instruktionssprache, wobei der Erwerb sowie die physi-
sche und kognitive Entwicklung kontemporir zueinander verlaufen (Ahrenholz 2014,
12). Dementsprechend stehen die sprachlichen Fahigkeiten und Fertigkeiten in direktem
Zusammenhang mit dem Alter, dem sozialen Umfeld und dem Bildungsweg des Lernen-

den (Ahrenholz 2014, 12).

Die dargelegte Beschreibung der ,,gdngigen Alltagsbezeichnungen fiir unterschiedlich
basierte Sprachkompetenzen® illustriert ausfiihrlich die Ahnlichkeiten, aber auch die Un-
terschiede zwischen den einzelnen Erwerbsformen und -typen (Ahrenholz 2014, 3). Fiir
eine korrekte wissenschaftliche Auseinandersetzung mit der Thematik im Rahmen dieser
Arbeit sei daher nochmals darauf hingewiesen, dass im Folgenden die Erkenntnisse zum
Zweitspracherwerb beziehungsweise die Grundlagen des Spracherwerbtyps Deutsch als

Zweitsprache das theoretische Fundament darstellen.

5.3 Der Zweitspracherwerb: Einflussfaktoren und Schwierigkeiten

Zunichst erfolgt nun auf Grundlage der in Abschnitt 5.2 getétigten begrifflichen Prizi-
sierungen eine ndhere Erlduterung der Sprachlernvoraussetzungen, die Einfluss auf den
Zweitspracherwerb nehmen, wobei deren theoretische Fundierung auf die Grundidee des
informationstheoretischen Konstruktivismus zuriickzufiihren ist (Holstein/Wildenauer-
Jozsa 2014, 83). Im Sinne des Konstruktivismus werden das neue Wissen zur Zweitspra-
che und das bereits vorhandene Vorwissen zur Erstsprache so miteinander verkniipft, dass
Inhalte verbunden abgespeichert werden (Holstein/Wildenauer-Jozsa 2014, 82). Aus in-
formationstheoretischer Sicht ist diesbeziiglich anzufiigen, dass eine subjektive Perzep-
tion nicht realititsgetreu sein kann, weshalb eine Ergédnzung der Abweichungen durch die
individuellen Priakonzepte des einzelnen Sprachlernenden von Noten ist, wodurch es folg-
lich bei den Lernenden zu Unterschieden in der Konstruktion von Wissen kommt (Hol-

stein/Wildenauer-Jozsa 2014, 83).

Zentralen Einfluss nehmen beim Sprachlernen die biologischen, kognitiven und sozial-

psychologischen Faktoren, welche im Folgenden erlautert werden. Aus biologischer Sicht
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spielen insbesondere die Hirnreifung, die limbische Fundierung und das Lebensalter eine
wesentliche Rolle bei der Aneignung der Zweitsprache (Apeltauer 1997, 68 f.). Das
menschliche Hirn, welches aus einer linken und rechten Hemisphére sowie aus dem lim-
bischen Hirn besteht, weist beim Erst- und Zweitspracherwerb Unterschiede in der Rei-
fung auf (Apeltauer 1997, 19 f.). So entstehen neue neuronale Vernetzungen lediglich bis
zum dritten beziehungsweise bis zum vierten Lebensjahr, weshalb ein Zweitspracherwerb
erfordert, dass neue sprachliche Strukturen in bereits vorhandene integriert und die Ver-
arbeitungsprozesse stirker verteilt werden (Apeltauer 1997, 68). Parallelen zeigen sich
hinsichtlich der anfanglichen Dominanz der rechten Hemisphére tliber die linke beziiglich
der anfinglichen Bedeutung von prosodischen und nonverbalen Elementen sowie beim
Zusammenhang zwischen dem Verarbeitungsprozess und den Umwelteinfliissen sowie
den Bildungsvoraussetzungen (Apeltauer 1997, 69). Die limbische Fundierung, die ins-
besondere in Lernprozessphasen der Selbststeuerung von Bedeutung ist, sieht vor, dass
Sprachlernprozesse affektiv und emotional sind, wobei sie aufgrund des Alters, der Emo-
tionen, der Motivation sowie der Kontaktsituation variieren kann (Apeltauer 1997, 69).
AbschlieBBend sei bei den biologischen Einflussfaktoren noch auf das Lebensalter der Ler-
nenden eingegangen. Hierbei gilt es zunichst zu betonen, dass die Forschungserkennt-
nisse diesbeziiglich noch unklar sind und daher lediglich verallgemeinernde Aussagen
zur Frage nach dem besseren Sprachlerner getroffen werden konnen (Apeltauer 1997,
75). Insgesamt ldsst sich dabei festhalten, dass Kinder verstiarkt Vorteile im Bereich der
Phonologie und im Hinblick auf die vorhandene Zeit haben, wihrend Erwachsene bei der
Aneignung der Morphosyntax und bei der kognitiven Verarbeitung von ihrem Alter pro-
fitieren konnen (Apeltauer 1997, 73 f.). Im Rahmen der kognitiven Faktoren spielen die
Entwicklung und die Ausbildung von Strategien sowie die Wahrnehmungs- und Sprach-
gewohnheiten eine zentrale Rolle beim Zweitspracherwerb (Apeltauer 1997, 89 f.). Die
kognitive Entwicklung, welche sowohl von der Lebenserfahrung als auch den Bildungs-
voraussetzungen gepragt ist, lauft zunéchst parallel zur sprachlichen Entwicklung ab, wo-
bei die gegenseitige Beeinflussung im Laufe der Zeit zunimmt (Apeltauer 1997, 89). Zum
einen flihrt der Zweitspracherwerb dabei dazu, dass die Kinder lernen, dass die Beziehung
zwischen Sprache und Objekt konventioneller Natur ist (Apeltauer 1997, 90), und zum
anderen werden im sprachlichen Aneignungsprozess der Ausbau metakognitiver Fahig-
keiten und die Ausweitung metasprachlichen Bewusstseins gefordert (Apeltauer 1997,
89). Beim Zweitspracherwerb spielen sowohl die Sprachlernstrategien als auch die Kom-
munikationsstrategien eine zentrale Rolle (Apeltauer 1997, 98 f.). Unter dem Begriff der

Sprachlernstrategien versteht man ,,Techniken oder Vorgehensweisen, die Lerner ver-
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wenden, um sich Teile einer fremden Sprache besser (bzw. effektiver) aneignen zu kon-
nen* (Apeltauer 1997, 98). Dabei werden die dabei zum Einsatz kommenden Gedécht-
nisstrategien sowie die allgemeinen kognitiven, metakognitiven, affektiven und sozialen
Strategien situativ und bedarfsorientiert verwendet (Apeltauer 1997, 98). Kommunikati-
onsstrategien, welche als Vorgehensweisen definiert werden konnen, ,,die der Aufrecht-
erhaltung der Kommunikation dienen®, inkludieren sowohl Kompensations- als auch
Vermeidungsstrategien (Apeltauer 1997, 98 f.). Hierzu gehoren beispielsweise das Nach-
fragen, das Bitten um Formulierungshilfen, der AuBerungsabbruch und der Themenwech-
sel (Apeltauer 1997, 99 f.). Als letzte der kognitiven Faktoren seien noch die Wahrneh-
mungs- und Sprachgewohnheiten erwihnt, welche durch die genetische Disposition und
den Erziehungsstil gepragt sind (Apeltauer 1997, 102). Dadurch entwickelt jedes Indivi-
duum, das einen Zweitspracherwerb durchlduft, einen eigenen kognitiven Stil im Hin-
blick auf den bevorzugten Wahrnehmungskanal, die Umfeldsensibilitdt, die semantische
Ambiguititstoleranz und die Vorgehensweise (Apeltauer 1997, 103 f.). Zu guter Letzt sei
nun noch auf die sozialpsychologischen Faktoren beim Sprachlernen eingegangen, die
auf der Grundannahme fullen, dass Gefiihle den Sprachgebrauch beeinflussen, weshalb
Lernende die bewusste Aktivierung von Emotionen beherrschen miissen (Apeltauer
1997, 105). Zu den affektiven Faktoren zdhlen hier die stimulierend oder 1&hmend wir-
kende Angst, die Einstellung gegeniiber der Zielsprache und -kultur, die Motivation und
die Empathie (Rost-Roth 2001, 714). Besonders wichtig ist dabei, dass ,,aus neurophysi-
ologischer Sicht Affekt und Kognition zwar unterscheidbar, aber untrennbar miteinander
verbunden® sind, weshalb die beiden Aspekte eine gleichwertige Rolle beim Zweit-

spracherwerb spielen (Rost-Roth 2001, 718).

Im Folgenden ist nun detaillierter auf die Schwierigkeiten einzugehen, die beim Zweit-
spracherwerb auftreten konnen. Zum einen bringt der Erwerb der deutschen Sprache als
Zweitsprache das Beherrschen verschiedener Sprachregister mit sich, wobei zwischen
Bildungssprache, Alltagssprache, Schulsprache, Fachsprache, Unterrichtssprache, Bild-
sprache, symbolischer Sprache und mathematischer Sprache unterschieden werden muss
(Leisen 2013, 46 f.). Damit kann in Bezug auf die zu erwerbenden sprachlichen Kompe-
tenzen zwischen situationsgebundenen und kognitiv-akademischen Sprachfdhigkeiten
differenziert werden (Rdsch 2011, 84). Dabei stellen insbesondere die Besonderheiten
der deutschen Sprache eine Herausforderung fiir zahlreiche Sprachlernende dar. Zu die-
sen zdhlen unter anderem Vokale, die es in anderen Sprachen nicht gibt, die Auslautver-

hiartungen sowie die Nominalkomposita, welche durch die Zusammensetzung von No-
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men und Nomen, von Verb und Nomen sowie von Adjektiv und Nomen gebildet werden
konnen (Rosch 2011, 80). Des Weiteren stellt die Bedeutungsédnderung durch den Einsatz
von Vor- und Nachsilben, die Substantivierung, der Unterschied zwischen konzeptionel-
ler Miindlichkeit und Schriftlichkeit, die korrekte Lautung und Artikulation und der Ein-
satz der Modalverben wollen, kdnnen, sollen, miissen und diirfen die Lernenden vor eine
schwierige Aufgabe (Rosch 2011, 80 f.). Auch die Rechtschreibung, die Verbstellung in
Haupt- und Nebensétzen, der Einsatz von Polysemien, die korrekte Verwendung von Ar-
tikeln, die Bildung von Genitiv, Dativ und Akkusativ sowie der Einsatz von Priapositionen
unter Anwendung des korrekten Kasus bereiten den Schiilern und Schiilerinnen oftmals
Schwierigkeiten (Rosch 2011, 80 f.). Zum anderen kann es wihrend des Zweitspracher-
werbs zum Backsliding oder zur Fossilierung kommen. Ersteres bezeichnet den Zusam-
menbruch bereits erworbener Sprachstrukturen unter den erhéhten schriftsprachlichen
Anforderungen (Apeltauer 1997, 94 f.), wahrend der Begriff der Fossilierung den Still-
stand im Spracherwerb beschreibt, der damit das Verweilen auf einem Status quo und das
Fehlen einer sprachlichen Weiterentwicklung impliziert (Apeltauer 1997, 115 f.). Dies
bringt mit sich, dass das Sprachniveau zwar den jeweiligen Anspriichen und Bediirfnissen
der Lerner entspricht, das Ziel einer normgerechten Verwendung der Zweitsprache
Deutsch jedoch nicht erreicht wird (Apeltauer 1997, 115 £.). Diese Problematik wird auch
im bayerischen LehrplanPLUS der Grundschule im Fachprofil Deutsch als Zweitsprache
aufgegriffen, in dem erwihnt wird, dass der Erwerb einer neuen Sprache die Aneignung
von Verstehensstrategien erfordert, wobei die Schwerpunkte auf dem bewussten und kor-
rekten Heraushoren von Lauten, Silben und Sprachmelodien, auf dem Lautsystem, auf
dem Wortschatz, auf dem Schriftsystem und den grammatikalischen Strukturen liegen
sollten (Staatsinstitut fiir Schulqualitdt und Bildungsforschung 2014, 54 f.). Aus den so-
eben ausfiihrlich dargelegten Schwierigkeiten, die der Deutsch-als-Zweitspracherwerb
mit sich bringt, lassen sich in einem nichsten Schritt die hdufigsten Fehler der Lernenden
ableiten und klassifizieren. Unter dem Begriff Fehler versteht man etwas, das vom Rich-
tigen abweicht, wobei die Unstimmigkeit stets in Hinsicht auf einen Bezugspunkt zu se-
hen ist (Chlosta/Schéfer/Baur 2014, 265). ,,Ein Fehler ist also immer definiert in Bezug
auf eine Norm, die in Abhédngigkeit von den sprachlichen Kontexten sehr unterschiedlich
sein kann“ (Chlosta/Schéfer/Baur 2014, 266). So kann die Norm beispielsweise durch die
sprachliche Korrektheit, die situative Angemessenheit, die Verstidndlichkeit oder die un-
terrichtlichen curricularen Vorgaben reprisentiert werden (Chlosta/Schifer/Baur 2014,
265 f.). Im unterrichtlichen Kontext wird hinsichtlich der Fehler zwischen Ausrutschern,

Irrtiimern und Versuchen unterschieden, wobei Erstere einen momentanen Missgriff be-
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schreiben, der jedoch immer noch mithilfe einer selbst- oder fremdinitiierten Selbstkor-
rektur behoben werden kann (Kleppin 2010, 1062). Der Begriff Irrtiimer definiert hinge-
gen die Fehler, die keine Selbstkorrektur mehr ermdglichen, da die notwendigen Fahig-
keiten und Fertigkeiten zur Bewéltigung der Sprachsituation bereits erworben worden
sind (Kleppin 2010, 1062). Fehler, die aufgrund fehlenden Wissens gemacht werden,
werden hingegen als Versuche deklariert (Kleppin 2010, 1062). Zu den Ursachen der
Fehler ist zu sagen, dass eine Kategorisierung vorgenommen werden kann, die die Nor-
mabweichungen auf Interferenzen, Ubergeneralisierungen, Hyperkorrekturen, Simplifi-
zierungen, Language- oder Code-Switching, unterrichts- und lehrerinduzierte Fehler, Per-
formanzfehler, Kompetenzfehler, Ubergangsfehler oder kommunikationsbehindernde
Fehler zurtickfiihrt (Chlosta/Schiafer/Baur 2014, 267 f.). Es gilt fiir die unterrichtliche
Praxis hervorzuheben, dass eine solche Fehlerkategorisierung sinnvoll und von Néten ist,
um auf deren Grundlage eine Fehleranalyse durchzufiihren, die die Schritte der Fehleri-
dentifikation, der Fehlerklassifizierung, der Benennung der Fehlerursache und der Fehler-
bewertung umfasst (Chlosta/Schifer/Baur 2014, 273). Aufbauend auf den daraus gewon-
nenen Erkenntnissen konnen anschlieBend gezielte und individuelle Férdermafnahmen
fiir die Sprachlernenden eingeleitet werden, um sie bei ihrem Zweitspracherwerb zu un-
terstiitzen, sodass dem Fehler eine zentrale Rolle bei der Weiterentwicklung der sprach-

lichen Fahigkeiten und Fertigkeiten zukommt (Chlosta/Schéfer/Baur 2014, 273).

5.4 Die Bedeutung der Grammatik beim Zweitspracherwerb

Der Fokus der hier durchgefiihrten Schulbuchanalyse von Sprachbiichern richtet sich pri-
mar auf den Lernbereich ,,Sprachgebrauch und Sprache untersuchen und reflektieren*
und somit auf die grammatikalischen Aspekte der deutschen Sprache, weshalb deren aus-
fiihrliche wissenschaftliche theoretische Fundierung benotigt wird. Auch dem bayeri-
schen LehrplanPLUS sind Informationen iiber die Bedeutung der Grammatik beim
Zweitspracherwerb zu entnehmen. So illustriert dieser beispielsweise, dass es basierend
auf der individuellen Lernausgangslage eine entwicklungsgeméfe Sprachforderung der
Inhalte anzustreben gilt, wobei die Fachkompetenzen kleinschrittiger und modular ver-
mittelt werden sollten (Staatsinstitut fiir Schulqualitidt und Bildungsforschung 2014, 52
f.).

Grundlage einer jeden Forderung ist dabei das Wissen iiber den Progressionsverlauf, wo-
bei sich dieser im Zweitspracherwerb nicht linear, sondern systematisch und zyklisch ent-

wickelt, weshalb eine vorherige Strukturierung der zu erwerbenden grammatikalischen
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Inhalte lediglich eine Orientierungshilfe darstellt (Rosch 2001, 62). Ein in der Unter-
richtspraxis erprobtes Verfahren zur Systematisierung der Progressionsstufen ist die
Sprachprofilanalyse nach Wilhelm GrieBhaber, welche von der Grundannahme ausgeht,
dass der deutsche Syntaxerwerb immer auf die gleiche Art und Weise erfolgt und diese
Kompetenzen in unmittelbarem Zusammenhang mit den anderen sprachlichen Fahigkei-
ten und Fertigkeiten stehen, sodass insgesamt sieben Profilstufen identifiziert werden
konnen, die von jedem Lernenden durchlaufen werden miissen und die es nun niher zu
erlautern gilt (GroBmann 2013, 10). Auf der niedrigsten, das heiB3t auf der Profilstufe null,
verwenden die Lernenden vor allem bruchstiickhafte AuBerungen, wobei hier das Verb
aufgrund der groBen Liicken im Wortschatz haufig fehlt oder die Beugung des Verbs
lediglich angedeutet wird (GroBmann 2013, 15). Wéhrend die erste Profilstufe durch den
Einsatz des finiten Verbs in einfachen AuBerungen gekennzeichnet ist, welche die Ver-
wendung einfacher Satzstrukturen von Subjekt, Verb und Objekt, den Einsatz eines ein-
geschriankten Wortschatzes sowie die unsichere Anwendung des Genus mit sich bringt,
ist die zweite Stufe von der Trennung des finiten und infiniten Verbteils gekennzeichnet
(Grofmann 2013, 16). Weitere Merkmale dieser Profilstufe sind zudem der ausreichende
Wortschatz, die weiterhin unsichere Verwendung des Genus, der Einsatz von Modal- und
Hilfsverben sowie von trennbaren Verben und Verben im Perfekt, wodurch eine Verket-
tung der AuBerungen initiiert werden kann (GroBmann 2013, 16 f.). Die Inversionsstel-
lung kennzeichnet die dritte Profilstufe und ist neben dem Vorhandensein eines ausrei-
chenden Wortschatzes von der Verwendung von Personalpronomen, von Prédpositionen
sowie von der Zeitform Préteritum charakterisiert (Gromann 2013, 19). Kennzeichnend
fiir die Profilstufe vier ist hingegen die Verwendung des Nebensatzes mit finitem Verb in
der Endstellung (Gromann 2013, 19). Hier tragen ein differenzierter Wortschatz, eine
komplexe Satzstruktur und die Verwendung von Konjunktionen dazu bei, AuBerungen
als dichte Verkettungen darzulegen (GroBmann 2013, 19 f.). Die auf den Stufen 5 und 6
verwendeten Sprachstrukturen kommen im Grundschulbereich generell nicht zum Ein-
satz, weshalb diesbeziiglich lediglich angemerkt werden soll, dass Profilsstufe fiinf durch
den Einsatz eingefiigter Nebensétze und Stufe 6 durch die Verwendung des erweiterten

Partizipialattributs in Nominalkonstitutionen gekennzeichnet ist (GroBmann 2013, 13).

Aus diesen Erkenntnissen lisst sich die Bedeutung der Grammatik fiir die Lernenden der
deutschen Sprache ableiten. Grammatik stellt die Grundlage fiir das Erlernen einer norm-
gerechten Sprache dar, wobei das primére Ziel die Bearbeitung auftretender Lernschwie-

rigkeiten ist (R6sch 2001, 41). Dabei liegt an den Grundschulen der Fokus in der unter-
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richtlichen Umsetzung darauf, die Grammatikvermittlung auf ein Minimum und auf die
fiir essenziel erachteten Inhalte zu reduzieren (R6sch 2001, 41). Hierzu gehoren ,,die Fle-
xion von Nomen, Pronomen und Adjektiven (Deklination) und ihre Abhédngigkeit vonei-
nander sowie die Flexion der Verben (Konjugation)* (Rdsch 2001, 41). Im Fokus steht
dabei jedoch nicht nur das einzelne grammatikalische Phinomen aus einer formalen
Sicht, sondern auch die dahinterliegende Idee (Rdsch 2011, 73). Dies impliziert fiir die
Deutsch als Zweitsprache Lernenden, dass sie ihre Kompetenzen in Bezug auf kulturelle
Aspekte, welche unter anderem begriffliche Konzeptionen und moralisch-ethische Vor-
stellungen umfassen, auf- und ausbauen, um allen voran unreflektierten Bewertungen
vorzubeugen und so auf angebrachte Art und Weise Herausforderungen zu meistern

(Rosch 2011, 89).

Die auf die Bediirfnisse der Lernenden angepasste Grammatikvermittlung kann dabei auf
vielfdltige Art und Weise an die Schiiler und Schiilerinnen herangetragen werden, wobei
zwischen einer rezeptiven und produktiven, einer deduktiven und induktiven sowie zwi-
schen einer expliziten und impliziten Grammatikvermittlung differenziert werden kann.
Die Unterscheidung in rezeptive und produktive Vermittlungsform beschéftigt sich da-
mit, ob der Fokus auf dem Verstehen oder der Bildung sprachlicher Inhalte liegt (Koeppel
2010, 186). Dabei erfordern die rezeptiven Sprachfertigkeiten Kenntnisse iiber das Horen
und Lesen, wihrend produktives Wissen die Ausbildung der Fertigkeiten Sprechen und
Schreiben voraussetzt (Koeppel 2010, 185). Diese Differenzierung impliziert demnach,
dass das aktive Beherrschen sprachlicher Strukturen verstarkt mit der Wahl der produk-
tionsorientierten Vermittlungsform einhergeht, da diese von einer eigenstdndigen An-
wendung der zu vermittelnden Inhalte im eigenen Sprachgebrauch ausgeht, wihrend der
rezeptive Ansatz das Augenmerk auf das Verstehen sprachlicher AuBerungen in schrift-
licher und miindlicher Form legt (Koeppel 2010, 185 f.). Die Unterscheidung in eine de-
duktive und induktive Vermittlungsform wird vor allem in Bezug auf das Erlernen gram-
matikalischer Inhalte getroffen, wobei eine deduktive Herangehensweise davon ausgeht,
dass zunichst die zu erlernenden Regeln vermittelt und darauthin Ubungen zur Anwen-
dung und Festigung des Lernstoffes durchgefiihrt werden (Jeuk 2015, 145). Das induktive
Vorgehen fokussiert hingegen zunéchst das praktische Beispiel und erarbeitet ausgehend
davon auf Grundlage der gesammelten Erkenntnisse die grammatikalische Regel (Jeuk
2015, 145). Die Unterteilung in eine explizite und implizite Grammatikvermittlung be-
schiftigt sich hingegen mit der Frage, inwieweit die Regelhaftigkeit von Sprache in Form

von grammatikalischen Inhalten und Regeln im Unterricht thematisiert wird. Die expli-
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zite Vermittlung lenkt ihre Aufmerksamkeit dabei auf die Strukturen der deutschen Spra-
che, ,,was die induktive ErschlieBung von Regeln aus dem systematischen Sprachlern-
kontext heraus meint und nicht mit dem traditionellen Grammatikunterricht zu verwech-
seln ist* (Rosch 2011, 30). Die implizite Sprachférderung fokussiert hingegen zur Anre-
gung des Sprachgebrauchs die Situation selbst und thematisiert dabei nicht grammatika-
lische Inhalte (Rosch 2011, 30). Bei den Unterteilungen der soeben vorgestellten Ver-
mittlungsformen handelt es sich gleichwohl lediglich um idealtypische fachwissenschaft-
liche Kategorisierungsversuche, die in der Praxis eines guten Sprachunterrichts nicht iso-
liert voneinander angewandt werden, sondern in Abhéngigkeit von der konkreten Lern-
situation in Form unterschiedlicher Kombinationen mit gezielt gesetzten Schwerpunkten

zum Einsatz kommen (Jeuk 2015, 145).

Eine an die Bediirfnisse der Lernenden angepasste Grammatikvermittlung bringt zudem
auch die Notwendigkeit mit sich, die grammatikalischen Inhalte gezielt auszuwéhlen.
Hier spielen bei der inhaltlichen Schwerpunktsetzung insbesondere die Interessen der
Schiilerinnen und Schiiler, die Lernbarkeit der Regeln sowie deren Haufigkeit, Zuverlas-
sigkeit und Reichweite eine Rolle (Rosch 2011, 91). Wihrend die Lernbediirfnisse aus-
schlaggebend fiir die Frage nach dem Ausmal} an Elaboration beim Erwerb der Sprach-
strukturen sind, geht das Prinzip der Lernbarkeit davon aus, dass auf Grundlage der leicht
zu erlernenden Regeln auffillige Sprachphdnomene im Unterricht als Abweichungen von
diesen interpretiert und thematisiert werden, wobei wiederum die Reichweite einer gram-
matikalischen Regel Grundlage fiir deren Auswahl sein sollte (Rosch 2011, 91). Ziel ist
demnach ,,die Vermittlung von moglichst wenigen, aber tragfdhigen Regeln, die die Ler-
nenden selbst entdecken konnen und die fiir ihren Sprachgebrauch eine moglichst grofle

Reichweite haben* (Rosch 2011, 91).

AbschlieBBend sei auf Grundlage der soeben dargelegten Erkenntnisse iiber die Bedeutung
des grammatikalischen Aspekts im Zweitspracherwerb noch erwéhnt, dass die Gewich-
tung und Interpretation der Vermittlung von grammatikalischen Inhalten gewissen
Grundsitzen folgen sollte (Koeppel 2010, 178). Grammatik stellt ein Mittel zum Zweck
dar und ihre Vermittlung sollte stets im Einklang mit dem ,,angeborenen Sprachlernver-
mogen* verlaufen, welches primir von den ,,Entwicklungssequenzen im ungesteuerten
Erwerb* bestimmt wird (Koeppel 2010, 178). Des Weiteren gilt es gleichermallen die
Bewusstheit fiir die Form der Sprache zu schaffen und dabei ein ausgewogenes Verhéltnis
zwischen impliziter und expliziter Grammatikvermittlung zu wahren sowie unter dem

Aspekt der effektiven Lernzeit geniigend Raum fiir die Anwendung des Gelernten in
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authentischen und kommunikativen Situationen zu ermdglichen (Koeppel 2010, 179).
AuBerdem gilt es stets den Umfang und die Komplexitét des zu vermittelnden Inhalts an
den Lernenden anzupassen und den Lernstil und die Lernvoraussetzungen des Individu-
ums zu beriicksichtigen (Koeppel 2010, 179). Damit ist Grammatik fiir den Zweitsprach-
erwerb ,,in der Unterrichtspraxis eine Frage des Fingerspitzengefiihls: eine Frage des
Zeitpunkts, der Dosierung, des Grades an Explizitheit und der Individualisierung* (Koep-

pel 2010, 180).

5.5 Lernbereichsiibergreifende Deutsch-als-Zweitsprache-Prinzipien der

sprachlichen Bildung

Wie bereits in Abschnitt 5.1 ,,Der Begriff der sprachlichen Bildung* ausfiihrlich erldutert,
verfolgt das Konzept der sprachlichen Bildung den systematischen und allumfassenden
Auf- und Ausbau von sprachlichen Féhigkeiten und Fertigkeiten (Becker-Mrotzek/Roth
2017b, 30), fiir deren praktische Umsetzung die Ausarbeitung einer theoretischen Grund-
lage erforderlich ist (Peuschel 2020, 431), welche im Folgenden als Deutsch-als-Zweit-
sprache-Prinzipien der sprachlichen Bildung ndher beschrieben wird. Bei diesen Prinzi-
pien handelt es sich um Kategorisierungsversuche von methodisch-didaktischen Leitge-
danken, welche bezugnehmend auf den bayerischen LehrplanPLUS der Grundschule
lernbereichsiibergreifende Giiltigkeit besitzen und als Richtlinien fiir die Vermittlung
sprachlicher Inhalte angesehen werden kdnnen, wobei die theoretischen Grundlagen zur
Aufstellung der einzelnen kategorischen Bereiche Sprachbewusstheit, Integration, Au-
thentizitit, Interkulturalitit und Ubung aus der einschlégigen fachwissenschaftlichen Li-

teratur in Deutsch als Zweitsprache stammen.

5.5.1 Sprachbewusstheit

Die zentrale Rolle und besondere Bedeutung der Sprachbewusstheit geht allem voran aus
dem bayerischen LehrplanPLUS der Grundschule hervor. So sieht dieser es als Bildungs-
und Erziehungsauftrag der Grundschule an, Sprachbewusstheit im Sinne der sprachlichen
Bildung durch die Thematisierung von sprachlichen Elementen in allen schulischen Kon-
texten aufzugreifen (Staatsinstitut fiir Schulqualitdt und Bildungsforschung 2014, 20) und
insbesondere im Fach Deutsch alle Kinder durch das Untersuchen, Vergleichen und Re-
flektieren von Sprachstrukturen im Auf- und Ausbau ihrer sprachlichen Ressourcen zu
unterstiitzen (Staatsinstitut fiir Schulqualitit und Bildungsforschung 2014, 41). In diesem

Sinne fokussiert der Sprachunterricht der Grundschule neben der Lehre deklarativen Wis-
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sens liber sprachliche Phdnomene auch die Vermittlung methodischer und metasprachli-
cher Kenntnisse, welche die Problemlosungskompetenz sowie die Selbsteinschitzungs-
und Reflexionsfahigkeit der Schiiler und Schiilerinnen forcieren (Kniffka/Siebert-Ott
2012, 180 f.). Fundamentale Bedeutung hat dabei fiir die Deutsch als Zweitsprache Ler-
nenden, dass zur Vermittlung dieser Inhalte ein systematischer Einbezug der unterschied-
lichen Sprachen stattfindet, sodass letztendlich von einer Mehrsprachigkeitsdidaktik ge-
sprochen werden kann (Kniffka/Siebert-Ott 2012, 186).

Das damit einhergehende didaktische Konzept Language Awareness, welches primér im
Fremdsprachenunterricht, dem Deutsch- und Deutsch-als-Fremd- bzw. Deutsch-als-
Zweitsprachenunterricht zum Einsatz kommt, findet insbesondere seit einigen Jahren im
deutschsprachigen Raum Aufmerksamkeit und hat seinen konzeptionellen Ursprung in
den britischen Ansétzen des Linguisten Michael Halliday aus dem Jahr 1971, der die An-
sicht vertritt, dass den sprachlichen Aspekten aufgrund der Auswirkungen auf die Leis-
tungen im Schulkontext mehr Bedeutung zukommen sollte (Luchtenberg 2014, 107). In
Deutschland entwickeln sich ausgehend von diesem Kerngedanken verschiedene Langu-
age-Awareness-Konzeptionen, die sich mit der Forderung der Sprachbewusstheit ausei-
nandersetzen, welche sich wie bereits erwdhnt auch in den bildungspolitischen Maflnah-
men und schulartspezifischen Lehrpldnen widerspiegeln und auf diesem Weg auch Ein-
zug in die bayerischen Sprachbiicher der Grundschule finden sollten (Luchtenberg 2014,
109). Dabei gilt es zwischen einer ein- und mehrsprachigen Ausrichtung zu unterschei-
den. Wihrend sich die einsprachige Sprachbewusstheit allem voran aktiv mit den ver-
schiedenen sprachlichen Teilbereichen beschiftigt, setzt sich die mehrsprachige Ausrich-
tung damit auseinander, eine positive Einstellung gegeniiber den Sprachen zu férdern und
Sprachkompetenzen nutzbar zu machen (Glaab 2020, 1). Gemein ist den unterschiedli-
chen Konzeptionen die Annahme, ,,dass es auch implizites Sprachwissen gibt, das durch
Verfahren der Sprachaufmerksamkeit der bewussten Wahrnehmung zugefiihrt werden
kann* (Rosch 2011, 251). Dabei bezieht sich der Terminus Language Awareness ,,auf
explizites Wissen iiber Sprache und die bewusste Wahrnehmung und Sensibilitit bezogen
auf Sprachgebrauch oder auch auf Sprachlernen und Sprache lehren* (R6sch 2011, 251).
Wesentliche Charakteristiken der verschiedenen Ansétze sind demnach die metasprach-
liche Ausrichtung, welche wiederum Sprachlernen im weiten Sinne fordert sowie der an
den Lernenden ausgerichtete Einbezug unterschiedlicher Sprachen (Burkard 2019, 124).
Ziel ist es damit einerseits hinsichtlich der Sprachaneignung das Lernen selbst in den

Vordergrund zu riicken und andererseits sprachverbindend und -verkniipfend zu denken,
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sodass der systematische und bewusste Einbezug der einzelnen Sprachen fiir den Erwerb
als bereichernd angesehen werden kann (Rosch 2011, 165). Die damit einhergehenden
Vorteile betreffen zum einen den Erwerb der Fihigkeit zur Mehrperspektivitit und zum
Perspektivenwechsel, welche zur Herstellung aktiver Akzeptanz sprachlicher Vielfalt
beitragen (Luchtenberg 2014, 111). Des Weiteren stehen die Entwicklung einer Toleranz
und der Aufbau eines Versténdnisses fiir die Sprache und der damit verbundenen kultu-
rellen Vielfalt im Mittelpunkt, wodurch im Lernenden gleichermallen die Neugierde auf
das Phinomen Sprache und das Interesse daran geweckt werden (Luchtenberg 2014, 111
f.). AuBBerdem wird die Fahigkeit zum sprachanalytischen Denken gefordert, indem durch
den Vergleich von Sprachsystem und Sprachgebrauch das Reflektieren von und iiber
Sprache angeregt wird (Luchtenberg 2014, 111), wobei zur Intensivierung des genannten
Effekts auf das Ubersetzen in die Erstsprache zuriickgegriffen werden kann (Luchtenberg
2014, 112). Dariiber hinaus tragt Language Awareness dazu bei, dass die Lernenden ihre
metasprachlichen Kompetenzen erweitern, was sowohl zu einer Ausweitung des Be-
wusstseins als auch zu einer Erleichterung der inter- und intrakulturellen Interaktionen
fiihrt (Luchtenberg 2014, 111). Zudem wird das kritische Durchleuchten und Hinterfra-
gen des Verhiltnisses von Sprache und Manipulation beziehungsweise von Missbrauch
unterstiitzt (Luchtenberg 2014, 111). Fiir die Realisierung dieser Aspekte ist ein ganz-
heitliches Vorgehen auf mehreren Ebenen erforderlich, welches gleichermafen kogni-
tive, affektive und soziale Gebiete ebenso wie die Machtebene einbezieht (Luchtenberg
2014, 108). In diesem Sinne wird auf kognitiver Ebene die Entwicklung von und die Sen-
sibilisierung fiir metakognitives Wissen angestrebt, indem Regeln, Muster und Konzep-
tionen sprachlicher Natur eine stiarkere Gewichtung erfahren, ohne auf die Vermittlung
reiner Grammatik reduziert zu werden (Luchtenberg 2014, 108). Zudem wird aus affek-
tiver Sicht darauf geachtet, dass die Lernenden den verwendeten Sprachen gegeniiber
positiv eingestellt sind und in der Auseinandersetzung mit diesen Freude empfinden,
wihrend unter dem sozialen Gesichtspunkt der Gebrauch der Sprache im Hinblick auf
die personelle und gesellschaftliche Rolle sowie die damit einhergehende soziale Akzep-
tanz thematisiert und reflektiert wird (Luchtenberg 2014, 108). Aus Sicht der Machtebene
geht es bei der Anwendung des Konzeptes Language Awareness schlieBlich um die Auf-
klarung iiber von Politik, Werbung und Medien ausgeilibte Sprachmanipulation und -
missbrauch, um einen Beitrag zur Sensibilisierung eines kritischen sprachlichen Bewusst-
seins zu leisten (Luchtenberg 2014, 108). Insbesondere fiir die Deutsch als Zweitsprache
Lernenden ist eine solche Vorgehensweise von besonderer Bedeutung, da ihr sprachlicher

Input nahezu unbegrenzt ist und allem voran in ungesteuerten Sprachlernprozessen statt-
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findet (Luchtenberg 2014, 113). Im Sinne der Sprachaufmerksamkeit ist es daher von
Noten, das Nachdenken iiber die gesammelten Erfahrungen unter Einbezug vergleichen-
der Methoden, welche sich auch mit der Entstehung und Wirkung von Sprache beschéf-
tigen, anzuregen und iiberwiegend soziokulturelle, grammatikalische und kommunika-
tive Inhalte zu forcieren (Luchtenberg 2014, 113). Zusammenfassend ldsst sich damit
festhalten, dass das Konzept Language Awareness von einem ganzheitlichen Sprachbe-
griff ausgeht, der Sprache nicht auf fachgrammatikalisches oder wortschatzbezogenes
Wissen reduziert, sondern den Terminus in seiner umfangreichen Konzeption begreift
und ihm seine mehrdimensionale und in sich vielschichtige Ausrichtung zuspricht (Luch-
tenberg 2014, 110). Jedoch gilt es kritisch anzumerken, dass es bis dato nur wenige wis-
senschaftliche Untersuchungen gibt, die den positiven Effekt des Konzepts Language A-

wareness aus empirischer Sicht belegen konnen (Luchtenberg 2014, 109).

Ein weiteres notwendiges didaktisches Konzept, welches fiir die Deutsch als Zweitspra-
che Lernenden fiir den Erwerb der Sprachbewusstheit neben dem der Language Awaren-
ess von essenzieller Bedeutung ist, ist das des Scaffoldings. Darunter versteht man, ,,dass
Lehrende Lernenden ein Geriist [...] zur Verfiigung stellen, um sie dabei zu unterstiitzen,
fiir ihren aktuellen Lernstand etwas zu anspruchsvolle Aufgaben zu bewiéltigen*, wobei
die Unterstiitzung zeitlich begrenzt ist (Rosch 2011, 252). Daraus lassen sich die wesent-
lichen Charakteristiken des Scaffoldings ableiten. Zum einen ist die Maflnahme wie be-
reits erwahnt tempordrer Natur (Kniffka/Siebert-Ott 2012, 111). Zum anderen steht nun
nicht mehr das Thema, sondern die sprachlichen Besonderheiten und die dabei einzuhal-
tenden Erwerbssequenzen im Fokus der durch die Lehrperson durchgefiihrten Analyse,
woraus sich die FEigenschaft der zukunftsorientierten Ausrichtung ableiten ldsst
(Kniffka/Siebert-Ott 2012, 111). Ziel ist es beim Einsatz des Scaffoldings der intuitiven
Verwendung von sprachlich vereinfachten AuBerungen in der Kommunikation mit
Deutsch als Zweitsprache Lernenden entgegenzuwirken und die Betroffenen aktiv beim
Erwerb der konzeptionell schriftlichen Sprache zu unterstiitzen, sodass mithilfe eines sys-
tematischen Vorgehens auch die bildungs- und unterrichtssprachlichen Kompetenzen der
Schiilerinnen und Schiiler auf- und ausgebaut werden (Jeuk 2015, 147). Dies erfolgt in
der Praxis, indem Unterrichtsinhalte ausgehend von der Betrachtung eines konkreten Bei-
spiels abstrahiert werden, wobei aus sprachlicher Sicht zunédchst auf die Alltagssprache
zuriickgegriffen und danach zunehmend eine gezielte Verwendung der Bildungssprache
forciert wird (Grantefort/Maahs 2023, 2). Im Falle einer Umsetzung des Unterstilitzungs-

systems gilt es demnach gemil3 Pauline Gibbons (2002) die vier Bausteine des Scaf-
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foldings — die Bedarfsanalyse, die Lernstandsanalyse, die Unterrichtsplanung sowie die
Unterrichtsinteraktion — im Blick zu haben, wobei erstere drei zum Makro-Scaffolding
gehoren und der letzte Baustein zum Mikro-Scaffolding gezihlt wird (Kniffka 2010, 2).
Im ersten Schritt der Bedarfsanalyse stellt sich der Lehrende zunéchst die Frage, welche
sprachlichen Vorkenntnisse die Schiilerinnen und Schiiler auf rezeptiver, produktiver und
syntaktischer Ebene benotigen, um den Inhalt aus fachlicher Sicht bewiltigen zu konnen,
und auf welche Unterrichtsmaterialien die Lehrperson bei der Vermittlung dabei zurtick-
greifen kann (Kniftka 2010, 2). Ergénzend hierzu steht zur Ermittlung des Ist-Stands die
Erhebung der sprachlichen Fihigkeiten und Fertigkeiten des Individuums beziehungs-
weise der gesamten Klasse im Mittelpunkt der Lernstandsanalyse, um darauf aufbauend
einen Vergleich zwischen den Anforderungen und Voraussetzungen hinsichtlich der Fa-
higkeiten in den Bereichen Sprechen, Horen, Lesen, Schreiben, Grammatik und Wort-
schatz vorzunehmen (Kniffka 2010, 2). Auf der Basis dieser Entscheidungsgrundlagen
erfolgt die Unterrichtsplanung, welche auf acht grundlegenden Prinzipien aufbaut. Sie
erfordert zunichst den Einbezug der Kenntnisse und des sprachlichen Lernstands der Kin-
der sowie eine passgenaue Auswahl von geeigneten und gegebenenfalls anschaulichen
Materialien (Kniffka 2010, 3). Daraufhin erfolgen die systematische Sequenzierung der
Aufgaben sowie die Auswahl der Erarbeitungsformen unter Beriicksichtigung und Ein-
planung von metakognitiven und metasprachlichen Phasen (Kniffka 2010, 3). Bei der
Veranschaulichung der verwendeten Darstellungen und der Texte steht ebenfalls eine
lernerorientierte Auswahl im Fokus, wodurch es aus didaktischer Sicht zu einer Vorent-
lastung in Form einer Vereinfachung des Materials kommen kann (Kniffka 2010, 3). Da-
bei gilt es jedoch darauf zu achten, dass das sprachliche Angebot gemdll dem letzten
grundlegenden Prinzip stets iiber dem Sprachniveau der Lernenden liegt, sodass eine Er-
weiterung der Fahigkeiten und Fertigkeiten kontinuierlich angeregt wird (Kniffka 2010,
3). Der Baustein der Unterrichtsinteraktion, der zum Mikro-Scaffolding z&hlt, muss zur
Qualitétssicherung sechs Prinzipien erfiillen, zu denen im Hinblick auf den kommunika-
tiven Austausch eine ErméiBigung der Interaktionsgeschwindigkeit sowie das Einrdumen
von Planungszeit bei der Formulierung sprachlicher AuBerungen gehdren (Kniffka 2010,
3). Des Weiteren ist die Schaffung authentischer, kommunikativer Anldsse durch die
Lehrkraft ebenso erforderlich wie das aktive Zuhoéren sowie das erneute Formulieren und
konzeptionelle Einbetten von durch Lernende getétigte Aussagen (Kniftka 2010, 4). Ins-
gesamt ldsst sich somit festhalten, dass durch die Anwendung von Scaffolding die Ler-
nenden in den Unterricht eingebunden werden und so eine aktive Rolle im Lernprozess

einnehmen kénnen, wodurch ein Motivationsanstieg begiinstigt werden kann. Dabei gilt
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es jedoch zu berticksichtigen, dass der Einsatz dieses Unterstiitzungsgeriists einen hohen
zeitlichen Aufwand fiir die zustdndige Lehrkraft mit sich bringt und eine besondere fach-

liche Qualifikation erfordert (Kniffka 2010, 4).

5.5.2 Integration

Eine erfolgreiche, schulische Integration in Form einer Eingliederung in das deutsche
Schulsystem, welche als zentrale Grundlage fiir eine zukunftsfahige Teilhabe am gesell-
schaftlichen Leben angesehen werden kann, wird essenziell durch das Beherrschen der
Zielsprache Deutsch begiinstigt (Ott 2014, 202). Daher legt der Ansatz der Integration
den Schwerpunkt zunéchst auf eine durchdachte Unterrichtsgestaltung, deren Ziel es ist,
eine wechselseitige Auseinandersetzung zwischen dem Bekannten und dem Fremden zu
initiieren, um so einen gegenseitigen Anndherungsprozess zu begiinstigen (Résch 2001,
35). Aus sprachlicher Sicht ist es dabei insbesondere im Fachunterricht von Noten, die
Besonderheiten der deutschen Sprache zu beriicksichtigen und daraus addquate, binnen-
differenzierte Maflnahmen fiir die Vermittlung der Inhalte abzuleiten (R6sch 2001, 35).
Die Integration sprachlicher Inhalte in sinnvolle Kontexte und Handlungszusammen-
hiange steht dabei ebenso wie die Verbindung von Spracharbeit und Literatur im Vorder-
grund, wobei eine Umsetzung der Leitideen im Rahmen eines facherverbindenden Un-
terrichts denkbar wére (Rosch 2001, 36). In diesem Zusammenhang werden daher im
Folgenden die theoretischen Grundlagen des Sprachhandelns, des ganzheitlichen Lernens
mit allen Sinnen sowie der Zusammenhang zwischen den Fertigkeiten Horen, Sprechen,

Lesen und Schreiben néher aufgefiihrt und beschrieben.

Sprachhandeln entsteht durch einen kreativen und konstruktiven Umgang mit Sprache
unter Einsatz von Realgegenstinden und Bildmaterial, wobei kommunikative Alltagssi-
tuationen den dafiir notwendigen Redeanlass darstellen (Jeuk 2015, 128). Demnach zéh-
len auch Situationen aus dem Schulalltag der Lernenden als Sprachanlédsse, da sie einen
hohen Bezug zur Lebenswelt der Kinder aufweisen (Jeuk 2015, 128). Im Fokus aller au-
thentischen Sprachhandlungen steht dabei somit stets die subjektive Bedeutsamkeit und
Relevanz der Lernsituationen und der damit verbundenen Inhalte und Themen (Jeuk
2015, 128). In Anlehnung an diese Grundannahme wird in Bezug auf eine methodisch-
didaktische Ausrichtung zwischen der Form- und Bedeutungsorientierung unterschieden
(Rosch 2011, 73). Demnach kann eine Unterteilung der Ansdtze in Focus on FormsS,
Focus on Meaning und Focus on Form getroffen werden (Rosch 2011, 73). Focus on

FormS legt den Schwerpunkt auf das zu vermittelnde sprachliche System und somit auf
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den formbezogenen Sprachunterricht, welcher auf einem kognitiven Ansatz basiert (Jeuk
2015, 135). Der Fokus liegt auf der Vermittlung von grammatikalischem Wissen, welches
unter Verwendung metasprachlicher Ausdriicke in einer stark gelenkten Erwerbssituation
weitergegeben wird (Rosch/Rotter 2010, 211). Dabei wird Sprache isoliert und aul3erhalb
eines Verwendungskontextes betrachtet, da die zum Einsatz kommenden Ubungsformen
lediglich der Regelbewusstmachung dienen, somit einen beispielhaften Charakter besit-
zen und mit einer Distanzierung vom inhaltlichen Gegenstand einhergehen (Rosch/Rotter
2010, 211). Der Ansatz Focus on Meaning wird hingegen im bedeutungsbezogenen
Sprachunterricht verwendet und legt seinen Schwerpunkt auf die inhaltliche Bedeutung
und somit auf die Kommunikationsinhalte selbst (Rosch/Rotter 2010, 211). Die Lernen-
den beschiftigen sich ausschlieBlich mit dem Inhalt eines Themas, weshalb grammatika-
lische Aspekte lediglich implizit erworben werden (Rdsch/Rotter 2010, 211). Ein Binde-
glied zwischen den soeben erlduterten Ansdtzen stellt das Konzept Focus on Form dar,
welches im Jahr 1991 von Michael Long entwickelt wurde (Rosch 2011, 73). Der
Schwerpunkt dieses Ansatzes liegt darin, dass die Betrachtung von grammatikalischen
Sprachphédnomenen situativ erfolgt (Rosch 2011, 73). Sprache wird demnach ,,nur the-
matisiert, wenn sie die Lernenden irritiert oder ein Verstindigungsproblem gelost werden
muss‘ (Rosch 2011, 73). Der Kontext fokussiert dabei wie bereits bei der Bedeutungsori-
entierung die kommunikativen Situationen sprachlichen Handelns, sodass grammatikali-
sches Wissen mit einer Bedeutung konnotiert und abgespeichert wird (Rdsch/Rotter
2010, 211). Die Verwendung metasprachlicher Ausdriicke erfolgt daher nur gezielt bei
der Formulierung tragfahiger Regeln in Bezug auf den thematisierten sprachlichen Lern-
gegenstand (Rosch/Rotter 2010, 211). Es ldsst sich festhalten, dass auch hier keine syste-
matische Vermittlung erfolgt, sondern Aufgaben analytischer und kommunikativer Natur
geschaffen werden, die die Gelegenheit bieten, Grammatik anzuwenden und sich im An-
schluss dariiber auszutauschen (Résch 2011, 73). Im Hinblick auf den iibergeordneten
Auftrag der sprachlichen Bildung zur Erweiterung der sprachlichen Fahigkeiten und Fer-
tigkeiten, der sowohl das Vorhandensein von sprachphdnomenbezogenem Wissen als
auch die Anwendung grammatikalischer Regeln voraussetzt, sowie unter Berticksichti-
gung des soeben erlduterten integrativen Ansatzes erscheint der Riickgriff auf den Focus-
on-Form-Ansatz in seiner Funktion als ein leitendes lernbereichsiibergreifendes Prinzip
fiir die Vermittlung grammatikalischer Lerninhalte im Sprachunterricht von essenzieller

Bedeutung.
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Das ganzheitliche Lernen mit allen Sinnen ermdglicht den Lernenden, auf kindgerechte
Art und Weise durch den Einbezug der zur Verfligung stehenden Sinnesorgane den
Spracherwerb zu begiinstigen (Rosch 2001, 53). Dabei trdgt das Bereitstellen mehrkana-
liger Zugénge im Schulumfeld dazu bei, dass das Gelernte gefestigt wird (Rosch 2001,
53). AuBBerdem wird der Auf- und Ausbau der motorischen Fertigkeiten sowie der sozial-
emotionalen Kompetenzen gefordert (Rosch 2001, 53). Dabei ist es jedoch von Bedeu-
tung, sich bewusst zu machen, dass das ,,bloe Angebot an den einen oder den anderen
Sinn* nicht ausreichend ist (Kahlert 2007, 2). Der Terminus Lernen mit allen Sinnen ver-
weist auf ,,eine interessante Frage, Neugierde, ein als dringend empfundenes Problem,
eine wahrgenommene Diskrepanz zwischen Erwartung und Beobachtung [und] kon-
zentriert Lernende und ermoglicht es, aus dem Grundrauschen aller Sinnesangebote etwas
Sinnvolles zu machen® (Kahlert 2007, 2). Hierfiir gilt es zunichst Ziele herauszuarbeiten
und diese fiir die Lernenden erkennbar zu machen, die Lernervorstellungen zu stimulieren
sowie die zu vermittelnden Inhalte auf vielfdltige Art und Weise darzubieten (Kahlert

2007, 4 £.).

Die einzelnen Grundfertigkeiten Horen, Sprechen, Lesen und Schreiben lassen sich in
rezeptiv und produktiv sowie in miindlich und schriftlich realisierte Sprache unterteilen,
wobei das Horen zu der rezeptiv miindlich realisierten Sprache, das Lesen zu der rezeptiv
schriftlich realisierten Sprache, das Sprechen zu der produktiv miindlich realisierten Spra-
che und das Schreiben zu der produktiv schriftlich realisierten Sprache zahlt (Rosch 2011,
173). Eine Vermittlung der Lerninhalte findet in Hinsicht auf die vier Sprachfertigkeiten
auf integrative Art und Weise statt (Rosch 2011, 173). Dabei stehen die einzelnen Fertig-
keiten in einem wechselseitigen Verhéltnis zueinander, was dazu fiihrt, dass miindlich
und schriftlich realisierte Sprache sich stets aufeinander beziehen (Rosch 2011, 173). Es
gilt jedoch zu betonen, dass die Miindlichkeit dabei eine eigenstindige Kommunikations-
form und keine Sprache auf dem Weg zur Schriftlichkeit darstellt (Rosch 2011, 173).
Hinsichtlich einer methodisch-didaktischen Umsetzung ldsst sich daraus auBBerdem ablei-
ten, dass Sprachiibungen nicht nur eine einzelne Fertigkeit fokussieren, sondern im Ide-
alfall alle Teilkompetenzen beriicksichtigen sollten (Jeuk 2015, 142). Diese Anforderung
findet sich auch im bayerischen LehrplanPLUS der Grundschule wieder, der betont, dass
die Bewiltigung einer Sprachsituation grundsétzlich das Zusammenspiel mehrerer, un-
terschiedlicher Kompetenzen bedarf, weshalb die Aneignung der deutschen Sprache stets
dem Anspruch gerecht werden muss, ,,situationsgerecht, sprachlich korrekt und entwick-

lungsgemal* zu sein (Staatsinstitut fiir Schulqualitit und Bildungsforschung 2014, 52).
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5.5.3 Authentizitit

Zwei weitere lernbereichsiibergreifende Deutsch-als-Zweitsprache-Prinzipien der
sprachlichen Bildung — der Lebensweltbezug und die Handlungsorientierung — lassen
sich aus dem Grundsatz der Authentizitdt ableiten. Demnach wird eine Situation im un-
terrichtlichen Kontext als authentisch angesehen, wenn die in die kommunikative Hand-
lung involvierten Personen sie als solche akzeptieren und als lebensecht deklarieren
(Ametsbichler 2016a, 288). Priméres Ziel einer authentischen Ausrichtung ist dabei stets
eine gezielte Forderung des Lernprozesses (Ametsbichler 2016a, 288). Neben den im
Schulalltag wiederkehrenden Strukturen, wie beispielsweise der ritualisierten BegriiBung
und Verabschiedung, spielen fiir die Umsetzung des Konzepts Authentizitéit auch der ge-
zielte Einsatz entsprechender Unterrichtsmaterialien sowie die Schaffung von wirklich-
keitsnahen Sprachgebrauchssituationen eine zentrale Rolle (Ametsbichler 2016a, 288).
Zu den authentischen Unterrichtsmaterialien zdhlen nicht nur dokumentarische Quellen
(Kniftka/Siebert-Ott 2012, 95). Jedoch sollte darauf geachtet werden, dass bei der metho-
disch-didaktischen Aufbereitung und Umsetzung der Unterlagen stets die Intention, der
Adressat, die dulere Form sowie die mediale Eigenart der Materialien im Vordergrund
stehen, sodass deren Einsatz aus kommunikativer Sicht zu ausreichend bedeutungsvollen
Anlidssen beitrdgt (Kniffka/Siebert-Ott 2012, 95). In Bezug auf einen authentischen Ge-
brauch der Sprache ist es daher zur Schaffung von Redeanldssen von Noten, als Lehrper-
son offene Kommunikationssituationen zu schaffen sowie einen regelmafligen Wechsel
der Sozialformen, das heiflt auch Partner- und Gruppenarbeit, zu ermdglichen, um den
Redeanteil der Lernenden zu erhéhen und selbst lediglich in unterstiitzender Funktion zur
Seite zu stehen (Kniffka/Siebert-Ott 2012, 95 f.). Des Weiteren ist von zentraler Bedeu-
tung, dass die kommunikativen Anldsse im schulischen Kontext die Realitdt widerspie-
geln und somit nicht nur miindlicher Natur sein sollten, sondern den Einbezug schrift-
sprachlicher Fahigkeiten und Fertigkeiten anstreben miissen, weshalb eine Integration
und Kombination der vier Bereiche Horen, Sprechen, Lesen und Schreiben unumgéanglich
erscheint (Kniffka/Siebert-Ott 2012, 97). Auerdem gilt es zu beriicksichtigen, dass Au-
thentizitdt auch durch das Einbeziehen auBlerschulischer Lernorte angestrebt werden
kann, da diese oftmals die Mdglichkeit bieten, selbststindig an anregenden Aufgaben-
stellungen wie beispielsweise Erkundungen oder Umfragen zu arbeiten und dabei den
eigenen Erfahrungshorizont zu erweitern (Engin/Miiller-Boehm/Steinmiiller/Terhechte-
Mermeroglu 2004, 21). In Anlehnung an das soeben Erlduterte gewinnt das lernbereichs-

iibergreifende Deutsch-als-Zweitsprache-Prinzip Lebensweltbezug demnach an beson-
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derer Bedeutung, wobei dieser Grundsatz gleichermal3en als fundamentale Maxime jeder
unterrichtlichen Planung sowie als Leitsatz fiir die praktische Durchfiihrung gesehen wer-
den kann, die letztendlich das Ziel verfolgt, einen Beitrag zur kindgerechten sprachlichen
Forderung zu leisten, die sowohl den Auf- und Ausbau eines funktionalen Wortschatzes
als auch die Entwicklung relevanter grammatikalischer Strukturen forciert (Grofmann
2013, 26). In diesem Sinne wird eine allumfassende Unterstiitzung der Sprachentwick-
lung angestrebt, die sowohl die sprachlichen AuBerungen selbst als auch die Begegnung
und aktive Auseinandersetzung mit der Sprache sowie deren Reflexion in den Fokus
riickt, wobei das Gelernte in verschiedenen Lebenssituationen anwendbar sein sollte (Ma-
ras 2016a, 82). Der Begriff Lebensweltbezug besinnt sich dabei auf die kommunikativen
Anlisse, die ihren Ursprung aus inhaltlicher Sicht im Schulalltag, in den unterrichtsbezo-
genen Gegenstdnden, in der unmittelbaren kindlichen Umwelt, in typischen Lebenssitu-
ationen oder in den Interessen der Lernenden haben kénnen (GroBmann 2013, 26). Ge-
mein ist all diesen situativen Gelegenheiten, dass der Spracherwerb dabei in engem Zu-
sammenhang mit den personlichen Erlebnissen und Erfahrungen der Schiilerinnen und
Schiiler steht, wodurch dem Lernprozess eine sozial-emotionale Bedeutung zukommt
(Engin/Miiller-Boehm/Steinmiiller/Terhechte-Mermeroglu 2004, 20). Zu den daraus ent-
stehenden Vorteilen zahlt zunéchst, dass die Akzeptanz kultureller und sprachlicher He-
terogenitdt begiinstigt wird (Engin/Miiller-Boehm/Steinmiiller/Terhechte-Mermeroglu
2004, 20). AuBerdem erfahren die Kinder, dass die Themen, die sie beschiftigen, Rele-
vanz haben, und es erfolgt eine zusitzliche Sicherung der Interessen der Lernenden
(GroBmann 2013, 26). Des Weiteren tragt die lebensweltliche Ausrichtung dazu bei, dass
die Grundbediirfnisse der Kinder erfiillt werden, indem sie sich mit anderen verstdndigen
und sozial integrieren konnen, um am gesellschaftlichen Leben teilzuhaben, was sich
wiederum motivierend auf den Sprachlernprozess selbst auswirkt (Gromann 2013, 26).
Insgesamt ist somit hinsichtlich des Lebensweltbezugs festzuhalten, dass es eine wech-
selseitige Relation zwischen den fachwissenschaftlichen Inhalten und der Erfahrungswelt
der Lernenden geben muss, wobei das Aufgreifen schulischer und auBerschulischer Le-
benssituationen von essenzieller Bedeutung ist, um die Schiilerinnen und Schiiler im un-
terrichtlichen Kontext auf das Lsen realer Alltagsprobleme im spéteren Leben vorzube-

reiten (GroBmann 2013, 26 f.).

Das zweite Prinzip, das der Handlungsorientierung, basiert darauf, dass ,,Sprachverwen-
dung und damit Spracherwerb in direkter Verbindung mit Schiileraktivititen und authen-

tischen Handlungen geschehen (Engin/Miiller-Boehm/Steinmiiller/Terhechte-Mermer-
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oglu 2004, 18). Demnach findet Kommunikation in gestellten oder realen Handlungssi-
tuationen statt, welche einerseits durch die Aktivierung der unterschiedlichen Wahrneh-
mungskanile und andererseits durch das Ermoglichen von sinnlichen Erfahrungen die
Spracharbeit unter Beriicksichtigung grammatikalischer Inhalte pragen und so einen Bei-
trag zur Optimierung des Spracherwerbs leisten (Engin/Miiller-Boehm/Steinmiiller/Ter-
hechte-Mermeroglu 2004, 18). Charakteristische Eigenschaften des handlungsorientier-
ten Vorgehens sind dabei der hohe Stellenwert der Perspektive der Schiilerinnen und
Schiiler, das Einbeziehen der kindlichen Vorerfahrungen sowie die gleichberechtigte In-
teraktion zwischen Lehrenden und Lernenden (R6sch 2011, 66). Im Fokus steht hier stets,
dass aus der handlungsorientierten Situation heraus ein Produkt entsteht, welches Ergeb-
nis und Anlass fiir zukiinftiges Lernen in sozial interaktiven Kontexten zugleich ist
(Rosch 2011, 66). Fiir die unterrichtliche Umsetzung bedeutet das, dass sich aus der me-
thodisch-didaktischen Gestaltung heraus kommunikative Ziele entwickeln, die die Ler-
nenden dazu anregen, die deutsche Sprache aktiv zu verwenden (Kniffka/Siebert-Ott
2012, 94). Zur Realisierung dieser Erwartungen sollte der Grundsatz der Anschaulichkeit
ebenso wie der Einbezug der Grundfdhigkeiten Horen, Sprechen, Lesen und Schreiben
sowie das Prinzip des ganzheitlichen Lernens mit allen Sinnen, welches bereits ausfiihr-
lich in Abschnitt 5.5.2 erlautert wurde, beriicksichtigt werden (Kniffka/Siebert-Ott 2012,
97). Eine auf das Sprachniveau des Lernenden angepasste handlungsorientierte Beglei-
tung bietet sich insbesondere beim Sprechen an, da das Gesagte auf diese Art und Weise
zum einen kontextualisiert wird und zum anderen zuséatzliche Informationen an den Ler-
nenden weitergetragen werden, die ithn im Verstehensprozess zusétzlich unterstiitzen
(GroBmann 2013, 24). Handlungsbegleitetes Sprechen fordert damit unter Riickgriff auf
modellhafte Versprachlichungen sowohl die Erweiterung sprachlicher Strukturen als
auch den Ausbau und die Vernetzung des kindlichen Wortschatzes (Gromann 2013, 25).
Wichtig ist es deshalb, dass die Lehrperson auf kurze und vollstindige Sitze zuriickgreift

(Engin/Miiller-Boehm/Steinmiiller/Terhechte-Mermeroglu 2004, 22).

Die geschilderte Bedeutung der Authentizitit wird auch im bayerischen LehrplanPLUS
der Grundschule aufgegriffen, da dieser davon ausgeht, dass sich Sprache lediglich durch
das Handeln in authentischen Situationen entfalten kann (Staatsinstitut fiir Schulqualitét
und Bildungsforschung 2014, 53), wobei es von essenzieller Relevanz ist, dass die hand-
lungsorientierten Anlésse stets die kindliche Lebenswelt beriicksichtigen (Staatsinstitut

fiir Schulqualitit und Bildungsforschung 2014, 12) und gleichermal3en einen Anlass zur
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Kommunikation und einen Anreiz zur Reflexion bieten (Staatsinstitut fiir Schulqualitit

und Bildungsforschung 2014, 23).

5.5.4 Interkulturalitit

Zur Klarung des Begriffs der Interkulturalitét gilt es zunichst den Terminus Kultur zu
definieren. Diesbeziiglich ist allem voran hervorzuheben, dass es keine allgemeingiiltige
Definition des Wortes gibt, sondern verschiedene Erkldrungsansidtze desselben Aus-
drucks koexistieren. Der Begriff wird in seiner urspriinglichen Auslegung aus dem latei-
nischen Wort ,,colere abgeleitet, was ,,hegen” beziechungsweise ,,pflegen” bedeutet
(Niinning 2009)!'. Im Rahmen seiner modernen Entwicklung wird er auBerdem im engen
Sinne von Hochkultur als die Reprisentation des Schonen, Wahren und Guten angesehen,
wihrend er im erweiterten Sinne der Lebenswelt alle gesellschaftlichen Lebensbedingun-
gen umfasst (Niinning 2009)'2. Ferner setzte sich zuletzt zunehmend die Interpretation
des Wortes als Bedeutungssystem durch, welche davon ausgeht, dass der Mensch auf-
grund seiner Bemiithungen, die Welt zu verstehen und zu deuten, Kultur als ein Geflecht
von Bedeutungen ansieht, welche ihrerseits wiederum symbolisch vermittelt werden
(Niinning 2009)'3. Aus heutiger Sicht lassen sich daraus drei Anforderungen an einen
Kulturbegriff ableiten, die es bei einer Definition zu beriicksichtigen gilt. Zunéchst ist
Kultur dynamisch und verindert sich kontinuierlich (Niinning 2009)'4. Des Weiteren
sollte eine Definition des Begriffs auf den heterogenen Charakter verweisen, da Kulturen
unterschiedlich sind (Niinning 2009)'. Zu guter Letzt ist es von Noten, dass ein Erldute-
rungsansatz beriicksichtigt, dass Kulturen subjektiv empfundene Wirklichkeiten darstel-
len und somit vielfiltige perspektivenabhingige Konstrukte sind (Niinning 2009)'6. Dar-
aus ergibt sich im Sinne eines offenen Kulturkonzepts, dass Kulturen als Sinn- und Be-
deutungssysteme definiert werden, die perspektivenabhéingige Konstrukte darstellen,

welche tiberliefert und erlernt, handlungsleitend, kollektiv, verdnderlich und heterogen

' https://www.bpb.de/gesellschaft/bildung/kulturelle-bildung/59917/kulturbegriffe?p=all (zuletzt aufge-
rufen: 10.11.2021).

12 https://www.bpb.de/gesellschaft/bildung/kulturelle-bildung/59917/kulturbegriffe?p=all (zuletzt aufge-
rufen: 10.11.2021).

13 https://www.bpb.de/gesellschaft/bildung/kulturelle-bildung/59917/kulturbegriffe?p=all (zuletzt aufge-
rufen: 10.11.2021).

14 https://www.bpb.de/gesellschaft/bildung/kulturelle-bildung/59917/kulturbegriffe?p=all (zuletzt aufge-
rufen: 10.11.2021).

15 https://www.bpb.de/gesellschaft/bildung/kulturelle-bildung/59917/kulturbegriffe?p=all (zuletzt aufge-
rufen: 10.11.2021).

16 https://www.bpb.de/gesellschaft/bildung/kulturelle-bildung/59917/kulturbegriffe?p=all (zuletzt aufge-
rufen: 10.11.2021).
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sind (Niinning 2009)'7. Unter Beriicksichtigung der soeben genannten Charakteristiken
ist es demnach unausweichlich, dass Fremdheit in Form von kulturbedingter Andersar-
tigkeit die Vielgestaltigkeit von Kultur hervorhebt, welche unter dem Begrift der Inter-
kulturalitit gefasst werden kann. Demnach reflektiert Interkulturalitit ,,die Beziehung
zwischen Kulturen bzw. Ethnien, die in Einwanderungsgesellschaften und weltweit ge-
sehen in einem Herrschaftsverhiltnis stehen* (Rosch 2011, 250). Im Hinblick auf eine
offene und tolerante Erziehung steht eine interkulturelle Ausrichtung daher auch im schu-
lischen Bereich im Fokus, wobei die kulturelle Vielfalt und die Mehrsprachigkeit eine

zentrale Rolle spielen.

Das gemeinsam mit der Interkulturalitit in den Fokus riickende Phdnomen der kulturellen
Vielfalt bringt schon seit Anbeginn der modernen Gesellschaft die Notwendigkeit mit
sich, einen bewussten und gewinnbringenden Umgang damit auszubilden (Nohl 2007,
61). Insbesondere die Bildungsinstitutionen im Elementarbereich sollten dazu beitragen,
die gesellschaftliche Akzeptanz kultureller Vielfalt zu fordern, damit sie in der Breite als
notwendig und bereichernd angesehen wird (Krumm 2019, 94). Aufgabe dieser padago-
gischen Einrichtungen ist es demnach zur Unterstiitzung aller Schiilerinnen und Schiiler
sowie zur Uberwindung monokultureller Ansichten (Nohl 2007, 62) eine mehrkulturelle
Ausrichtung und Offnung des Systems anzustreben (Krumm 2019, 94). Untersuchungen
zeigen jedoch, dass diese Anspriiche nicht flichendeckend erfiillt werden (Nohl 2007, 62)
und dass sich das aktuelle europdische Bildungswesen ungeachtet der gesellschaftlichen
Heterogenitit immer noch an homogenen Ansitzen orientiert, die die kindlichen Ressour-
cen nicht differenziert genug in den Blick nehmen (Krumm 2019, 92). Um sich dieser
Herausforderung zu stellen ist es daher neben einer positiven Haltung gegentiiber anderen
Kulturen von Néten, ,, sprachliche und kulturelle Vielfalt als Rahmenbedingungen fiir
das Leben in einer demokratischen Gesellschaft zu akzeptieren® (Krumm 2019, 94). In
diesem Sinne gilt es zunidchst den Begriff der kulturellen Vielfalt genauer zu definieren,
wobei hierzu auf das Ubereinkommen iiber den Schutz und die Férderung der Vielfalt
kultureller Ausdrucksformen der Generalkonferenz der Organisation der Vereinten Nati-
onen fiir Bildung, Wissenschaft und Kultur aus der 33. Tagung im Jahr 2005 zuriickge-
griffen wird. Hier wird im dritten Abschnitt unter Artikel 4 in Absatz 1 festgehalten, dass

sich der Terminus kulturelle Vielfalt

17 https://www.bpb.de/gesellschaft/bildung/kulturelle-bildung/59917/kulturbegriffe?p=all (zuletzt aufge-
rufen: 10.11.2021).
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»auf die mannigfaltige Weise [bezieht], in der die Kulturen von Gruppen und Gesellschaft

zum Ausdruck kommen. Diese Ausdrucksformen werden innerhalb von Gruppen und Ge-

sellschaften sowie zwischen ihnen weitergegeben. Die kulturelle Vielfalt zeigt sich nicht nur

in der unterschiedlichen Weise, in der das Kulturerbe der Menschheit durch eine Vielzahl

kultureller Ausdrucksformen zum Ausdruck gebracht, bereichert und weitergegeben wird,

sondern auch in den vielféltigen Arten des kiinstlerischen Schaffens, der Herstellung, der

Verbreitung, des Vertriebs und des Genusses von kulturellen Ausdrucksformen, unabhéngig

davon, welche Mittel und Technologien verwendet werden (Deutsche UNESCO Kommis-

sion 2005, 5).
Setzt man die Definition in einen didaktischen Kontext, so kommt man zur Schlussfolge-
rung, dass es sich bei der kulturellen Vielfalt um mannigfaltige Ausdrucksformen handelt
(Deutsche UNESCO Kommission 2005, 5), die neben ethno-kulturellen auch gesell-
schaftliche Aspekte im weiten Sinne umfassen (Fécke 2019, 54), wodurch kulturelle Viel-
falt im Unterricht gleichermaflen Rahmenbedingung und Inhalt darstellt (Ficke 2019, 52)
und somit das Fundament fiir interkulturelle Lernprozesse bildet (Staatsinstitut fiir Schul-
qualitit und Bildungsforschung 2010, 3). In diesem Sinne leistet kulturelle Vielfalt einen
wesentlichen Beitrag zur Forderung der reflektierten Wahrnehmung der vielseitigen Le-
benswelt, bei der Entwicklung von Konfliktlosungsstrategien, zur Starkung des Mitei-
nander, in der Ausbildung von Toleranz und Offenheit fiir Andersartigkeit sowie zur Un-
terstiitzung der Identititsentwicklung (Staatsinstitut fiir Schulqualitit und Bildungsfor-
schung 2010, 3). Die praxisbezogene Einbindung dieses Prinzips im bildungsinstitutio-
nellen Kontext kann dabei unter anderem durch die Thematisierung der jeweiligen Ge-
wohnheiten erfolgen, wobei alltidgliche Situationen und Orte der kindlichen Lebenswelt
aufgegriffen und die damit in Bezug stehenden Abliufe beschrieben werden (Staatsinsti-
tut fiir Schulqualitdt und Bildungsforschung 2010, 4). Eine weitere Mdglichkeit stellt die
Beriicksichtigung internationaler literarischer Werke von Biichern, Gedichten, Marchen
und Geschichten sowie von Liedern und Versen oder von Spielen dar, die eine handlungs-
orientierte sowie emotionale und kindgerechte Anndherung ermdglichen (Staatsinstitut
fiir Schulqualitdt und Bildungsforschung 2010, 4-5). Eine besondere Bedeutung kommt
den Festen zu, zu denen sowohl die wiederkehrenden Feiertage im Kalenderjahr als auch
die religiosen und personlichen Feste gezdhlt werden (Staatsinstitut fiir Schulqualitdt und
Bildungsforschung 2010, 5). Das Aufgreifen dieser Festtage bringt mit sich, dass es zu
einer Auseinandersetzung mit den jeweiligen Brauchen und Ritualen kommt und dass aus
thematischer Sicht unter anderem die Religion oder die internationale Namensgebung in
den Fokus riickt (Staatsinstitut fiir Schulqualitit und Bildungsforschung 2010, 5). Es sei

noch prézisiert, dass die aufgezeigten Umsetzungsmoglichkeiten bewusst den Aspekt der
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Mehrsprachigkeit aulen vorlassen, da dieser im Anschluss noch ausfiihrlich als ein ge-
sondertes lernbereichsiibergreifendes Deutsch-als-Zweitsprache-Prinzip der sprachlichen
Bildung beschrieben wird. AbschlieBend kann damit in Bezug auf die kulturelle Vielfalt
festgehalten werden, dass sie in ihrer Mannigfaltigkeit Lernende und Lehrende gleicher-
malen vor zahlreiche Herausforderungen stellt, jedoch mindestens im gleichen Ausmal
die Moglichkeit bietet den eigenen Blick auf die Welt zu verdndern und damit das Denk-
vermdgen auszubauen, ,,was in einer vernetzten globalen Welt nur von Vorteil sein kann*

(Staatsinstitut fiir Schulqualitdt und Bildungsforschung 2010, 2).

Als Néchstes folgt aufgrund ihrer hohen Bedeutung fiir den Bereich der Interkulturalitit
die Auseinandersetzung mit dem Aspekt der Mehrsprachigkeit. Ausgehend von der Auf-
fassung, dass sprachliche Normen im Kontext Schule dazu fiihren, dass sprachliche He-
terogenitét bei allen Lernenden als Regelfall angesehen werden kann (Peuschel/Burkard
2019, 26), ist es zunehmend von Bedeutung, dass samtliche fiir die Kinder relevanten
Sprachen gezielt integriert und ausgebaut werden (Peuschel/Burkard 2019, 98). Dabei ist
es besonders wichtig, die mehrsprachigen Féhigkeiten und Fertigkeiten zusammenzutra-
gen, sie nutzbar zu machen und zu erweitern (Martinez 2019, 128), wobei das Vorwissen
der Schiilerinnen und Schiiler stets die Grundlage dazu bildet (Gogolin 2020, 170). Er-
kenntnisse aus der Zweitsprachenerwerbsforschung zeigen auflerdem, dass der Ausbau
sprachlicher Kompetenzen durch die bewusste Thematisierung von Sprache (Wilde-
mann/Bien-Miller/Akbulut 2020, 121) und durch das ausreichende Beherrschen der Erst-
sprache (Edele/Kempert/Stanat 2020, 154) positiv beeinflusst werden kann. Aufbauend
auf den in Abschnitt 5.2 bereits erlduterten theoretischen Grundlagen, soll nun speziell
auf die Bedeutung des Einbezugs der kindlichen Erstsprachen im Unterricht eingegangen
werden, welche sich primér aus der Interdependenzhypothese ableiten l4sst und ihrerseits
auf den Erkenntnissen von James Cummins (1982) beruht. Diese Theorie geht in Anleh-
nung an die Kontrastivhypothese zunédchst davon aus, dass sich die Erst- und Zweitspra-
che gegenseitig beeinflussen, sodass ein Zusammenhang zwischen dem Grad der Ent-
wicklung der Erstsprache und dem Erwerb der Zweitsprache besteht (Jeuk 2015, 51).
Daraus ergibt sich wiederum, dass ein reduzierter Kontakt zur Erstsprache zu Problemen
beim Erwerb der Zweitsprache fiihren kann, wodurch das Phdnomen der doppelten Halb-
sprachigkeit begiinstigt wird (Jeuk 2015, 51). Aufgrund dessen ist es fiir einen erfolgrei-
chen Erwerb der Zweitsprache im Hinblick auf die akademisch-sprachlichen Fahigkeiten
und Fertigkeiten von essenzieller Bedeutung, dass die Kompetenzen in der Erstsprache

systematisch auf- und ausgebaut werden und die Entwicklung der Erstsprache in An-
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lehnung an die Schwellenniveauhypothese ein angemessenes Niveau erreicht hat, wobei
die kritische Grenze durch die Alphabetisierung représentiert wird (Jeuk 2015, 52). Fiir
den Unterricht bedeutet das, dass die kindliche Erstsprache eine entscheidende Schnitt-
stelle zwischen dem Elternhaus und dem schulischen Umfeld darstellt und der bewusste
Einbezug von Mehrsprachigkeit eine positive Auswirkung auf den Erwerb der Sprache
und die Entwicklung der Personlichkeit haben kann (Engin/Miiller-Boehm/Steinmiil-
ler/Terhechte-Mermeroglu 2004, 21). Des Weiteren lésst sich daraus ableiten, dass die
Erstsprache ein Mittel sein kann, um die Vorerfahrungen und das Vorwissen der Schiile-
rinnen und Schiiler zu aktivieren und einzubringen (GroBmann 2013, 27). Dadurch wird
angestrebt die Gleichwertigkeit aller Sprachen zu betonen und den Kindern Wertschét-
zung entgegenkommen zu lassen, durch die sie sich selbst, ihre Kultur und ihre Sprache
akzeptiert und geachtet fiihlen (GroBmann 2013, 27). Mdgliche didaktische Schritte fiir
eine konstruktive Nutzung von Mehrsprachigkeit stellen dabei zunichst die Akzeptanz
anderer Sprachen im Unterricht und die Anerkennung der damit verbundenen Sprachauf-
merksamkeit sowie das gezielte Aufgreifen der kindlichen Unterrichtsbeitrdge und Anre-
gungen dar (Oomen-Welke 2020, 184). AuBBerdem gilt es, die fiir die Lernenden relevan-
ten Sprachen systematisch zu beriicksichtigen und neben einer metasprachlichen Aus-
richtung mit Fokus auf die Verwendungsbedingungen, einen vergleichenden Blick auf
die nonverbalen Aspekte und Alltagsroutinen zu richten (Oomen-Welke 2020, 185).
Wichtig ist dabei stets, dass eine Einbindung von Mehrsprachigkeit bewusst und zielge-
richtet erfolgt, sodass ungewollte kulturelle Zuschreibungsprozesse vermieden werden
konnen (Peuschel/Burkard 2019, 100). Auch wenn es bis dato nur wenig Untersuchungen
dazu gibt, inwieweit der Einbezug von Mehrsprachigkeit den Erwerb der deutschen Spra-
che konkret fordert (Piske/Steinlen 2019, 282), steht damit fest, dass die Berticksichti-
gung der verschiedenen Sprachen ,,zur Vertiefung allgemeiner Sprach- und Sprachlern-
fragen und zu aktiverer Beteiligung [fiihrt], die wiederum das Sprachlernen unterstiitzt”

(Oomen-Welke 2020, 182).

Abschlieflend lasst sich somit festhalten, dass die Schule und das Klassenzimmer eine
Moglichkeit darstellen, Interkulturalitit zu begegnen und diese bewusst zu erfassen, zu
gestalten und zu reflektieren. Die besondere Bedeutung des Lernorts Schule wird auch
im bayerischen LehrplanPLUS der Grundschule aufgegriffen, der unter anderem im Rah-
men der lbergreifenden Bildungs- und Erziehungsziele ein ganzes Kapitel der interkul-
turellen Bildung widmet und dort betont, dass das Voneinander-Lernen eine Bereiche-

rung fiir alle Beteiligten darstellt (Staatsinstitut fiir Schulqualitdt und Bildungsforschung
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2014, 35). Dariiber hinaus wird darin auf inhaltlicher Ebene konkretisiert, dass insbeson-
dere der Erwerb elementarer Kenntnisse iiber andere Kulturen und Religionen im Fokus
steht, um durch Interesse und Offenheit gegenseitigen Respekt und kollektive Toleranz
zu fordern und so einen Beitrag fiir ein friedvolles Zusammenleben zu leisten (Staatsin-
stitut fiir Schulqualitit und Bildungsforschung 2014, 35). Auch den Fachprofilen der Fi-
cher Deutsch und Deutsch als Zweitsprache ist gemein, dass darin Interkulturalitit the-
matisiert und hervorgehoben wird. Im Unterricht soll dies durch die Schaffung von Er-
fahrungs- und Austauschmoglichkeiten geschehen (Staatsinstitut fiir Schulqualitit und
Bildungsforschung 2014, 50), die allesamt ihren thematischen Schwerpunkt auf die Aus-
einandersetzung mit Werten und Normen legen (Staatsinstitut fiir Schulqualitdt und Bil-
dungsforschung 2014, 58). Die vorrangigen Ziele sind dabei die Forderung der Unvor-
eingenommenheit in der Fremdwahrnehmung, die Ausbildung der Selbstreflexion und
der Empathie sowie die bewusste Gestaltung des Miteinanders und die Akzeptanz kultu-

reller Eigenarten (Staatsinstitut fiir Schulqualitit und Bildungsforschung 2014, 58).

5.5.5 Ubung

Unter dem Begriff Ubung versteht man ,,die Prozesse oder die dazu notwendigen MaB-
nahmen zur Automatisierung und Verbesserung geistiger Funktionen, von Handlungsab-
laufen oder Verhaltensdispositionen®, wobei dies beinhaltet, dass Fahigkeiten und Fer-
tigkeiten in unterschiedlichen Situationen wiederkehrend angewandt und optimiert wer-
den miissen (Ametsbichler 2016b, 346). Dies triagt unter anderem durch den Aufbau von
Methodenkompetenz grundlegend dazu bei, dass das Gedichtnis durch das Uberspringen
von Teilschritten wahrend des Arbeitsprozesses entlastet wird, sodass die Schnelligkeit,
Genauigkeit und die Anwendungssicherheit gefordert werden konnen und ein Beitrag zur
emotionalen Stabilisierung der Lernenden geleistet werden kann (Ametsbichler 2016b,
346). In Bezug auf die eingesetzten Ubungen wird eine Unterscheidung hinsichtlich der
Zielorientierung getroffen, wobei die Absichten in Automatisierung, Transfersteigerung
und Qualitatssteigerung klassifiziert werden (Ametsbichler 2016b, 346). Wéhrend die
Automatisierung den Fokus darauf legt, dass zuverldssig auf einen auslosenden Reiz eine
bestimmte Reaktion folgt, betont das Ziel der Transfersteigerung die Anwendung von
Féhigkeiten und Fertigkeiten auf neue Situationen und Aufgaben durch die beispielhafte
Losung von Problemfillen (Ametsbichler 2016b, 346). Qualititssteigernde Ubungen re-
gen hingegen allem voran die Nutzung von Lernstrategien zur Férderung der Reflexions-

fahigkeit an (Ametsbichler 2016b, 346). Fiir die Erreichung dieser Ziele ist es unumgéng-

86



lich, dass die Ubungen, neben der Primisse der sachlichen Richtigkeit, gewissen Anfor-
derungen gerecht werden. Zu diesen gehort, dass die Aufgaben in Sinn gebettet sind
(Ametsbichler 2016b, 347). Des Weiteren ist es von Bedeutung, dass durch ein positives
Lernklima die Bereitschaft zur Wissensaneignung geférdert wird und die Ubungen gege-
benenfalls auch unter dem Riickgriff auf Scaffoldingmafinahmen dem Niveau der Ler-
nenden gerecht werden, wobei darauf geachtet werden sollte, dass der Lernprozess und
insbesondere die Selbstkontrolle durch die Verantwortungsiibernahme der Schiilerinnen
und Schiiler geprégt ist (Ametsbichler 2016b, 347). Dabei ist es forderlich, die Zugriffs-
weisen auf die Aufgaben vielféltig zu gestalten, die verschiedenen Sinneskanile zu be-
riicksichtigen und auf einen gezielten Wechsel der Sozial- und Arbeitsformen zur Rhyth-
misierung der Ubungen zu achten (Ametsbichler 2016b, 347). SchlieBlich gilt es im Sinne
der Effizienz zu beriicksichtigen, dass die zeitliche Einteilung eine Sequenzierung in re-
gelmiBig wiederkehrende, intensive Intervalle vorsieht und die Lernenden kontinuierlich

individuelles Feedback erhalten (Ametsbichler 2016b, 347).

Wie den bisher aufgezeigten Informationen zu entnehmen ist, gilt es somit, das Augen-
merk insbesondere darauf zu legen, dass der Akt des Lernens sinnvoll ist, um eine be-
wusste und aktive Steigerung der Fahigkeiten und Fertigkeiten anzuregen. Ergdnzend zu
den bereits erlduterten Anforderungen, die darlegen, welche Eigenschaften die Ubungen
erfiillen miissen, werden im Folgenden in Anlehnung an die Merkmale guten Unterrichts
nach Hilbert Meyer (2003) supplementér die fehlenden Kriterien betrachtet, welche es
fiir ein sinnvolles beziehungsweise intelligentes Uben zu beriicksichtigen gilt. Fundamen-
tal ist hierfiir zunichst der Einbezug des Aspekts der kindlichen Lebenswelt, auf die aus
theoretischer Sicht bereits ausfiihrlich in Abschnitt 5.5.3 eingegangen wurde und die zur
Gewdihrleistung einer emotionalen Grundlegung des Lernens in Form eines subjektiv be-
deutsamen Zuschreibungsprozesses beitragt (Meyer 2003, 39). Eine weitere zentrale
Rolle spielt die Handlungsorientierung, die ebenfalls ausfiihrlich in Abschnitt 5.5.3 be-
handelt wurde und ein selbststindiges Entdecken und Handeln wéhrend der Ausfithrung
der Ubung impliziert (Meyer 2003, 39). In Bezug auf die bereits angesprochene vielfil-
tige Gestaltung sei prézisiert, dass fiir ihre Realisierung der Einbezug selbststindigen und
kooperativen Lernens essenziell ist, wobei die gezielte Individualisierung und Differen-
zierung forderliche Maflnahmen darstellen, um auf die individuellen Lernvoraussetzun-
gen der Schiilerinnen und Schiiler einzugehen (Meyer 2003, 39). Fiir eine allumfassende

fachliche Klarung soll nun im Folgenden auf die zwei zuletzt genannten Aspekte, das
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heil3t das selbststandige und kooperative Lernen sowie die Individualisierung und Diffe-

renzierung, ndher eingegangen werden.

Das selbststindige und das kooperative Lernen stellen wie bereits erwéhnt essenzielle
Anforderungen des sinnvollen Ubens dar. Unter dem Begriff der Selbststéindigkeit ver-
steht man ,,die Féhigkeit, alltdgliche Lebensabldufe weitgehend unabhédngig von der Hilfe
anderer bewiéltigen zu konnen* (Tenorth/Tippelt 2007, 650). Somit kommt dem selbst-
stindigen Lernen eine besondere Bedeutung zu, da es dazu beitrdgt, grundlegende Kom-
petenzen aufzubauen, zu verfestigen und zu automatisieren (Hasselhorn/Gold 2013, 271).
Selbststandiges Lernen fordert beispielsweise unter anderem die Fédhigkeit, kompetent
mit Biichern, Lexika, Spielen und Lernkarteien umzugehen sowie die Selbst- und Fremd-
kontrolle korrekt anzuwenden (Engin/Miiller-Boehm/Steinmiiller/Terhechte-Mermero-
glu 2004, 23). Aullerdem erhilt die Lehrkraft dadurch die Moglichkeit, die zur Verfiigung
stehende Zeit dazu zu nutzen, die Lernenden gezielt und individuell zu unterstiitzen (Heil-
mann 2012, 47). Hierfiir ist es von Noten, dass die Lehrkraft den Kindern die notwendi-
gen Methoden zur eigenstindigen Wissensaneignung vermittelt (Engin/Miiller-Bo-
ehm/Steinmiiller/Terhechte-Mermeroglu 2004, 23) und die zur Verfligung stehenden
Aufgaben an den individuellen sprachlichen Leistungsstand der Schiilerinnen und Schii-
ler angepasst sind (Heilmann 2012, 47). Des Weiteren ist es unumgénglich, selbststiandi-
ges Lernen ausfiihrlich und detailliert vorzubereiten, sodass es dem Lernstand der Kinder
gerecht wird, sowie die daraus resultierenden Lernergebnisse zuverlédssig zu kontrollieren
und deren Reflexion anzuregen (Hasselhorn/Gold 2013, 271). Insgesamt ldsst sich somit
festhalten, dass selbststdndiges Lernen die Bereiche des Lernens, der Personlichkeitsent-
wicklung und des Unterrichtsgeschehens umfasst, wobei das Lernen das Einbinden ver-
schiedener Sinne, die Beriicksichtigung von entdeckendem und handlungsorientiertem
Lernen sowie die Forderung des Behaltens und der Motivation beinhaltet (Maras 2016b,
324). Aus Sicht der Personlichkeitsentwicklung stehen der Interessenaufbau, die Selbst-
bestimmung, der Tatigkeitsdrang, das Handeln sowie der Aufbau von Sozial- und Me-
thodenkompetenz im Vordergrund (Maras 2016b, 324). Im Rahmen des Unterrichtsge-
schehens spielen ferner die Rhythmisierung, die Vermittlung geeigneter Arbeitsweisen
und der gezielte Methodenwechsel eine Rolle (Maras 2016b, 324). Der Begriff koopera-
tives Lernen beschreibt hingegen Lernarrangements, in denen die Kinder in kleinen Grup-
pen zusammenarbeiten, um sich im sozialen Austausch gegenseitig zu unterstiitzen, eine
Lernaufgabe zu 16sen oder Kompetenzen auf- und auszubauen (Hasselhorn/Gold 2013,

308). Primére Ziele, die dabei verfolgt werden, sind das ,,Erleben positiver gegenseitiger
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Abhingigkeit“, die ,,Ubernahme individueller Verantwortung zur Wahrung des Gemein-
schaftsinteresses* und die ,,Aktivierung der Lernenden zu gegenseitiger Hilfeleistung*
(Mietzel 2007, 395). Zur Erreichung dieser Bestrebungen ist es fiir einen erfolgreichen
Ablauf im Unterricht erforderlich, dass ein gezieltes Einiiben sozialer Fertigkeiten be-
riicksichtigt wird und es zu einer Realisierung strukturierter Interaktionen kommt (Miet-
zel 2007, 400 f.). Des Weiteren gilt es darauf zu achten, dass eine gezielte Ressourcen-
verteilung realisiert wird und den Schiilerinnen und Schiilern Anreizstrukturen dargebo-
ten werden (Mietzel 2007, 401 f.). Charakterisiert wird kooperatives Lernen durch das
Vorhandensein einer positiven Interdependenz hinsichtlich der Ziele, Belohnungen, Res-
sourcen, Rollen und der Identitdt sowie durch das Tragen individueller und kollektiver
Verantwortung, die Gestaltung konstruktiver Interaktionen, die Verwendung kooperati-
ver Arbeitstechniken und die Anwendung von Fremd- und Selbstbeurteilungen in Bezug

auf den Kooperationsgrad der Gruppe (Hasselhorn/Gold 2013, 310 f.).

Die Grundlage fiir jede Form der individuellen Forderung ist die Kenntnis der Lehrkraft
iiber den Wissensstand der Schiilerinnen und Schiiler, um darauf aufbauend unter Ver-
meidung einer Uber- oder Unterforderung gezielt den Erwerb sprachlicher Strukturen
einzuleiten, das Repertoire an Ausdrucksfahigkeiten zu erweitern und so letztendlich die
sprachliche Progression zu begiinstigen (Gromann 2013, 22). Aufbauend auf dieser Er-
kenntnis soll im Folgenden wie bereits erwdhnt ndher auf die zwei Forderungsformen,
die Differenzierung und die Individualisierung, eingegangen werden. Der vorrangig aus
der Schulpddagogik stammende Begriff der Differenzierung bezieht sich auf eine merk-
malsbezogene Gruppierung und wird in innere und duflere Differenzierung unterteilt, wo-
bei man unter Ersterer die Binnendifferenzierung, das heif3t die Differenzierung innerhalb
einer gemeinsam unterrichteten Klasse fasst, und unter Verwendung des Begriffs der du-
eren Differenzierung auf solche MaBBnahmen verweist, die die Lernenden einer Schule
kriteriengeleitet in Gruppen aufteilen (Inckemann 2014, 20). Hinsichtlich der inneren
Differenzierungsformen sei noch erwéhnt, dass hier aus didaktischer Sicht eine Unter-
scheidung nach Stoffumfang und Lern- und Arbeitstempo, nach Ausmal} der Hilfestel-
lung, nach inhaltlich-methodischer Gestaltung sowie nach Schwierigkeitsgrad stattfinden
kann (Inckemann 2014, 20). Des Weiteren ist es bei der Planung und Durchfiihrung von
DifferenzierungsmafBnahmen von Ndten, dass sie Lernen in einem gemeinsamen Unter-
richt ermoglichen, wobei die Lernvoraussetzungen der Schiilerinnen und Schiiler stets im
Fokus stehen, um so einen Beitrag in der Wissensaneignung zu leisten (Inckemann 2014,

23). Der Begriff der Individualisierung verweist hingegen auf das Individuum, seine Vor-

89



aussetzungen und seine Interessen, wobei der Fokus darauf liegt, das Vorwissen des Ler-
nenden zu ermitteln und ein auf seine Vorlieben zugeschnittenes Lernangebot bereitzu-
stellen (Inckemann 2014, 20). Aufgrund dessen ist es bei der Planung und Durchfiihrung
von Individualisierungsmafinahmen unumgénglich, eine Abstimmung auf die betroffenen
Schiilerinnen und Schiiler vorzunehmen, regelmafBiges Feedback einzuplanen und die
Kinder darin zu unterstiitzen, sich Ziele zu setzen und ihren Lernweg in Bezug auf das

Erreichen der Objektive zu reflektieren (Inckemann 2014, 23).

Um all diesen Anforderungen sinnvollen Lernens gerecht zu werden, ist es daher im
Deutschunterricht der Grundschule ratsam, das Prinzip des Arbeitens in Sequenzen zu
beriicksichtigen. Dabei liegt der Fokus darauf, aus inhaltlicher Sicht thematische Schwer-
punkte zu setzen und daran ausgerichtet den Kompetenzerwerb verschiedener Lernberei-
che miteinander zu verkniipfen (Engin/Miiller-Boehm/Steinmiiller/Terhechte-Mermero-
glu 2004, 31). Dies impliziert, dass Inhalte mit zunehmender Komplexitit behandelt wer-
den und die Erarbeitung der Kompetenzstrange von Durchldssigkeit geprigt ist (En-

gin/Miiller-Boehm/Steinmiiller/Terhechte-Mermeroglu 2004, 31).

Die Bedeutung sinnvollen Ubens lisst sich nicht nur wie soeben aufgefiihrt aus der wis-
senschaftlichen Literatur, sondern auch aus dem bayerischen LehrplanPLUS der Grund-
schule ableiten. Dort wird erwihnt, dass sinnvolles Uben ,,im kompetenzorientierten
Deutschunterricht einen hohen Stellenwert hat* (Staatsinstitut fiir Schulqualitdt und Bil-
dungsforschung 2014, 41), weshalb der Lehrkraft die Aufgabe zukommt, fiir die Lernen-
den ,,passende und motivierende Lern- und Ubungsméglichkeiten” zur Verfiigung zu
stellen, die dem jeweiligen Wissen und Konnen entsprechen (Staatsinstitut fiir Schulqua-
litdt und Bildungsforschung 2014, 23). Letztendlich wird durch die gezielte Gestaltung
und Integration sinnvollen Ubens die Mdglichkeit erdffnet, einen kompetenzorientierten
Unterricht zu gestalten und den Bediirfnissen der Schiilerinnen und Schiiler gerecht zu

werden (Staatsinstitut fiir Schulqualitdt und Bildungsforschung 2014, 23).

5.6 Lernbereichsspezifische Deutsch-als-Zweitsprache-Prinzipien der

sprachlichen Bildung

Ebenso wie bei den lernbereichsiibergreifenden Prinzipien handelt es sich hier um einen
Kategorisierungsversuch von methodisch-didaktischen Leitgedanken, welche bezugneh-
mend auf den bayerischen LehrplanPLUS der Grundschule lernbereichsspezifische Giil-
tigkeit besitzen und als Richtlinien fiir die Vermittlung sprachlicher Inhalte angesehen

werden konnen. Zudem liegt aufgrund der inhaltlichen Schwerpunktsetzung dieser Arbeit
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der Fokus dieser theoretischen Betrachtung auf dem vierten Lernbereich, der sich thema-
tisch mit dem Untersuchen sprachlicher Phinomene beschéftigt, weshalb die ersten drei
Lernbereiche zusammengefasst abgehandelt werden und sich mit der verbalen, paraver-
balen und nonverbalen Kommunikation sowie mit dem Aspekt der phonologischen Be-
wusstheit beschéftigen. Die Grundlagen zur Aufstellung der einzelnen Unterkategorien
stammen wie bereits in Abschnitt 5.5 erwéhnt aus der einschlidgigen fachwissenschaftli-

chen Literatur der Disziplin Deutsch als Zweitsprache.

5.6.1 Lernbereiche 1-3: Sprechen und Zuhoren, Lesen, Schreiben

Im Folgenden soll auf die Prinzipen sprachlicher Bildung im Hinblick auf das Sprechen
und Zuhoren, das Lesen sowie das Schreiben eingegangen werden, wobei sich die Aus-
fiihrung auf die verbale, paraverbale und nonverbale Kommunikation sowie die phono-
logische Bewusstheit fokussieren wird, da insbesondere diese beiden Aspekte eine fun-
damentale Rolle im Auf- und Ausbau der Kompetenzen der genannten einzelnen Lern-

bereiche einnechmen.

In Anlehnung daran beschreibt der Begriff Kommunikation die Interaktion zwischen
zwei oder mehreren Individuen, ,,vollzogen mithilfe der Elemente eines im weiten Sinne
sprachlichen Kodes, die zusammengefiigt sind zu komplexen Handlungsmustern‘
(Knapp/Knapp-Potthoff 1990, 66). Wie bereits angedeutet, gilt es in Hinsicht auf die
Kommunikation zwischen der verbalen, nonverbalen und paraverbalen Form zu unter-
scheiden, wobei unter dem Terminus verbale Kommunikation die rein sprachlichen Aus-
driicke gefasst werden (Knapp/Knapp-Potthoff 1990, 69). Die nonverbale Kommunika-
tion beinhaltet die Gestik, die Mimik, das Blickverhalten, die Korperhaltung und die Pro-
xemik (Heringer 2004, 80). Wihrend sich die Gestik mit den Kdrperbewegungen ausei-
nandersetzt und in ikonische Gesten, deiktische Gesten, Beats und Embleme unterteilt
werden kann, handelt es sich bei der Mimik um die Muskelbewegungen im Gesicht, wo-
bei insbesondere die Augenbrauen-, Stirn- und Mundpartien in der Kommunikation eine
Rolle spielen (Heringer 2004, 81). Des Weiteren gilt es zu prézisieren, dass Haufigkeit,
Dauer und Intensitdt elementare Merkmale des Blickverhaltens sind, dass die Korperhal-
tung von der Position von Kopf, Armen und Beinen definiert wird und dass die Proxemik
den Korperabstand in Relation zum Raumverhalten bestimmt (Heringer 2004, 82). Hin-
sichtlich der diversen Kommunikationsfaktoren sei an dieser Stelle noch ndher auf den
paraverbalen Aspekt eingegangen. Dieser umfasst die prosodischen Merkmale, die Pau-

sen und die Vokalisation. Erstere beschreiben das Verhaltnis zwischen Wort und Ton und

91



umfassen im Hinblick auf den Sprechakt den Akzent, die Intonation, den Rhythmus, die
Intensitit, das Tempo und die Lautstirke (Heringer 2004, 99 f.). Pausen werden hingegen
als Momente der Stille bezeichnet, wobei insbesondere ihr Einsatz und ihre Linge im
sozialen Austausch eine Rolle spielen, wéhrend die Vokalisation unter anderem das Seuf-
zen, Riuspern, Lachen sowie das AuBern konventionalisierter Laute umfasst (Heringer
2004, 98). Im Hinblick auf die Kommunikation gilt es nun abschlieBend der Vollstandig-
keit halber noch auf einige der sogenannten Critical Incidents einzugehen, wobei man
damit eine missverstdndliche Situation mindestens zweier Menschen aus unterschiedli-
chen Kulturkreisen bezeichnet, die verwirrend ist und durch den Bruch im Erwartungs-
horizont zu Orientierungslosigkeit im Handeln fiihren kann (Heringer 2004, 224 £.). Hin-
sichtlich der lehrplanbezogenen thematischen Schwerpunkte kann zwischen verschiede-
nen Arten von Critical Incidents unterschieden werden, wobei der Fokus im Rahmen die-
ser Erlduterung auf der Wortbedeutung, der Realisierung des Sprechaktes und dem soge-
nannten Script liegt. Das erste kommunikative Missverstindnis kann in Hinsicht auf die
Wortbedeutung auftreten, da unterschiedliche Sprachen verschiedene Bedeutungssche-
mata fiir thre Worter haben, wodurch die Begriffe in ihrer Funktion als sprachliche Zei-
chen eine Inhalts- und eine Ausdrucksseite haben (Heringer 2004, 162). Bezugnehmend
auf die Realisierung des Sprechaktes ist es wichtig zu beriicksichtigen, dass jede verbali-
sierte Nachricht in Anlehnung an das Kommunikationsmodell von Friedemann Schulz
von Thun (1981) auf vier unterschiedlichen Ebenen, das heifit der Sachebene, der Appell-
ebene, der Beziehungsebene und der Ebene der Selbstkundgabe, kommuniziert wird, so-
dass eine Ubereinstimmung in der Wahrnehmung des Gesagten zwischen Empfinger und
Sender nicht immer gegeben ist (Schulz von Thun Institut 0.J.)!®. Zum letzten Critical
Incident sei noch gesagt, dass es sich bei einem Script um einen prototypischen Ablauf
einer Kommunikationssituation handelt, bei der die Gesprachspartner gewisse Erwartun-
gen an das jeweilige Gegeniiber haben, sodass es leicht zu Briichen in der Interaktion

kommen kann (Heringer 2004, 182).

Im Anschluss soll nun etwas néher auf den Begriff der phonologischen Bewusstheit ein-
gegangen werden, wobei es das Wort zundchst aus definitorischer Sicht zu klaren gilt.
Die phonologische Bewusstheit ist die Fahigkeit, sprachliche Einheiten zu erkennen und

mit ithnen zu operieren (Forster/Martschinke 2009, 7). Die inhaltliche Seite der Sprache

18 https://www.schulz-von-thun.de/die-modelle/das-kommunikationsquadrat (zuletzt aufgerufen:
24.11.2021).
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wird dabei zugunsten der lautlichen abstrahiert (Forster/Martschinke 2009, 7). Es handelt
sich daher um eine Vorlauferfertigkeit, die einen der insgesamt drei Teilbereiche der pho-
nologischen Informationsverarbeitung darstellt (Forster/Martschinke 2009, 7). Des Wei-
teren handelt es sich damit um eine metakognitive Fahigkeit, die es den Kindern erlaubt,
die Aufmerksamkeit vom Inhalt auf die Struktur der Sprache zu lenken (Schriinder-Len-
zen 2013, 86 f.). Im Detail beinhaltet sie das Wissen iiber die sprachliche Lautstruktur,
die Lautidentifikation innerhalb eines Wortes und die strukturelle Einsicht in das Alpha-
bet (Forster/Martschinke 2009, 7). Folglich ist die phonologische Bewusstheit beispiels-
weise fiir das Erkennen oder Nennen von Reimen, das Isolieren eines Lautes sowie die
Segmentierung, die Verbindungen, das Weglassen und das Austauschen von Phonemen
verantwortlich (Forster/Martschinke 2009, 7). AuBlerdem kann eine Unterscheidung der
phonologischen Bewusstheit im weiten und im engen Sinne getroffen werden (Forster
2005, 37). Die phonologische Bewusstheit im weiten Sinne, welche sich unter anderem
mit dem Zerlegen von Silben und dem Erkennen von Reimen auseinandersetzt, legt den
Fokus auf die Gliederung des Sprechstroms und orientiert sich dabei an der groben
sprachlichen Struktur, das heifit an der konkreten Lautbildung, und an dem Sprechrhyth-
mus (Forster 2005, 37). Die phonologische Bewusstheit im engen Sinn, welche sich durch
die Beschiftigung mit der Schrift entwickelt, betitelt hingegen die Fahigkeit, einzelne
Phoneme zu betrachten, und umfasst so unter anderem das Heraushoren von An-, In- oder
Endlauten (Forster 2005, 37). Die besondere Stellung der phonologischen Bewusstheit
fiir den gesamten Spracherwerb wird auch im bayerischen LehrplanPLUS der Grund-
schule, insbesondere in Bezug auf das Fach Deutsch als Zweitsprache, hervorgehoben.
So wird in dessen Fachprofil ausfiihrlich erldutert, dass die phonologische Bewusstheit
eine zentrale Voraussetzung fiir einen erfolgreichen Schriftspracherwerb, fiir das korrekte
Schreiben und eine angemessene Aussprache ist (Staatsinstitut fiir Schulqualitdt und Bil-
dungsforschung 2014, 53). Hierfiir ist es von Nd6ten, dass die Erstsprache der Kinder sys-
tematisch miteinbezogen wird und der Auf- und Ausbau besagter Kompetenzen von einer
deutlichen Lehrersprache begleitet wird und in einer angemessenen Geschwindigkeit
stattfindet (Staatsinstitut fiir Schulqualitit und Bildungsforschung 2014, 53). Der Fach-
lehrplan Deutsch als Zweitsprache betont zudem nochmals die Bedeutung der phonolo-
gischen Bewusstheit fiir das Heraushoren von spezifisch deutschen Lauten, Silben und
Sprachmelodien sowie fiir eine zweitsprachennahe Aussprache, die von einer fliissigen
und deutlichen Artikulation, einer angemessenen Rhythmik sowie einer passenden Beto-
nung gekennzeichnet ist (Staatsinstitut fiir Schulqualitit und Bildungsforschung 2014,

171 £.). Auch beim Lesen spielt die phonologische Bewusstheit eine zentrale Rolle, da sie
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einen Beitrag zum Erlesen des deutschen Schriftsystems leistet (Staatsinstitut fiir Schul-
qualitit und Bildungsforschung 2014, 177). Hinsichtlich der Schreibfahigkeiten und -fer-
tigkeiten ist zu sagen, dass die phonologische Bewusstheit dazu beitrdgt, dass Laute in
Buchstaben und Buchstabenkombinationen umgesetzt werden, sodass im Umkehrschluss
bei der Rechtschreibung auf die Anwendung des phonologischen und silbischen Prinzips
zuriickgegriffen werden kann (Staatsinstitut fiir Schulqualitdt und Bildungsforschung
2014, 181 f.). SchlieBlich gilt es noch hervorzuheben, dass die phonologische Bewusst-
heit wie bereits erwidhnt fundamental fiir einen erfolgreichen Spracherwerb und trainier-
bar ist, wodurch sie mit Hilfe einer gezielten schulischen Férderung auf- und ausgebaut

werden kann (Martschinke/Kammermeyer/King 2012, 7).

5.6.2 Lernbereich 4: Sprache untersuchen

Im Folgenden soll auf die Prinzipen der sprachlichen Bildung in Hinblick auf den Lern-
bereich ,,Sprache untersuchen* eingegangen werden, wobei sich die Ausfiihrung verstérkt
auf die Bereiche Wortschatz und Grammatik fokussiert. Wahrend zu den theoretischen
Schwerpunkten des Wortschatzes die Registerdifferenzierung in BICS und CALP sowie
die Verbindung von Wortschatz und Grammatik zihlt, folgt im Abschnitt zur Grammatik
neben der Auseinandersetzung mit der Kunst des ,,breaking down* eine Ausfiihrung zur
padagogischen Grammatik sowie zur Minimalgrammatik und zu den damit einhergehen-

den Ubungsformen.

Der deutsche Wortschatz umfasst 300.000 bis 400.000 Einheiten, wobei die Fachworter
in dieser Hochrechnung noch nicht inkludiert sind (Koeppel 2010, 129). Daher gilt es in
der unterrichtlichen Vermittlung eine Eingrenzung vorzunehmen, die unter anderem nach
Haufigkeit, nach Niitzlichkeit oder nach kulturellem und inhaltlichem Interesse getroffen
werden kann (Koeppel 2010, 129 f.). Dabei konnen lediglich die Worter verinnerlicht
werden, die auch im Umfeld Verwendung finden, wobei es beim Zweitspracherwerb zu
Problemen kommen kann, die unter anderem auf einen mangelnden Sprachkontakt und
eine fehlende Spracherfahrung, die Polysemie und semantische Ahnlichkeit von Wortern
sowie auf die idiomatische und metaphorische Verwendung von Bezeichnungen zuriick-
zufiihren sind (Koeppel 2010, 126). Des Weiteren stellen die Aussprechbarkeit der zu
lernenden Worter und die Aneignung von Verben die Lernenden vor eine gro3e Heraus-
forderung (Koeppel 2010, 125). Ein Wort zu kennen bedeutet somit Kenntnisse liber die

Laut- und Schriftform, die Referenten, die Synonyme und Anonyme, die Stilebenen und
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die grammatischen Eigenschaften zu besitzen und somit dessen morphologische, para-

digmatische und syntagmatische Beziehungen zu kennen (Koeppel 2010, 117 f.).

Wie aus Abschnitt 5.3 ,,Der Zweitspracherwerb: Einflussfaktoren und Schwierigkeiten*
hervorgeht, erfordert ein erfolgreicher Zweitspracherwerb das Beherrschen verschiedener
Sprachregister, zu denen die Bildungssprache, die Alltagssprache, die Schulsprache, die
Fachsprache, die Unterrichtssprache, die Bildsprache, die symbolische Sprache und die
mathematische Sprache gehoren (Leisen 2013, 46 f.). In Anlehnung daran lassen sich
diese schulischen Sprachregister in Bezug auf die damit verbundenen erforderlichen Fa-
higkeiten und Fertigkeiten in Basic Interpersonal Communicative Skills (BICS) und Cog-
nitive Academic Language Proficiency (CALP) unterteilen (Jeuk 2015, 53). Der Begriff
Basic Interpersonal Communicative Skills beschreibt die grundlegende Kommunikati-
onsfahigkeit und umfasst die Sprachfihigkeiten in der Alltagskommunikation und im
zwischenmenschlichen Bereich, wodurch die BICS-Féhigkeiten primir der Bewéltigung
der Miindlichkeit dienen (Jeuk 2015, 53). Der Terminus Cognitive Academic Language
Proficiency bezieht sich hingegen auf die schulbezogenen kognitiven Sprachkenntnisse,
welche vorrangig im kognitiv-akademischen Bereich von Noten sind und Sprachfahig-
keiten in der Bildungssprache erfordern, weshalb die CALP-Fahigkeiten wesentlich zur
Erfiillung der Schriftlichkeit beitragen (Jeuk 2015, 53). Zudem gilt es hervorzuheben,
dass die friihkindliche Erziehung fiir den Auf- und Ausbau der CALP-Fihigkeiten, trotz
der nachgewiesenen positiven Wirkung von systematischer schulischer Forderung, eine
zentrale Rolle einnimmt und in der Praxis keine klare Trennung zwischen den beiden

Dimensionen BICS und CALP getroffen werden kann (Jeuk 2015, 54).

Im Hinblick auf die Verbindung von Wortschatz und Grammatik gilt es zundchst zu kon-
statieren, dass in Anlehnung an die Sprachbewusstheit zunehmend das Wissen iiber Spra-
che und nicht das ausschlieBliche Beherrschen von Sprache eine Rolle spielt, weshalb es
immer mehr zu einer Grammatikalisierung und Textualisierung kommt (R6sch 2011, 90).
Die Grammatikalisierung geht von einem erweiterten Grammatikbegriff aus, der die zwei
Bereiche Grammatik und Wortschatz miteinander vereint und damit das sprachliche in
das grammatikalische System integriert (Rosch 2011, 90). Dadurch dient die Grammatik
der inhaltlichen und bedeutungstragenden Strukturierung, wobei in Bezug auf die Ver-
mittlung des Wortschatzes hervorzuheben ist, dass dieser als inhaltliche Einheiten in
Form von Kollokationen, Redewendungen und Kontraktionen sowie als kontextuali-
sierte, syntagmatische Relationen in Form von Konjunktionen, Prapositionen und Modal-

partikel vermittelt werden kann (Résch 2011, 90). In Hinsicht auf die Textualisierung gilt
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es zu prazisieren, dass es aullerdem von zentraler Bedeutung ist, dass Wortgruppen in
einen formalen und inhaltlichen Zusammenhang gestellt werden, wobei diese zwei As-
pekte in einem kohédrenten Verhiltnis zueinander stehen miissen (Rosch 2011, 91). Ins-
gesamt kann somit festgehalten werden, dass die Verbindung von Wortschatz und Gram-
matik einen Beitrag dazu leistet, dass Inhalte durch eine Analyse erfasst und auf seman-

tischer Ebene durchdrungen werden (Rdsch 2011, 91).

Voraussetzung hierfiir ist es jedoch, die Grundprinzipien der Grammatikvermittlung zu
erfiillen, die im Sinne einer natiirlichen Erwerbsprogression zunéchst die Lernbediirfnisse
der Schiilerinnen und Schiiler im Blick haben sollte (R6sch 2011, 91). Des Weiteren steht
als ein weiteres fundamentales Prinzip die Lernbarkeit der Regeln im Vordergrund, wel-
che eine Bewusstmachung fiir den Schwierigkeitsgrad der zu vermittelnden Regeln im-
pliziert und gemdl den Prinzipien der Haufigkeit, Zuverldssigkeit und Reichweite for-
ciert, dass die zu vermittelnden grammatikalischen Inhalte so ausgewidhlt werden, dass
sich die Lernenden im Unterricht mit wenigen tragfahigen Regeln auseinandersetzen
miissen, die zudem in zahlreichen Lern- und Lebenssituationen Verwendung finden

(Résch 2011, 91).

Fiir eine erfolgreiche Vermittlung grammatikalischer Inhalte ist es daher erforderlich,
dass die Lehrenden auf die sogenannte Kunst des ,,breaking down* zuriickgreifen. Es
handelt sich dabei um die Kunst, ,,den Stoff an den Wissens- und Sprachhorizont der
Lernenden anzupassen‘‘, wobei man von der Grundannahme ausgeht, dass jeder Fachun-
terricht auch sprachliche Inhalte vermittelt (Rosch 2011, 210). Es gilt daher bei der Aus-
einandersetzung mit komplexen Themen gleichermalen den inhaltlichen und den sprach-
lichen Aspekt zu berticksichtigen und so weit moglich auf einfache sprachliche Mittel zur
Erarbeitung diffiziler Gegenstdnde zuriickzugreifen (Rdsch 2011, 211). Eine Realisie-
rung dieses Vorhabens kann im Rahmen eines sprachsensiblen Fachunterrichts erfolgen,
der einen bewussten Umgang mit der Sprache pflegt und so vermeidet, dass fachliches
Lernen aufgrund vermeidbarer sprachlicher Schwierigkeiten verhindert wird, und zudem
sprachbezogenes Fachlernen anregt (Leisen 2011, 17). Jedoch gilt es auch zu berticksich-
tigen, dass sprachsensibler Fachunterricht voraussetzt, dass die Sprache selbst themati-
siert wird, sodass von fachbezogenem Sprachlernen die Rede ist (Leisen 2011, 18). Es
lasst sich somit festhalten, dass der sprachsensible Fachunterricht gleichermaf3en ,,die
fachliche, sprachliche und kommunikative Kompetenzentwicklung der Lernenden im
Blick* hat und der Fokus zugleich auf einer fachlichen Kommunikation liegt (Leisen

2011, 18), wobei die Aufgabe der Lehrkraft darin besteht, Lernumgebungen so zu ge-
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stalten, ,,dass sie die Lernenden in eine intensive, aktive, selbstgesteuerte und kooperative

Auseinandersetzung mit dem Lerngegenstand bringen* (Leisen 2011, 17).

Des Weiteren ist es fiir den erfolgreichen Auf- und Ausbau grammatikalischen Wissens
im schulischen Kontext unumgénglich, auf eine pidagogische Grammatik zuriickzugrei-
fen. Darunter versteht man, dass die Vermittlung im Unterricht nicht alleine das Lehren
von Formen, sondern zuallererst die Vermittlung der dahinterliegenden Idee, also des
Knackpunkts des grammatischen Phdnomens bedeutet, weshalb es im unterrichtlichen
Kontext von zentraler Bedeutung ist, auf die Faktoren Alter, Lernvoraussetzung und
Lernerfahrung, Lernumfeld, Lerntyp sowie auf die Distanz von Erst- und Zweitsprache
zu achten (Koeppel 2010, 180). Demnach wird dem Sprachsystem eine zweckmaBige
Funktion zugeschrieben, die lediglich einer tempordren Kompetenzerweiterung und -si-
cherung dient, wobei die Wissensvermittlung in Hinsicht auf ihre Auswahl, Konkretheit,
Ausfiihrlichkeit und ihre lernpsychologischen Kategorien Besonderheiten aufweist
(Koeppel 2010, 181). Diesbeziiglich sei noch konkretisiert, dass es sich bei den zu be-
trachtenden sprachlichen Phdnomenen insbesondere um hiufig genutzte Strukturen han-
delt, die einer ausfiihrlichen und detaillierten Beschreibung und Darstellung bediirfen
(Koeppel 2010, 182). Des Weiteren sind eine tolerante Einstellung gegeniiber dem Ge-
brauch der Metasprache sowie eine kontrastive Herangehensweise bei der Auseinander-
setzung mit den Sprachphidnomenen von Noéten (Koeppel 2010, 182). Aus lernpsycholo-
gischer Sicht gilt es noch hervorzuheben, dass die Verstindlichkeit und Lernbarkeit sowie
das Verstehen und das Behalten im Vordergrund stehen, wobei dem Lehrenden auf
Grundlage seines Wissens liber die wissenschaftliche Grammatik die Aufgabe zukommt,
diese an die Lernenden anzupassen und so den Lernprozess zu begiinstigen (Koeppel
2010, 183). Daher sollten grammatikalische Inhalte so eingebettet werden, dass sie in
Verbindung zu Texten oder anderen sprachlichen Bereichen stehen und eine Kommuni-
kation ermdglichen (Koeppel 2010, 183 f.). Aufgrund dessen findet eine erste Begegnung
mit dem grammatikalischen Phdnomen in der natiirlichen Auseinandersetzung mit einem
Text statt, wobei die Auswahl nach typisch grammatischen Sachverhalten erfolgt, sodass
daraus die Funktion der Sprachstruktur abgeleitet werden kann (Koeppel 2010, 183). Die
Verbindung von Grammatik mit anderen sprachlichen Bereichen wie der Phonetik, Prag-
matik und Semantik erfordert auBerdem eine kontextuelle Einbettung der Ubungen, damit
die kommunikative Funktion der grammatischen Strukturen erkennbar wird (Koeppel

2010, 183 f.). Diese spielt fiir die Lernenden letztendlich eine zentrale Rolle fiir das Be-
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halten der vermittelten Inhalte, da lediglich inhaltlich verarbeitete sprachliche Strukturen

auch fiir spontane Sprechakte zur Verfiigung stehen (Koeppel 2010, 184).

Ein weiterer zentraler Aspekt fiir die Aneignung von Grammatik ist die Berticksichtigung
der sogenannten Minimalgrammatik. Dabei handelt es sich um ein Stufenmodell, ,,das
dem Lehrer als Leitfaden dienen soll, ,um in die Sprache der Kinder hineinzuhdren‘ und
um je nach Spracherwerbsstufe (Kompetenzstufe) des einzelnen Lerners auch individuell
unterstiitzend ansetzen zu konnen* (Engin/Miiller-Boehm/Steinmiiller/Terhechte-Mer-
meroglu 2004, 26). Die damit einhergehende Strukturierung der Grammatik bildet somit
die Grundlage fiir das Erforschen sprachlicher Strukturen, wobei es zu beriicksichtigen
gilt, dass das Angebot im Sinne einer Sprachprogression dem individuellen Lernstand der
Schiilerinnen und Schiiler gerecht werden muss (Engin/Miiller-Boehm/Steinmiiller/Ter-
hechte-Mermeroglu 2004, 25). Ausgangslage ist hierfiir oftmals wie bereits in Abschnitt
5.3 ausfiihrlich erldutert die Fehleranalyse, welche einerseits als Grundlage einer prozess-
geleiteten Vermittlung von Grammatik angesehen werden kann und die andererseits die
Basis fiir die Konzeption von unterstiitzendem und angemessenem Material ist (En-
gin/Miiller-Boehm/Steinmiiller/Terhechte-Mermeroglu 2004, 25). Ziel einer minimal-
grammatikalischen Konzeption ist es daher, dass sprachliche Strukturen und lebenswelt-
bezogene Inhalte im Einklang miteinander vermittelt und gelibt werden, weshalb der the-
matische Schwerpunkt sowohl in der Auseinandersetzung mit den Regelméafigkeiten als
auch in der Begegnung mit den Besonderheiten der Grammatik eine Mitteilungsabsicht
in Form realer Redeabsichten beinhalten sollte (Engin/Miiller-Boehm/Steinmiiller/Ter-
hechte-Mermeroglu 2004, 25). Eine besondere Herausforderung stellt dabei die Tatsache
dar, dass die Lehrenden angemessen auf die Lernenden reagieren miissen, da diese die
dargebotenen Strukturen im Rahmen der Auseinandersetzung modifizieren oder weiter-
entwickeln konnen (Engin/Miiller-Boehm/Steinmiiller/Terhechte-Mermeroglu 2004,
26). In Bezug auf den Aufbau sei noch erwihnt, dass der Leitfaden klasseniibergreifend
konzipiert ist und kein lineares Modell darstellt (Engin/Miiller-Boehm/Steinmiiller/Ter-
hechte-Mermeroglu 2004, 26). In diesem Sinne werden Themenschwerpunkte aus me-
thodischer Sicht additiv behandelt und immer wieder aufgegriffen sowie syntaktische und
grammatische Sprachphidnomene aus eben diesen Inhalten abgeleitet (Engin/Miiller-
Boehm/Steinmiiller/Terhechte-Mermeroglu 2004, 26). Indes erfordern die Minimalgram-
matik und die damit einhergehenden konzeptionellen Vorgaben dennoch eine wiederholte

reale Sprechanwendung, ehe sie verinnerlicht werden und davon ausgegangen werden
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kann, dass die Lernenden die Sprachstruktur beherrschen (Engin/Miiller-Boehm/Stein-
miiller/Terhechte-Mermeroglu 2004, 26).

AbschlieBend soll nun noch detailliert auf die mit der Grammatikvermittlung verbunde-
nen Ubungsformen eingegangen werden, wobei diese theoretische Ausfiihrung aufbau-
end und ergdnzend auf dem lernbereichsiibergreifenden Deutsch-als-Zweitsprache-Prin-
zip Ubung erfolgt, welches bereits in Abschnitt 5.5 eingehend erldutert wurde. Im Hin-
blick auf die Ubungsformen wird eine Unterscheidung in Permutation, Reduktion, Ex-
pansion, Transformation, Paraphrasierung und Substitution getroffen (Rosch 2001, 48 f.).
Dabei ist es wichtig, dass den Schiilerinnen und Schiilern die sprachlichen Mittel geldufig
sind, damit die Aufmerksamkeit nicht von dem eigentlichen Lerngegenstand, den sprach-
lichen Strukturen, abkommt (Rosch 2001, 48). AuBerdem miissen die Ubungsformen
spielerisch umgesetzt werden konnen, dabei ist auf die Verwendung einer Symbolik und
auf die Produktion abgewandelter Sprachmuster zu achten (Rosch 2001, 49). Im Folgen-
den soll nun nochmal detailliert auf die einzelnen Formen eingegangen werden. Wahrend
die Permutation, auch Umstell- oder Verschiebeprobe genannt, ebenso wie die Reduk-
tion, das heil3t die Abstrich- oder Weglassprobe, insbesondere in Bezug auf die Satzbau-
pléne, die Satzglieder und die Verbstellung zum Tragen kommt, findet die Expansion,
auch Erweiterungs- oder Entfaltungsprobe genannt, bei der Erweiterung und Ergdnzung
von Satzgliedern insbesondere zur Férderung der produktiven Kompetenzen der Lernen-
den Verwendung (Rosch 2001, 48 f.). Die Transformation setzt sich hingegen mit den
Konjunktionen, Relativpronomen und der Verbstellung auseinander und leistet in ihrer
Funktion als Umformungsprobe einen Beitrag zur Bildung und Verbindung von Satzge-
figen (Rosch 2001, 49). In Bezug auf die Paraphrasierung trigt das Umschreiben zur
Erweiterung des Wortschatzes und somit auch zur Ausdifferenzierung des Ausdrucks und
des Sprechens bei, und die Substitutionsiibungen ermdglichen durch die Austausch- und
Ersatzprobe das Bestimmen der Satzglieder und der Fille sowie der Tempi und der Pro-

nomen (Rdsch 2001, 49).

6. Methodisches Vorgehen

Dieses Kapitel setzt sich zur Kliarung der in dieser wissenschaftlichen Arbeit verwendeten
methodischen Vorgehensweise zundchst ausfiihrlich aus theoretischer Sicht mit der struk-
turierenden qualitativen Inhaltsanalyse auseinander. Aufbauend darauf folgt zur Konkre-
tisierung des Untersuchungsgegenstands eine begriindete Eingrenzung des Forschungs-

bereichs und der Materialstichprobe. SchlieBlich wird aufbauend auf den in den
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Abschnitten 5.5 und 5.6 erlduterten Prinzipien sprachlicher Bildung das fiir dieses For-

schungsvorhaben entwickelte Kategorienraster ndher dargelegt.

6.1 Die strukturierende qualitative Inhaltsanalyse

Zur Erldauterung der strukturierenden qualitativen Inhaltsanalyse setzt sich das erste Un-
terkapitel fiir eine umfassende begriffliche Bestimmung mit dem Terminus ,,Inhaltsana-
lyse* und dem Ausdruck ,,qualitativ* ndher auseinander. Insbesondere wird darauthin auf
die spezielle Technik der Strukturierung, das heif3t auf die deduktive Kategorienanwen-
dung, eingegangen, wobei im Zuge dessen in gemédl dem methodischen Schwerpunkt
dieser Arbeit die skalierende Strukturierung ndher beleuchtet wird. Dariiber hinaus wer-

den die Potenziale und Grenzen der Methode aufgezeigt.

6.1.1 Die Inhaltsanalyse

Unter dem Begriff der Inhaltsanalyse versteht man im Wesentlichen eine kategorienge-
leitete Auseinandersetzung mit Texten im weiten Sinne (Mayring 2015, 13), deren Ziel
es ist, das zu untersuchende Material nach inhaltlichen und formalen Aspekten zu analy-
sieren (Mayring 2015, 11), wobei die Methode bezugnehmend auf eventuelle fachspezi-
fische Besonderheiten adaptierbar ist, sodass sie multidisziplindr eingesetzt werden kann
(Mayring 2015, 12). Des Weiteren umfasst die theoretische Auslegung des Begriffs meh-
rere wesentliche Merkmale. Zu diesen gehort zunédchst die Grundannahme, dass es sich
bei dem Untersuchungsgegenstand stets um eine fixierte Form der Kommunikation, das
heiBt um die Ubertragung von Symbolen im weiten Sinne handelt, zu denen unter ande-
rem die Sprache, Musik oder auch Bilder zdhlen (Mayring 2015, 12). AuBBerdem betrifft
die Charakterisierung der Methode das Vorgehen selbst, welches allem voran theoriege-
leitet und systematisch verlduft (Mayring 2015, 12 f.). Im Sinne der Systematik folgt das
Verfahren somit eindeutigen Regeln, die ein Verstehen, Nachvollziehen und Uberpriifen
des Vorgangs ermdglichen (Mayring 2015, 12). Die theoretische Ausrichtung versteht
sich als eine Form der Ankniipfung, die bei der Konzeption der Fragestellung, der Aus-
fiihrung der einzelnen analytischen Schritte sowie bei der Interpretation der Ergebnisse
auf wissenschaftlich-theoretischen Erkenntnissen fullit (Mayring 2015, 13). Damit handelt
es sich bei der Inhaltsanalyse oder priaziser gesagt der kategoriengeleiteten Textanalyse
um eine Methode, die es ermdglicht Schlussfolgerungen auf kommunikative Prozesse

abzuleiten (Mayring 2015, 13).
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»~Zusammenfassend will also Inhaltsanalyse

Kommunikation analysieren.

fixierte Kommunikation analysieren.

dabei systematisch vorgehen.

dabei also regelgeleitet vorgehen.

dabei auch theoriegeleitet vorgehen.

Das Ziel verfolgen, Riickschliisse auf bestimmte Aspekte der Kommunikation zu zielen*

(Mayring 2015, 13).
Im Folgenden werden im Rahmen der begrifflichen Kldrung des Wortes Inhaltsanalyse
die Grundtechniken erldutert, auf die bei der Anwendung der bisher bekannten Verfahren
zuriickgegriffen werden kann und aus denen sich wiederum die anderen inhaltsanalyti-
schen Subtechniken ableiten und entwickeln. Diesbeziiglich wird zwischen der Haufig-
keitsanalyse, der Valenz- und Intensitdtsanalyse sowie der Kontingenzanalyse unterschie-
den (Mayring 2015, 13 f.). Dabei verfolgen die aus der Haufigkeitsanalyse ableitbaren
Techniken unter Verwendung eines umfassenden und auf das Material abgestimmten Ka-
tegoriensystems allesamt das Ziel, in der Auseinandersetzung mit dem zu analysierenden
Material eine Reihe an zuvor festgelegten und definierten Komponenten zu bestimmen,
abzuzéhlen und sie dann miteinander zu vergleichen (Mayring 2015, 13 f.). Bei der Ver-
wendung dieser Grundtechnik kann es unter anderem aufgrund von eventuellen begriff-
lichen Mehrdeutigkeiten, inhaltlichen und dialektalen Farbungen sowie durch den kon-
textualen und inhaltlichen Bezug und das Vorkommen eines substitutiven Vokabulars im
erhohten Malle zu Schwierigkeiten wihrend der Analyse kommen (Mayring 2015, 14).
Eine Einschitzung basierend auf einer zwei- oder mehrstufigen Skala ermoglicht es im
Rahmen der Valenz- und Intensitétsanalyse, entweder bestimmte Elemente miteinander
zu vergleichen oder im Rahmen komplexerer Verfahren eine Wert-, Symbol- oder Be-
wertungsanalyse durchzufiihren (Mayring 2015, 15 f.). Im Gegensatz zur ersten vorge-
stellten Grundtechnik setzt dieses Verfahren eine hohe Kompetenz der analysierenden
Person sowie infolgedessen die Erstellung eines auf expliziten Regeln basierenden Ko-
dierleitfadens voraus, da die Einschdtzung durch diese und nicht unter Riickgriff tech-
nisch automatisierter Programme erfolgt (Mayring 2015, 16). Abschlieend sei noch auf
die dritte Grundtechnik, die Kontingenzanalyse, eingegangen. Diese fokussiert und un-
tersucht Elemente in Hinsicht auf die Haufigkeit ihres kontextuellen Vorkommens, so-
dass Strukturen bestimmt werden konnen, nach denen einzelne Textelemente in Bezug
zueinander stehen und miteinander verbunden sind (Mayring 2015, 16). Die Valenz- und
Intensititsanalyse ist die Grundlage fiir die im Rahmen dieser wissenschaftlichen Arbeit
verwendete skalierende strukturierende qualitative Inhaltsanalyse und stellt somit indi-
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rekt das methodische Fundament fiir den praktischen Teil, das heiflt die Auswertung und
Analyse ausgewdhlter Schulsprachbiicher der Grundschule, dar, wobei auf die einzelnen
Ablaufschritte dieser abgeleiteten Form der Inhaltsanalyse noch detailliert in Unterkapitel

6.1.5 eingegangen wird.

6.1.2 Die qualitative Ausrichtung

Als Nachstes folgt fiir eine umfassende begriffliche Bestimmung die Erlduterung des
Ausdrucks ,,qualitativ. Hierflir gilt es zunichst hervorzuheben, dass eine trennscharfe
Unterteilung in quantitative und qualitative Ansétze oftmals nicht mdglich und auch nicht
zielfiihrend ist (Mayring 2015, 17). Die qualitative Inhaltsanalyse umfasst sowohl quali-
tative als auch quantitative Analyseschritte (Mayring 2015, 17), wobei man unter dem
Begriff ,,qualitativ® die klassifizierende Unterteilung des Untersuchungsbereichs fasst
und das Wort ,,quantitativ eine durch Metrisierung bestimmte numerische Wertung be-
zeichnet, die es ermoglicht, dass definierte Groen zdhlbar werden (Mayring 2015, 18).
Im Fokus steht dabei in beiden Féllen die Messung, wobei man darunter die Untersuchung
der Merkmalsauspriagung versteht, welche auf der Strukturierung des Gegenstandsbe-
reichs und der Definition der einzelnen Merkmale aufbaut (Mayring 2015, 18). Grund-
satzlich kann bei der Messung auf vier unterschiedliche Skalen — die Nominalskala, die
Ordinalskala, die Intervallskala oder die Ratioskala — zuriickgegriffen werden, wobei Ers-
tere insbesondere fiir qualitative Analysen und die anderen drei Skalentypen fiir quanti-
tative Untersuchungen herangezogen werden (Mayring 2015, 18). Wéhrend die Nomi-
nalskala auf dem Kriterium der Gleichheit beziehungsweise der Verschiedenheit beruht
und sich die Auspriagungen somit logisch ausschlieBen, wird mit Hilfe der Ordinalskala
eine Rangordnung auf Grundlage des Kriteriums Grof3e getitigt (Mayring 2015, 18). Die
Intervallskala basiert auf dem Kriterium der Gleichheit, sodass die Ausprigungen in im-
mer gleichen Abstinden gemessen werden; Ratioskalen gehen davon aus, dass die Ver-
héltnisse der Werte stets gleich sind und die Null eine empirische Funktion hat (Mayring
2015, 18). Es gilt jedoch in Bezug auf die Skalen zu betonen, dass sich die quantitative
und qualitative Analyse nicht gegenseitig ausschlieen, sondern eine Vereinbarung der
beiden Ansédtze im Rahmen der qualitativen Inhaltsanalyse durch die Umsetzung einer
dreigliedrigen Phase, welche den Fokus zunédchst auf den qualitativen, danach auf den
quantitativen und abschlieBend wieder auf den qualitativen Aspekt richtet, moglich ist
(Mayring 2015, 19 f.). Dabei steht am Anfang im Sinne eines qualitativen Vorgehens die

zur Analyse auf der wissenschaftlichen Fragestellung basierende Kategorisierung
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(Mayring 2015, 20). Darauf aufbauend folgt eine auf einer quantitativen Ausrichtung ba-
sier-ende Analyse der gewonnenen Daten, die dann zu guter Letzt aus qualitativer Sicht
unter Riickbezug auf das ausgehende Forschungsinteresse interpretiert wird (Mayring
2015, 21). Hier gilt es beziiglich der qualitativen Ausrichtung nochmals die Bedeutung
einer genauen Bezeichnung der quantitativen Operationen sowie das anschlieBende Zu-

riickfiihren der Ergebnisse zu betonen (Mayring 2015, 22).

In Anlehnung an das soeben Erlduterte ist es demnach mdglich in Bezug auf die qualita-
tive Ausrichtung unterschiedliche Aufgaben und Schwerpunkte zu bestimmen. Zu den
zentralen Aufgaben qualitativen Arbeitens gehoren zunéchst die Formulierung einer Hy-
pothese und die Bestimmung einer Theorie, wobei es hierfiir von Noéten ist, die fiir die
Untersuchung relevanten Faktoren zu bestimmen und wenn moglich deren wechselseitige
Beziehung zu erldutern (Mayring 2015, 22). Auch die Uberpriifung der Hypothesen und
Theorien zdhlt zu den qualitativen Kernbereichen, wobei es dabei insbesondere hinsicht-
lich unbeschriankter Theorien und verallgemeinerter Gesetzbehauptungen zu einer Ein-
schrankung oder Umformulierung der selbigen kommen kann (Mayring 2015, 25). In
Hinsicht auf die Schwerpunktsetzung bleibt zu sagen, dass qualitatives Arbeiten sowohl
bei Pilotstudien als auch bei Vertiefungen, Einzelfallstudien, Prozessanalysen und Klas-
sifizierungen zum Tragen kommt. Wahrend man unter Pilotstudien die Konzeption und
Uberarbeitung eines Kategoriensystems zur freien Auseinandersetzung mit dem Gegen-
stand begreift, sicht die Vertiefung ihren Nutzen darin, einen Beitrag zur Weiterentwick-
lung des Verfahrens zu leisten, indem unter anderem die Nachvollziehbarkeit, die kausale
Interpretation, das Bekréftigen sowie das Vornehmen von zusammenhédngenden Ergén-
zungen und Erlduterungen im Fokus des Forschenden stehen (Mayring 2015, 23). Die
Einzelfallstudien sind aufgrund ihrer eher offenen, deskriptiven und interpretativen Me-
thodik fiir individuelle oder stichprobenartige Analysen angelegt (Mayring 2015, 23),
wihrend die Prozessanalyse ergéinzende Informationen zur Konstruktion des Prozesses
beisteuern kann und dabei von der Grundannahme ausgeht, dass es sich um individuelle
und somit duflerst verschiedene und in sich flieBende Abldufe handelt (Mayring 2015,
24). Die Klassifizierungen machen es sich zum Ziel, eine deskriptive oder integrierende
Konstruktion vorzunehmen (Mayring 2015, 24 f.). Erstere ordnet, strukturiert und be-
schreibt in diesem Sinne gewonnene Erkenntnisse, wobei die Grundlage hierfiir zuvor
definierte, theoretisch fundierte und empirisch zu erhebende Ordnungsgesichtspunkte
sind (Mayring 2015, 24). Die integrierende Konstruktion geht hingegen davon aus, dass

die Klassifizierung selbst das Analyseziel représentiert, indem sie entweder einen Beitrag
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zur Erlduterung des Materials leistet oder als leitende Formel erkennbar aus dem beschrie-

benen Material hervorgeht (Mayring 2015, 24 f.).

6.1.3 Die qualitative Inhaltsanalyse

Nun soll auf Grundlage der gewonnenen Erkenntnisse zu den Teilbegriffen abschlieBend
der Ausdruck der qualitativen Inhaltsanalyse erldutert werden, wobei zur Klarung ein De-
finitionsversuch sowie eine Auflistung der zentralen Merkmale erfolgen, um darauf auf-
bauend den detaillierten Ablauf der qualitativen Inhaltsanalyse darzulegen und die dabei
verwendeten Techniken zu beschreiben. Der Begriff der qualitativen Inhaltsanalyse ver-
steht sich als Entwicklung einer systematisch-interpretativ ausgelegten Methodik, ,,die an
den in jeder Inhaltsanalyse notwendig enthaltenen qualitativen Bestandteilen ansetzt, sie
durch Analyseschritte und Analyseregeln systematisiert und tiberpriifbar macht®, wobei
es zu einer sinnvollen Kombination zwischen qualitativen und quantitativen Schritten
kommt (Mayring 2015, 50). Im Folgenden soll auf die wesentlichen Merkmale eingegan-
gen werden, die die qualitative Inhaltsanalyse charakterisieren. Zunédchst einmal ist das
Material, in den Kommunikationszusammenhang eingebettet, wobei hier die Bezugsan-
gabe und die Interpretation unter stetigem Riickbezug auf den Kontext eine elementare
Rolle spielen (Mayring 2015, 50). Ein weiteres Kennzeichen ist das systematische und
regelgeleitete Vorgehen, das heiflt die Ausrichtung der gesamten Analyse an zuvor defi-
nierten Regeln, die im Hinblick auf die einzelnen Analyseschritte und die einzuhaltende
Reihenfolge ein zergliedertes und auf den Untersuchungsgegenstand und die Fragestel-
lung angepasstes Ablaufmodell erfordern (Mayring 2015, 50 f.). Daraus ldsst sich ablei-
ten, dass die Bildung von Kategorien von essenzieller Bedeutung ist, da diese einerseits
als zentrales Analyseinstrument fungieren und andererseits das Forschungsziel konkreti-
sieren (Mayring 2015, 51). So werden die gewonnenen Ergebnisse vergleichbar und es
kann eine Einschitzung der Reliabilitit vollzogen werden (Mayring 2015, 52). Des Wei-
teren stehen dabei der konkrete Analysegegenstand und seine Adidquatheit und nicht die
verwendete Technik im Fokus (Mayring 2015, 52). Fiir den gesamten Analyseprozess
und die dabei getroffenen Entscheidungen ist es aulerdem von Bedeutung, dass diese
theoriegeleitet sind und sich die Ausfiihrung der Fragestellung und die Feinanalyse an
theoretischen Argumenten ausrichten (Mayring 2015, 52 f.). Daher werden zielfiihrend
die relevanten und aktuellen Erkenntnisse der Forschung herangezogen und der Aspekt
der Validitdt wird in den Vordergrund geriickt (Mayring 2015, 53). Die drei Giitekriterien
Validitat, Reliabilitdit und Objektivitit sind insbesondere in der Pilotphase der qualita-
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tiven Inhaltsanalyse von Bedeutung, da ihre Uberpriifung das Finden von Fehlerquellen
ermOglicht, was letztendlich zur Verbesserung des Analyseinstruments beitrigt (Mayring
2015, 53). Auch eine Uberpriifung der spezifischen Verfahren und Kategoriensysteme
durch dokumentierte Pilotstudien stellt ein Merkmal qualitativer Inhaltsanalysen dar und
leistet einen Beitrag zur Vergleichbarkeit (Mayring 2015, 52). Als zentrale Eigenschaft
ist schlieBlich noch der Einbezug quantitativer Analyseschritte zu erwédhnen, die es durch
ein integratives Methodenverstdndnis ermdglichen, verallgemeinerte Aussagen zu den
interpretierten Ergebnissen zu titigen, und eine ausfiihrliche Beschreibung, Begriindung

und Interpretation der angewandten quantitativen Schritte erfordern (Mayring 2015, 53).

Daraus lésst sich der allgemeine Ablauf eines inhaltsanalytischen Verfahrens ableiten,
dessen Ausgangspunkt die Festlegung des Materials ist (Mayring 2015, 62). Darauf auf-
bauend erfolgt bezugnehmend auf den Untersuchungsgegenstand eine Analyse zur Be-
schreibung der Entstehungssituation und zur Erlduterung der formalen Charakteristika
(Mayring 2015, 62). Dabei ist es von Noten eine detaillierte Skizzierung der involvierten
Personen, der Entstehungsbedingungen sowie der formalen Konzeption abzugeben (Ma-
yring 2015, 55). Danach folgen die Kldrung der Analyseausrichtung und die theoretische
Differenzierung der Fragestellung (Mayring 2015, 62). Im Sinne einer Konkretisierung
wird dabei formuliert, welcher Aspekt der inhaltsanalytischen Kommunikation im Fokus
steht und an welche Forschungsgrundlage das Vorhaben ankniipft (Mayring 2015, 59 f.).
In einem néchsten Schritt folgt die Entwicklung des Kategoriensystems. Hierfiir ist es
erforderlich, eine passende Analysetechnik zu bestimmen, darauf aufbauend ein konkre-
tes Ablaufmodell zu entwickeln und die einzelnen Kategorien des verwendeten Systems
festzulegen und zu definieren (Mayring 2015, 62). In Bezug auf die Definition der Ana-
lyseeinheiten ist eine prizise Bestimmung der Kodier-, Kontext- und Auswertungseinheit
von essenzieller Bedeutung (Mayring 2015, 61). Im Anschluss folgt unter Einhaltung al-
ler Vorgaben die Analyse des Materials, wobei hier eine Riickiiberpriifung des Katego-
riensystems vorgenommen wird, die zu einer Uberarbeitung der Analyseeinheiten und
somit auch zu einer Neuanalyse des Untersuchungsgegenstands fithren kann (Mayring
2015, 62). AbschlieBend folgen die Zusammenfassung und die Interpretation der Ergeb-
nisse, deren Aussagekraft zudem anhand von inhaltsanalytischen Giitekriterien liberpriift
werden kann (Mayring 2015, 62). Bei dem dargelegten Ablauf handelt es sich lediglich
um ein allgemeines Modell, welches in der praktischen Anwendung stets an die jeweilige
Fragestellung und somit auch an das herangezogene Material angepasst werden muss

(Mayring 2015, 61).
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Nun seien noch die verwendeten Techniken der qualitativen Inhaltsanalyse beschrieben,
die sich in die drei Grundformen Zusammenfassung, Explikation und Strukturierung un-
terteilen lassen (Mayring 2015, 67). Wéhrend sich die Zusammenfassung darauf fokus-
siert, eine Reduktion auf die zentralen Inhalte vorzunehmen, setzt sich die Explikation
damit auseinander, durch den gezielten Einbezug ergéinzender Materialien einzelne Text-
stellen aus inhaltlicher Sicht zu verdeutlichen (Mayring 2015, 67). Die dritte Technik, die
der Strukturierung, setzt sich zum Ziel ,,bestimmte Aspekte aus dem Material herauszu-
filtern, unter vorher festgelegten Ordnungskriterien einen Querschnitt durch das Material
zu legen oder das Material aufgrund bestimmter Kriterien einzuschéitzen* (Mayring 2015,
67). Des Weiteren kann jede Technik nochmals in Unterformen unterteilt werden, sodass
die Zusammenfassung auf die gleichnamige Zusammenfassung oder die induktive Kate-
gorienbildung zuriickgreift, die Explikation eine enge oder weite Kontextanalyse verwen-
det und die Strukturierung bei der deduktiven Kategorienanwendung formal, inhaltlich,

typisierend oder skalierend sein kann (Mayring 2015, 68).

6.1.4 Die strukturierende qualitative Inhaltsanalyse

Im Folgenden soll aufgrund seiner Bedeutung fiir den Untersuchungsgegenstand dieser
Arbeit ndher auf die Strukturierung eingegangen werden. Wie bereits erldutert, handelt
es sich dabei um eine Technik der qualitativen Inhaltsanalyse, deren Fokus auf der Struk-
tur des Materials liegt und dabei mithilfe des Kategoriensystems gezielt Inhalte heraus-
filtert, die dieser entsprechen (Mayring 2015, 97). Charakterisiert wird diese Technik von
den verwendeten Strukturierungsdimensionen, welche im Sinne einer genauen Bestim-
mung zum einen aus der Fragestellung abgeleitet werden und zum anderen theoretisch
fundiert sein miissen (Mayring 2015, 97). Erst auf dieser Grundlage kann einerseits im
Rahmen eines dreischrittigen Auswahlverfahrens, auf das im dritten Unterkapitel noch-
mals detaillierter eingegangen wird, festgelegt werden, unter welchen Bedingungen be-
stimmte Inhalte einer Kategorie zugeordnet werden konnen, und nur so kénnen anderer-
seits die definierten Kategorien nochmals in Bezug auf ihren Auspriagungsgrad ausdiffe-
renziert werden (Mayring 2015, 97). Wie bereits angesprochen, kann auch bei der struk-
turierenden Inhaltsanalyse nochmals zwischen einer formalen, inhaltlichen, typisierenden
und skalierenden Strukturierung unterschieden werden (Mayring 2015, 97). Hinsichtlich
des Ablaufschemas kommt es aufgrund dieser Unterteilung lediglich bei der Festlegung
der Strukturierungsdimensionen und bei der Ergebnisautbereitung zu Abweichungen

(Mayring 2015, 99).
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Im Folgenden soll nun detaillierter auf die einzelnen Formen eingegangen werden, wobei
der Schwerpunkt in Anlehnung an das Untersuchungsvorhaben auf der skalierenden
Strukturierung liegt. Die formale Strukturierung mochte ,,die innere Struktur des Materi-
als nach bestimmten formalen Strukturierungsgesichtspunkten herausfiltern® (Mayring
2015, 97). Die erste Besonderheit liegt dabei in der Wahl des verwendeten Kriteriums, da
hier eine Entscheidung dariiber gefdllt werden muss, ob auf ein syntaktisches, themati-
sches, semantisches oder dialogisches Attribut zuriickgegriften wird (Mayring 2015, 100
f.). Wéhrend eine syntaktische Ausrichtung verstirkt auf sprachliche Formulierungen
achtet, setzt sich das thematische Kriterium auf einer inhaltlichen Ebene mit dem Unter-
suchungsgegenstand auseinander (Mayring 2015, 100). Das semantische Kennzeichen
analysiert die Wechselbeziehung von bedeutungstragenden Einheiten, wéhrend der dia-
logische Aspekt die gesprochenen Redebeitrdge in den Fokus riickt (Mayring 2015, 101).
Das zweite Merkmal der formalen Strukturierung betrifft die Ergebnisautbereitung, wel-
che im Rahmen eines zweischritten Vorgehens die Bestimmung einer Feinstruktur sowie
die darauf aufbauende Gewinnung einer libergeordneten Struktur vorsieht (Mayring
2015, 101). Die inhaltliche Strukturierung hingegen ,,will Material zu bestimmten The-
men, zu bestimmten Inhaltsbereichen extrahieren und zusammenfassen* (Mayring 2015,
99). In diesem Sinne fokussiert sie die gezielte Herausarbeitung von Materialinhalten
mithilfe theoriegeleiteter Ober- und Unterkategorien, die eine Textbearbeitung unter
Riickgriff auf das methodische Vorgehen der skalierenden Strukturierung, auf die im Fol-
genden noch detailliert eingegangen wird, ermdglichen und anschlieBend eine Zusam-
menfassung des paraphrasierten Materials erlauben (Mayring 2015, 103). Das Vorhaben,
,markante Auspriagungen im Material [zu] finden und diese genau [zu] beschreiben®, um
sie auf eine Typisierungsdimension zuriickzufiihren, geht auf die typisierende Strukturie-
rungsform zuriick (Mayring 2015, 99). Charakteristisch fiir diese Form ist, dass der Un-
tersuchungsschwerpunkt unter Riickgriff auf das methodische Vorgehen der skalierenden
Strukturierung auf der Erfassung von Individuen und Merkmalen liegt, die als markant
angesehen werden, wobei es sich in diesem Sinne um extreme Ausprdgungen, Ausrich-
tungen von hohen theoretischem Interesse oder um besonders haufig auftretende Erschei-
nungen handeln kann (Mayring 2015, 103). Trotz seines 6konomischen Vorteils sei je-
doch abschlieBend noch darauf hingewiesen, dass der Einsatz der typisierenden Struktu-
rierung zur Verallgemeinerung und Verzerrung der Materialinhalte neigen kann (Mayring
2015, 106). Wie bereits erwdhnt, soll nun im Anschluss in Abschnitt 6.1.5 noch im Detail

auf die skalierende Strukturierung eingegangen werden, da diese die Grundlage fiir die
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Planung und Durchfiihrung der Inhaltsanalyse im Rahmen des praktischen Teils dieser

Arbeit darstellt.

6.1.5 Die skalierende strukturierende qualitative Inhaltsanalyse

Die skalierende Strukturierung macht es sich zur Aufgabe, ,,zu einzelnen Dimensionen
Auspriagungen in Form von Skalenpunkten [zu] definieren und das Material darauthin
einzuschitzen* (Mayring 2015, 99). Damit verfolgt die skalierende Strukturierung das
Ziel, auf Grundlage eines auf das Material angepassten Kategoriensystems eine Einschit-
zung der vorhandenen Teilmaterialien auf einer Skala vorzunehmen (Mayring 2015,
106). Hierfiir findet in der Regel, ebenso wie im Vorhaben dieser Arbeit, die Ordinalskala
Verwendung, welche wie bereits erwdhnt das Ziel hat, ,,[d]Jas Vorhergehende und [d]ie

Ausprigungen [...] in eine Rangordnung [zu] bringen* (Mayring 2015, 18).

Der Ablauf der strukturierenden Inhaltsanalyse orientiert sich am schon erlduterten
Grundschema, weist jedoch Besonderheiten auf, weshalb der genaue Ablauf nochmals
illustriert werden soll (Mayring 2015, 106). In einem ersten Schritt erfolgt zunédchst die
Bestimmung der Analyseeinheiten (Mayring 2015, 107). Darauf aufbauend werden im
zweiten Schritt Strukturierungsdimensionen in Form von Einschitzungsdimensionen
festgelegt, wobei es sich dabei um die Ausprdagung der Variablen handelt, die in ordinals-
kalierter Form dargelegt werden (Mayring 2015, 106). Die Variablen stehen somit in di-
rektem Bezug zur Ausgangsfrage und repréisentieren die darin enthaltenen Aspekte (Ma-
yring 2015, 108). Danach folgen die Bestimmung der Skalenpunkte und die Zusammen-
stellung des Kategoriensystems, wobei insbesondere bei der Formulierung von Restkate-
gorien Vorsicht geboten ist, da diese fallbezogen unterschiedlich ausfallen kénnen (Ma-
yring 2015, 108). Die anschlieBende kategorienbezogene Formulierung von Definitionen,
Ankerbeispielen und Kodierregeln wird gefolgt vom Materialdurchlauf, zu dem die Be-
zeichnung und die Einschitzung der Fundstellen gehoren (Mayring 2015, 107). Bei dem
die Formulierung betreffenden fiinften Schritt kann es von Vorteil sein, einen Kodierleit-
faden heranzuziehen, der als Anweisungsgrundlage dient und im Laufe der Einschitzung
kontinuierlich und systematisch erweitert wird (Mayring 2015, 108). AuBlerdem gilt es
hinsichtlich der Fundstellenbearbeitung hervorzuheben, dass diese in ihrer Funktion als
Auswertungseinheit durch die Markierung mit Buntstiften oder Randnotizen entsteht
(Mayring 2015, 108) und eine Einschitzung dieser Stellen auf der zuvor definierten Skala
erfolgt (Mayring 2015, 106). Nach diesem Schritt, dem ersten Durchlauf, kann eine Re-

vision oder Uberarbeitung des Kategoriensystems und seiner Definitionen von Néten ist,
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weshalb eine Durchfiihrung des vollstindigen, finalen Materialdurchlaufs erst danach an-
geraten wird (Mayring 2015, 108). SchlieBlich folgt der achte Schritt, die Ergebnisaufbe-
reitung, wobei die Wahl der Ausrichtung hier keinen allgemeinen Regeln folgt, sondern
von der konkreten Fragestellung abhédngig ist, sodass die Einschédtzungen auf Basis einer
quantitativen Analyse nach der Haufigkeit, der Kontingenz oder der Konfiguration erfol-

gen (Mayring 2015, 106).

6.1.6 Potenziale und Grenzen der Methode

Im Rahmen dieser Darstellung der Potenziale und Grenzen der Methode soll zunéchst
ndher auf die Giitekriterien eingegangen werden, wobei hier eine Unterscheidung zwi-
schen klassischen und spezifisch inhaltsanalytischen Giitekriterien getroffen werden
kann. Zu den die klassischen Giitekriterien ist zu sagen, dass bisweilen die Anforderun-
gen an Reliabilitdt sowie die Forderungen nach Validitét fast vollstindig nicht erfiillt
werden, wobei die Reliabilitdt im Sinne der Zuverldssigkeit die Stabilitit, Genauigkeit,
Konstanz und die Konditionen der Messung im Blick hat und die Validitit die Giiltigkeit
der Messung fokussiert (Mayring 2015, 123). Dabei kann die Reliabilitidt anhand eines
Re-Tests, eines Parallel-Tests oder durch die Split-half-Methode {iberpriift werden und
die Validitdt wird durch ein AuBlenkriterium, die Vorhersagevaliditit, die Konstruktvali-
ditit oder die Uberpriifung einer Extremgruppe bestimmt (Mayring 2015, 123 f.). Die
Problematik einer Ubertragung der klassischen Giitekriterien auf die inhaltsanalytische
Forschung liegt zum einen darin, dass zur Uberpriifung der Reliabilitit oftmals die Inter-
coderreliabilitit herangezogen wird, was bedeutet, dass die Analyse von mehreren Indi-
viduen durchgefiihrt wird und die Ergebnisse danach miteinander verglichen werden,
wodurch jedoch vorrangig die Objektivitdt, das hei3t die Personenunabhéngigkeit, erfasst
wird (Mayring 2015, 124). Zum anderen stellt es bei inhaltsanalytischen Auswertungen
von sprachlichem Material die Regel dar, dass diese unterschiedliche Interpretationsan-
sdtze aufweisen (Mayring 2015, 124). Diese Aspekte konnen aufgrund der Abhéngigkeit
der Validitdt von der Reliabilitdt auf die Validitit iibertragen werden, obgleich hier die
Zirkularitit von Validierungen eine zusétzliche Herausforderung fiir die Messung der Va-
liditdt darstellt (Mayring 2015, 125). Aufgrund dieser Einschrankungen bei der Verwen-
dung klassischer Giitekriterien gilt es daher fiir die qualitative Forschung verstérkt eigene
Giitekriterien zu entwerfen. Hierfiir kann die Uberlegung von Klaus Krippendorff (1980)
herangezogen werden, der bei der Konzeptionierung der Giitekriterien sowohl die An-

wendung der Kategorien auf das Material als auch die Konstruktion der Kategorien im
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Blick hat (Mayring 2015, 126). Zur Uberpriifung der Reliabilitit empfiehlt er, die Stabi-
litét, die Reproduzierbarkeit und die Exaktheit zu erfassen und dann fiir eine Revision der
Validitat im engeren Sinne die semantische Giiltigkeit, die Stichprobengiiltigkeit, die kor-
relative Giiltigkeit, die Vorhersagegiiltigkeit, die Konstruktgiiltigkeit und die kommuni-
kative Validierung zu tiberpriifen (Krippendorff 1980, 158). In Bezug auf die Validitit
sind die Kriterien flir die Qualitdt der Inhaltsanalyse damit gleichermaf3en material-, er-
gebnis- und prozessorientiert (Krippendorff 1980, 158). In Bezug auf die Giitekriterien
fehlt bisweilen eine systematische und fehlertheoriebasierte Aufstellung, die mithilfe ei-
ner Reflexion der Fehlerquellen neue Gitekriterien entwickelt und die Eignung der In-

haltsanalyse als sozialwissenschaftliche Methode tliberpriift (Mayring 2015, 128 f.).

Ankniipfend an diese Erkenntnisse soll nun noch auf die Potenziale und Grenzen der in-
haltsanalytischen Methode eingegangen werden. Zunichst sei in Bezug auf die Moglich-
keiten erwéhnt, dass eine sprachlich ausgerichtete Inhaltsanalyse die Anpassung der Aus-
wertungstechnik an den Gegenstand zulédsst (Mayring 2015, 130). AuBlerdem ist der Ein-
satz der Inhaltsanalyse von einem methodisch kontrolliertem Vorgehen einerseits und der
Messbarkeit an den zuvor erlduterten spezifisch inhaltsanalytischen Giitekriterien ande-
rerseits gekennzeichnet (Mayring 2015, 130). Ein weiterer Vorteil liegt in der gezielten
Vereinigung qualitativer und quantitativer Schritte und darauf aufbauend in der differen-
zierten Auswertung der Inhalte, die durch die prézise Formulierung der einzelnen Analy-
seschritte, des Ablaufmodells und der Interpretationsregeln eine wissenschaftliche Aus-
richtung ermoglichen (Mayring 2015, 130). Dariiber hinaus bietet die qualitative Inhalts-
analyse ausgehend von den drei interpretierenden Grundtechniken der Zusammenfas-
sung, der Explikation und der Strukturierung die Mdoglichkeit die Methodik bei Bedarf
durch den Einbezug benachbarter Disziplinen zu konkretisieren und zu bereichern (Ma-
yring 2015, 130). In Hinblick auf die Begrenzungen sei erwéhnt, dass aufgrund des spe-
zifischen Charakters der Inhaltsanalyse die Erstellung eines iibergeordneten Untersu-
chungsplans unumgénglich ist und dass der Untersuchungsgegenstand und die damit ver-
bundene Ausgangsfrage ein regelgeleitetes und systematisches Vorgehen erfordern, ohne
dass dabei Einschrinkungen der notwendigen Flexibilitidt vorgenommen werden diirfen
(Mayring 2015, 131). Der Fokus sollte somit auf dem Gegenstandsbereich und der An-
gemessenheit des Vorgehens liegen (Mayring 2015, 131).
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6.2 Eingrenzung des Forschungsbereichs und der Materialstichprobe

Im Folgenden soll im Rahmen dieses Kapitels ndher auf die Eingrenzung des Forschungs-
bereichs und der Materialstichprobe eingegangen werden. Hierflir wird in beiden Fillen
zundchst ein theoretischer Bezug zu Philipp Mayring (2015) hergestellt, um darauf auf-
bauend die fiir die praktische Durchfithrung der Analyse relevanten Eingrenzungen des

Forschungsbereichs und der Materialstichprobe vorzunehmen.

6.2.1 Eingrenzung des Forschungsbereichs

Zur Eingrenzung des Forschungsbereichs muss in Anlehnung an das bereits erlduterte
allgemeine inhaltsanalytische Ablaufmodell zunéchst die Richtung der Analyse definiert
werden (Mayring 2015, 62). Wie bereits erwihnt, handelt es sich dabei um die Bestim-
mung und Beschreibung des grundsitzlichen Umgangs mit dem sprachlichen Material
(Mayring 2015, 58). Daher gilt es den zu analysierenden Text als Teil einer Kommuni-
kationskette anzusehen und ihn in das inhaltsanalytische Kommunikationsmodell einzu-
betten (Mayring 2015, 58 f.). Dieses Modell geht davon aus, dass es verschiedene Berei-
che gibt, an denen sich eine Inhaltsanalyse ausrichten kann. Zunéchst besteht unter ande-
rem im Rahmen von Dokumentenanalysen die Moglichkeit, etwas liber den Gegenstand
selbst auszusagen, wobei ein Text neben seinen sigmatischen, pragmatischen, semanti-
schen und syntaktischen Charakteristiken auch nonverbale Elemente aufweisen kann
(Mayring 2015, 59). Eine weitere Option stellt das Hervorheben des soziokulturellen Hin-
tergrundes des Gegenstands dar, wobei diese Ausrichtung insbesondere im Bereich der
Literaturwissenschaft vorzufinden ist (Mayring 2015, 58 f.). Die Ausrichtung am Kom-
munikator ermdglicht es hingegen, den emotionalen und den kognitiven Kontext oder den
Handlungshintergrund zu erfassen (Mayring 2015, 59). Wihrend durch den emotionalen
Hintergrund Zustinde, Beziehungen und Beziige erfasst werden, beschiftigt sich der kog-
nitive Hintergrund mit dem Bedeutungshorizont, dem Wissenshintergrund sowie den Er-
wartungen, Interessen und Einstellungen, wobei die Analyse des Handlungshintergrundes
das Nachvollziehen von Intentionen, Machtressourcen oder bisherigen Handlungen an-
strebt (Mayring 2015, 59). Die letzte Ausrichtungsmoglichkeit orientiert sich an den Ziel-
personen beziehungsweise -gruppen und untersucht bezugnehmend auf diese, welche in-
tendierten und nicht intendierten Wirkungen und Verdanderungen in der Auseinanderset-
zung mit dem Untersuchungsgegenstand auftreten (Mayring 2015, 59). Im Rahmen der
vorliegenden Arbeit handelt es sich bei dem verwendeten Material um ausgewéhlte staat-

lich zugelassene Schulsprachbiicher. Durch die Auseinandersetzung mit diesen sollen
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Aussagen iiber den Gegenstand in Hinblick auf das Vorhandensein bestimmter Merkmale
getroffen werden, wobei diese im folgenden Unterkapitel noch detailliert dargelegt wer-
den. Demnach fokussiert sich die Ausrichtung in Anlehnung an das inhaltsanalytische
Kommunikationsmodell auf einen im Text behandelten Gegenstand mit der Intention,

bestimmte Aspekte herauszufiltern.

In Hinsicht auf die fiir die praktische Durchfiihrung der Analyse relevante Eingrenzung
beschrédnkt sich der Forschungsbereich in Anlehnung an die ausgehende Fragestellung
allem voran auf die im Lernbereich vier des bayerischen LehrplanPLUS der Grundschule
im Fach Deutsch fiir die Klassen drei und vier aufgefithrten grammatikalischen Inhalte.
Daher werden ausschlieBlich die inhaltlichen Schwerpunkte aus dem Unterlernbereich
4.3 ,,Strukturen in Wortern, Sédtzen, Texten untersuchen und verwenden* aufgegriffen.
Zu besagten Themen zdhlen die mehrfach zusammengesetzten Worter unter Verwendung
von Wortbausteinen, die Verdnderung der Wortbedeutung und der Wortart anhand von
Wortbausteinen, die Wortfamilien, die zusammengesetzten Worter, die Merkmale und
die Anwendung von Nomen, Verben, Adjektiven, Artikeln und Pronomen sowie die Zeit-
formen der Verben, die Wortfelder, die wortliche Rede und der Redebegleitsatz, die Satz-
arten und Satzzeichen, die Bindeworter, das Verdndern von Sétzen, die Satzglieder und
die Verdnderung des Falls (Staatsinstitut fiir Schulqualitdt und Bildungsforschung 2014,
168 f.). Die letzten zwei aufgelisteten Kompetenzen des Unterlernbereichs 4.3, welche
sich auf das Untersuchen und Beschreiben von Texten sowie auf das Verwenden zutref-
fender Begriffe fokussieren (Staatsinstitut fiir Schulqualitit und Bildungsforschung 2014,
169), werden hier nicht als eigenstindige grammatikalische Schwerpunkte aufgefiihrt, da
sie vielmehr auf- und auszubauende themeniibergreifende Fihigkeiten und Fertigkeiten
darstellen. Aufbauend auf diesen Gedanken erfolgt nun eine Eingrenzung der in den aus-
gewihlten Schulsprachbiichern behandelten Themen. Zum Zweck der Vergleichbarkeit
werden lediglich solche lehrplanbezogenen Inhalte beriicksichtigt, die in allen besagten
Sprachbiichern explizit aufgegriffen werden. Dabei ist es von Bedeutung, dass aus den
relevanten Sprachbuchseiten hervorgeht, dass darin die entsprechenden grammatikali-
schen Themen neu eingefiihrt und somit auch erldutert und angewandt werden. Hier gilt
es zu beriicksichtigen, dass die publizierten Biicher innerhalb einer Schulbuchreihe zu-
sammenfassend betrachtet werden, da der Lehrplan fiir das Fach Deutsch wie bereits er-
wihnt libergreifend fiir die dritte und vierte Klasse ausgerichtet ist und die Themen dem-
entsprechend iiber zwei Schuljahre verteilt in den Schulbiichern platziert werden konnen.

Die Auswirkungen der Konkretisierung des Forschungsbereichs auf die Eingrenzung der

112



Materialstichprobe insbesondere in Hinblick auf die verwendeten Schulsprachbiicher und
somit auch auf die untersuchungsrelevanten Schulbuchseiten werden im folgenden Ab-
schnitt 6.2.2 ndher erldutert. In Anlehnung an die im LehrplanPLUS aufgelisteten The-
men lasst sich nun, wie aus Tabelle 8 zu entnehmen ist, ableiten, welche Inhalte in den

jeweiligen Lehrwerksreihen explizit eingefiihrt und behandelt werden.

Tabelle 8: Lehrplanbezogene Inhalte ausgewihlter bayerischer Sprachbuchreihen fiir die dritte und vierte
Klasse der Grundschule
Lehrplanbezogene Inhalte Sprachbuchreihe

Deutsch 3/4
LB43

Einsterns Schwes

ter

S R N N T

Kleeblatt

buch

PR R KR K KK X XK ) X X OXIABC der Tiere

Mehrfach zusammengesetzte Worter (mit Wortbausteinen)
Wortbedeutung verédndern
Wortart verdndern
Wortfamilien
Zusammengesetzte Worter (Komposita)
Nomen: Merkmale und Anwendung
Verben: Merkmale und Anwendung
Verben: Zeitformen
Adjektive: Merkmale und Anwendung
Artikel: Merkmale und Anwendung
Pronomen: Merkmale und Anwendung
Wortfelder
Wortliche Rede und Redebegleitsatz
Satzarten und Satzzeichen
Bindeworter
Satze verdndern
Satzglieder
Veranderung des Falls

Quelle: Eigene Darstellung

Zunichst gilt es diesbeziiglich festzuhalten, dass lediglich die Lehrwerkreihen Jo-Jo,

PP R X X K ]! ><><><><'MeinSprachbuch
KPR K R ]! xxxxxxxxxDaSAuerSprach-
><><><><><><><><><><><><><><><><><><Sprachsteine

PP PR P X K R X K R X X!
PP PR R X K X K R X X!

ABC der Tiere und Sprachsteine alle lehrplanbezogenen grammatikalischen Schwer-
punkte explizit aufgreifen. Die durch Wortbausteine mehrfach zusammengesetzten Wor-
ter finden hingegen sowohl in der Reihe Einsterns Schwester als auch in den Kleeblatt-
Sprachbiichern und der Lehrwerkreihe Mein Sprachbuch keine ausdriickliche Nennung.
Letztere setzt zudem keinen eigenen Schwerpunkt auf die Merkmale und Anwendung
von Nomen. Das Auer Sprachbuch greift dabei aus thematischer Sicht lediglich das The-
menspektrum der Artikel nicht auf. Zusammenfassend ldsst sich somit unter Riickgriff
auf Tabelle 8 festhalten, dass sich der Forschungsbereich aus thematischer Sicht auf die
Verdanderung der Wortbedeutung und der Wortart, die Wortfamilien, die zusammenge-
setzten Worter, die Merkmale und die Anwendung von Verben, Adjektive und Pronomen

sowie auf die Zeitformen von Verben, auf die Wortfelder, die wortliche Rede und den
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Redebegleitsatz, die Satzarten und -zeichen, die Bindeworter, die Verdnderung von Sat-

zen, die Satzglieder sowie die Verdnderung des Falls eingrenzen ldsst.

Zur Vergleichbarkeit ist es auBBerdem von Noten, einige der soeben genannten Inhalte
wenn notig nochmals nach ihren einzelnen Schwerpunkten zu unterteilen, sodass sicher-
gestellt werden kann, dass die aufgelisteten grammatikalischen Themen explizit in allen
relevanten Lehrwerkreihen vertreten und einzeln aufgefiihrt sind. Die gezielte Durchsicht
der Schulsprachbiicher ergibt, dass sich der Forschungsbereich aus grammatikalisch-in-
haltlicher Sicht auf die Verdanderung der Wortbedeutung sowie auf die Verdnderung der
Wortart beschrénkt, wobei sich Letzteres auf das Bilden von Adjektiven und Nomen mit-
hilfe von Wortbausteinen eingrenzen lisst. Des Weiteren stellen die Wortfamilie und das
Thema Zeitformen der Verben unter Riickgriff des Priteritums, des Perfekts und des Fu-
tur ebenso wie die Adjektive unter dem Aspekt der Vergleichsstufen inhaltliche Schwer-
punkte dar. Auch die Merkmale und die Anwendung von Pronomen, die Wortfelder, die
wortliche Rede unter Verwendung des vor- und nachgestellten Redebegleitsatzes, die
Satzarten und Satzzeichen sowie die Bindeworter reprdsentieren nach wie vor relevante
Themenspektren. Das Verdndern von Sétzen fokussiert aus thematischer Sicht die Um-
stellprobe, wéhrend die Satzglieder in Subjekt und Pradikat, Orts- und Zeitangabe sowie
Satzergédnzung im dritten Fall und im vierten Fall unterteilt werden. Die Verdnderung des
Falls erstreckt sich ausschlielich auf die Nomen. Insgesamt ldsst sich somit festhalten,
dass allem voran thematische Zuspitzungen in Bezug auf die Verben und auf das Verén-
dern von Sétzen vorgenommen werden. Bezugnehmend auf die Satzglieder werden die
zweiteiligen Pradikate nicht aufgelistet, da diese ebenfalls nicht in allen Lehrwerkreihen

gesondert aufgegriffen werden.

6.2.2 Eingrenzung der Materialstichprobe

Fiir eine Eingrenzung der Materialstichprobe ist es von Ndéten, in Anlehnung an das be-
reits erlauterte allgemeine inhaltsanalytische Ablaufmodell zunichst die Festlegung des
Materials, die Analyse der Entstehungssituation und die Beschreibung der formalen Cha-
rakteristika des Materials vorzunehmen (Mayring 2015, 62). Wie bereits erwahnt, ist fiir
die Festlegung des Materials erforderlich, den analyserelevanten Corpus im Vorfeld zu
bestimmen (Mayring 2015, 54). Da in der Praxis oftmals lediglich eine stichprobenartige
Auswahl verwendet werden kann, gilt es hier zu beriicksichtigen, dass die Stichproben-
ziehung durchgéngig nach einem bestimmten Modell erfolgt, das Material auf Grundlage

der Reprisentativitit und Okonomie ausgewihlt wird und eine exakte Definition auf-
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weisen kann (Mayring 2015, 55). Die Analyse der Entstehungssituation liefert hingegen
Informationen zu den Produktionskonditionen und umfasst die Namen der beteiligten
Verfasser und deren Handlungshintergriinde, eine Beschreibung der Zielgruppe sowie
Angaben zur konkreten Entstehungssituation des Materials unter Beriicksichtigung des
soziokulturellen Hintergrundes (Mayring 2015, 55). Die Charakteristiken des Materials
beschreiben schlieBlich die Form, in welcher der meist niedergeschriebene Text vorliegt,
wobei es in Bezug auf transkribierte Basistexte, deren Ausgangspunkt die gesprochene
Sprache ist, zu spezifizieren gilt, dass der Text hier meistens durch weitere Informationen,

zum Beispiel durch Beobachtungen, angereichert wird (Mayring 2015, 55).

Wie aus der soeben erlduterten Theorie und den Gedankengéngen aus Abschnitt 6.2.1
hervorgegangen ist, folgt nun zunichst die Festlegung des Materials. Bei den ausgewéhl-
ten Schulsprachbiichern handelt es sich in Anlehnung an die bereits ausfiihrlich in Ab-
schnitt 4.4 beschriebenen zugelassenen Grundschulsprachbiicher fiir das Unterrichtsfach
Deutsch gemédfl dem bayerischen LehrplanPLUS um in Bayern staatlich zugelassene
Lehrwerke der Grundschule. Bei der bewussten Auswahl der Schulsprachbiicher steht vor
allem die Charakteristik des Materials im Vordergrund, welche auf einem zuvor konzi-
pierten Auswahlplan basiert und insbesondere den reprasentativen Aspekt im Blick hat.
In Anlehnung an die in Abschnitt 4.4 aufgelisteten Lehrwerke wird somit zunéchst eine
Eingrenzung auf die Klassen drei und vier vorgenommen, da eine Auseinandersetzung
mit dem Themenschwerpunkt grammatikalischer Inhalte in der Grundschule vor allem in
diesen Klassenstufen erfolgt. Hierbei ist es aulerdem von Bedeutung, dass die jeweiligen
Lehrwerkreihen Sprachbiicher fiir beide Klassenstufen anbieten, da die Inhalte in Anleh-
nung an den Lehrplan {iber einen Zeitraum von zwei Jahren vermittelt werden und eine
Analyse der Biicher unter Berlicksichtigung der Vergleichbarkeit somit nur unter dem
Aspekt der Vollstindigkeit moglich ist. Daher wird die Inhaltsanalyse der Lehrwerkreihe
Karibu aus dem Westermann Bildungsmedien Verlag ausgelassen, da zum Zeitpunkt der
Erstellung dieser wissenschaftlichen Arbeit in Bayern lediglich die Ausgaben der Klassen
zwei und drei zugelassen sind. Des Weiteren werden die Lehrwerke, um die Vergleich-
barkeit zu wahren, auf die reinen Sprachbiicher eingegrenzt, weshalb es zu einer Ausglie-
derung der Lehrwerkreihe Piri aus dem Ernst Klett Verlag, welche laut eigener Aussage
ein integrierendes Sprachlehrwerk darstellt, kommt. Des Weiteren betrifft die Eingren-
zung der Materialstichprobe die Unterteilung in analoge und digitale Schulbiicher. Da im
Grundschulunterricht bisweilen immer noch an zahlreichen Schulen vorrangig die analo-

gen Schulsprachbiicher Verwendung finden, erfolgt im Sinne der Okonomie eine Be-
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schrankung auf die in Abschnitt 4.4 aufgelisteten analogen Werke. Daraus ergibt sich wie

der Tabelle 9 zu entnehmen ist, dass im Rahmen dieser Arbeit insgesamt sieben analoge

Lehrwerkreihen und somit vierzehn Schulsprachbiicher aus vier unterschiedlichen Ver-

lagen analysiert werden. Zu diesen gehoren Einsterns Schwester 3 Themenheft 1, Eins-

terns Schwester 4 Themenheft 1, das Jo-Jo Sprachbuch 3, das Jo-Jo Sprachbuch 4, Mein
Sprachbuch 3, Mein Sprachbuch 4, das Auer Sprachbuch 3, das Auer Sprachbuch 4, das
ABC der Tiere Sprachbuch 3, das ABC der Tiere Sprachbuch 4, Kleeblatt 3, Kleeblatt 4

sowie die Sprachbiicher Sprachsteine 3 und Sprachsteine 4.

Tabelle 9: Ausgewihlte analoge Schulbiicher fiir den Lernbereich ,,Sprachgebrauch und Sprache untersu-

chen und reflektieren

Zulassung

Name Autor bzw. Auflage  ISBN Nummer Prels
Herausgeber in€
und Datum
Cornelsen Verlag (Berlin/Miinchen)
5 Einsterns Schwester - Marion Bauer 1. 978-3-06- 105/15-GS 09,25
z ,g 3: - Jutta Maurach 2015 083597-3 26.06.2015
E 2 £ Themenbheft 1
A B © FEinsterns Schwester - Marion Bauer 1. 978-3-06- 10/16-GS 09,25
g f:E) R 4 - Jutta Maurach 2016 083608-6 28.01.2016
2k Themenheft 1
'uEJ \
o Jo-Jo Sprachbuch 3 - Olga Brinster 1. 978-3-06- 86/15-GS 19,50
§ o - Isabelle Lux 2015 083086-2 19.06.2015
S 2 Jo-Jo Sprachbuch 4 - Olga Brinster 1. 978-3-06- 154/15-GS 19,50
S g - Cornelia Holzer 2015 083088-6 20.10.2015
2 3
LE Mein Sprachbuch 3 - Gabi Hahn 1. 978-3-7627-  64/15-GS 19,99
g 2 und andere 2015 0514-7 02.06.2015
= R Mein Sprachbuch 4 - Sandra Duscher 1. 978-3-7627-  166/15-GS 19,99
g ;5“ und andere 2015 0520-8 16.11.2015
S 2
Ernst Klett Verlag (Stuttgart)
5, Das Auer - Ruth Dolenc-Petz 1. 978-3-12- 48/15-GS 20,75
45 '§ 5 Sprachbuch 3 und andere 2015 006727-6 15.05.2015
2 g B Das Auer - Ruth Dolenc-Petz 1. 978-3-12- 54/16-GS 20,75
- Sprachbuch 4 und andere 2016 006734-4 01.06.2016
Mildenberger Verlag (Offenburg)
5 ABC der Tiere 3 -Klaus Kuhn 1. 978-3-619- 43/16-GS 18,99
8 = Sprachbuch 2016 34231-0 09.05.2016
A = ABC der Tiere 4 -Klaus Kuhn 1. 978-3-619- 67/21-GS+ 18,99
< Sprachbuch 2021 44231-7 28.05.2021
Westermann Bildungsmedien Verlag (Braunschweig)
= Kleeblatt 3 - Wolfgang Menzel  15. 978-3-507- 75/15-GS 21,50
% i Das Sprachbuch Serie A 43373-1 11.06.2015
8 2 Kleeblatt 4 - Wolfgang Menzel 16. 978-3-507- 70/16-GS 21,50
M Das Sprachbuch Serie A 43374-8 07.07.2016
Lo Sprachsteine 3 - Cordula Atzhorn 15. 978-3-425- 57/15-GS 20,95
'§ QE) § Sprachbuch und andere Serie A 12703-3 21.05.2015
% & & Sprachsteine 4 - Cordula Atzhorn 16. 978-3-425-  55/16-GS 20,95
Sprachbuch und andere Serie A 12704-0 01.06.2016

Quelle: In Anlehnung an Bayerisches Staatsministerium fiir Bildung und Kultus, Wissenschaft und Kunst

(2021b), 5 f.
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Der Tabelle 9 konnen auBlerdem zur Analyse der Entstehungssituation die Namen der
einzelnen Autoren entnommen werden. Fiir ndhere Informationen zum Handlungshinter-
grund und zur Entstehungssituation unter Beriicksichtigung des soziokulturellen Hinter-
grunds sei zur ausfiihrlichen Erlduterung in Bezug auf das Verfassen und den Zulassungs-
prozess von Schulbiichern auf Kapitel 4 verwiesen, in dem bereits im Detail auf den ge-
samten Zulassungsprozess und die damit implizierten Intentionen und involvierten Per-
sonen eingegangen wurde, wobei die Zielgruppe in diesem Fall auf den Schiilerinnen und
Schiilern der dritten und vierten Klassen an bayerischen Grundschulen liegt. Abschlie-
Bend sei noch in Hinblick auf die formalen Charakteristiken des Materials gesagt, dass es
sich bei allen in Tabelle 9 aufgelisteten Schulsprachbiichern wie bereits erwdhnt um ana-
loge Werke handelt, die ausschlieBlich in schriftlicher Form vorliegen, sodass das Urma-

terial keiner Verdnderung unterzogen wurde.

Fiir die praktische Durchfiihrung der Analyse ist es in Anlehnung an die ausgehende Fra-
gestellung auBBerdem von Bedeutung, eine Eingrenzung der Schulbuchseiten in Abhén-
gigkeit von dem primér verfolgten Ziel vorzunehmen, wobei hier die Einfiihrung der in
Abschnitt 6.2.1 ausgewidhlten grammatikalischen Inhalte im Vordergrund steht. Damit
liegt der Fokus auf der Funktion des Schulbuchs, systematisch Wissensinhalte einzufiih-
ren und zu vermitteln (Wiater 2003, 3), wobei es von Bedeutung ist, dass dieses Wissen
bewusst strukturiert und prasentiert wird (Lutz 2017, 29). In Bezug auf die Einfiihrung
grammatikalischer Inhalte im Sprachschulbuch kann das Strukturmodell von Josef Am-
etsbichler (2016) zum Lernbereich ,,Sprache untersuchen* herangezogen werden, wel-
ches vorsieht, dass eine Sprachbegegnung, eine Sprachbesinnung und eine Sprachanwen-
dung des grammatikalischen Phdnomens erfolgen muss (Ametsbichler 2016¢, 161). Des-
halb wird bei der Einfithrung eines Sprachphdnomens zunéchst eine Sprachsituation dar-
gestellt, auf der aufbauend die Funktion der Sprachform abgeleitet wird und die entspre-
chenden Spracherkenntnisse in der Regel in Form von graphisch hervorgehobenen und
zusammenfassenden Ubersichten formuliert und festgehalten werden (Ametsbichler
2016¢c, 161). AbschlieBend erfolgt dann das Wiedererleben des Gelernten anhand von
Ubungen (Ametsbichler 2016¢, 161). Auf Grundlage dieser Uberlegungen lésst sich fiir
eine spatere praktische Durchfiihrung der Analyse festhalten, dass aus den ausgesuchten
Lehrwerken lediglich solche Sprachbuchseiten herangezogen werden, die im engen Sinne
das Ziel verfolgen, ein ausgewdhltes grammatikalisches Thema einzufiihren und dabei
die Trias der Sprachbegegnung, Sprachbesinnung und Sprachanwendung beriicksichti-

gen. Somit werden Buchseiten, deren priméres Ziel das Einiiben und Anwenden von
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Sprachphdnomen ist und die insbesondere den Aspekt der Sprachbesinnung nicht explizit
beriicksichtigen, nicht hinzugezéhlt, unabhingig davon, ob sie im entsprechenden Kapi-
tel, an anderer Stelle als Anhang oder als abschlieBende Zusammenfassung am Ende des
Schulbuchs aufgefiihrt sind. Ebenfalls werden zusammenfassende und abschlieBende
Einheiten, welche in der Regel am Ende eines Kapitels beziehungsweise zur Vor- oder
Nachbereitung am Anfang oder am Ende des Schulbuchs platziert werden, nicht als Sei-
ten zur Einfilhrung eines grammatikalischen Sprachphidnomens gewertet. Gleiches gilt,
wenn der Inhalt bereits zuvor im Sprachbuch eingefiihrt wurde. Das heif3t, dass eine Seite
beziehungsweise mehrere Seiten lediglich als Einfiihrungseinheit gewertet werden, wenn
besagtes Sprachphdnomen im Rahmen der Lehrwerkreihe bei der Durchsicht von vorne
nach hinten, also gemaf der chronologischen Anordnung der Seiten, zum ersten Mal im
Sinne einer Introduktion aufbereitet wird. Da die Lehrwerkreihen wie bereits erwihnt
klassenstufeniibergreifend analysiert werden, bedeutet das auch, dass ein in der vierten
Jahrgangsstufe aufbereitetes grammatikalisches Sprachphdnomen, sollte es schon im
Sprachbuch der dritten Klasse eingefiihrt worden sein, nicht zur Materialstichprobe zahlt,
da die entsprechenden Seiten in diesem Fall als Wiederholung gewertet und eingestuft

werden.

6.3 Das Kategorienraster

Im Folgenden fokussiert die Arbeit im ersten Unterkapitel zundchst in Anlehnung an die
in Abschnitt 6.1 gewonnenen Erkenntnisse die Bestimmung der Analysetechnik sowie
die Festlegung des entsprechenden Ablaufmodells. Hierfiir werden allem voran die je-
weils relevanten theoretischen Grundlagen dargelegt, auf deren Basis darauthin ein prak-
tischer Bezug zu diesem Forschungsvorhaben hergestellt wird. Darauf aufbauend folgt
die Definition der Analyseeinheiten, welche ihren Fokus zunéchst auf die Bestimmung
der Analyseeinheiten und im Anschluss daran auf die Festlegung der Einschitzungsdi-
mensionen richtet. AbschlieBend folgt auf dieser Grundlage im letzten Unterkapitel die
Festlegung und Definition der einzelnen Kategorien. Hierfiir werden zunéichst die Aus-
pragungsmoglichkeiten der Analyseeinheiten bestimmt und in einem zweiten Schritt in
Form eines Kodierleitfadens zu jeder einzelnen Kategorie eine Definition sowie entspre-

chende Kodierregeln und Indikatoren formuliert.
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6.3.1 Bestimmung der Analysetechnik und Festlegung des Ablaufmodells

Zunéchst gilt es somit als Grundlage fiir die Definition eines Kategorienrasters in Anleh-
nung an das allgemeine inhaltsanalytische Ablaufmodell nach Philipp Mayring die Ana-
lysetechnik zu bestimmen und das dabei verwendete Ablaufmodell festzulegen (Mayring

2015, 62).

In Hinblick auf Erstere ist zundchst bezugnehmend auf die bereits in Abschnitt 6.1 auf-
gefiihrten Informationen zu sagen, dass die Bestimmung der Analysetechnik impliziert,
dass Texte auf der Grundlage von Regeln und Theorien in Anlehnung an eine bestimmte
Vorgehensweise in ihrer Grundstruktur erfasst werden und eben diese Technik bei der
Durchfiihrung einer Inhaltsanalyse im Vorfeld benannt und erldutert werden muss (May-
ring 2015, 65). Im Rahmen dieser wissenschaftlichen Arbeit findet die Grundtechnik der
Strukturierung Verwendung, welche wie schon angemerkt, das grundsitzliche Ziel ver-
folgt mithilfe der angewandten Technik das Material zu filtern, es einzuschitzen oder es
einem Querschnitt zu unterlegen (Mayring 2015, 67). Aufgrund dessen handelt es sich
um eine deduktive Form der Kategorienanwendung, bei der das kategorienbasierte Sys-
tem bereits im Vorfeld definiert wird (Mayring 2015, 68). Die Inhaltsanalyse dieser Ab-
handlung greift in diesem Fall zur Einschédtzung der vorliegenden Schulsprachbiicher auf
die Grundtechnik der skalierenden Strukturierung zuriick. Diese Untergruppe der grund-
legenden Strukturierungstechniken macht es sich zur Aufgabe, eine Einschitzung des
Materials unter Riickgriff auf Skalen vorzunehmen (Mayring 2015, 68). Hierfiir ist es
zunachst von Noéten, eine Struktur in Form von zuvor definierten Dimensionen festzule-
gen und mithilfe dieser entsprechende Textteile gezielt herauszufiltern (Mayring 2015,
97). Darauf aufbauend impliziert die Skalierung das Heranziehen einer Ordinalskala, wel-
che durch die Auspriagungen der Variablen eine Einschitzung des Materials ermoglicht
(Mayring 2015, 106). Zusammentfassend ldsst sich somit bezugnehmend auf das erste
Anliegen dieses Unterkapitels, der Bestimmung der Analysetechnik, festhalten, dass
diese wissenschaftliche Arbeit auf die inhaltsanalytische Technik der skalierenden Struk-
turierung in ordinalskalierter Form zurtickgreift. Die abschlieBende quantitative Analyse
fokussiert dabei im Rahmen der zusammenfassenden Einschitzung insbesondere den

Haufigkeitsaspekt.

In Hinblick auf die Festlegung des Ablaufmodells gilt es zunichst auf Grundlage der
soeben getroffenen und erlduterten Entscheidung liber die Analysetechnik zu sagen, dass
die einzelnen Schritte den Anforderungen eines ordinalskalierten und strukturierenden

Vorgehens gerecht werden miissen. In Anlehnung daran umfasst das Ablaufmodell ins-
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gesamt acht Schritte (Mayring 2015, 107). Zu diesen zéhlen, wie bereits ausfiihrlich und
detailliert in Abschnitt 6.1.5 erldutert, die Bestimmung der Analyseeinheiten, die Festle-
gung der Einschitzungsdimensionen, die Bestimmung der Skalenpunkte und die Zusam-
menstellung des Kategoriensystems, die Formulierung von entsprechenden Definitionen,
Ankerbeispielen und Kodierregeln, die Fundstellenbezeichnung, deren Einschitzung, die
Uberarbeitung der Kategorien sowie die abschlieBende Hiufigkeitsanalyse der Einschiit-

zungen (Mayring 2015, 107).

6.3.2 Definition der Analyseeinheiten

Im weiteren Verlauf gilt es nun in Anlehnung an das allgemeine inhaltsanalytische Ab-
laufmodell nach Philipp Mayring geméf3 dem siebten Schritt das Augenmerk auf die De-
finition der Analyseeinheiten zu legen (Mayring 2015, 62). Da sich diese Arbeit wie
schon ausfiihrlich in Abschnitt 6.3.1 erldutert der skalierenden strukturierenden Inhalts-
analyse bedient, wird fiir das weitere Vorgehen das entsprechende Ablaufmodell heran-
gezogen. Gemill diesem Modell werden in einem ersten Schritt die Analyseeinheiten be-
stimmt, um darauf aufbauend die Einschitzungsdimensionen festzulegen (Mayring 2015,
107). Diese Teilschritte sind von fundamentaler Bedeutung fiir die Durchfiihrung der In-
haltsanalyse, da sie einen Beitrag zur Transparenz und Prizision des Vorhabens leisten

(Mayring 2015, 62).

Daher soll zunédchst nidher auf die Bestimmung der Analyseeinheiten eingegangen wer-
den, welche sich darauf fokussiert, den Umfang des einzuschidtzenden Materials und die
chronologische Reihenfolge in Hinblick auf die Sichtung der Unterlagen zu erfassen und
zu benennen (Mayring 2015, 110). Eine genaue Ausarbeitung dieses Aspekts stellt damit
einen essenziellen Schritt bei der Beschreibung der Analyse dar, welche wiederum im
Sinne der qualitativen Ausrichtung fundamental fiir die spdtere Verarbeitung des Text-
materials ist (Mayring 2015, 106). Die Bestimmung der Analyseeinheiten umfasst dabei
die Angaben zur Kodiereinheit, Kontexteinheit sowie zur Auswertungseinheit (Mayring
2015, 61). Wie schon erldutert, handelt es sich bei der Kodiereinheit um die Festlegung
des kleinstmdglichen Textteils, welcher im Rahmen der qualitativen strukturierenden In-
haltsanalyse herangezogen werden kann (Mayring 2015, 61). Die Kontexteinheit konkre-
tisiert hingegen bezugnehmend auf das noch zu definierende Kategoriensystem, welche
Bestandteile des Textes zu den groBtmoglichen analysierbaren Einheiten zdhlen (Mayring
2015, 61). SchlieBlich gilt es aus theoretischer Sicht noch zu klédren, dass die Auswer-

tungseinheit festlegt, in welcher Reihenfolge das Material beziehungsweise die einzelnen
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Textteile gesichtet und ausgewertet werden (Mayring 2015, 61), und Aussagen dariiber
triftt, wann und wie oft die Einschitzungen der einzelnen Dimensionen im Material vor-
genommen werden (Mayring 2015, 110). Eine Konkretisierung der Analyseeinheiten im
Hinblick auf den Untersuchungsgegenstand dieser wissenschaftlichen Arbeit wiirde auf
den ersten Blick nahelegen, jedes einzelne Schulbuch als Auswertungseinheit zu bestim-
men, sodass insgesamt vierzehn Einschitzungen vorzunehmen wéren. Ein solches Vor-
gehen wire jedoch nicht differenziert genug. Fiir die Festlegung konkreter Auswertungs-
einheiten erscheint es daher sinnvoll, bezugnehmend auf die in Abschnitt 6.2.1 im Detail
dargelegten Abwégungen ausgewéhlte grammatikalische Schwerpunkte heranzuziehen.
Demnach beschréinkt sich der Forschungsbereich in Anlehnung an die ausgehende Fra-
gestellung einerseits bezugnehmend auf den vierten Lernbereich des bayerischen Lehr-
planPLUS der Grundschule fiir die Klassen drei und vier auf bestimmte grammatikalische
Inhalte im Fach Deutsch. Zum anderen werden ausschlielich die thematischen Schwer-
punkte aufgefiihrt, welche in allen besagten Sprachbiichern explizit und eindeutig aufbe-
reitet und behandelt werden. Daher ldsst sich insbesondere zur Vergleichbarkeit und fiir
eine spatere Analyse festhalten, dass sich die Auswertungseinheiten in Anlehnung an Ab-
schnitt 6.2.1 aus thematischer Sicht auf die Verdnderung der Wortbedeutung, die Veran-
derung der Wortart durch die Bildung von Adjektiven mit Hilfe von Wortbausteinen, die
Veranderung der Wortart durch die Bildung von Nomen mit Hilfe von Wortbausteinen,
die Wortfamilien, die zusammengesetzten Nomen als Kernthema der zusammengesetzten
Worter, die Zeitformen der Verben bezugnehmend auf das Priteritum, das Perfekt und
das Futur, die Vergleichsstufen des Adjektivs, die Merkmale und die Anwendung von
Pronomen, auf die Wortfelder, die wortliche Rede und den vor- und nachgestellten Re-
debegleitsatz, die Satzarten und Satzzeichen, die Bindeworter, die Umstellprobe, die Ver-
anderung des Falls bei Nomen sowie in Hinblick auf die Satzglieder auf das Subjekt und
das Prédikat, die Orts- und Zeitangabe sowie auf die Satzergénzung im dritten und im
vierten Fall beschrinken. Des Weiteren kann in Anlehnung an die ausfiihrliche Erlaute-
rung in Abschnitt 6.2.2 festgehalten werden, dass im Rahmen der soeben dargelegten
Eingrenzungen bei jeder Analyseeinheit lediglich solche Schulbuchseiten beriicksichtigt
werden, die eine Einfiihrung des jeweiligen grammatikalischen Sprachphédnomens forcie-
ren und dabei zugleich im Sinne des Untersuchungsgegenstands explizit gemill dem bay-
erischen LehrplanPLUS der Grundschule im Fach Deutsch fiir die Klassen drei und vier
dem Unterlernbereich 4.3 ,,Strukturen in Wortern, Sitzen, Texten untersuchen und ver-

wenden® zugeordnet werden konnen. Tabelle 10 ist in Anlehnung an die soeben darge-
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legten Abwagungen zu entnehmen, welche Schulbuchseiten aus welchem Lehrwerk bei

der Einfiihrung welches thematischen Schwerpunktes herangezogen werden.

Tabelle 10: Fundstellen der inhaltlichen Schwerpunkte innerhalb der einzelnen Lehrwerke

Inhaltlicher Schwer- Fundstelle
punkt
< < 2
2] § 3 5 5 I = E
E 7 o) = o) Q < |72)
5 ¢ 5 25z = 2
2 2 o £ = ] (ORI [5] 5]
£5 2 °cE %5 &8 b 3
25 9) = = o A« < = N n
en <t en <t en <t en <+ en <t en < en <
Wortbedeutung  ver- 21 63 18 51 52 113 98/
dandern 12
7
Wortart verdndern
Adjektive  mit 21 19 79 80 29 111 25/
Wortbausteinen 89
bilden
Nomen mit 6 31 47 81 10 107 75/
Wortbausteinen 77
bilden
Wortfamilien 19 75 25 26 30 128 55/
- 58
31
Zusammengesetzte 34 62 24 20 53 96 46/
Worter: Zusammen- 13
gesetzte Nomen 0
Verben: Zeitformen
1. Vergangen- 23 69 29 68 38 116 36/
heit - - 39
69 39
2. Vergangen- 17 69 40 15 86 117 64/
heit - - 69
41 87
Zukunft 19 3 42- 68 68 109 72/
7 43 76
Adjektive: Ver- 31 4 68- 50 30 104 75/
gleichsstufen 8 70 78
Pronomen: Merkmale 12 36 15 62 14 119 15/
und Anwendung 13
0
Wortfelder 22 82 55 33 41 106 93/
12
7
Wortliche Rede und 45 35 48 5 72 32 32 50 56- 119 34/
Redebegleitsatz - - 7 - 57 38
46 49 51
Satzarten und Satzzei- 39 30 23 98, 15 22 126 14/
chen - , 99 / - 12
41 48 38 23 8
/
51
Bindeworter 33 3 21 111 120 43/
1 47
Sitze verdndern: Um- 51 42 70 27 32 120 44/
stellprobe - 48
71
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Satzglieder

Subjekt und Pra- 52 56 77 50 72 122 54/
dikat - - / - - 58/
53 78 63 73 123 65/
/ / 68
84 63
85
Orts- und Zeit- 49 7 108 69 44- 116 10
angabe - 4 - 45 / 3/
50 111 117 88
Satzergénzung 51 4 88- 39 58- 113 52
im 3. Fall und im - 2 89 / 59 -
4. Fall 52 45 53/
56
Verdnderung des 10 3 22- 81 78- 98- 32/
Falls bei Nomen 0 23 79 101 36

Quelle: Eigene Darstellung
Damit kann konstatiert werden, dass in jedem ausgewéhlten Schulsprachbuch in Hinsicht

auf die darin enthaltenen einfiihrenden Lehrwerkseiten fiir jedes zuvor festgelegte gram-
matikalische Thema eine Wertung zu jeder Einschdtzungsdimension erfolgt. Eine Ein-
schitzung geschieht somit immer dann, wenn die ausgesuchten grammatikalischen In-
halte im Material unter Riickgriff auf zuvor definierte lernbereichsiibergreifende und
lernbereichsspezifische Prinzipien dargelegt werden, wobei aus jedem zuvor ausgewéhl-
ten Schulsprachbuch lediglich die Buchseiten herangezogen werden, die den oben ge-
nannten Themen zugeordnet werden konnen und darauf schlieBen lassen, dass darin unter
Berticksichtigung der in Abschnitt 6.2.2 erlduterten theoretischen Anforderungen das be-
sagte Sprachphdnomen eingefiihrt wird. In Bezug auf die soeben angesprochenen lernbe-
reichsiibergreifenden und lernbereichsspezifischen Prinzipien gilt es noch zu prézisieren,
dass diese wie in Abschnitt 5.1 angesprochen im allgemeinen Sinne sprachlicher Bildung,
der systematischen, facheriibergreifenden und angeregten Férderung von Sprachentwick-
lungsprozessen dienen (Schneider/Baumert/Becker-Mrotzek/Hasselhorn/Kammermey-
er/Rauschenbach/Roflbach/Roth/Rothweiler/Stanat 2012, 23). Auf die fiir die Deutsch als
Zweitsprache Lernenden bedeutsamen lernbereichsiibergreifenden und lernbereichsspe-
zifischen Deutsch-als-Zweitsprache-Prinzipien der sprachlichen Bildung soll in Anleh-
nung an Abschnitt 5.5 und 5.6 nochmals im Rahmen der Bestimmung der Einschitzungs-
dimensionen in Form einer detaillierten Festlegung und Definition der einzelnen Katego-
rien in Unterkapitel 3 eingegangen werden. Schlief3lich gilt es in Bezug auf die Auswer-
tungseinheiten noch die Abfolge zu bestimmen. Fiir diese wissenschaftliche Arbeit spielt
es mit Blick auf eine spitere Auswertung und Analyse keine Rolle, in welcher Reihen-
folge die ausgewihlten Schulsprachbiicher kodiert werden. Zur besseren Ubersichtlich-

keit soll dennoch vorab eine Reihenfolge festgelegt werden. Demnach werden zuerst die
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Schulbiicher aus dem Cornelsen Verlag (Berlin/Miinchen) herangezogen, zu denen die
Lehrwerkreihen Einsterns Schwester, Jo-Jo Sprachbuch und Mein Sprachbuch zéhlen.
Darauthin wird die Reihe des Auer Sprachbuchs aus dem Ernst Klett Verlag (Stuttgart)
begutachtet, um im Anschluss die Lehrwerkreihe ABC der Tiere aus dem Mildenberger
Verlag (Offenburg) zu kodieren. Als Letzte werden die Sprachbuchreihen Kleeblatt und
Sprachsteine aus dem Westermann Bildungsmedien Verlag (Braunschweig) untersucht.
In allen Féllen wird innerhalb einer Lehrwerkreihe zunédchst die Ausgabe der dritten Klas-
sen und danach die der vierten Klassen kodiert. AuBerdem erscheint es sinnvoll festzule-
gen, dass die Kodierung eines jeden Schulbuchs nicht einfach in chronologischer Reihen-
folge der Seiten, also von vorne nach hinten, sondern gemif3 der Auflistung der zuvor
bestimmten grammatikalischen Themen ablduft, welche unter Angabe der hierfiir jeweils
relevanten Seitenzahlen ebenfalls Tabelle 10 zu entnehmen ist. Aufbauend auf diesen
Grundgedanken folgt nun die Bestimmung der Kodiereinheit. Sobald aus der Sichtung
des Materials darauf zu schlieBen ist, dass innerhalb einer Auswertungseinheit die ausge-
suchten grammatikalischen Inhalte im Sinne sprachlicher Bildung unter Riickgriff auf
lernbereichsiibergreifende und lernbereichsspezifische Prinzipien dargestellt und vermit-
telt werden, kann dies kodiert werden. Es gilt noch anzumerken, dass die Kodiereinheit
damit aus rein formaler Sicht jeder minimale Bedeutungstrdger sein kann und in Anleh-
nung an die in Abschnitt 5.3 erlduterten Sprachregister dargebotene Inhalte und Aufgaben
sowohl schriftsprachlich als auch unter anderem bildsprachlich und symbolisch sein kon-
nen. Die Bestimmung der Kontexteinheit unterliegt hierbei Einschrankungen. So ist sie
von den in Abschnitt 6.2 ,,Eingrenzung des Forschungsbereichs und der Materialstich-
probe* getroffenen Restriktionen geprigt, welche genaue Angaben zu den zu verwenden-
den Schulsprachbiichern, den relevanten Buchseiten und den heranzuziehenden gramma-
tikalischen Themen machen. Als Kontexteinheit gilt schlieBlich alles Material, welches
aus den betroffenen Lehrwerkseiten der zuvor ausgewidhlten Schulsprachbiicher in Hin-
blick auf das jeweilige grammatikalische Thema und unter Riickgriff auf die lernbereich-

siibergreifenden und lernbereichsspezifischen Prinzipien sprachlicher Bildung vorliegt.

Des Weiteren soll in Anlehnung an den zweiten Schritt des Ablaufmodells der skalieren-
den Strukturierung nach Philipp Mayring (2016, 107) die Festlegung der Einschéitzungs-
dimensionen erfolgen. Diesbeziiglich handelt es sich aus theoretischer Sicht bei den Ein-
schiatzungsdimensionen um Aspekte, die es zundchst im Detail zu definieren und in Be-
zug auf ihre Bedeutung fiir den gesamten Analyseprozess zu konkretisieren gilt (Mayring

2015, 108). AnschlieBend folgt darauf aufbauend eine Uberpriifung des Vorkommens der
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einzelnen Dimensionen im gesamten zu untersuchenden Material (Mayring 2015, 108).
Wichtig ist hierfiir, dass das Heranziehen der einzelnen Aspekte zu einer Skalierung des
Textes fiihrt, weshalb jede Dimension in Form einer Variablen festgelegt wird (Mayring
2015, 108). Die Festlegung von Variablen bringt wiederum mit sich, dass die einzelnen
Aspekte in ihren verschiedenen Auspragungen konkretisiert werden miissen, wobei diese
mindestens in ordinalskalierter Form zueinander stehen (Mayring 2015, 108). Dabei gilt
es bezugnehmend auf die Festlegung der Einschitzungsdimensionen drei grundsitzliche
Interpretationsregeln zu befolgen (Mayring 2015, 109). Zum einen ist es grundlegend,
dass die Dimensionen aus der Fragestellung abgeleitet und diese wie bereits erwihnt als
skalierbare Variablen verfasst werden (Mayring 2015, 109). AuBBerdem ist es notwendig,
dass eine Begriindung zur Eignung des Textes vorliegt, die darlegt, dass daraus das fiir
die Analyse notwendige Material herausgezogen werden kann (Mayring 2015, 109). Be-
vor im Folgenden auf die einzelnen Einschitzungsdimensionen eingegangen werden
kann, gilt es zuvor noch auf deren konzeptionellen Aufbau abzustellen. In Anlehnung an
die in Abschnitt 5.5 und 5.6 erlduterten lernbereichsiibergreifenden und lernbereichsspe-
zifischen Deutsch-als-Zweitsprache-Prinzipien sprachlicher Bildung erscheint es sinnvoll
die einzelnen Einschitzungsdimensionen systematisch zusammenzufassen und sie somit
einer Aufteilung zu unterziehen. Diese Unterteilung sieht einerseits vor, dass eine Diffe-
renzierung zwischen lernbereichsiibergreifenden und lernbereichsspezifischen Prinzipien
erfolgt. Des Weiteren werden die lernbereichsiibergreifenden Aspekte wiederum in fiinf
Unterkategorien aufgeteilt. Da geméR den lernbereichsspezifischen Prinzipien lediglich
solche, die ausschlieBlich die Grammatik betreffen, herangezogen werden, ist eine klein-
teiligere Unterteilung hier hinfdllig. Damit stellen die Oberkategorien fiir sich bedeu-
tungsvolle Dimensionen dar, die jeweils einen Aspekt sprachlicher Bildung reprisentie-
ren und in den einzelnen Einschitzungsdimensionen konkretisiert werden. In Anlehnung
an die soeben erlauterte Unterteilung gilt es nun zunéchst ndher auf die einzelnen lernbe-
reichsiibergreifenden Einschitzungsdimensionen einzugehen, welche sich in die Katego-
rien Sprachbewusstheit, Integration, Authentizitit, Interkulturalitit und Ubung aufglie-
dern lassen. Die fiinf Kategorien wurden aus theoretischer Sicht in Abschnitt 5.5 ausfiihr-
lich und detailliert erldutert, sodass nun lediglich eine genauere Definition der Analy-
seeinheiten erfolgt. Zu dieser Aufteilung gilt es zunédchst nochmals zu betonen, dass
Sprachbewusstheit, die das Untersuchen, Vergleichen und Reflektieren von Sprachstruk-
turen zum Ziel hat (Staatsinstitut fiir Schulqualitit und Bildungsforschung 2014, 41), die
Dimensionen Language Awareness und Scaffolding umfasst. Des Weiteren beinhaltet die

Integration, deren Bestrebung es ist, mithilfe einer wechselseitigen Auseinandersetzung
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zwischen dem Bekannten und dem Fremden einen Anndherungsprozess zu initiieren
(Rosch 2001, 35), die Aspekte des Sprachhandelns, des ganzheitlichen Lernens mit allen
Sinnen sowie den Zusammenhang zwischen den Fertigkeiten Horen, Sprechen, Lesen
und Schreiben. Die dritte Unterkategorie, die der Authentizitét, impliziert hingegen den
Lebensweltbezug sowie die Handlungsorientierung und verfolgt dabei die Absicht, wirk-
lichkeitsnahe Sprachgebrauchssituationen zu schaffen (Ametsbichler 2016a, 288), wéh-
rend zu den Aspekten der Interkulturalitdt, welche die Intention hat, kulturbedingte An-
dersartigkeiten und deren Wechselbeziehungen zu reflektieren (Rosch 2011, 250), die
kulturelle Vielfalt sowie die Mehrsprachigkeit zdhlen. Zur flinften und letzten Unterkate-
gorie sei gesagt, dass das primire Ziel der Ubung die Automatisierung, Optimierung und
Transfersteigerung von Fahigkeiten und Fertigkeiten ist (Ametsbichler 2016b, 346) und
diese Kategorie die Aspekte des sinnvollen Ubens, des selbststindigen und kooperativen
Lernens, der Differenzierung und Individualisierung sowie das Arbeiten in Sequenzen
umfasst. Zur Definition der Analyseeinheiten soll nun eine Festlegung und Konkretisie-
rung der Einschitzungsdimensionen erfolgen, die wie bereits erwdhnt in Anlehnung an
die theoretische Ausarbeitung in Abschnitt 5.5 die lernbereichsiibergreifenden Aspekte
zunéchst aufgreift und sie dann fiir das Vorhaben dieser wissenschaftlichen Arbeit néher
darlegt, um sie in einem néchsten Schritt in Kapitel 7 unter Verwendung der in Abschnitt
6.2 beschriebenen Materialstichprobe zu erschliefen, zu analysieren und auszuwerten.
Somit wird zunéchst auf das didaktische Konzept von Language Awareness eingegangen.
Ausgehend von der Annahme, dass sprachliche Aspekte Auswirkungen auf die schuli-
schen Leistungen haben (Luchtenberg 2014, 107), versteht man unter dem Begriff Lan-
guage Awareness die unterschiedlichen Konzeptionen, welche zur Forderung der Sprach-
bewusstheit beitragen (Luchtenberg 2014, 109). Dabei wird explizites Wissen iiber Spra-
che aufgebaut (Résch 2011, 251) und das Lernen und Lehren in den Vordergrund der
Sprachaneignung geriickt (Rosch 2011, 165). Die damit einhergehende Sprachaufmerk-
samkeit (Luchtenberg 2014, 113) stellt dabei die eigentliche Einschitzungsdimension
dar. Um bei der Analyse der Materialstichprobe auf Language Awareness zu schlieBBen,
gilt es daher noch deren Anforderungen zu kldren. Dabei kann eine Unterteilung auf kog-
nitiver, affektiver und sozialer Ebene vorgenommen werden. Language Awareness be-
deutet daher aus kognitiver Sicht neben dem singuldren grammatikalischen Phdnomen
auch dessen Regeln, Muster und Konzeptionen in den Blick zu nehmen und so metakog-
nitives Wissen aus- und aufzubauen (Luchtenberg 2014, 108). Des Weiteren forciert die
affektive Sichtweise eine positive Einstellung im Umgang mit der Sprache und die soziale

Ebene strebt den Gebrauch der Sprache in personlich und gesellschaftlich bedeutsamen
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Situationen an (Luchtenberg 2014, 108). Unter Scaffolding wird in diesem Rahmen eine
zeitlich begrenzte Unterstiitzung verstanden, die den Lernenden darin befahigt, auch ei-
gentlich zu anspruchsvolle Aufgaben erfolgreich zu bewiéltigen (Résch 2011, 252). Ein-
schiatzungsdimension ist hier somit die aktive und systematische Unterstiitzung in Form
von Makro-Scaffolding (Jeuk 2015, 147), wobei es fiir die Analyse der Materialstich-
probe erforderlich ist, geméB den Bausteinen nach Pauline Gibbons (2002) den Fokus auf
die Erkenntnisse der Unterrichtsplanung zu legen (Kniffka 2010, 2). Ubertragen auf die
Schulbuchanalyse impliziert der Baustein der Unterrichtsplanung, dass das Lehrwerk so
gestaltet ist, dass es fiinf wesentliche Prinzipien berticksichtigt, zu denen allem voran der
Einbezug des Vorwissens der Kinder, die Passgenauigkeit sowie die Anschaulichkeit der
aufbereiteten Inhalte gehoren (Kniffka 2010, 3). Scaffolding heillt auBerdem, dass das
sprachliche Angebot hier so dargelegt wird, dass es sich iber dem Sprachniveau der Schii-
lerinnen und Schiiler befindet und metakognitive und -sprachliche Phasen gezielt ange-
regt werden (Kniffka 2010, 3). Als Néchstes sei auf das Sprachhandeln eingegangen,
welches einen kreativen und gleichzeitig konstruktiven Umgang mit Sprache impliziert
und hierfiir als Redeanlass auf kommunikative Alltagssituationen oder Kontexte mit ho-
hem Bezug zur kindlichen Lebenswelt zurtickgreift (Jeuk 2015, 128). Konzeptionell kann
im Allgemeinen aus methodisch-didaktischer Sicht zwischen einer form- und bedeu-
tungsorientierten Ausrichtung unterschieden werden, sodass eine Unterteilung in die drei
Ansitze Focus on FormS, Focus on Meaning und Forcus on Form vorgenommen werden
kann (Rdsch 2011, 73). Als Bindeglied zwischen dem Focus-on-FormS- und dem Focus-
on-Meaning-Ansatz und fiir eine integrative Sichtweise zur Erweiterung der sprachlichen
Fahigkeiten und Fertigkeiten wird zur Festlegung dieser Einschdtzungsdimension der von
Michael Long im Jahr 1991 entwickelte Focus-on-Form-Ansatz herangezogen, der auf
der Annahme basiert, dass grammatikalische Sprachphdnomene situativ betrachtet wer-
den (Rosch 2011, 73). Sprachhandeln im Sinne einer situativen Betrachtung von Sprache
im Rahmen eines kommunikativen Umgangs damit stellt hier die einzuschitzende Di-
mension der Analyse dar. Zu den kriterialen Anforderungen ist zu sagen, dass Sprach-
handeln impliziert, dass sprachliches Handeln in einem Kontext analytischer oder kom-
munikativer Natur stattfindet (R6sch/Rotter 2010, 211). AuBBerdem bedeutet es, dass die
Formulierung tragfahiger, sprachlicher Regeln unter Verwendung metasprachlicher Aus-
driicke erfolgt (Rosch/Rotter 2010, 211). Ganzheitliches Lernen mit allen Sinnen versteht
den Einbezug der zur Verfiigung stehenden Sinnesorgane als zentrales Element fiir einen
erfolgreichen Wissenserwerb (Rosch 2001, 53). Somit richtet sich der Fokus der Analyse

auf den mehrkanaligen Zugang. Zur ErschlieBung der Einschitzungsdimension werden
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im Folgenden deren Direktiven aufgezeigt. Ganzheitliches Lernen mit allen Sinnen heif3t
einerseits, dass das zu analysierende Material Hinweise darauf liefert, dass die Vorstel-
lungen der Lernenden stimuliert werden, und andererseits, dass die Inhalte auf vielfaltige
Art und Weise vermittelt werden (Kahlert 2007, 4 f.). Auch der Zusammenhang der ein-
zelnen Fertigkeiten Horen, Sprechen, Lesen und Schreiben stellt eine eigene Analyseein-
heit dar. Diesbeziiglich findet eine Vermittlung der Lerninhalte der vier Sprachfertigkei-
ten Horen, Sprechen, Lesen und Schreiben auf integrative Art und Weise statt, wobei das
Horen zu der rezeptiv miindlich realisierten Sprache, das Lesen zu der rezeptiv schriftlich
realisierten Sprache, das Sprechen zu der produktiv miindlich realisierten Sprache und
das Schreiben zu der produktiv schriftlich realisierten Sprache z&hlt (Résch 2011, 173).
Im Vordergrund steht in seiner Funktion als Einschédtzungsdimension das wechselseitige
Verhiltnis zwischen miindlich und schriftlich realisierter Sprache. Der Zusammenhang
der einzelnen Fertigkeiten Horen, Sprechen, Lesen und Schreiben kann aus dem zu un-
tersuchenden Material mithilfe der Aufstellung eines leitenden Kriteriums erschlossen
werden. Demnach beinhaltet der Zusammenhang der einzelnen Fertigkeiten die Bertick-
sichtigung aller Teilfertigkeiten (Jeuk 2015, 142). Als Néchstes ist auf den Aspekt des
Lebensweltbezugs einzugehen. Dieser versteht sich als kommunikativer Anlass, der sich
aus inhaltlicher Sicht auf die typischen Lebenssituationen aus dem schulischen Alltag
oder der unmittelbaren kindlichen Umwelt sowie auf die Interessen der Schiilerinnen und
Schiiler fokussiert (GroBmann 2013, 26). Somit handelt es sich hier bei der Einschét-
zungsdimension um solche kommunikativen Anlésse, die in einem Zusammenhang mit
den personlichen Erlebnissen und Erfahrungen der Lernenden stehen (Engin/Miiller-
Boehm/Steinmiiller/Terhechte-Mermeroglu 2004, 20). Um bei der Analyse der Material-
stichprobe auf den Lebensweltbezug zu schlielen, gilt es noch dessen Anforderungen zu
klaren. Demnach bedeutet Lebensweltbezug, dass eine wechselseitige Relation zwischen
den fachwissenschaftlichen Inhalten und der Erfahrungswelt der Lernenden vorhanden
ist und schulische und auBlerschulische Lebenssituationen aufgegriffen werden (Grof3-
mann 2013, 26 f.). Unter dem Begriff der Handlungsorientierung werden die aktiven und
authentischen Handlungen der Lernenden wihrend der Verwendung von Sprache ver-
standen, wobei diese dadurch charakterisiert sind, dass unterschiedliche Wahrnehmungs-
kandle aktiviert und sinnliche Erfahrungen ermdglicht werden (Engin/Miiller-
Boehm/Steinmiiller/Terhechte-Mermeroglu 2004, 18). Die Kommunikation in gestellten
oder realen Handlungssituationen reprédsentiert hier die einzuschidtzende Dimension der
Analyse (Engin/Miiller-Boehm/Steinmiiller/Terhechte-Mermeroglu 2004, 18). Die

Handlungsorientierung impliziert zudem, dass die Inhalte in sozial interaktive Kontexte
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eingebettet sind (Rosch 2011, 66) und die gestellten Situationen die aktive Nutzung der
deutschen Sprache anregen (Kniffka/Siebert-Ott 2012, 94). Kulturelle Vielfalt macht es
sich zur Aufgabe das Gefiihl des Miteinanders zu stirken, eine tolerante und offene Hal-
tung gegeniiber Andersartigkeit auszubilden, die Identititsentwicklung zu unterstiitzen,
Konfliktlosungsstrategien zu vermitteln und die vielseitige Lebenswelt reflektiert zu be-
trachten (Staatsinstitut fiir Schulqualitit und Bildungsforschung 2010, 3). Der Begriff der
kulturellen Vielfalt 1dsst sich damit als die Gesamtheit aller mannigfaltigen Ausdrucks-
formen bezeichnen (Deutsche UNESCO Kommission 2005, 5), die gleichermal3en ethno-
kulturelle und gesellschaftliche Aspekte im weiten Sinne umfassen (Facke 2019, 54) und
es ermoglichen, den eigenen Blick auf die Welt zu verdndern und das Denkvermdgen
auszubauen (Staatsinstitut fiir Schulqualitit und Bildungsforschung 2010, 2). In den Vor-
dergrund der Analyse riicken damit die ethno-kulturellen und gesellschaftlichen Aus-
drucksformen. Zur Erschliefung der Einschitzungsdimension werden nun deren Direkti-
ven aufgezeigt. Kulturelle Vielfalt beinhaltet demnach, dass Gewohnheiten und Abléufe
aus dem Alltag oder der kindlichen Lebenswelt thematisiert, internationale literarische
Werke, Lieder, Verse oder Spiele behandelt, religiose und personliche Feste sowie wie-
derkehrende Feiertage im Kalenderjahr aufgegriffen und die zahlreichen Brauche und
Rituale beriicksichtigt werden, wobei dabei aus thematischer Sicht unter anderem die Re-
ligion, die internationale Namensgebung oder die Speisen im Fokus stehen konnen
(Staatsinstitut fiir Schulqualitit und Bildungsforschung 2010, 4-5). Mehrsprachigkeit ver-
steht sich ausgehend von den Erkenntnissen von James Cummins (1982) als der systema-
tische Auf- und Ausbau der Erstsprache, sodass es zu einem Erwerb akademisch-sprach-
licher Fahigkeiten und Fertigkeiten kommt. Einschédtzungsdimension ist hier somit der
Einbezug der kindlichen Erstsprache. Um bei der Analyse der Materialstichprobe auf
Mehrsprachigkeit zu schlieBen, gilt es daher noch deren Anforderungen zu kliaren. Mehr-
sprachigkeit heillit demnach, dass ein bewusster Einbezug der Sprache stattfindet (En-
gin/Miiller-Boehm/Steinmiiller/Terhechte-Mermeroglu 2004, 21) und den unterschiedli-
chen Sprachen Wertschitzung entgegengebracht wird (GroBmann 2013, 27). Der Termi-
nus des sinnvollen Ubens verweist auf Prozesse, die darauf abzielen, bestimmte Fihig-
keiten und Fertigkeiten so zu automatisieren und zu verbessern, dass die Lernenden in
der Lage sind, diese in unterschiedlichen Situationen anzuwenden (Ametsbichler 2016b,
346). Aus diesem Grund lésst sich beziiglich der Zielsetzung zwischen Automatisierung,
Transfersteigerung und Qualitdtssteigerung unterscheiden (Ametsbichler 2016b, 346).
Sinnvolles Uben fokussiert demnach darauf, dass das Lernen eine Bedeutung hat und es

zu einer Steigerung der Fahigkeiten und Fertigkeiten der Schiilerinnen und Schiiler
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kommt (Ametsbichler 2016b, 346). Das in Sinn gebettete Uben stellt hier die eigentliche
Einschitzungsdimension dar. Unter dem Terminus sinnvolles Uben versteht man somit,
dass ein Ziel verfolgt wird, welches der Automatisierung, Transfersteigerung oder Qua-
litiitssteigerung dient, und die Ubung Anzeichen dafiir liefert, bedeutungsvoll fiir den Ler-
nenden zu sein. Als Néchstes sei in Hinsicht auf die Lernformen auf das selbststdndige
sowie das kooperative Lernen genauer eingegangen. Selbststindiges Lernen impliziert,
dass bestimmte Abldufe vom Lernenden weitgehend so bewiltigt werden, dass sie keine
Unterstiitzung von anderen benétigen (Tenorth/Tippelt 2007, 650). Ziel ist es dabei, die
Féhigkeiten und Fertigkeiten aufzubauen, zu verfestigen und zu automatisieren (Hassel-
horn/ Gold 2013, 271). Die einzuschitzende Dimension der Analyse ist hier der selbst-
standige Auf- und Ausbau von Kompetenzen. Beziiglich der kriterialen Anforderungen
selbststandigen Lernens kommen geeignete Methoden zum Tragen kommen, die einen
eigenstindigen Wissenserwerb ermoglichen und begiinstigen (Engin/Miiller-Boehm/
Steinmiiller/ Terhechte-Mermeroglu 2004, 23) und wird die Reflexion des Lernprozesses
angeregt (Hasselhorn/Gold 2013, 271). Unter dem Begriff des kooperativen Lernens fasst
man hingegen die Lernarrangements, in denen der Auf- und Ausbau der Kompetenzen
im Rahmen eines sozialen Austauschs durch die Zusammenarbeit zwischen den Schiile-
rinnen und Schiilern zu Stande kommt (Hasselhorn/Gold 2013, 308). Das Bestreben ist
dabei die Erzeugung einer positiven gegenseitigen Abhiingigkeit, die Ubernahme indivi-
dueller Verantwortung sowie die Bereitschaft zur gegenseitigen Hilfeleistung (Mietzel
2007, 395). Der Fokus der Analyse richtet sich damit auf den kooperativen Auf- und
Ausbau von Kompetenzen. Das Ableiten dieser Dimension aus dem zu untersuchenden
Material ist mithilfe der Aufstellung von leitenden Kriterien moglich. Kooperatives Ler-
nen ist demnach dadurch charakterisiert, dass es eine positive Interdependenz zwischen
den Schiilerinnen und Schiilern gibt und kooperative Arbeitstechniken Verwendung fin-
den (Hasselhorn/Gold 2013, 310 f.). Im Folgenden liegt der Fokus auf den zwei Forde-
rungsformen der Differenzierung und der Individualisierung, welche beide das Ziel ver-
folgen, die sprachliche Progression der Schiilerinnen und Schiiler zu begiinstigen (Grof3-
mann 2013, 22). Zunédchst sei auf die Differenzierung eingegangen, welche sich als merk-
malsbezogene Gruppierung versteht und in innere und dullere Differenzierung unterteilt
werden kann. Erstere ist auch unter dem Terminus der Binnendifferenzierung bekannt
und meint die differenzierenden Maflnahmen, die innerhalb einer gemeinsam unterrich-
teten Klasse zum Tragen kommen (Inckemann 2014, 20). Im Vordergrund steht in ihrer
Funktion als Einschédtzungsdimension die innere Differenzierung. Zur ErschlieBung der

Einschdtzungsdimension werden im Folgenden deren Direktiven aufgezeigt. Innere Dif-
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ferenzierung heiflt demnach, dass quantitative und qualitative Unterscheidungen getrof-
fen werden, die unter anderem den Stoff, das Tempo, die Hilfestellung, die Gestaltung
oder den Schwierigkeitsgrad betreffen konnen (Inckemann 2014, 20). Bei der Individua-
lisierung handelt es sich um ein auf ein Individuum zugeschnittenes Lernangebot, wel-
ches in Anlehnung an seine Voraussetzungen und seine Interessen bereitgestellt wird
(Inckemann 2014, 20). Zur Einschitzungsdimension gehoren hier somit die zugeschnit-
tenen Individualisierungsmafinahmen. Die Erfassung von Individualisierung ist unter
Riickgriff auf die nachfolgenden Charakteristiken moglich. Individualisierung impliziert,
dass die individuelle Zielsetzung und die Reflexion des Lernwegs beriicksichtigt werden
(Inckemann 2014, 23). Im Rahmen der lernbereichsiibergreifenden Aspekte ist zudem auf
das Prinzip des Arbeitens in Sequenzen einzugehen. Darunter versteht man die themati-
sche Schwerpunktsetzung unter Beriicksichtigung einer lernbereichsverkniipfenden Aus-
richtung (Engin/Miiller-Boehm/Steinmiiller/Terhechte-Mermeroglu 2004, 31). Der Mit-
telpunkt der Analyse ist damit die sequenzielle thematische Schwerpunktsetzung. Um bei
der Analyse der Materialstichprobe auf das Arbeiten in Sequenzen zu schlieBBen, gilt es
daher noch dessen Anforderungen zu kliren. Arbeiten in Sequenzen heift demnach, dass
die Erarbeitung von Inhalten entlang stringenter und gleichzeitig durchldssiger Kompe-
tenzstringe erfolgt und sich die inhaltliche Komplexitit dabei steigert (Engin/Miiller-
Boehm/Steinmiiller/Terhechte-Mermeroglu 2004, 31). Nun folgt wie bereits angekiindigt
zur Definition der Analyseeinheiten die Festlegung und Konkretisierung der Einschit-
zungsdimensionen, die in Anlehnung an die theoretische Ausarbeitung in Abschnitt 5.6
die lernbereichsspezifischen Aspekte fiir das Vorhaben dieser wissenschaftlichen Arbeit
darlegen. Dabei liegt der Fokus in dieser Arbeit aufgrund der inhaltlichen Schwerpunkt-
setzung auf der Untersuchung sprachlicher Phinomene, wobei aus thematischer Sicht die
Einfiihrung grammatikalischer Inhalte im Vordergrund steht. Zur Festlegung der Ein-
schiatzungsdimensionen werden daher als Aspekte die Kunst des ,,breaking down®, die
pidagogische Grammatik, die Minimalgrammatik sowie die Ubungsformen herangezo-
gen, da diese Dimensionen in ihrer Funktion als Grundprinzipien der Grammatikvermitt-
lung, zu einer natiirlichen Erwerbsprogression beitragen (Rosch 2011, 91). Die Kunst des
,breaking down* geht von der grundlegenden Annahme aus, dass Unterricht gleicherma-
en fachliches und sprachliches Wissen vermittelt, und versteht sich in diesem Sinne als
eine an den Sprach- und Wissensstand der Lernenden angepasste Vermittlung von Inhal-
ten (Rosch 2011, 210). Die Anpassung des Stoffs an den Wissens- und Sprachhorizont
der Lernenden stellt dabei die eigentliche Einschitzungsdimension dar. ,,Breaking down*

bedeutet somit, dass bei der Auseinandersetzung mit den Themen gleichermallen der in-
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haltliche und der sprachliche Aspekt beriicksichtigt und gezielt einfache sprachliche Mit-
tel zur Erarbeitung diffiziler Gegenstinde verwendet werden (Rosch 2011, 211). Padago-
gische Grammatik beschreibt den Auf- und Ausbau von Kompetenzen durch das In-den-
Vordergrund-Riicken der grundlegenden Idee des grammatischen Phanomens (Koeppel
2010, 180). Die einzuschitzende Dimension der Analyse wird durch die Vermittlung des
Knackpunkts des grammatischen Phdnomens dargestellt. Zu den kriterialen Anforderun-
gen ist zunédchst zu sagen, dass die pddagogische Grammatik die Bestrebungen verfolgt,
dass grammatikalische Inhalte in Verbindung zu anderen sprachlichen Bereichen stehen
(Koeppel 2010, 183). Des Weiteren impliziert sie, dass die zentrale Funktion der thema-
tisierten Sprachstruktur ableitbar ist (Koeppel 2010, 183) und die grammatischen Struk-
turen in kommunikative Situationen eingebettet sind (Koeppel 2010, 183 f.). Der Begriff
der Minimalgrammatik beschreibt die Strukturierung von Grammatik zur Erforschung
sprachlicher Strukturen unter Beriicksichtigung der Sprachprogression (Engin/Miiller-
Boehm/Steinmiiller/Terhechte-Mermeroglu 2004, 25). Ziel ist es dabei, die Vermittlung
und das Einiiben sprachlicher Strukturen unter Einbezug lebensweltbezogener Inhalte zu
ermoglichen (Engin/Miiller-Boehm/Steinmiiller/Terhechte-Mermeroglu 2004, 25). Der
Fokus der Analyse richtet sich auf die sprachprogressionsgerechte Strukturierung von
Grammatik. Zur ErschlieBung der Einschdtzungsdimension werden im Folgenden deren
Direktiven aufgezeigt. Die minimalgrammatikalische Konzeption impliziert demnach al-
lem voran, dass die Auseinandersetzung mit den dargebotenen sprachlichen Strukturen
eine sprachliche Progression ermdglicht und Themenschwerpunkte aus methodischer
Sicht additiv behandelt und immer wieder aufgegriffen werden (Engin/Miiller-
Boehm/Steinmiiller/Terhechte-Mermeroglu 2004, 26). Auflerdem ist Minimalgrammatik
dadurch charakterisiert, dass die grammatischen Sprachphdnomene aus den Inhalten der
Mitteilungsabsichten abgeleitet werden koénnen (Engin/Miiller-Boehm/Steinmiiller/Ter-
hechte-Mermeroglu 2004, 25 f.). Zu guter Letzt sei noch auf die Ubungsformen einge-
gangen, welche basierend auf den in Abschnitt 5.5.5 und 5.6.2 erlduterten Grundlagen
nun nochmals in Bezug auf die lernbereichsspezifischen Einschdtzungsdimensionen zum
Tragen kommen. Dabei meint der Begriff der Ubung, wie bereits erwihnt, die Anwen-
dung und Optimierung von Kompetenzen in unterschiedlichen Situationen (Ametsbichler
2016b, 346). Der gezielte Aus- und Aufbau dieser Fertigkeiten im Hinblick auf sprach-
lich-grammatische Phanomene kann unter Verwendung sechs verschiedener Formate er-
folgen, zu denen die Permutation, die Reduktion, die Expansion, die Transformation, die
Paraphrasierung und die Substitution zdhlen (Résch 2001, 48 f.). Im Vordergrund steht

in ihrer Funktion als Einschédtzungsdimension der gezielte Einsatz von grammatischen
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Ubungsformen. Das Ableiten dieser Dimension aus dem zu untersuchenden Material ist
mithilfe der Aufstellung von leitenden Kriterien moglich. Demnach beinhalten gramma-
tische Ubungsformen, dass ihr Fokus auf den sprachlichen Strukturen liegt und eine spie-
lerische Umsetzung unter Verwendung von Symbolik und abgewandelten Sprachmustern

erfolgt (Rosch 2001, 48 f.).

AbschlieBend sei in Bezug auf die Begriindung zur Materialauswahl noch erwihnt, dass
sich der Forschungsbereich und die damit einhergehende Stichprobe unter Berticksichti-
gung der in Abschnitt 6.2 ausfiihrlich erlduterten Abwégungen als ausreichend erweist.
Somit kann das vorhandene Material fiir die praktische Durchfithrung der Analyse im

Rahmen dieses Forschungsvorhabens als geeignet eingestuft werden.

6.3.3 Festlegung und Definition der Kategorien

Nun gilt es bezugnehmend auf das allgemeine inhaltsanalytische Ablaufmodell nach Phi-
lipp Mayring (2015) das Augenmerk auf die Bildung eines Kategoriensystems zu legen,
welches gleichermallen den einzelnen erforderlichen Analyseschritten gerecht wird und
sich dabei an dem Ablaufmodell der skalierenden strukturierenden Inhaltsanalyse orien-
tiert (Mayring 2015, 62). In diesem Sinne werden gemal3 dem dritten Teilschritt dieses
Modells zunichst die Ausprdgungen in Form von Skalenpunkten formuliert (Mayring
2015, 107). Darauf autbauend folgt die Zusammenstellung eines Kategoriensystems, wel-
ches wie in Schritt vier erldutert voraussetzt, dass zu den einzelnen Kategorien Definiti-
onen formuliert sowie Ankerbeispiele und Kodierregeln festgelegt werden (Mayring
2015, 107). Damit handelt es sich, wie schon in Abschnitt 6.1.4 angedeutet, um ein drei-
schrittiges Verfahren, auf das im Folgenden noch ndher eingegangen werden soll. Zu-
sammenfassend liegt der Fokus in diesem Kapitel somit auf der Bestimmung der Auspra-

gungen und der Formulierung des Kategoriensystems.

Zunichst soll ndher auf die Bestimmung der Ausprdgungen eingegangen werden. Darun-
ter versteht man, wie bereits erldutert, dass die einzelnen Auspragungen einer Variablen
unterschiedliche Skalenpunkte darstellen (Mayring 2015, 108). Diese Auspragungen wei-
sen eine ordinale Anordnung auf und es sollte davon abgesehen werden, sie als Restka-
tegorien zu formulieren (Mayring 2015, 109). Beziiglich der Charakteristiken zur Bestim-
mung der Auspragungen ist festzuhalten, dass die gewidhlten Skalenpunkte ausreichend
differenziert sein miissen, damit sie gleichermallen der ausgehenden Fragestellung sowie
dem zu untersuchenden Material gerecht werden (Mayring 2015, 109). Zur Analyse des

ausgewdhlten Materials erscheint es zur Bestimmung der Ausprdgungen der einzelnen
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bereits in Abschnitt 6.3.2 aufgestellten Einschidtzungsdimensionen sinnvoll, auf eine vier-
stufige Skalierung zuriickzugreifen. Die beiden Enden der hierbei verwendeten und kont-
rar ausgerichteten Auspragungen reprasentieren dabei hinsichtlich der jeweiligen Kate-
gorie deren Bejahung beziehungsweise deren ablehnende Bewertung (Fey 2017, 24). Die
Besonderheit dieses Skalenaufbaus liegt darin, keine eindeutig mittige Auspragung fest-
zulegen, um auf diese Art und Weise undifferenzierte Positionierungen zu vermeiden
(Fey 2017, 25). Daraus ergibt sich, dass die Stufe 1 mit der Bewertung trifft voll zu, die
Stufe 2 mit der Bewertung trifft mehr zu, die Stufe 3 mit der Bewertung trifft weniger zu
und die Stufe 4 mit der Bewertung trifft nicht zu gleichgesetzt wird (Fey 2017, 24). Die
Festlegung der Bewertungsmoglichkeit ,,nicht erschlieBbar®, welche als Stufe 5 kodiert
wird, ermdglicht zudem die Dokumentation von Materialausschnitten, die keine zu be-
wertenden Elemente enthalten (Fey 2017, 25). AbschlieBend sei zur Bestimmung der
Auspragungen noch angemerkt, dass die Einstufung einer Einschdtzungsdimension auf
der soeben erlduterten Skala impliziert, dass bei der Bestimmung der Merkmalsauspra-
gung sowohl die Intensitit als auch die Frequenz beziehungsweise der raumliche Anteil
eine Rolle spielt, sodass eine Bewertung stets unter Beachtung des Zusammenspiels die-
ser beiden Ebenen erfolgt (Fey 2017, 26). In diesem Sinne konnen eine schwache oder
keine Merkmalsauspragung bei geringer Frequenz und geringer Intensitit sowie eine
starke Auspragung bei hoher Frequenz und hoher Intensitdt konstatiert werden (Fey 2017,
27). Zu einer mittleren Merkmalsauspragung kommt es hingegen, wenn die Frequenz
hoch und die Intensitdt gering oder umgekehrt ist (Fey 2017, 27). Ziel ist es durch das
Bewusstmachen und durch den Einsatz der Ebenen Intensitdt und Frequenz im Rahmen
der Analyse und Bewertung eine differenzierte Sichtweise auf die Merkmalsauspragun-
gen zu ermdglichen, wenngleich diese es, wie in Abschnitt 6.1.6 erldutert, nicht vermag,

subjektive Einfliisse von der auszuwertenden Person komplett auszuschlief3en.

Im Folgenden soll nun nédher auf die einzelnen Kategorien beziechungsweise die Formu-
lierung ihrer Definitionen, Ankerbeispiele und Kodierregeln eingegangen werden. Vor
der eigentlichen Erstellung des Kodierleitfadens, welcher eine zentrale Rolle bei der Ana-
lyse und Auswertung des ausgesuchten Materials spielt, soll jedoch zunichst aus theore-
tischer Sicht auf diesen Aspekt der strukturierenden Inhaltsanalyse eingegangen werden.
Dabei handelt es sich um den vierten Schritt des allgemeinen Ablaufmodells der struktu-
rierenden Inhaltsanalyse, welcher das primére Ziel verfolgt, systematisch und kategorien-
geleitet bestimmte Strukturen aus dem vorhandenen Material herauszufiltern (Mayring

2015, 97 £.). Gekennzeichnet ist dieses Unterfangen zum einen von der Tatsache, dass die
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einzelnen Kategorien auf die ausgehende Fragestellung und die theoretische Fundierung
Bezug nehmen (Mayring 2015, 97). Zum anderen ist dieser Schritt davon charakterisiert,
dass mit Hilfe der Bestimmung eines Kategoriensystems eine Differenzierung der Ein-
schiatzungsdimensionen erfolgt (Mayring 2015, 97). Fiir die Umsetzung dieses Vorhabens
wird daher auf ein dreischrittiges Prozedere zuriickgegriffen, welches sich im Sinne eines
analytischen Prozesses mit der Formulierung der Bestimmungsmerkmale auseinander-
setzt und die Kategoriendefinition, das Aufstellen von Ankerbeispielen und die Formu-
lierung von entsprechenden Kodierregeln in Form eines Kodierleitfadens umfasst (May-
ring 2015, 97). Dabei versteht sich der erste Schritt der Definition als detaillierte Bezeich-
nung der einzelnen Auspragungen, die eine inhaltliche Fokussierung auf die Textbestand-
teile ermoglicht (Mayring 2015, 109). Bei der Aufstellung von Kodierregeln handelt es
sich hingegen um die Ausformulierung von zuordnenden Bestimmungen, die das Ziel
verfolgen, eindeutige Trennungslinien zwischen den einzelnen Auspragungen zu ermog-
lichen (Mayring 2015, 97). Die Ankerbeispiele als drittes Element stellen musterhafte
Exempel aus dem zu sichtenden Material dar und sind so in ihrer Funktion als Indizien in
der Lage, bei der vorzunehmenden Kodierung zu unterstiitzen (Mayring 2015, 109). Im
Rahmen dieser wissenschaftlichen Arbeit wird fiir die Ausgestaltung der hier verwende-
ten Methodik im Sinne der SachgeméBheit eine Modifikation beim letzten Punkt vorge-
nommen, die vorsieht, dass die Ankerbeispiele als kategorieniibergreifende Indikatoren
ausformuliert werden. AuBlerdem wird der Leitfaden um das Element Beispiel erweitert,
um exemplarisch jeweils eine der vorgenommenen Einschidtzungen néher darzustellen.
Es folgt nun bezugnehmend auf die in Abschnitt 6.3.2 aufgestellten Einschitzungsdimen-
sionen eine genaue Beschreibung ihrer jeweiligen Kategorien, welche in Form eines Ko-
dierleitfadens dargelegt werden und den Mittelpunkt einer jeden strukturierenden Inhalts-
analyse darstellen. Hierfiir wird zunichst in Anlehnung an die aus Abschnitt 5.5 und 5.6
abgeleitete systematische Aufteilung die Differenzierung zwischen lernbereichsiibergrei-
fenden und lernbereichsspezifischen Deutsch-als-Zweitsprache-Prinzipien sprachlicher
Bildung ibernommen. Im Rahmen des konzeptionellen Aufbaus des Kodierleitfadens,
welcher im Rahmen dieser wissenschaftlichen Arbeit herangezogen wird, wird fiir jede
Einschédtzungsdimension ein eigener Leitfaden erstellt. Jeder dieser Leitfaden besteht
nach einer kurzen kriterialen Ubersicht zu der betroffenen Kategorie aus vier Spalten,
wobei die erste Informationen zur Bezeichnung der Kategorie enthilt, die zweite eine
Definition der Kategorie liefert, die dritte die einzuhaltenden Kodierregeln aufzeigt und
die letzte Spalte die entsprechenden Indikatoren auffiihrt. AbschlieBend umfasst jeder der

siecbzehn Kodierleitfiden den Aspekt Beispiel, welcher fiir die Beschreibung der
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vorgenommenen Einschdtzungen die Fundstelle, den inhaltlichen Schwerpunkt sowie die
Kodierung nennt und die bewertbaren Elemente geméal} der aufgestellten Merkmale listet.
Zunichst gilt es nun ndher auf die einzelnen Kategorien jeder lernbereichsiibergreifenden
Einschétzungsdimension einzugehen, die wie bereits erwdhnt in die Bereiche Sprachbe-
wusstheit, Integration, Authentizitit, Interkulturalitit und Ubung aufgegliedert werden
konnen. Diesbeziiglich sei noch erwéhnt, dass die aufgefiihrten kriterialen Eigenschaften
jeder Einschédtzungsdimension aus theoretischer Sicht auf den Definitionen der Analy-
seeinheiten, welche in Abschnitt 6.3.2 erarbeitet und dargelegt worden sind, fuf3t. Im Fol-
genden ist der Tabelle 11 der erste Kodierleitfaden zu entnehmen, der sich bezugnehmend

auf den Bereich der Sprachbewusstheit der Language Awareness widmet.

Tabelle 11: Kodierleitfaden fiir die lernbereichsiibergreifende Einschétzungsdimension Language Awa-

reness

Kategorie:

Der Aufbau von explizitem Wissen zur Forderung der Sprachbewusstheit wird auf kognitiver, affektiver

und sozialer Ebene angestrebt.

- Das impliziert zum einen, dass das grammatikalische Phdnomen aus kognitiver und metakognitiver

Sicht behandelt wird.

- Des Weiteren konnen die dargebotenen Inhalte in Hinblick auf eine positive sprachliche Einstellung

als forderlich eingestuft werden.

- Zu guter Letzt findet die Anwendung des grammatikalischen Phdnomens in einem personlich und ge-

sellschaftlich bedeutsamen Kontext statt.

Kennzeichnung  Definition Kodierregeln Indikatoren

LAl Trifft voll zu: Alle drei Vermittlungs- Auf kognitiver Ebene
Explizites Sprachwissen ebenen der Definition werden Regeln und Mus-
zum grammatikalischen werden in Hinblick auf ter explizit aufgegriffen,
Phanomen wird auf &u- ihre Auspridgung jeweils Sprachvergleiche durch-
Berst ausfiihrliche Artund als stark eingestuft. Es gefiihrt, das grammatika-
Weise gleichermaflen auf gibt keine mittleren oder lische Fachvokabular an
kognitiver, affektiver und schwachen Merkmalsaus- die Hand gelegt, Arbeits-
sozialer Ebene vermittelt.  pragungen. techniken und Lernstrate-

LA2 Trifft mehr zu: Maximal eine der drei gien eingefiihrt sowie die
Explizites Sprachwissen Vermittlungsebenen der Reflexion des Lernpro-
zum grammatikalischen Definition  wird als zesses angeregt.
Phinomen wird grofften- schwach eingestuft und Auf affektiver Ebene wird
teils gleichermaBlen so- die anderen Vermittlungs- neben dem Wecken der
wohl auf kognitiver als ebenen werden in Hin- Neugierde die Beschifti-
auch auf affektiver und blick auf ihre Ausprdgung gung mit authentischen
sozialer Ebene vermittelt.  als mittel oder stark einge- Inhalten und der Ver-

stuft. gleich mit der eigenen Le-

LA3 Trifft weniger zu: Zwei der drei Vermitt- benssituationen initiiert.
Explizites Sprachwissen lungsebenen der Defini- Dies kann beispielsweise
zum grammatikalischen tion werden als schwach durch die Darbietung von
Phanomen wird teilweise eingestuft und die andere personlich bedeutsamen
gleichermallen auf kogni- Vermittlungsebene wird oder interessanten Kon-
tiver, affektiver und sozia- in Hinblick auf ihre Aus- texten der Fall sein, wel-
ler Ebene vermittelt. prigung als mittel oder che in ausfiihrlicher Form

stark eingestuft. dargelegt werden.

LA4 Trifft nicht zu: Explizites Alle drei Vermittlungs- Auf sozialer Ebene wer-
Sprachwissen zum gram- ebenen der Definition den der Einbezug der Erst-
matikalischen Phanomen werden in Hinblick auf sprache sowie die Anre-
wird rudimentér oder gar ihre Ausprigung jeweils gung des Kompetenzerle-
nicht gleichermaflen auf als schwach eingestuft. Es bens der Schiiler im

gibt keine mittleren oder
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kognitiver, affektiver und starken Merkmalsausprd- Austausch  miteinander
sozialer Ebene vermittelt.  gungen. beriicksichtigt.

LAS Nicht erschliefbar: Die entsprechenden Mate-  Aufgrund des Fehlens von
Die Vermittlung von ex- rialausschnitte enthalten bewertbaren Elementen
plizitem  Sprachwissen keine zu bewertenden Ele-  gibt es keine auszuformu-
zum grammatikalischen mente. lierenden Indikatoren.
Phianomen ist nicht ermit-
telbar.

Beispiel:

- Fundstelle: Einsterns Schwester 3 - Themenheft 1; S. 39-41.
- Inhaltlicher Schwerpunkt: Satzarten und Satzzeichen.
- Kodierung: LA1.
- Bewertbare Elemente:
Merkmal K (starke Ausprigung): Merkkasten (S. 39, 40, 41); ,,Uberlegt und besprecht [...].« (S. 39/ 3);
,,Erklare deinem Partnerkind, [...].” (S. 40/ 1); Beispiel in der Sprechblase (S. 40/ 2,3).
Merkmal A (starke Auspragung): ,,[...] wann ihr etwas ausruft und wann ihre eine Aussage benutzt.” (
S. 39/ 3); Kontext Klassenzimmer (S. 40/ 1); Kontext Museum (S. 40/ 2).
Merkmal S (starke Ausprigung): Partnerarbeit (S. 39/ 2; S. 40/ 1); Gruppenarbeit (S. 39/ 3).
Quelle: Eigene Darstellung

Im Anschluss gibt der Kodierleitfaden, der aus Tabelle 12 hervorgeht, die notigen Infor-

mationen zur Einschédtzungsdimension Scaffolding wieder, welche ebenfalls dem Bereich

der Sprachbewusstheit zugeordnet werden kann.

Tabelle 12: Kodierleitfaden fiir die lernbereichsiibergreifende Einschitzungsdimension Scaffolding

Kategorie:

Die aktiv-systematische und zeitlich begrenzte Unterstiitzung in Form von Makro-Scaffolding beféhigt
die Lernenden unter Einhaltung fiinf wesentlicher Prinzipien dazu, zu anspruchsvolle Aufgaben erfolg-
reich zu bewiltigen.
- Zum einen wird vorausgesetzt, dass sich das zu erlernende sprachliche Angebot liber dem aktuellen
Sprachniveau der Schiilerinnen und Schiiler befindet.
- Das gezielte Anregen von sprachlichen und metakognitiven Phasen muss erkennbar sein.

- AuBlerdem ist eine vorentlastende und vereinfachende Veranschaulichung des grammatikalischen Pha-
nomens von Noten.
- Des Weiteren muss das Vorwissen der Kinder aktiviert und einbezogen werden.

- Zu guter Letzt ist essenziell, dass eine wechselseitige Passgenauigkeit zwischen Inhalt, Sprachphéno-
men und kindlichem Lernstand festgehalten werden kann.

Kennzeichnung  Definition Kodierregeln Indikatoren
SCl1 Trifft voll zu: Alle finf wesentlichen Indikatoren zu den fiinf
Eine aktiv-systematische Prinzipien der Definition Prinzipien sind unter an-
Unterstiitzung wird dauer- werden beriicksichtigt derem die Nennung der
haft durch die durchgédn- wund in Hinblick auf ihre sprachlichen Vorausset-
gige Beriicksichtigung al- Auspridgung jeweils als zungen und des zu erwar-
ler fiinf wesentlichen stark, mittel oder schwach tenden Lernzuwachses in
Prinzipien angeboten. eingestuft. Hinblick auf das zu unter-
SC2 Trifft mehr zu: Lediglich vier der finf suchende Phidnomen, das
Eine aktiv-systematische wesentlichen Prinzipien ~Vorkommen von Ubungs-
Unterstiitzung wird na- der Definition werden be- aufgaben und reflektie-
hezu immer durch die zu- riicksichtigt und in Hin- renden Fragen, die Ver-
verlassige Beriicksichti- blick auf ihre Ausprdgung wendung von unterstiit-
gung der fiinf wesentli- jeweils als stark, mittel o- zenden Bildern, Grafiken
chen Prinzipien angebo- der schwach eingestuft. und Darstellungen zur Er-
ten. Nur drei der fiinf wesent- kldrung des Phénomens,
lichen Prinzipien der De- Arbeitsauftrige zur Erhe-
finition werden beriick- bung des Vorwissens der
sichtigt und in Hinblick Kinder zum Sprachphéno-
auf ihre Auspridgung alle men sowie eine sinnvolle
jeweils als stark einge- und nachvollziehbare
stuft. Uberschneidung des
SC3 Trifft weniger zu: Lediglich drei der fiinf sprachlichen und themati-

wesentlichen  Prinzipien

schen Inhalts mit dem
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Eine aktiv-systematische
Unterstiitzung wird ab
und an durch die ober-
flachliche Beriicksichti-
gung der fiinf wesentli-
chen Prinzipien angebo-
ten.

der Definition werden be-
riicksichtigt und in Hin-
blick auf ihre Auspragung
wird mindestens eines
dieser Prinzipien als mit-
tel oder schwach einge-
stuft.

Nur zwei der fiinf wesent-
lichen Prinzipien der De-

Schwierigkeitsgrad.  In
diesem Sinne sollten sich
die Inhalte vom Konkre-
ten zum Abstrakten, vom
Einfachen zum Komple-
xen sowie von der Ver-
wendung der Alltagsspra-
che hin zur Bildungsspra-
che steigern.

finition werden beriick-
sichtigt und in Hinblick
auf ihre Ausprigung je-
weils als stark, mittel oder
schwach eingestuft.

Lediglich eines der fiinf
wesentlichen  Prinzipien
der Definition wird be-
riicksichtigt und in Hin-
blick auf seine Auspra-
gung als stark, mittel oder
schwach eingestuft.

SC4 Trifft nicht zu:
Eine aktiv-systematische
Unterstiitzung wird &u-
Berst selten durch die spo-
radische  Beriicksichti-
gung der fiinf wesentli-
chen Prinzipien angebo-
ten.

SC5 Nicht erschliefSbar: Die entsprechenden Mate-

Eine aktiv-systematische rialausschnitte enthalten

Unterstiitzung durch die keine zu bewertenden Ele-

Beriicksichtigung der fiinf mente.

wesentlichen  Prinzipien

ist nicht ermittelbar.

Aufgrund des Fehlens von
bewertbaren Elementen
gibt es keine auszuformu-
lierenden Indikatoren.

Beispiel:
- Fundstelle: Mein Sprachbuch 3; S. 47.
- Inhaltlicher Schwerpunkt: Nomen mit Wortbausteinen bilden.
- Kodierung: SCI1.
- Bewertbare Elemente:
Merkmal A (schwache Auspriagung): Merkkasten (S. 47).
Merkmal B (starke Auspragung): ,,Ordne [...].* (S. 47/ 1); ,,Welche Wortart entsteht? Erklare (S. 47/
2); ,,Bilde [...].“ (S. 47/ 2a); ,,Betrachte [...].“ (S. 47/ 2b); ,,Suche [...].“ (S. 47/ 4); ,,Sucht [...].“ (S. 47/
5).
Merkmal C (schwache Ausprigung): Darstellung der Regel als Grafik (S. 47).
Merkmal D (schwache Auspriagung): Symbol ,,Wie?“ (S. 47/ 1).
Merkmal E (mittlere Auspragung): Aufgabe 2 baut auf Aufgabe 1 auf; Aufgabe 3 baut auf Aufgabe 2
auf (S. 47).
Quelle: Eigene Darstellung

Der Bereich der Integration umfasst die Einschdtzungsdimensionen Sprachhandeln,
ganzheitliches Lernen mit allen Sinnen sowie den Zusammenhang der einzelnen Fertig-
keiten Horen, Sprechen, Lesen und Schreiben. In Tabelle 13 werden in diesem Sinne
zundchst alle relevanten Informationen zur Dimension Sprachhandeln zusammengetra-
gen.

Tabelle 13: Kodierleitfaden fiir die lernbereichsiibergreifende Einschédtzungsdimension Sprachhandeln
Kategorie:

Sprachhandeln versteht sich in Anlehnung an den Focus-on-Form-Ansatz unter Beriicksichtigung drei
wesentlicher Aspekte als die situative Betrachtung von und kommunikativ-konstruktive Auseinander-
setzung mit grammatikalischen Sprachphdnomenen.

- Zunéchst impliziert dies, dass ein aktiv-handelnder Umgang mit der Sprache angeregt wird.

- Des Weiteren wird die Formulierung tragfahiger Regeln unter Verwendung metasprachlicher Ausdrii-
cke vorausgesetzt.

- AuBBerdem ist es in Hinblick auf den Kontext von Bedeutung, dass dieser analytischer oder kommuni-
kativer Natur ist und im sozialen Austausch stattfindet.
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Kennzeichnung  Definition Kodierregeln Indikatoren
SH1 Trifft voll zu: Alle drei wesentlichen Die Arbeitsauftrige ent-
Die dauerhafte Beriick- Aspekte der Definition halten Aufgaben fiir einen
sichtigung aller drei we- sind vertreten und werden aktiv-handelnden =~ Um-
sentlichen Aspekte der si- in Hinblick auf ihre Aus- gang mit Sprache unter
tuativen Betrachtung von prigung jeweils als stark anderem in Form von Dia-
und kommunikativ-kon- eingestuft. Es gibt keine logen, Rollenspielen,
struktiven Auseinander- mittleren oder schwachen Wortsammlungen  und
setzung mit dem gramma- Merkmalsauspragungen.  Steckbriefen.
tikalischen Sprachphéino- Die Vermittlung von Re-
men ldsst in vollem Um- geln beinhaltet, dass zent-
fang auf Sprachhandeln in rale Regeln explizit darge-
Anlehnung an den Focus- stellt und erldutert wer-
on-Form-Ansatz  schlie- den, wobei die wesentli-
Ben. chen Fachbegriffe aufge-
SH2 Trifft mehr zu: Maximal eines der drei griffen und erklart wer-
Die zuverldssige Beriick- wesentlichen Prinzipien den.
sichtigung der drei we- der Definition wird als Der Austausch sowie die
sentlichen Aspekte der si- schwach eingestuft und Auseinandersetzung mit
tuativen Betrachtung von die anderen Prinzipien dem Sprachphénomen in
und kommunikativ-kon- werden in Hinblick auf Hinblick auf seine Regeln
struktiven ~ Auseinander- ihre Auspragung als mittel ~finden mit den Mitschii-
setzung mit dem gramma- oder stark eingestuft. lern in Partner- oder Grup-
tikalischen Sprachphino- penarbeit statt.
men ldsst groBtenteils auf
Sprachhandeln in Anleh-
nung an den Focus-on-
Form-Ansatz schliefen.
SH3 Trifft weniger zu: Zwei der drei wesentli-
Die oberflachliche Be- chen Prinzipien der Defi-
riicksichtigung der drei nition werden als schwach
wesentlichen Aspekte der eingestuft und das andere
situativen ~ Betrachtung Prinzip wird in Hinblick
von und kommunikativ- auf die Auspridgung als
konstruktiven Auseinan- mittel oder stark einge-
dersetzung mit dem gram-  stuft.
matikalischen Sprachphé-
nomen ldsst manchmal
auf Sprachhandeln in An-
lehnung an den Focus-on-
Form-Ansatz schliefen.
SH4 Trifft nicht zu: Alle drei wesentlichen
Die sporadische Beriick- Prinzipien der Definition
sichtigung der drei we- werden in Hinblick auf
sentlichen Aspekte der si- ihre Auspridgung jeweils
tuativen Betrachtung von als schwach eingestuft. Es
und kommunikativ-kon- gibt keine mittleren oder
struktiven Auseinander- starken Merkmalsauspra-
setzung mit dem gramma-  gungen.
tikalischen Sprachphéno-
men ldsst duBerst selten
auf Sprachhandeln in An-
lehnung an den Focus-on-
Form-Ansatz schliefen.
SHS Nicht erschliefbar: Die entsprechenden Mate-  Aufgrund des Fehlens von

Die Beriicksichtigung der
drei wesentlichen Aspekte
der situativen Betrachtung
von und kommunikativ-
konstruktiven Auseinan-
dersetzung mit dem gram-
matikalischen Sprach-

rialausschnitte  enthalten
keine zu bewertenden Ele-
mente.

bewertbaren Elementen
gibt es keine auszuformu-
lierenden Indikatoren.
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phdnomen, um  auf
Sprachhandeln in Anleh-
nung an den Focus-on-
Form-Ansatz zu schlie-
Ben, ist nicht ermittelbar.

Beispiel:

- Kodierung: SHI.

23/ 4).

- Fundstelle: ABC der Tiere 3; S. 22-23.
- Inhaltlicher Schwerpunkt: Satzarten und Satzzeichen.

- Bewertbare Elemente:
Merkmal A (starke Auspriagung): Frage- und Antwortspiel herstellen (S. 22/ 2); Zuordnen der Antwort-
kértchen (S. 22/ 3); Verhaltensregeln bei Gewitter sammeln (S. 23/ 2); Text einem Partner vorlesen (S.

Merkmal B (starke Auspridgung): Merkkasten Fragesétze (S. 22); Merkkasten Aussagesétze (S. 22);
Merkkasten Aufforderungssatz (S. 23).
Merkmal C (starke Ausprigung): Partnerarbeit (S. 22/ 2, 3, 4); Partnerarbeit (S. 23/ 2, 4).

Quelle: Eigene Darstellung

Im Folgenden wird nun in Tabelle 14 auf die zweite Einschitzungsdimension des Be-

reichs Integration, das ganzheitliche Lernen mit allen Sinnen, eingegangen.

Tabelle 14: Kodierleitfaden fiir die lernbereichsiibergreifende Einschitzungsdimension ganzheitliches Ler-

nen mit allen Sinnen

Kategorie:

Der Zugang zum grammatikalischen Sprachphdnomen erfolgt gemél der Beachtung zweier Merkmale
im Sinne ganzheitlichen Lernens unter Einbezug der zur Verfligung stehenden Sinnesorgane.

- Allem voran ist es von Bedeutung, dass die Vermittlung mehrkanalig erfolgt.

- AuBlerdem muss die Aufbereitung der Inhalte das Vorstellungsvermdgen der Lernenden stimulieren.

Die rudimentire Beach-
tung der zwei Merkmale
ganzheitlichen  Lernens
lasst fasst nie den Einbe-
zug der zur Verfligung

Kennzeichnung  Definition Kodierregeln Indikatoren
LS1 Trifft voll zu: Alle zwei Merkmale der Die grammatikalischen
Die ausgesprochene Be- Definition werden in Hin- Inhalte werden erarbeitet,
achtung der zwei Merk- blick auf die Ausprigung indem die Sinne Horen,
male ganzheitlichen Ler- jeweils als stark einge- Sprechen, Sehen, Riechen
nens lésst den dauerhaften stuft. Es gibt keine mittle- und Fiihlen eingebunden
und gezielten Einbezug ren oder schwachen sind. Dies kann durch
der zur Verfiigung stehen- Merkmalsauspragungen. = Mindmaps, Verweise auf
den Sinnesorgane erken- Lieder und Videos, Bewe-
nen. gungsphasen, das Spielen
LS2 Trifft mehr zu: Eines der zwei Merkmale von Spielen, die Betrach-
Die regelmaBige Beach- der Definition wird als tung von Bildern und Dis-
tung der zwei Merkmale stark eingestuft und eines kussionsrunden erfolgen.
ganzheitlichen Lernens der zwei Merkmale wird Zur Aufbereitung werden
lasst den verldsslichen in Hinblick auf die Aus- Schemata, Bilder, Dar-
Einbezug der zur Verfi- prigung als mittel oder stellungen und Mindmaps
gung stehenden Sinnesor- schwach eingestuft. verwendet, die eine Ein-
gane erkennen. bindung der Sinnesorgane
LS3 Trifft weniger zu: Mindestens eins der zwei stimulieren sollen.
Die nicht immer konse- Merkmale der Definition
quente Beachtung der wird in Hinblick auf die
zwei Merkmale ganzheit- Auspragung als mittel ein-
lichen Lernens ldsst gestuft und maximal eins
manchmal den Einbezug der Merkmale wird als
der zur Verfiigung stehen- schwach eingestuft. Es
den Sinnesorgane erken- gibt keine starken Merk-
nen. malsauspragungen.
LS4 Trifft nicht zu: Beide Merkmale der Defi-

nition werden in Hinblick
auf ihre Ausprigung je-
weils als schwach einge-
stuft. Es gibt keine
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stehenden Sinnesorgane mittleren oder starken
erkennen. Merkmalsauspriagungen.

LSS Nicht erschliefbar: Die entsprechenden Mate-  Aufgrund des Fehlens von
Der Einbezug der zur Ver- rialausschnitte enthalten bewertbaren Elementen
fiigung stehenden Sinnes- keine zu bewertenden Ele-  gibt es keine auszuformu-
organe durch die Beach- mente. lierenden Indikatoren.
tung der zwei Merkmale
ganzheitlichen Lernens ist
nicht ermittelbar.

Beispiel:

- Fundstelle: Einsterns Schwester 3 - Themenheft 1; S. 34.
- Inhaltlicher Schwerpunkt: Zusammengesetzte Worter.
- Kodierung: LS2.
- Bewertbare Elemente:
Merkmal A (mittlere Auspriagung): Verbindung von Bild und Schrift (S. 34/ 2); Sprechen und Zuhédren
in Partnerarbeit (S. 34/ 3).
Merkmal B (starke Auspriagung): Merkkasten (S. 34); Bilder (S. 34/ 2); Darstellung der Aufgabe (S. 34/
3).
Quelle: Eigene Darstellung

Zu guter Letzt seien in Hinblick auf diesen Bereich noch die relevanten Informationen
zum Zusammenhang der einzelnen Fertigkeiten Horen, Sprechen, Lesen und Schreiben

wiedergegeben, welche der unter aufgefiihrten Tabelle 15 zu entnehmen sind.

Tabelle 15: Kodierleitfaden fiir die lernbereichsiibergreifende Einschitzungsdimension Zusammenhang
der einzelnen Fertigkeiten Horen, Sprechen, Lesen und Schreiben

Kategorie:
Der Zusammenhang der einzelnen Sprachfertigkeiten schliefft ein wechselseitiges Verhéltnis zwischen
miindlich und schriftlich realisierter Sprache bei der Vermittlung von Sprachphdnomenen ein.
Einziges, ausschlaggebendes Kennzeichen ist, dass die vier sprachlichen Teilfertigkeiten Horen, Spre-
chen, Lesen und Schreiben gleichermallen beriicksichtigt werden.
Kennzeichnung  Definition Kodierregeln Indikatoren
ZF1 Trifft voll zu: Alle vier sprachlichen Beim Horen konnen das
In der Auseinanderset- Teilfertigkeiten werden in Heraushéren von  be-
zung mit dem Sprachphd- der Auseinandersetzung stimmten Inhalten und das
nomen werden durchge- mitdem Sprachphinomen sinnentnehmende Zuho-
hend und gleichermaflen herangezogen und in Hin- ren im natiirlichen oder
alle wvier sprachlichen blick aufihre Ausprdgung gestellten Dialog eine
Teilfertigkeiten herange- jeweils als stark, mittel o- Rolle spielen.
zogen. der schwach eingestuft. Beim Sprechen kann der
ZF2 Trifft mehr zu: Drei der vier sprachlichen Austausch in der Partner-
In der Auseinanderset- Teilfertigkeiten werden in oder Gruppenarbeit, in
zung mit dem Sprachphd- der Auseinandersetzung Form eines Vortrags oder
nomen werden zuverlds- mitdem Sprachphdnomen durch gegenseitiges Er-
sig und gleichermaflen herangezogen und in Hin-  kldren erfolgen.
alle vier sprachlichen blick aufihre Ausprigung Beim Lesen konnen Fra-
Teilfertigkeiten herange- jeweils als stark, mittel o- gen zu einem Text gestellt
zogen. der schwach eingestuft. und Inhalte erschlossen
ZF3 Trifft weniger zu: Zwei der vier sprachli- werden.
In der Auseinanderset- chen Teilfertigkeiten wer- Das Schreiben kann das
zung mit dem Sprachphd- den in der Auseinander- Festhalten von Erkennt-
nomen werden ab und an setzung mit dem Sprach- nissen, das Beantworten
alle wvier sprachlichen phinomen herangezogen von Fragen oder das Er-
Teilfertigkeiten herange- und in Hinblick auf ihre stellen von Zusammenfas-
zogen. Auspriagung jeweils als sungen umfassen.
stark, mittel oder schwach
eingestuft.
ZF4 Trifft nicht zu: Eine der vier sprachlichen
In der Auseinanderset- Teilfertigkeiten wird in
zung mit dem Sprachphd- der Auseinandersetzung
nomen werden sporadisch  mit dem Sprachphénomen
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alle wvier sprachlichen
Teilfertigkeiten herange-
zogen.

herangezogen und in Hin-
blick auf ihre Ausprigung
als stark, mittel oder
schwach eingestuft.

ZF5 Nicht erschliefbar: Die entsprechenden Mate-  Aufgrund des Fehlens von
Eine Auseinandersetzung rialausschnitte enthalten bewertbaren Elementen
mit dem Sprachphdnomen keine zu bewertenden Ele-  gibt es keine auszuformu-
unter Heranziehen aller mente. lierenden Indikatoren.
vier sprachlichen Teilfer-
tigkeiten ist nicht ermittel-
bar.

Beispiel:

- Fundstelle: Kleeblatt 3; S. 113.
- Inhaltlicher Schwerpunkt: Wortbedeutung verdndern.
- Kodierung: ZF1.
- Bewertbare Elemente:
Merkmal H (schwache Auspriagung): ,,Findet Verben, die sagen, was ihr tun konnt.* (S. 113/ 2).
Merkmal Sp (schwache Auspriagung): ,,Findet Verben, die sagen, was ihr tun konnt.” (S. 113/ 2).
Merkmal L (starke Auspragung): ,,Lies den Text [...].“ (S. 113/ 1); ,,Findet Verben, die sagen, was ihr
tun koénnt.“ (S. 113/ 2); ,,Suche dir von den Verben einige aus [...].“ (S. 113/ 3); ,,Setze die Verben und
die Vorsilben sinnvoll zusammen.“ (S. 113/ 4).
Merkmal S (starke Ausprigung): ,,Schreibe die Sétze [...].“ (S. 113/ 1); ,,Schreibt sie auf.” (S. 113/ 2);
»[...] bilde damit Sétze.” (S. 113/ 3); ,,Schreibe die Satze passend auf.” (S. 113/ 4); ,,Schreibe so auf.
(S. 113/ 5).

Quelle: Eigene Darstellung

Als Nichstes wird der Bereich der Authentizitdt ndher beleuchtet, der die Einschitzungs-
dimensionen Lebensweltbezug und Handlungsorientierung umfasst. Die nachfolgende

Tabelle 16 illustriert den Kodierleitfaden fiir Erstere.

Tabelle 16: Kodierleitfaden fiir die lernbereichsiibergreifende Einschitzungsdimension Lebensweltbezug
Kategorie:
Unter den Begriff Lebensweltbezug fallen kommunikative Anlésse, die unter Einhaltung von zwei An-
forderungen in einem Zusammenhang mit den personlichen Erlebnissen und Erfahrungen der Lernenden
stehen.
- Zunéchst muss eine wechselseitige Relation zwischen den fachwissenschaftlichen Inhalten und der
Erfahrungswelt der Lernenden erkennbar sein.
- Auflerdem gilt es in der Auseinandersetzung mit dem Sprachphdnomen schulische beziehungsweise

aullerschulische Lebenssituationen aufzugreifen.

Die dargelegten kommu-
nikativen Anlédsse werden
den zwei lebensweltbezo-
genen Anforderungen
teilweise gerecht.

Anforderungen der Defi-
nition wird in Hinblick auf
die Ausprigung als mittel
eingestuft und maximal
eine der Anforderungen

Kennzeichnung  Definition Kodierregeln Indikatoren
LW1 Trifft voll zu: Alle zwei Anforderungen In Hinblick auf die wech-
Die dargelegten kommu- der Definition werden in selseitige Relation gibt es
nikativen Anldsse werden Hinblick auf die Ausprd- Informationen dariiber, in
den zwei lebensweltbezo- gung jeweils als stark ein- welchen Situationen das
genen Anforderungen in gestuft. Es gibt keine mitt- Sprachwissen zum Tragen
vollem Umfang gerecht.  leren oder schwachen kommt.
Merkmalsausprdgungen.  Die Lebenswelt der Kin-
LW2 Trifft mehr zu: Eine der zwei Anforde- der wird aufgegriffen, in-
Die dargelegten kommu- rungen der Definition dem typische Schauplitze
nikativen Anldsse werden wird als stark eingestuft und damit verbundene Si-
den zwei lebensweltbezo- und eine der zwei Anfor- tuationen wie der Pausen-
genen Anforderungen derungen wird in Hinblick hof, das Klassenzimmer,
groftenteils gerecht. auf die Ausprigung als das eigene Zuhause, der
mittel oder schwach ein- Wohnort sowie Rituale
gestuft. und Briuche im Fokus
LW3 Trifft weniger zu: Mindestens eine der zwei stehen.
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wird als schwach einge-
stuft. Es gibt keine starken
Merkmalsauspragungen.

52/3).

(S.52/3).

- Fundstelle: Einsterns Schwester 4 — Themenheft 1; S. 51-52.

- Inhaltlicher Schwerpunkt: Satzergénzung im 3. Fall und im 4. Fall.
- Kodierung: LW1.

- Bewertbare Elemente:
Merkmal A (starke Auspragung): Merkkasten (S. 51); Merkkasten (S. 52); Abbildung der Satzfacher (S.

LWwW4 Trifft nicht zu: Beide Anforderungen der
Die dargelegten kommu- Definition werden in Hin-
nikativen Anldsse werden blick auf ihre Auspriagung
den zwei lebensweltbezo- jeweils als schwach einge-
genen Anforderungen stuft. Es gibt keine mittle-
kaum gerecht. ren oder starken Merk-

malsauspriagungen.

LWS5 Nicht erschliefbar: Die entsprechenden Mate-  Aufgrund des Fehlens von
Die zwei lebensweltbezo- rialausschnitte enthalten bewertbaren Elementen
genen Anforderungen keine zu bewertenden Ele-  gibt es keine auszuformu-
sind in Hinblick auf die mente. lierenden Indikatoren.
dargelegten kommunika-
tiven Anlédsse nicht ermit-
telbar.

Beispiel:

Merkmal B (starke Ausprigung): Kontext Ritter (S. 51/ 3); Kontext Aktivititen (S. 52/ 1); Satzfacher

Quelle: Eigene Darstellung

Tabelle 17 zeigt nun die wesentlichen Informationen zur zweiten Einschitzungsdimen-

sion des Bereichs der Authentizitédt, der Handlungsorientierung, auf.

Tabelle 17: Kodierleitfaden fiir die lernbereichsiibergreifende Einschitzungsdimension Handlungsorien-

tierung

Kategorie:

Die Verwendung von Sprache findet in kommunikativen Handlungssituationen statt, die von zwei we-
sentlichen Merkmalen gekennzeichnet sind.
- Allem voran gilt es die Inhalte in sozial interaktive Kontexte einzubetten.

- Des Weiteren ist es von Bedeutung, dass die Lernenden dazu angeregt werden, die deutsche Sprache
aktiv in fiir sie bedeutsamen Situationen zu nutzen.

Kennzeichnung  Definition Kodierregeln Indikatoren
HOI1 Trifft voll zu: Alle zwei wesentlichen Sozial interaktive Kon-
Die kommunikativen Merkmale der Definition texte konnen Partner- und
Handlungssituationen werden in Hinblick aufdie = Gruppenarbeitsphasen,
werden den zwei wesent- Auspriagung jeweils als Rollenspiele, Interviews,
lichen Merkmalen zur stark eingestuft. Es gibt Briefe und Gesellschafts-
Verwendung von Sprache keine  mittleren oder spiele zum Anlass haben.
jederzeit gerecht. schwachen Merkmalsaus- Die Anregung zur aktiven
pragungen. Nutzung der deutschen
HO2 Trifft mehr zu: Eines der zwei wesentli- Sprache in personlich be-
Die kommunikativen chen Merkmale wird als deutsamen  Situationen
Handlungssituationen stark eingestuft und eines kann sich auf den miindli-
werden den zwei wesent- der zwei wesentlichen chen oder schriftlichen
lichen Merkmalen zur Merkmale wird in Hin- Gebrauch beziehen. Es
Verwendung von Sprache blick auf die Auspragung sind an die Kinder gerich-
nahezu immer gerecht. als mittel oder schwach tete Aufforderungen, die
eingestuft. sie darin bestédrken, sich
HO3 Trifft weniger zu: Mindestens eines der zwei mit anderen auszutau-
Die kommunikativen wesentlichen Merkmale schen, mit anderen in
Handlungssituationen der Definition wird in Kontakt zu treten, das Ge-
werden den zwei wesent- Hinblick auf die Ausprd- lernte in realen Situatio-
lichen Merkmalen zur gung als mittel eingestuft nen anzuwenden und
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Verwendung von Sprache
recht verldsslich gerecht.

und maximal eines der
Merkmale  wird  als
schwach eingestuft. Es
gibt keine starken Merk-

eigene Gedanken und Ge-
fiihle zu verbalisieren.

malsauspriagungen.
HO4 Trifft nicht zu: Beide Merkmale der Defi-
Die kommunikativen nition werden in Hinblick
Handlungssituationen auf ihre Ausprigung je-
werden den zwei wesent- weils als schwach einge-
lichen Merkmalen zur stuft. Es gibt keine mittle-
Verwendung von Sprache ren oder starken Merk-
fast nie gerecht. malsauspriagungen.
HOS Nicht erschliefbar: Die entsprechenden Mate-  Aufgrund des Fehlens von
Die zwei wesentlichen rialausschnitte enthalten bewertbaren Elementen
Merkmale zur Verwen- keine zu bewertenden Ele-  gibt es keine auszuformu-
dung von Sprache in kom- mente. lierenden Indikatoren.
munikativen Handlungs-
situationen sind nicht er-
mittelbar.
Beispiel:

- Fundstelle: ABC der Tiere 3; S. 41.
- Inhaltlicher Schwerpunkt: Wortfelder.
- Kodierung: HO1.
- Bewertbare Elemente:
Merkmal A (starke Auspriagung): ,,Lest den Text laut. Was fallt euch auf?“ (S. 41/ 1); ,,Vergleiche mit
einem Partner (S. 41/ 3); ,,Stellt ein Verb des Wortfeldes ,gehen® pantomimisch dar.“ (S. 41/ 4).
Merkmal B ( starke Auspriagung): ,,.Lest den Text laut. Was fillt euch auf?* (S. 41/ 1); ,,[...] mit weiteren
Wortern aus dem Worterbuch.* (S. 41/ 3); ,,Stellt ein Verb des Wortfeldes ,gehen® pantomimisch dar.*
(S.41/4).

Quelle: Eigene Darstellung

Im Folgenden setzen sich die Kodierleitfiden mit dem Bereich der Interkulturalitét aus-
einander. Dieser umfasst wie bereits dargelegt die Einschitzungsdimensionen der kultu-
rellen Vielfalt und der Mehrsprachigkeit. Tabelle 18 fiihrt ndher aus, welches Beispiel
und welche Kennzeichnungen, Definitionen, Kodierregeln und Indikatoren in Hinsicht

auf die kulturelle Vielfalt greifen.

Tabelle 18: Kodierleitfaden fiir die lernbereichsiibergreifende Einschitzungsdimension kulturelle Vielfalt
Kategorie:

Kulturelle Vielfalt beschreibt unter Einhaltung von zwei Kennzeichen die Gesamtheit aller mannigfalti-
gen Ausdrucksformen aus ethno-kultureller und gesellschaftlicher Perspektive.

- Zum einen gilt es aus thematischer Sicht die Religion, literarische Werke, Lieder, Verse oder Spiele,
die Namensgebung, religiose und personliche Feste sowie wiederkehrende Feiertage im Kalenderjahr
oder internationale Speisen aufzugreifen.

- Auflerdem miissen Gewohnheiten, Abldufe und Routinen sowie Brauche und Rituale beschrieben wer-
den.

Die héufige Einhaltung
der zwei zentralen Kenn-
zeichen ldsst vorwiegend

Kennzeichen wird als
stark eingestuft und eines
der zZwel zentralen

Kennzeichnung  Definition Kodierregeln Indikatoren
KV1 Trifft voll zu: Alle zwei zentralen Kenn- Aus thematischer Sicht
Die andauernde Einhal- zeichen der Definition werden die Aspekte auf-
tung der zwei zentralen werdenin Hinblick aufdie gegriffen, die einen Bezug
Kennzeichen ldsst in vol- Ausprigung jeweils als zur kindlichen Lebens-
lem Umfang auf die Dar- stark eingestuft. Es gibt welt herstellen und eine
stellung kultureller Viel- keine mittleren oder handlungsorientierte und
falt schlief3en. schwachen Merkmalsaus- emotionale Anndhrung er-
pragungen. moglichen. Alle genann-
KVv2 Trifft mehr zu: Eines der zwei zentralen ten Themenfelder sind da-

her im weiten Sinne aus-
zulegen.
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auf die Darstellung kultu-
reller Vielfalt schlie3en.

Kennzeichen wird in Hin-
blick auf die Ausprigung
als mittel oder schwach

Gewohnheiten, Ablaufe,
Routinen, Brduche und
Rituale greifen alltdgliche

- Fundstelle: Jo-Jo Sprachbuch 3; S. 63.
- Inhaltlicher Schwerpunkt: Wortbedeutung veréndern.
- Kodierung: KV2.

- Bewertbare Elemente:
Merkmal A (starke Auspriagung): internationale Vornamen (S. 63/ 1, 3); internationales Gericht Baklava
(S. 63/ 3); ,,Dann erzdhlt jedes Kind etwas iiber das Land, aus dem seine Familie kommt® (S. 63/ 1).
Merkmal B (schwache Auspragung): -/-

eingestuft. oder personlich bedeut-

KV3 Trifft weniger zu: Mindestens eines der zwei same Kontexte und das
Die oberflichliche FEin- =zentralen  Kennzeichen dabei gezeigte Verhal-
haltung der zwei zentralen der Definition wird in tensmuster auf. Beispiele
Kennzeichen ldsst manch- Hinblick auf die Auspra- hierfiir sind die Darstel-
mal auf die Darstellung gung als mittel eingestuft lung eines typischen Ta-
kultureller Vielfalt schlie- und maximal eines der gesverlaufs, die Begrii-
Ben. Kennzeichen wird als Bungssituation oder die

schwach eingestuft. Es Gestaltung des Geburts-
gibt keine starken Merk- tags.
malsauspriagungen.

KVv4 Trifft nicht zu: Beide zentralen Kennzei-

Die vereinzelte Einhal- chen der Definition wer-

tung der zwei zentralen den in Hinblick auf ihre

Kennzeichen ldsst kaum Ausprigung jeweils als

auf die Darstellung kultu- schwach eingestuft. Es

reller Vielfalt schlie3en. gibt keine mittleren oder
starken Merkmalsauspra-
gungen.

KV5 Nicht erschliefbar: Die entsprechenden Mate-  Aufgrund des Fehlens von
Die Darstellung kulturel- rialausschnitte enthalten bewertbaren Elementen
ler Vielfalt ist unter Ein- keine zu bewertenden Ele-  gibt es keine auszuformu-
haltung der zwei zentralen mente. lierenden Indikatoren.
Kennzeichen nicht ermit-
telbar.

Beispiel:

Quelle: Eigene Darstellung

Die zweite Einschitzungsdimension im Bereich der Interkulturalitdt setzt sich mit der

Mehrsprachigkeit auseinander und stellt in Tabelle 19 den zugehorigen Kodierleitfaden

dar.

Tabelle 19: Kodierleitfaden fiir die lernbereichsiibergreifende Einschitzungsdimension Mehrsprachigkeit

Kategorie:

Mehrsprachigkeit im Sinne des systematischen Auf- und Ausbaus der kindlichen Erstsprache erfolgt
unter Beriicksichtigung von zwei zentralen Aspekten.

- Zunéchst findet ein bewusster Einbezug der kindlichen Erstsprache statt.
- Zudem ist es wichtig, dass die Begegnung mit unterschiedlichen Sprachen von Wertschitzung gepragt

1st.
Kennzeichnung  Definition Kodierregeln Indikatoren
MSI1 Trifft voll zu: Alle zwei zentralen As- Der Einbezug der kindli-
Mehrsprachigkeit ~ wird pekte der Definition wer- chen Erstsprache erfolgt,
unter dauerhafter Berlick- den in Hinblick auf die indem die Kinder zu ei-
sichtigung der zwei zent- Ausprigung jeweils als nem Sprachvergleich auf-
ralen Aspekte systema- stark eingestuft. Es gibt gefordert werden, das An-
tisch auf- und ausgebaut.  keine  mittleren oder legen eines individuellen
schwachen Merkmalsaus- zweisprachigen Worter-
pragungen. buchs angeregt wird und
MS2 Trifft mehr zu: Einer der zwei zentralen indem Bedeutungsunter-
Mehrsprachigkeit ~ wird Aspekte wird als stark ein-  schiede zwischen den
unter zuverldssiger gestuft und einer der zwei
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Beriicksichtigung der zentralen Aspekte wird in Sprachen angesprochen
zwei zentralen Aspekte Hinblick auf die Ausprd- und aufgegriffen werden.
systematisch auf-und aus- gung als mittel oder Eine wertschitzende Hal-
gebaut. schwach eingestuft. tung wird angeregt, indem
MS3 Trifft weniger zu: Mindestens einer der zwei  verschiedene  Sprachen
Mehrsprachigkeit ~ wird zentralen Aspekte der De- mit Selbstverstéindlichkeit
teilweise unter Berilick- finition wird in Hinblick integriert werden, Fachbe-
sichtigung der zwei zent- auf die Ausprigung als griffe in verschiedenen
ralen Aspekte auf- und mittel eingestuft und ma- Sprachen dargelegt wer-
ausgebaut. ximal eines der Merkmale den und die sprachliche
wird als schwach einge- Vielfalt aufgegriffen wird.
stuft. Es gibt keine starken
Merkmalsauspriagungen.
MS4 Trifft nicht zu: Beide zentralen Aspekte
Mehrsprachigkeit wird le- der Definition werden in
diglich vereinzelt unter Hinblick auf ihre Auspré-
Beriicksichtigung der gung jeweils als schwach
zwei zentralen Aspekte eingestuft. Es gibt keine
auf- und ausgebaut. mittleren oder starken
Merkmalsauspriagungen.
MSS5 Nicht erschliefbar: Die entsprechenden Mate-  Aufgrund des Fehlens von
Der Auf- und Ausbau von rialausschnitte enthalten bewertbaren Elementen
Mehrsprachigkeit unter keine zu bewertenden Ele-  gibt es keine auszuformu-
Berticksichtigung der mente. lierenden Indikatoren.
zwel zentralen Aspekte ist
nicht ermittelbar.
Beispiel:
- Fundstelle: Einsterns Schwester 4 — Themenheft 1; S. 19.
- Inhaltlicher Schwerpunkt: Zukunft.
- Kodierung: MS4.
- Bewertbare Elemente:
Merkmal A (schwache Auspriagung): Sprechblase auf englisch (S. 19).
Merkmal B (schwache Ausprigung): Sprechblase auf englisch (S. 19).

Quelle: Eigene Darstellung
Im Rahmen des Bereichs Ubung werden vier Kodierleitfiden dargelegt, die sich jeweils

mit den Einschitzungsdimensionen sinnvolles Uben, selbststéindiges und kooperatives
Lernen, Differenzierung und Individualisierung sowie Arbeiten in Sequenzen auseinan-

dersetzen. Zunichst wird in Tabelle 20 auf das sinnvolle Uben eingegangen.

Tabelle 20: Kodierleitfaden fiir die lernbereichsiibergreifende Einschiitzungsdimension sinnvolles Uben
Kategorie:

In Sinn gebettetes Uben ist ein von zwei Kennzeichen charakterisierter Prozess, der zur Steigerung der
Fahigkeiten und Fertigkeiten der Schiilerinnen und Schiiler fiihrt.

- Zunichst ist wichtig, dass die Ubungen das Ziel der Automatisierung, Transfersteigerung oder Quali-
tatssteigerung verfolgen.

- AuBerdem miissen die Ubungen bedeutungsvoll fiir den Lernenden sein.

Auf sinnvolles Uben kann
unter zuverldssiger Be-
riicksichtigung der zwei

Kennzeichnung  Definition Kodierregeln Indikatoren
SU1 Trifft voll zu: Alle zwei Kennzeichen Ubungen zur Grammatik,
Auf sinnvolles Uben kann  der Definition werden in die das Ziel der Automati-
unter dauerhafter Berlick- Hinblick auf die Ausprd- sierung, Transfersteige-
sichtigung der zwei Kenn-  gung jeweils als stark ein- rung oder Qualitétssteige-
zeichen in vollem Umfang  gestuft. Es gibt keine mitt- rung verfolgen, sind Re-
geschlossen werden. leren oder schwachen duktions-, Expansions-
Merkmalsausprdgungen.  und Transformations-
SuU2 Trifft mehr zu: Eines der zwei Kennzei- iibungen sowie Ubungen

chen wird als stark einge-
stuft und eines der zwei
Kennzeichen wird in Hin-
blick auf die Ausprigung

zur Paraphrasierung und
Substitution.

Fiir den Lernenden bedeu-
tungsvolle Ubungen
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Kennzeichen regelmiBig
geschlossen werden.

als mittel oder schwach
eingestuft.

stellen einen Bezug zu all-
taglichen Situationen her,

- Fundstelle: ABC der Tiere 4; S. 68.
- Inhaltlicher Schwerpunkt: Zukunft.
- Kodierung: SUI.

- Bewertbare Elemente:

Merkmal A (starke Auspriagung): Aufgabenstellung (S. 68/ 2, 3, 4, 5).
Merkmal B (starke Ausprigung): Aufgabenstellung (S. 68/ 3, 4, 5).

Su3 Trifft weniger zu: Mindestens eines der zwei  beriicksichtigen die alters-
Auf sinnvolles Uben kann ~ Kennzeichen der Defini- gemiBen Interessen und
unter oberfldchlicher Be- tion wird in Hinblick auf ziehen Lieder und Kinder-
riicksichtigung der zwei die Ausprigung als mittel buchtexte heran.
Kennzeichen ab und zu eingestuft und maximal
geschlossen werden. eines der Kennzeichen

wird als schwach einge-
stuft. Es gibt keine starken
Merkmalsauspriagungen.

Su4 Trifft nicht zu: Beide Kennzeichen der
Auf sinnvolles Uben kann  Definition werden in Hin-
unter rudimentéirer Be- blick auf ihre Auspragung
ricksichtigung der zwei jeweils als schwach einge-

Kennzeichen duBerst sel- stuft. Es gibt keine mittle-
ten geschlossen werden. ren oder starken Merk-
malsauspriagungen.

SUS Nicht erschlieBbar: Die entsprechenden Mate- ~ Aufgrund des Fehlens von
Sinnvolles Uben unter Be-  rialausschnitte enthalten bewertbaren ~ Elementen
ricksichtigung der zwei keine zu bewertenden Ele-  gibt es keine auszuformu-
Kennzeichen ist nicht er- mente. lierenden Indikatoren.
mittelbar.

Beispiel:

Quelle: Eigene Darstellung
Als Néchstes gilt es alle ndtigen Informationen zur zweiten Einschitzungsdimension die-

ses Bereichs, dem selbststindigen und kooperativen Lernen, im Rahmen des Kodierleit-

fadens in Tabelle 21 zusammenzutragen.

Tabelle 21: Kodierleitfaden fiir die lernbereichsiibergreifende Einschitzungsdimension selbststandiges
und kooperatives Lernen

Kategorie:

Die Arrangements selbststédndigen und kooperativen Lernens forcieren unter Beriicksichtigung von ins-
gesamt vier zentralen Eigenschaften den gezielten Auf- und Ausbau von Kompetenzen.

- Allem voran kommen geeignete Methoden zum Tragen, die einen eigenstindigen Wissenserwerb er-

mdglichen und begiinstigen.
- Eine individuelle Reflexion des eigenen Lernprozesses wird angeregt.
- Zudem wird eine positive Interdependenz zwischen den Lernenden gefordert.
- Zu guter Letzt werden kooperative Arbeitstechniken verwendet.

Selbststdndiges und ko-
operatives Lernen unter-
stiitzt unter regelmaBiger
Beriicksichtigung der vier

genschaften selbststindi-
gen und kooperativen Ler-
nens werden herangezo-
gen und in Hinblick auf

Kennzeichnung  Definition Kodierregeln Indikatoren

LF1 Trifft voll zu: Alle vier zentralen Eigen- Eigenstindiger Wissens-
Selbststindiges und ko- schaften selbststindigen erwerb erfolgt iiber die
operatives Lernen unter- und kooperativen Lernens Vermittlung iiberschauba-
stiitzt unter durchgehen- werden herangezogen und rer Schrittfolgen, die Be-
der Beriicksichtigung der in Hinblick auf ihre Aus- stimmung eigener
vier zentralen Eigenschaf- prigung jeweils als stark, Lernwege sowie die freie
ten den gezielten Auf-und mittel oder schwach ein- Wahl der Sozialform und
Ausbau von Kompeten- gestuft. des Niveaus.
zen. Eine Reflexion des Lern-

LF2 Trifft mehr zu: Drei der vier zentralen Ei- prozesses wird angeregt

indem die Moglichkeit zur
Selbstkontrolle einge-
rdumt und der eigene
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zentralen Eigenschaften ihre Ausprigung jeweils Lernfortschritt —messbar
den Auf- und Ausbau von als stark, mittel oder gemacht wird.
Kompetenzen. schwach eingestuft. Eine positive Interdepen-

LF3 Trifft weniger zu: Zwei der vier zentralen denz im Sinne einer ge-
Selbststindiges und ko- FEigenschaften selbststin- genseitigen Abhédngigkeit
operatives Lernen unter- digen und kooperativen zwischen den einzelnen
stiitzt unter oberflachli- Lernens werden herange- Kindern besteht in Hin-
cher Beriicksichtigung der zogen und in Hinblick auf blick auf Ziele, Belohnun-
vier zentralen Eigenschaf- ihre Ausprigung jeweils gen, Ressourcen, Rollen
ten den Auf- und Ausbau als stark, mittel oder und der Identitét.
von Kompetenzen. schwach eingestuft. Kooperative Arbeitstech-

LF4 Trifft nicht zu: Eine der vier zentralen Ei- niken kommen zur Ideen-
Selbststindiges und ko- genschaften selbststindi- sammlung, zum Aus-
operatives Lernen unter- genund kooperativen Ler- tausch oder zur Vertie-
stiitzt unter sporadischer nens wird herangezogen fungzum Tragen und kon-
Beriicksichtigung der vier und in Hinblick auf ihre nen Partner- oder Grup-
zentralen Eigenschaften Auspragung als stark, mit- penarbeit in Form von
den Auf- und Ausbau von tel oder schwach einge- Placements, Think-Pair-
Kompetenzen. stuft. Square oder Mind Maps

umfassen.

LF5 Nicht erschliefbar: Die entsprechenden Mate-  Aufgrund des Fehlens von
Eine Unterstiitzung des rialausschnitte enthalten bewertbaren Elementen
Auf- und Ausbaus von keine zu bewertenden Ele-  gibt es keine auszuformu-
Kompetenzen unter Be- mente. lierenden Indikatoren.
riicksichtigung der vier
zentralen  Eigenschaften
im Sinne selbststdndigen
und kooperativen Lernen
ist nicht ermittelbar.

Beispiel:

- Fundstelle: Kleeblatt 3; S. 120.

- Inhaltlicher Schwerpunkt: Sétze verdndern.

- Kodierung: LF2.

- Bewertbare Elemente:

Merkmal A (starke Auspragung): aktiv-handelnd einen Satz bilden (S. 120/ 1); Umstellprobe selber aus-

probieren (S. 120/ 2); Satz umstellen (S. 120/ 4); Satzglieder mit der Umstellprobe bestimmen (S. 120/

5).

Merkmal B (schwache Ausprigung): -/-

Merkmal C (mittlere Auspragung): einen Satz in Gruppenarbeit bilden (S. 120/ 1); einen Fragesatz in

Gruppenarbeit bilden (S. 120/ 4).

Merkmal D (starke Auspragung): Gruppenarbeit (S. 120/ 1, 2, 3, 4).

Quelle: Eigene Darstellung
Eine inhaltliche Aufbereitung der Einschitzungsdimension Differenzierung und Indivi-

dualisierung fiir die in Kapitel 7 folgende Analyse und Auswertung ist in Tabelle 22 er-
sichtlich.

Tabelle 22: Kodierleitfaden fiir die lernbereichsiibergreifende Einschitzungsdimension Differenzierung
und Individualisierung

Kategorie:

Die Beriicksichtigung binnendifferenzierender Mafinahmen und individuell zugeschnittener Lernange-
bote erfolgt unter Einhaltung von vier zentralen Eigenschaften und begiinstigt so die sprachliche Pro-
gression.

- Zunéchst werden Unterscheidungen in Hinblick auf quantitative Aspekte getroffen.

- AuBlerdem gilt es qualitative Distinktionen vorzunehmen.

- Auch die Erméglichung individueller Zielsetzungen ist von Bedeutung.

- Zu guter Letzt spielt die Anregung zur Reflexion des eigenen Lernwegs eine wichtige Rolle.

Kennzeichnung  Definition Kodierregeln Indikatoren
DI1 Trifft voll zu: Alle vier zentralen Eigen- Quantitative und qualita-
In vollem Umfang be- schaften der Binnendiffe- tive  Unterscheidungen

der konnen in Hinblick auf
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DI2

DI3

DI4

DI5

binnendifferenzierende
MaBnahmen und indivi-
duell zugeschnittene
Lernangebote unter steti-
ger Beriicksichtigung vier
zentraler  Eigenschaften
gezielt die sprachliche
Progression.

Trifft mehr zu:
Groftenteils beglinstigen
binnendifferenzierende
MaBnahmen und indivi-
duell zugeschnittene
Lernangebote unter zu-
verldssiger Beriicksichti-
gung vier zentraler Eigen-
schaften  gezielt die
sprachliche Progression.
Trifft weniger zu:
Manchmal begiinstigen
binnendifferenzierende
MaBnahmen und indivi-
duell zugeschnittene
Lernangebote unter recht
verlésslicher Berticksich-
tigung vier zentraler Ei-
genschaften die sprachli-
che Progression.

Trifft nicht zu:

AuBerst selten begiinsti-
gen  binnendifferenzie-
rende MaBnahmen und in-
dividuell zugeschnittene
Lernangebote unter spora-
discher Beriicksichtigung
vier zentraler Eigenschaf-
ten die sprachliche Pro-
gression.

Nicht erschlieBbar:

Der Einsatz binnendiffe-
renzierender Mafinahmen
und individuell zuge-
schnittener Lernangebote
unter  Beriicksichtigung
vier zentraler Eigenschaf-
ten zur Begiinstigung der
sprachlichen Progression
ist nicht ermittelbar.

Individualisierung werden
herangezogen und in Hin-
blick auf ihre Ausprigung
jeweils als stark, mittel o-
der schwach eingestuft.

Drei der vier zentralen Ei-
genschaften der Bin-
nendifferenzierung  und
der  Individualisierung
werden herangezogen und
in Hinblick auf ihre Aus-
pragung jeweils als stark,
mittel oder schwach ein-
gestuft.

Zwei der vier zentralen
Eigenschaften der Bin-
nendifferenzierung  und
der  Individualisierung
werden herangezogen und
in Hinblick auf ihre Aus-
pragung jeweils als stark,
mittel oder schwach ein-
gestuft.

Eines der vier zentralen
Eigenschaften der Bin-
nendifferenzierung  und
der  Individualisierung
wird herangezogen und in
Hinblick auf ihre Auspra-
gung als stark, mittel oder
schwach eingestuft.

Die entsprechenden Mate-
rialausschnitte  enthalten
keine zu bewertenden Ele-
mente.

den Stoff, das Tempo, die
Hilfestellung, die Gestal-
tung oder den Schwierig-
keitsgrad autkommen.
Eine individuelle Zielset-
zung ermdglicht es, dass
die Kinder eigenstindig
spezifische, messbare, ak-
zeptable, realistische und
terminierte Ziele formu-
lieren.

Eine Reflexion des Lern-
wegs wird angeregt, in-
dem die Moglichkeit zur
Selbstkontrolle einge-
rdumt und der eigene
Lernfortschritt ~ messbar
gemacht wird.

Aufgrund des Fehlens von
bewertbaren Elementen
gibt es keine auszuformu-
lierenden Indikatoren.

Beispiel:

- Fundstelle: Sprachsteine 3; S. 88, 103.
- Inhaltlicher Schwerpunkt: Orts- und Zeitangabe.

- Kodierung: DI3.

- Bewertbare Elemente:
Merkmal A (schwache Auspriagung): -/-

Merkmal B (mittlere Auspragung): ,,Bilde eigene Sdtze mit Orts- und Zeitangaben.* (S. 103/ 8); ,,Bilde

eigene Sitze [...]. (S. 88/ 5).
Merkmal C (schwache Ausprigung): -/-

Merkmal D (mittlere Auspragung): ,,Vergleicht und begriindet.” (S. 103/ 3); ,,Vergleicht.“ (S. 103/ 6).

Quelle: Eigene Darstellung
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AbschlieBend sei hinsichtlich der lernbereichsiibergreifenden Einschitzungsdimensionen

im Bereich Ubung auf das Arbeiten in Sequenzen eingegangen, dessen Kodierleitfaden

in Tabelle 23 dargelegt wird.

Tabelle 23: Kodierleitfaden fiir die lernbereichsiibergreifende Einschitzungsdimension Arbeiten in Se-

quenzen

Kategorie:

Das Arbeiten in Sequenzen im Sinne einer sequenziellen thematischen Schwerpunktsetzung erfolgt unter
Beriicksichtigung von zwei wesentlichen Merkmalen.

- Die inhaltlichen Kompetenzstrange sind stringent und durchlassig.
- Eine Steigerung der inhaltlichen Komplexitit ist erkennbar.

zung unter Beriicksichti-
gung der zwei wesentli-
chen Merkmale des Ar-
beitens in Sequenzen ist
nicht ermittelbar.

Kennzeichnung  Definition Kodierregeln Indikatoren

AS1 Trifft voll zu: Alle zwei wesentlichen Inhaltlich stringente und
Auf das Arbeiten in Se- Merkmale der Definition durchldssige Kompetenz-
quenzen kann im Sinne ei- werden in Hinblick aufdie stringe beriicksichtigen,
ner sequenziellen themati- Auspriagung jeweils als dass in jedem themati-
schen  Schwerpunktset- stark eingestuft. Es gibt schen Abschnitt jeweils
zung unter kontinuierli- keine mittleren oder ein einziges Sprachphéno-
cher Beriicksichtigung der schwachen Merkmalsaus- men dargelegt wird und
zwei wesentlichen Merk- pragungen. wechselseitige Beziige zu
male in vollem Umfang anderen Inhalten im Buch
geschlossen werden. hergestellt werden.

AS2 Trifft mehr zu: Eines der zwei wesentli- Die Steigerung der inhalt-
Auf das Arbeiten in Se- chen Merkmale wird als lichen Komplexitit im
quenzen kann im Sinne ei-  stark eingestuft und eines Rahmen einer sequenziel-
ner sequenziellen themati- der zwei wesentlichen len Schwerpunktsetzung
schen  Schwerpunktset- Merkmale wird in Hin- ergibt sich aus qualitativer
zung unter zuverldssiger blick auf die Ausprigung und quantitativer Sicht
Beriicksichtigung der als mittel oder schwach und kann so den Schwie-
zwei wesentlichen Merk- eingestuft. rigkeitsgrad oder die Hil-
male regelmidBig ge- festellung betreffen.
schlossen werden.

AS3 Trifft weniger zu: Mindestens eines der zwei
Auf das Arbeiten in Se- wesentlichen Merkmale
quenzen kann im Sinne ei- der Definition wird in
ner sequenziellen themati- Hinblick auf die Auspra-
schen  Schwerpunktset- gung als mittel eingestuft
zung unter oberflichlicher und maximal eines der
Beriicksichtigung der wesentlichen Merkmale
zwei wesentlichen Merk- wird als schwach einge-
male manchmal geschlos-  stuft. Es gibt keine starken
sen werden. Merkmalsauspragungen.

AS4 Trifft nicht zu: Beide wesentlichen Merk-

Auf das Arbeiten in Se- male der Definition wer-
quenzen kann im Sinne ei- den in Hinblick auf ihre
ner sequenziellen themati- Ausprdgung jeweils als
schen  Schwerpunktset- schwach eingestuft. Es
zung unter rudimentdrer gibt keine mittleren oder
Beriicksichtigung der starken Merkmalsauspra-
zwei wesentlichen Merk- gungen.

male &duBert selten ge-

schlossen werden.

ASS Nicht erschliefbar: Die entsprechenden Mate-  Aufgrund des Fehlens von
Eine sequenzielle thema- rialausschnitte enthalten bewertbaren Elementen
tische  Schwerpunktset- keine zu bewertenden Ele-  gibt es keine auszuformu-

mente.

lierenden Indikatoren.
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Beispiel:
- Fundstelle: Mein Sprachbuch 3; S. 40-41.
- Inhaltlicher Schwerpunkt: 2. Vergangenheit.
- Kodierung: ASI.
- Bewertbare Elemente:
Merkmal A (starke Auspriagung): Krankenhausbesuch (S. 40/ 1, 4, 5, 6, 7).
Merkmal B (starke Ausprigung): Worter identifizieren (S. 40/ 2); Verben aufschreiben (S. 40/ 3); Ge-
schichte schreiben (S. 40/ 7).
Quelle: Eigene Darstellung

Nun gilt es, bei jeder der vier lernbereichsspezifischen Einschiatzungsdimensionen noch
ndher auf die einzelnen Kategorien einzugehen, die wie bereits erwdhnt nicht in Unterbe-
reiche aufgegliedert werden konnen. Auch hier sei diesbeziiglich noch erwéhnt, dass die
aufgefiihrten kriterialen Eigenschaften jeder Einschédtzungsdimension aus theoretischer
Sicht auf den Definitionen der Analyseeinheiten, welche in Abschnitt 6.3.2 erarbeitet und
dargelegt worden sind, fulen. Zunichst wird dabei auf die Kunst des ,,breaking down*

eingegangen, deren Kodierleitfaden in Tabelle 24 wiedergegeben ist.

Tabelle 24: Kodierleitfaden fiir die lernbereichsspezifische Einschdtzungsdimension Kunst des ,,breaking

down*

Kategorie:

Die Kunst des ,,breaking down* im Sinne einer Anpassung an den Sprach- und Wissensstand der Ler-

nenden dient unter Einhaltung von zwei Aspekten der Vermittlung von Inhalten.

- Zunichst ist es von Bedeutung, dass bei der Auseinandersetzung gleichermalien inhaltliche und sprach-

liche Aspekte beriicksichtigt werden.

- Auflerdem miissen zur Erarbeitung diffiziler Gegenstiande einfache sprachliche Mittel herangezogen

werden.

Kennzeichnung  Definition Kodierregeln Indikatoren

BD1 Trifft voll zu: Alle zwei Aspekte der De- Eine Auseinandersetzung
Eine durchgehende An- finition werden in Hin- mit inhaltlichen Aspekten
passung an den Wissens- blick auf die Ausprigung impliziert, dass das gram-
und Sprachhorizont der jeweils als stark einge- matikalische Phénomen
Lernenden erfolgt bei der stuft. Es gibt keine mittle- explizit durch Fragen,
Vermittlung von Inhalten ren oder schwachen Aufgabenstellungen und
unter stetiger Einhaltung Merkmalsauspragungen.  Erklarungen aufgegriffen
von zwei Aspekten. wird. Gleiches gilt aus in-

BD2 Trifft mehr zu: Einer der zwei Aspekte haltlicher Sicht. Die Be-
Eine zuverldssige Anpas- wird als stark eingestuft deutung des Kontexts
sung an den Wissens- und und einer der zwei As- muss hervorgehoben wer-
Sprachhorizont der Ler- pekte wird in Hinblick auf den, indem das sprachli-
nenden erfolgt bei der die Ausprigung als mittel che Phdnomen darin inte-
Vermittlung von Inhalten oder schwach eingestuft.  griert ist, es einen Bezug
unter regelméBiger Ein- zur Lebenswelt der Kin-
haltung von zwei Aspek- der gibt und indem die
ten. Kinder sich aktiv mit dem

BD3 Trifft weniger zu: Mindestens einer der zwei Inhalt beschéftigen.
Eine oberflichliche An- Aspekte der Definition Das Heranziehen -einfa-
passung an den Wissens- wird in Hinblick auf die cher sprachlicher Mittel
und Sprachhorizont der Ausprigung als mittel ein- bedeutet, dass einfache
Lernenden erfolgt bei der gestuft und maximal einer Satzstrukturen verwendet
Vermittlung von Inhalten der Aspekte wird als und Fachbegriffe einge-
unter recht verldsslicher schwach eingestuft. Es fithrt und kindgerecht er-
Einhaltung von zwei As- gibt keine starken Merk- klért werden.
pekten. malsauspriagungen.

BD4 Trifft nicht zu: Beide Aspekte der Defini-
Eine duBerst seltene An- tion werden in Hinblick
passung an den Wissens- auf ihre  Ausprigung
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und Sprachhorizont der
Lernenden erfolgt bei der
Vermittlung von Inhalten
unter sporadischer Einhal-
tung von zwei Aspekten.

jeweils als schwach einge-
stuft. Es gibt keine mittle-
ren oder starken Merk-
malsauspriagungen.

- Fundstelle: Jo-Jo Sprachbuch 3; S. 69.

- Inhaltlicher Schwerpunkt: 1. Vergangenheit.
- Kodierung: BDI.

- Bewertbare Elemente:

Merkmal A (starke Ausprdgung): Daumenzupfen und 1. Vergangenheit (S. 69/ 2); Erzéhlung und Tage-
buch vergleichen (S. 69/ 3); Tagebucheintrag zu Ende schreiben (S. 69/ 4).
Merkmal B (starke Ausprigung): Arbeitsauftrag mit einfachen sprachlichen Mitteln beschrieben (S. 69/
1,2, 3, 4); Merkkasten (S. 69).

BD5 Nicht erschliefbar: Die entsprechenden Mate-  Aufgrund des Fehlens von
Bei der Vermittlung von rialausschnitte enthalten bewertbaren Elementen
Inhalten ist eine Anpas- keine zu bewertenden Ele- gibt es keine auszuformu-
sung an den Wissens- und mente. lierenden Indikatoren.
Sprachhorizont der Ler-
nenden unter Einhaltung
von zwei Aspekten nicht
ermittelbar.

Beispiel:

Quelle: Eigene Darstellung

Nun folgt in Tabelle 25 die Auseinandersetzung mit der Einschdtzungsdimension der pa-

dagogischen Grammatik, wobei der Kodierleitfaden Informationen zur Kategorie, zur

Kennzeichnung und zur Definition sowie Angaben zu den Kodierregeln und den Indika-

toren enthalt.

Tabelle 25: Kodierleitfaden fiir die lernbereichsspezifische Einschédtzungsdimension padagogische Gram-

matik

Kategorie:

leitbar ist.

Der Auf- und Ausbau von Kompetenzen durch das In-den-Vordergrund-Riicken der grundlegenden Idee
des grammatischen Phinomens im Sinne einer padagogischen Grammatik findet unter Beriicksichtigung
drei zentraler Merkmale statt.
- Zunéchst stehen die grammatikalischen Inhalte in Verbindung zu anderen sprachlichen Bereichen.

- Des Weiteren ist es von Bedeutung, dass die zentrale Funktion der thematisierten Sprachstruktur ab-

- Zu guter Letzt miissen die grammatischen Strukturen in kommunikative Situationen eingebettet sein.

Im Sinne pddagogischer
Grammatik wird  die
grundlegende Idee des
grammatischen  Phéno-
mens oftmals unter ver-
lasslicher  Beriicksichti-
gung der drei zentralen
Merkmale in den Vorder-
grund geriickt.

zentralen Merkmale der
Definition wird als
schwach eingestuft und
die anderen Merkmale
werden in Hinblick auf
ihre Auspriagung als mittel
oder stark eingestuft.

Kennzeichnung  Definition Kodierregeln Indikatoren

PG1 Trifft voll zu: Alle drei zentralen Merk- Eine Verbindung zu ande-
Im Sinne pddagogischer male der Definition wer- ren sprachlichen Berei-
Grammatik wird die den in Hinblick auf ihre chen impliziert, dass in
grundlegende Idee des Ausprigung jeweils als der Auseinandersetzung
grammatischen  Phéno- stark eingestuft. Es gibt mit dem Sprachphdnomen
mens immer unter dauer- keine mittleren oder Beziige zum Hoéren, Spre-
hafter Beriicksichtigung schwachen Merkmalsaus- chen, Lesen und Schrei-
der drei zentralen Merk- priagungen. ben vorgenommen wer-
male in den Vordergrund den.
geriickt. Die zentrale Funktion ist

PG2 Trifft mehr zu: Maximal eine der drei erkennbar, wenn darge-

legt wird, wann, wo und
wie Lernende das Sprach-
phanomen verwenden
konnen und miissen.

Kommunikative Situatio-
nen konnen miindlich o-
der schriftlich, zudem in
Einzel-, Partner- oder
Gruppenarbeit sowie in
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PG3

PG4

PG5

Trifft weniger zu:
Im Sinne pddagogischer

Grammatik  wird die
grundlegende Idee des
grammatischen  Phéno-

mens nicht immer konse-
quent unter oberflachli-
cher Berticksichtigung der
drei zentralen Merkmale
in den Vordergrund ge-
riickt.

Trifft nicht zu:

Im Sinne pddagogischer

Grammatik  wird die
grundlegende Idee des
grammatischen  Phéno-

mens duflerst selten unter
sporadischer Berlicksich-
tigung der drei zentralen
Merkmale in den Vorder-
grund geriickt.

Nicht erschliefbar:

Ein In-den-Vordergrund-
Riicken der grundlegen-
den Idee des grammati-
schen Phidnomens im
Sinne einer pddagogi-
schen Grammatik unter
Beriicksichtigung der drei
zentralen Merkmale st
nicht ermittelbar.

Zwei der drei zentralen
Merkmale der Definition
werden in Hinblick auf die
Ausprigung als schwach
eingestuft und das andere
Merkmal wird in Hinblick
auf die Ausprigung als
mittel oder stark einge-
stuft.

Alle drei zentralen Merk-
male der Definition wer-
den in Hinblick auf die
Auspriagung jeweils als
schwach eingestuft. Es
gibt keine mittleren oder
starken Merkmalsauspra-
gungen.

Die entsprechenden Mate-
rialausschnitte  enthalten
keine zu bewertenden Ele-
mente.

realen oder fiktiven Situa-
tionen stattfinden. Bei-
spiele hierfiir sind das
Briefeschreiben, das sze-
nische Spiel und das Rol-
lenspiel.

Aufgrund des Fehlens von
bewertbaren Elementen
gibt es keine auszuformu-
lierenden Indikatoren.

Beispiel:

- Fundstelle: ABC der Tiere 3; S.14.
- Inhaltlicher Schwerpunkt: Pronomen: Merkmale und Anwendung.

- Kodierung: PGI.

- Bewertbare Elemente:

Merkmal A (starke Auspragung): Bildung der Personalformen (S. 14/ 1, 6); Bezug zum Thema richtig

schreiben (S. 14/ 4).

Merkmal B (starke Ausprigung): Merkkasten Verben (S. 14); Merkkasten Pronomen (S. 14); Sprech-

blase (S. 14).

Merkmal C (starke Ausprigung): Austausch mit anderen (S. 14/ 1, 4, 6).

Quelle: Eigene Darstellung
Die Einschitzungsdimension Minimalgrammatik stellt den vorletzten Bereich dar. Thr

Kodierleitfaden wird nachfolgend in Tabelle 26 illustriert.

Tabelle 26: Kodierleitfaden fiir die lernbereichsspezifische Einschidtzungsdimension Minimalgrammatik
Kategorie:

Im Sinne der Minimalgrammatik erfolgen die Vermittlung und das Einiiben von Grammatik unter Ein-
haltung der drei charakteristischen Eigenschaften sprachprogressionsgerechter Strukturierung.

- Zundchst muss die Auseinandersetzung mit der dargebotenen sprachlichen Struktur eine sprachliche
Progression ermdglichen.

- Des Weiteren gilt es aus methodischer Sicht sprachliche Themenschwerpunkte additiv zu behandeln,
indem sie immer wieder aufgegriffen werden.

- AuBlerdem miissen die grammatischen Sprachphidnomene aus den Inhalten der Mitteilungsabsichten
abgeleitet werden konnen.

Kennzeichnung  Definition Kodierregeln Indikatoren

MG1 Trifft voll zu: Alle drei charakteristi- Das Ermdglichen einer
Bei der Vermittlung und schen Eigenschaften sprachlichen Progression
dem Einiliben von Gram- sprachprogressionsge- geht daraus hervor, dass
matik kann unter stetiger rechter  Strukturierung illustriert wird, was bisher
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Einhaltung der drei cha-
rakteristischen Eigen-
schaften sprachprogressi-
onsgerechter  Strukturie-
rung jederzeit auf Mini-
malgrammatik geschlos-
sen werden.

werden in Hinblick auf die
Auspriagung jeweils als
stark eingestuft. Es gibt
keine  mittleren  oder
schwachen Merkmalsaus-
pragungen.

gelernt wurde und wel-
cher Lernzuwachs als
Nichstes angestrebt wird.
Die aus thematischer
Sicht additive und integ-
rierende Schwerpunktset-
zung impliziert, dass be-

MG2 Trifft mehr zu: Maximal eine der drei Ei- reits gelernte Sprachstruk-
Bei der Vermittlung und genschaften  sprachpro- turen sinnvoll aufgegrif-
dem Einiiben von Gram- gressionsgerechter Struk- fen und wiederholt wer-
matik kann unter zuver- turierung wird als den. Hierfiir kann auch
lassiger Einhaltung der schwach eingestuft und auf die betroffenen Buch-
drei charakteristischen Ei- die anderen charakteristi- seiten verwiesen werden
genschaften  sprachpro- schen Eigenschaften und die Sprachstrukturen
gressionsgerechter Struk- sprachprogressionsge- kénnen implizit oder ex-
turierung hdufig auf Mini- rechter Strukturierung  plizit dargelegt werden.
malgrammatik geschlos- werden in Hinblick aufdie Das grammatische
sen werden. Ausprigung als mittel o- Sprachphidnomen ist von

der stark eingestuft. essenzieller Bedeutung,

MG3 Trifft weniger zu: Zwei der drei charakteris- um die Mitteilungsabsicht
Bei der Vermittlung und tischen Eigenschaften zu formulieren. Die Struk-
dem Einiliben von Gram- sprachprogressionsge- turen zeichnen sich somit
matik kann unter ober- rechter Strukturierung  dadurch aus, dass sie sich
flachlicher Einhaltung der werden in Hinblick aufdie  wiederholen, erkennbar
drei charakteristischen Ei- Ausprdgung als schwach und regelhaft sind sowie
genschaften  sprachpro- eingestuft und die andere das Formulieren einer De-
gressionsgerechter Struk- charakteristische Eigen- finition ermdglichen.
turierung manchmal auf schaft sprachprogressi-

Minimalgrammatik  ge- onsgerechter Strukturie-
schlossen werden. rung wird als mittel oder
stark eingestuft.

MG4 Trifft nicht zu: Alle drei charakteristi-
Bei der Vermittlung und schen Eigenschaften
dem Einiliben von Gram- sprachprogressionsge-
matik kann unter rudi- rechter Strukturierung
mentdrer Einhaltung der werden in Hinblick auf die
drei charakteristischen Ei- Ausprdgung jeweils als
genschaften  sprachpro- schwach eingestuft. Es
gressionsgerechter Struk- gibt keine mittleren oder
turierung fast nie auf Mi- starken Merkmalsauspré-
nimalgrammatik ge- gungen.
schlossen werden.

MGS5 Nicht erschliefbar: Die entsprechenden Mate-  Aufgrund des Fehlens von
Die Einhaltung der drei rialausschnitte enthalten bewertbaren Elementen
charakteristischen Eigen- keine zu bewertenden Ele-  gibt es keine auszuformu-
schaften sprachprogressi- mente. lierenden Indikatoren.
onsgerechter ~ Strukturie-
rung im Sinne der Mini-
malgrammatik zur Ver-
mittlung und zum Einii-
ben von Grammatik ist
nicht ermittelbar.

Beispiel:

- Fundstelle: Das Auer Sprachbuch 4; S. 51.
- Inhaltlicher Schwerpunkt: Wortbedeutung verdndern.

- Kodierung: MG2.

- Bewertbare Elemente:

Merkmal A (mittlere Auspriagung): Merkkasten Vorsilbe (S. 51); Merkkasten Nachsilbe (S. 51).

Merkmal B (schwache Ausprigung): -/-

Merkmal C (starke Auspragung): Kennzeichnen der Vorsilben (S. 51/ 1); Bildung von Wértern (S. 51/

2); Formulierung einer Regel (S. 51/ 2).

Quelle: Eigene Darstellung
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Abschliefend sei nun noch der Leitfaden der Einschitzungsdimension Ubungsform in

Tabelle 27 wiedergegeben.

Tabelle 27: Kodierleitfaden fiir die lernbereichsspezifische Einschitzungsdimension Ubungsformen

Kategorie:

Der gezielte Einsatz von grammatischen Ubungsformen zum Auf- und Ausbau sprachlich-grammati-
scher Fertigkeiten beinhaltet die Anwendung von vier Merkmalen.
- Allem voran ist es von Bedeutung, dass der Fokus auf den sprachlichen Strukturen liegt.
- Die Sprachmuster miissen aulerdem abgewandelt werden.

- Des Weiteren muss die Umsetzung spielerisch sein.

- Zu guter Letzt ist auf eine gezielte Verwendung der Symbolik zu achten.

- Kodierung: UF1.

- Fundstelle: ABC der Tiere 4; S. 29.
- Inhaltlicher Schwerpunkt: Adjektive mit Wortbausteinen bilden.

- Bewertbare Elemente:
Merkmal A (starke Ausprigung): Aufgreifen der Fachbegriffe und Sprachstrukturen in der Aufgaben-
stellung (S.29/ 1,2, 3,4,5).

Kennzeichnung  Definition Kodierregeln Indikatoren

UF1 Trifft voll zu: Alle vier Merkmale gram- Damit der Fokus auf der
Fiir den gezielten Auf- matischer Ubungsformen sprachlichen Struktur
und Ausbau sprachlich- werden herangezogen und liegt, muss diese sowohl
grammatischer Fertigkei- in Hinblick auf die Aus- schriftlich in der Aufga-
ten werden dauerhaft die pragung jeweils als stark, benstellung als auch gra-
vier Merkmale grammati- mittel oder schwach ein- phisch auf der Seite her-
scher Ubungsformen her-  gestuft. vorgehoben werden.
angezogen. Eine Abwandlung der

UF2 Trifft mehr zu: Drei der vier Merkmale Sprachmuster impliziert,
Fiir den gezielten Auf- grammatischer Ubungs- dass zur Erarbeitung der
und Ausbau sprachlich- formen werden herange- Regel auf ein Muster zu-
grammatischer Fertigkei- zogen und in Hinblick auf riickgegriffen wird, das
ten werden nahezu immer die Ausprigung jeweils sich jedoch zunehmend in
die vier Merkmale gram- als stark, mittel oder Hinblick auf den Satzbau
matischer Ubungsformen schwach eingestuft. und den verwendeten
herangezogen. Wortschatz verdndert, so-

UF3 Trifft weniger zu: Zwei der vier Merkmale dass sie an Komplexitit
Fiir den Auf- und Ausbau grammatischer Ubungs- gewinnt.
sprachlich-grammatischer ~ formen werden herange- Eine spielerische Umset-
Fertigkeiten werden  zogen und in Hinblick auf ~zung bedeutet, dass moti-
manchmal die vier Merk- die Ausprigung jeweils vierende und kindliche
male grammatischer als stark, mittel oder Anldsse sowie verschie-
Ubungsformen herange- schwach eingestuft. dene Sozialformen und
zogen. Ubungsformate herange-

UF4 Trifft nicht zu: Eines der vier Merkmale —zogen werden.
Fiir den Auf- und Ausbau grammatischer Ubungs- Die gezielte Verwendung
sprachlich-grammatischer ~formen wird herangezo- von Symbolik beinhaltet
Fertigkeiten werden le- gen und in Hinblick auf den sinnvollen und unter-
diglich vereinzelt die vier die Ausprigung als stark, stitzenden Einsatz von
Merkmale grammatischer mittel oder schwach ein- Grafiken, Bildern und
Ubungsformen herange-  gestuft. Zeichnungen zur Ver-
zogen. standniskldrung und Ver-

deutlichung.

UF5 Nicht erschliefbar: Die entsprechenden Mate-  Aufgrund des Fehlens von
Das Heranziehen der vier rialausschnitte enthalten bewertbaren Elementen
Merkmale grammatischer keine zu bewertenden Ele-  gibt es keine auszuformu-
Ubungsformen fiir den ge-  mente. lierenden Indikatoren.
zielten Auf- und Ausbau
sprachlich-grammatischer
Fertigkeiten ist nicht er-
mittelbar.

Beispiel:
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Merkmal B (mittlere Auspriagung): Steigerung der Komplexitit von Aufgabe 2 zu Aufgabe 3 (S. 29/ 3);
Steigerung der Komplexitdt von Aufgabe 4 zu Aufgabe 5 (S. 29/ 5).
Merkmal C (schwache Auspragung): Austausch im Plenum (S. 29/ 1).
Merkmal D (schwache Ausprigung): Ubersicht an der Tafel (S. 29).
Quelle: Eigene Darstellung

Die Formulierung eines Kategoriensystems hat somit in Anlehnung an die in Abschnitt
5.5 und 5.6 gewonnenen Erkenntnisse iiber die lernbereichsiibergreifenden und lernbe-
reichsspezifischen Deutsch-als-Zweitsprache-Prinzipien sprachlicher Bildung insgesamt
siebzehn Kodierleitfaden hervorgebracht, die im Sinne einer strukturierenden Inhaltsan-
alyse zu jeder Einschitzungsdimension alle notwendigen Informationen fiir die Analyse
und Auswertung der ausgewidhlten Themenschwerpunkte und Seiten in den Schulsprach-

biichern zusammentragen.

7. Analyse und Auswertung der ausgew:ihlten Schulsprachbiicher

Dieses Kapitel setzt sich unter Beriicksichtigung der bis dato gewonnenen Erkenntnisse
und getroffenen Eingrenzungen mit der Analyse und Auswertung der ausgewdhlten
Schulsprachbiicher auseinander und umfasst zunéchst eine detaillierte Beschreibung der
Durchfithrung der Analyseschritte, welche aus drei wesentlichen Teilschritten besteht.
Darauf aufbauend folgt im zweiten Unterkapitel eine Zusammenstellung der aus der Ana-

lyse gewonnenen Ergebnisse.

7.1 Durchfiithrung der Analyseschritte

Das erste Unterkapitel setzt sich wie bereits erwdhnt mit der Durchfithrung der Analyse-
schritte auseinander und beinhaltet bezugnehmend auf das allgemeine inhaltsanalytische
Ablaufmodell nach Philipp Mayring (2015) gemal3 dem achten Schrittes die Analyse des
Materials unter Verwendung des in Abschnitt 6.3.3 festgelegten Kategoriensystems (Ma-
yring 2015, 62). Des Weiteren geht mit diesem Schritt die Uberpriifung und wenn nétig
eine Uberarbeitung der Kategorien einher (Mayring 2015, 62). Das Augenmerk liegt da-
mit bezugnehmend auf das Ablaufmodell skalierender Strukturierung auf den drei Teil-
schritten der Fundstellenbezeichnung, der Einschiitzung und der Uberarbeitung (Mayring
2015, 107). Zunéchst erfolgt in einem ersten Materialdurchlauf die Kennzeichnung der
Fundstellen im ausgewéhlten Material, wobei es von Bedeutung ist, dass nur solche Stel-
len berticksichtigt werden, die geméf der zuvor in Abschnitt 6.3.2 getétigten Definition
als Auswertungseinheit gewertet werden konnen (Mayring 2015, 109). Darauf aufbauend
erfolgt bei einem weiteren Materialdurchlauf die Bearbeitung der Fundstellen in Form

einer Einschitzung (Mayring 2015, 107). Hierzu wird die zuvor im Material markierte
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Auswertungseinheit herangezogen und anhand des Kodierleitfadens bewertet (Mayring
2015, 109). Wihrend der Fundstellenbezeichnung kann es dabei fiir eine nachtragliche
Konkretisierung der Indikatoren zu einer Uberarbeitung des Kodierleitfadens kommen
(Mayring 2015, 109). GemiB dem letzten Schritt, dem der Revision, ist eine eventuelle
Uberarbeitung des Kategoriensystems und der Kategoriendefinitionen zu beriicksichtigen
(Mayring 2015, 107). Diese ist von Noten, sollte sich herausstellen, dass Auspragungen
falsch gewihlt oder definiert sind (Mayring 2015, 109).

Bevor im Einzelnen auf die eigentliche Durchfiihrung der Analyseschritte eingegangen
wird, soll zunichst in Hinblick auf die Bestimmung und Definition der Auswertungsein-
heiten nochmals angemerkt werden, dass das gesamte Vorgehen die im Vorfeld in Ab-
schnitt 6.3.2 getroffenen Entscheidungen beziiglich der Analyseeinheiten beriicksichtigt.
Diesbeziiglich sei insbesondere prizisiert, dass es dabei zu lehrwerkiibergreifenden und
lehrwerkspezifischen Abwégungsprozessen kommt, auf die nun im Folgenden der Voll-
standigkeit halber nidher eingegangen werden soll. Im Allgemeinen ldsst sich festhalten,
dass es nicht immer mdoglich ist, eine Einheit im Schulbuch, die sich auf eine oder mehrere
Seiten erstreckt, einem einzigen grammatikalischen Sprachphédnomen zuzuordnen. Kon-
nen innerhalb der betroffenen Unterkapitel hingegen eindeutige thematische Abgrenzun-
gen getroffen werden, so werden die entsprechenden Seitenangaben als Fundstelle fiir
mehrere Auswertungseinheiten angegeben. Die aus inhaltlicher Sicht iibergreifenden
Schulbuchseiten zum Thema Wortarten werden wiederum ausgelassen, da sie keine ein-
deutige Zuordnung zu einem prizisen grammatikalischen Schwerpunkt ermoglichen.
Eine weitere Prizisierung betrifft den Themenkomplex Wortstamm. Da dieser bei der
Autbereitung der Verben, der Rechtschreibung und der Wortfamilie aufgegriffen wird,
ist die Zuordnung entsprechender Seiten hier stets vom kontextuellen Schwerpunkt und
von dem im Schulbuch genannten, zugeordneten Lernbereich abhidngig. Zur Vergleich-
barkeit beziiglich der zusammengesetzten Nomen ist noch zu erwéhnen, dass hier unter
Berticksichtigung der zuvor erlduterten Bedingungen in jeder Lehrwerkreihe lediglich die
erste einfiihrende Einheit als Fundstelle fungiert, unabhédngig davon, ob sie die Verbin-
dung von Nomen und Nomen, Verb und Nomen oder Adjektiv und Nomen thematisiert.
Diese Entscheidung beruht auf der Erkenntnis, dass nicht alle Lehrwerke die gesamten
drei Kompositaformen und zudem unterschiedliche Zusammensetzungsformen behan-
deln. Zu den schulbuchspezifischen Abwégungsprozessen ist zu sagen, dass die Lehr-
werkreihe Kleeblatt jedes relevante grammatikalische Sprachphidnomen in der Regel

zweimal thematisch im Schulbuch aufbereitet, wobei beide Fundstellen in Anlehnung an
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Abschnitt 6.2.2 die Kriterien einer Einfiihrung erfiillen. Aus diesem Grund werden fiir
die Analyse die Seiten aus dem Unterbereich Sprach-Werkstatt herangezogen, da sich
diese explizit auf den im Rahmen dieses Forschungsvorhabens relevanten Lernbereich
»Sprache untersuchen* beziehen. Die Lehrwerkreihe Sprachsteine erstreckt hingegen die
Einfiihrung eines Sprachphdnomens in der Regel auf zwei zusammenhéngende jedoch
nicht konsekutive Seiten, wobei die Verbindung zwischen den beiden durch eine explizite
Randnotiz erstellt wird. Im Analyseprozess werden daher fiir die Einfiithrung jedes gram-
matikalischen Schwerpunkts jeweils beide Seiten zusammen als eine Einheit eingestuft.
Des Weiteren soll nun noch auf die Besonderheiten eingegangen werden, die die einzel-
nen Lehrwerke betreffen. So wird im Sprachbuch Einsterns Schwester 3 Seite 30 nicht
als Einflihrung zum Thema der Adjektivbildung mit Hilfe von Wortbausteinen gewertet,
da es sich ausschlieBlich mit dem Wortbaustein -ig auseinandersetzt, weshalb zur Analyse
dieses grammatikalischen Phdnomens Seite 21 in Einsterns Schwester 4 herangezogen
wird. AuBBerdem wird Seite 36 nicht fiir die zusammengesetzten Nomen beriicksichtigt,
da sie sich vielmehr auf das Fugen -s und weniger auf den besagten inhaltlichen Schwer-
punkt fokussiert. Im Lehrwerk Einsterns Schwester 4 wird hingegen Seite 36 ausgelassen,
da der eingeschobene Redebegleitsatz keine explizite Nennung im bayerischen Lehrplan-
PLUS der Grundschule erfahrt und somit auch nicht Bestandteil des Schwerpunkts der
wortlichen Rede und des Redebegleitsatzes ist. Das Lehrwerk Jo-Jo 3 fiihrt das Thema
Wortstamm auf Seite 37 als eigenstindigen Schwerpunkt auf, weshalb in diesem Fall
keine Zuordnung zu den anderen aufgestellten Bereichen moglich ist. AuBBerdem ist zu
erwihnen, dass sich Seite 18 zwar mit den Adjektiven, jedoch nicht explizit mit den zu-
sammengesetzten Adjektiven auseinandersetzt, weshalb auch diese Seite keine Beriick-
sichtigung findet. In Mein Sprachbuch 3 wird fiir das Thema die Bildung von Adjektiven
durch Wortbausteine Seite 79 herangezogen, obwohl es im Lehrwerk dem Unterlernbe-
reich Richtig schreiben zugeordnet ist, da dieser Schwerpunkt ansonsten in der gesamten
Lehrwerkreihe nicht mehr behandelt wird. Die Reihe ABC der Tiere setzt sich in Buch 3
auf Seite 21 themeniibergreifend mit der Bildung von Adjektiven mit Hilfe von Wortbau-
steinen auseinander, weshalb erst Seite 29 in Buch 4 zur Analyse dieses inhaltlichen
Schwerpunkts verwendet wird. Identisches kann fiir die Bildung von Nomen mit Hilfe
von Wortbausteinen auf Seite 12 in Buch 3 und fiir die Vergleichsstufen der Adjektive
auf Seite 21 in Buch 3 beobachtet werden, sodass auch in diesen Fillen erst Seite 10 in
Buch 4 beziehungsweise Seite 30 in Buch 4 herangezogen werden. Zum Auer Sprachbuch
ist erwdhnenswert, dass als Fundstelle des Sprachphdnomens Vergleichsstufen der Ad-

jektive Seite 50 in Buch 4 gelistet wird, da sich Seite 44 in Buch 3 diesbeziiglich vielmehr
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auf das ausschlieBliche Steigern der Adjektive fokussiert. Das Lehrwerk Kleeblatt weist
hingegen die Besonderheit auf, dass im Hinblick auf die wortliche Rede und den Redebe-
gleitsatz nicht Seite 127 in Buch 3, sondern Seite 119 in Buch 4 aufgegriffen wird, da
diese den inhaltlichen Schwerpunkt zusammenhéngend und in seiner Gesamtheit autbe-
reitet. Aullerdem wird Seite 103 in Buch 3 nicht fiir die zusammengesetzten Nomen be-
riicksichtigt, da sie sich vielmehr auf das Fugen -s und weniger auf den besagten inhalt-
lichen Schwerpunkt fokussiert, weshalb in diesem Fall Seite 96 aus Buch 4 herangezogen
wird. Im Lehrwerk Sprachsteine 4 werden zur Analyse der Bildung von Nomen durch
Wortbausteine Seite 75 und Seite 77 berticksichtigt, obwohl diese vom Buch dem Unter-
lernbereich Richtig schreiben zugeordnet werden, da das Thema ansonsten innerhalb die-
ser Reihe keine weitere Erwdhnung findet. Zudem fungieren besagte Seiten als Fundstel-
len, da Seite 86 und 89 in Buch 3 den Bereich themeniibergreifend aufbereiten. Zum
Sprachbuch Sprachsteine 4 ist zu prézisieren, dass die Schwerpunkte Bindeworter auf
Seite 43 und 47 und die Verdnderung des Falls bei Nomen auf Seite 32 und 36 gemil der
chronologischen Anordnung zum ersten Mal auf besagten Schulbuchseiten im Sinne ei-
ner Introduktion aufbereitet werden, sodass daraus abgeleitet werden kann, dass alle an-
deren Seiten, die sich zuvor mit den jeweiligen Themen beschéftigen, das Einiiben der

Inhalte forcieren.

Zur eigentlichen Analyse und Auswertung der ausgewihlten Schulsprachbiicher wird nun
eine selbst entworfene Tabelle herangezogen, die in Hinsicht auf jede einzelne Einschét-
zungsdimension Angaben zu den untersuchten Sprachbiichern, den darin enthaltenen in-
haltlichen Schwerpunkten und den dazugehorigen Fundstellen macht sowie Aussagen
iiber deren Kodierungen trifft. So gibt es insgesamt neunzehn grammatikalische Themen,
die in vierzehn Schulsprachbiichern in Bezug auf siebzehn Einschédtzungsdimensionen
analysiert werden und deren Ergebnisse kodiert in tabellarischer Form im Anhang zu fin-
den sind. Zunichst soll an dieser Stelle indes kurz auf die Besonderheiten bei der
Fundstellenbezeichnung und der Bearbeitung der Fundstellen eingegangen werden. Diese
Schritte finden in digitaler Form statt, indem die fiir dieses Forschungsvorhaben relevan-
ten eingescannten Schulbuchseiten auf einem Tablet mithilfe eines digitalen Stiftes ge-
kennzeichnet und bearbeitet werden. Einerseits wird hierfiir zur Markierung jeder zuvor
definierten Einschédtzungsdimension eine Farbe festgelegt, wobei es zu prazisieren gilt,
dass die Auswahl der farblichen Zuordnung willkiirlich erfolgt und somit lediglich der
visuellen Hervorhebung dient. Zum anderen ist es teilweise von Ndten, bei der Kenn-

zeichnung der einzelnen Merkmale innerhalb einer Kategorie Abkiirzungen zu verwen-
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den, welche ebenfalls im Vorfeld festgelegt werden und dem primiren Ziel der Uber-

sichtlichkeit unterliegen. Die Kodierung der Fundstellen erfolgt in Form einer Kennzeich-

nung auf Grundlage der durch die Fundstellenbezeichnung und -bearbeitung gewonnenen

Erkenntnisse. Die Einschitzung basiert dabei stets auf den zuvor festgelegten Kodierre-

geln, wobei hierfiir des Ofteren deren vorherige zusitzliche Konkretisierung in Hinblick

auf die Auspragung erforderlich ist. Im Nachfolgenden soll nun zunéchst in tabellarischer

Form fiir jede der siebzehn Einschitzungsdimensionen dargelegt werden, in welcher

Farbe die Fundstellenbezeichnung und -bearbeitung erfolgt, ob und wenn ja welche Ab-

kiirzungen zur Kennzeichnung der einzelnen Merkmale einer Kategorie verwendet wer-

den und welche Kodierregeln im Sinne der Vergleichbarkeit eine Konkretisierung in Hin-

blick auf ihre Auspriagung erfahren haben.

Tabelle 28: Prézisierungen zur Fundstellenbezeichnung und -bearbeitung

Einschdtzungs-  Farbe Abkiirzungen zur Kennzeich- Konkretisierung der Kodierregeln
dimension nung der einzelnen Merkmale in Hinblick auf ihre Ausprigung
Language Awa- Sonnen- K: kognitive Ebene stark: mindestens dreimaliges
reness gelb A: affektive Ebene Vorkommen
S: soziale Ebene mittel: zweimaliges Vorkommen
schwach: maximal einmaliges
Vorkommen
Scaffolding Hellgriin A: Beriicksichtigung des kindli- stark: mindestens dreimaliges
chen Sprachniveaus Vorkommen
B: gezielte Anregung sprachli- mittel: zweimaliges Vorkommen
cher und metakognitiver Phasen = schwach: maximal einmaliges
C: Veranschaulichung Vorkommen
D: Aktivierung des kindlichen
Vorwissens
E: Passgenauigkeit
Sprachhandeln ~ Hellblau A: aktiv-handelnder Umgang a.) Merkmale A und C
mit der Sprache stark: mindestens dreimaliges
B: tragfédhige Regeln Vorkommen
C: sozial ausgelegter Kontext mittel: zweimaliges Vorkommen
schwach: maximal einmaliges
Vorkommen
b.) Merkmal B
Die Ausfiihrlichkeit ist ausschlag-
gebend fiir die Einschétzung.
Ganzheitliches ~ Orange A: mehrkanalige Vermittlung a.) Merkmal A
Lernen mit allen B: stimulierende Aufbereitung stark: vier bis fiinf unterschiedli-
Sinnen che Sinne
mittel: zwei bis drei unterschiedli-
che Sinne
schwach: ein oder kein Sinn
b.) Merkmal B
stark: mindestens dreimaliges
Vorkommen
mittel: zweimaliges Vorkommen
schwach: maximal einmaliges
Vorkommen
Zusammenhang Rosa H: horen stark: mindestens dreimaliges
der einzelnen Sp: sprechen Vorkommen
Fertigkeiten Ho- L: lesen mittel: zweimaliges Vorkommen
ren, Sprechen, S: schreiben schwach: maximal einmaliges
Vorkommen
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Lesen und
Schreiben
Lebensweltbe-
zug
Handlungsori-
entierung

Kulturelle Viel-
falt

Mehrsprachig-
keit

Sinnvolles Uben

Selbststandiges
und kooperati-
ves Lernen

Differenzierung
und Individuali-
sierung

Arbeiten in Se-
quenzen

Kunst des ,,brea-
king down*

Padagogische
Grammatik

Minimalgram-
matik

Dunkel-

griin

Schwarz

Dunkelblau

Dunkellila

Dunkel-

braun

Hellrot

Dunkelrot

Pink

Helllila

Hellbraun

Neongelb

A: wechselseitige Relation zwi-
schen Sprachwissen und kindli-
cher Erfahrungswelt

B: Aufgreifen von Lebenswelt-
situationen

A: sozial interaktiver Kontext
B: Anregung zur aktiven Nut-
zung der Sprache

A: Aufgreifen der Themenfelder
kultureller Vielfalt

B: Auseinandersetzung mit den
Gewohnheiten, Abldufen, Routi-
nen, Brauchen und Ritualen

A: Einbezug der kindlichen Erst-
sprache

B: wertschidtzende Haltung ge-
geniiber allen Sprachen

A: Ubungen mit dem Ziel der
Automatisierung, Transferstei-
gerung oder Qualitétssteigerung
B: bedeutungsvolle Ubungen

A: Begiinstigung des eigenstin-
digen Wissenserwerbs

B: individuelle Reflexion

C: positive Interpendenz zwi-
schen den Lernenden

D: Verwendung kooperativer
Arbeitstechniken

A: quantitative Aspekte

B: qualitative Distinktionen

C: Vorhandensein individueller
Zielsetzungen

D: Reflexion des eigenen Lern-
wegs

A: stringente und durchldssige
Kompetenzstrange

B: Steigerung der inhaltlichen
Komplexitét

A: Beriicksichtigung inhaltlicher
und sprachlicher Aspekte

B: Heranziehen  einfacher
sprachlicher Mittel

A: Verbindung zu anderen
sprachlichen Bereichen

B: ableitbare zentrale Funktion
C: Einbettung in kommunikative
Situationen

A: Ermoglichen einer sprachli-
chen Progression

B: additive und integrierende
Schwerpunktsetzung

C: Ableitung aus den Mittei-
lungsabsichten

stark: mindestens dreimaliges
Vorkommen
mittel: zweimaliges Vorkommen
schwach: maximal einmaliges
Vorkommen
stark: mindestens dreimaliges
Vorkommen
mittel: zweimaliges Vorkommen
schwach: maximal einmaliges
Vorkommen
stark: mindestens dreimaliges
Vorkommen
mittel: zweimaliges Vorkommen
schwach: maximal einmaliges
Vorkommen
stark: mindestens dreimaliges
Vorkommen
mittel: zweimaliges Vorkommen
schwach: maximal einmaliges
Vorkommen
stark: mindestens dreimaliges
Vorkommen
mittel: zweimaliges Vorkommen
schwach: maximal einmaliges
Vorkommen
stark: mindestens dreimaliges
Vorkommen
mittel: zweimaliges Vorkommen
schwach: maximal einmaliges
Vorkommen
stark: mindestens dreimaliges
Vorkommen
mittel: zweimaliges Vorkommen
schwach: maximal einmaliges
Vorkommen
stark: mindestens dreimaliges
Vorkommen
mittel: zweimaliges Vorkommen
schwach: maximal einmaliges
Vorkommen
stark: mindestens dreimaliges
Vorkommen
mittel: zweimaliges Vorkommen
schwach: maximal einmaliges
Vorkommen
stark: mindestens dreimaliges
Vorkommen
mittel: zweimaliges Vorkommen
schwach: maximal einmaliges
Vorkommen
stark: mindestens dreimaliges
Vorkommen
mittel: zweimaliges Vorkommen
schwach: maximal einmaliges
Vorkommen
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Ubungsformen  Apricot A: Fokus auf sprachliche Struk- stark: mindestens dreimaliges

turen Vorkommen

B: Abwandlung der Sprachmus- mittel: zweimaliges Vorkommen
ter schwach: maximal einmaliges
C: spielerische Umsetzung Vorkommen

D: Verwendung von Symbolik

Quelle: Eigene Darstellung
Neben den soeben dargelegten Préizisierungen gilt es nun ergénzend im Hinblick auf die

Fundstellenbezeichnung und Fundstellenbearbeitung die wihrend der Durchfiihrung der
Analyse gesammelten Eindriicke systematisch zusammenzutragen und niher zu beschrei-
ben, um so einen vollstdndigen Einblick in die Umsetzung der Teilschritte zu erhalten. In
Bezug auf die Bezeichnung der Fundstellen kann zunéchst festgehalten werden, dass es
trotz genauer Vorgaben zur Vorgehensweise teilweise vom dargestellten Kontext und
nicht ausschlieBlich vom singuldr betrachteten Element abhéngig ist, ob eine Markierung
durchgefiihrt wird. Exemplarisch kann dies bei der Einschdtzungsdimension Language
Awareness hinsichtlich der Erfassung der kognitiven Ebene beobachtet werden. Hier er-
folgt die Kennzeichnung beispielsweise nur, wenn die angestrebte Reflexion in direktem
Bezug zum Sprachphinomen steht. Des Weiteren kann es dazu kommen, dass fiir ver-
schiedene Aspekte derselben Einschitzungsdimension die identischen Elemente markiert
werden. Auch hier sei als Beispiel die Dimension Language Awareness angefiihrt, bei der
eine Uberschneidung der Kennzeichnungen insbesondere auf affektiver und sozialer
Ebene zu beobachten ist. Erginzend seien nun noch die Beobachtungen aufgefiihrt, die
bei der Einschidtzung des Materials getitigt werden konnten. Bei der Einschitzungsdi-
mension Language Awareness wird oftmals nur die kognitive, nicht aber die affektive
und soziale Ebene beriicksichtigt, wihrend die Erhebung des Vorwissens und die wech-
selseitige Passgenauigkeit nicht auffindbare Aspekte von Scaffolding darstellen. Bei der
Einschétzungsdimension Sprachhandeln sticht das haufige Fehlen eines aktiv handelnden
Umgangs mit Sprache hervor, ist die Dimension Zusammenhang der einzelnen Fertigkei-
ten fast durchgéngig auf der hochsten Bewertungsstufe verortet und bindet ganzheitliches
Lernen mit allen Sinnen zum einen duflerst selten den Aspekt des Riechens und des Fiih-
lens ein und greift zum anderen auf visueller Ebene insbesondere auf die Autbereitung
graphischer Darstellungen und schematischer Zusammenfassungen zuriick. Bei der Ein-
schiatzungsdimension Lebensweltbezug kann festgehalten werden, dass das Aufgreifen
der kindlichen Lebenswelt insgesamt sporadisch und nicht ausgeprégt ist und die wech-
selseitige Relation von Sprachwissen und Erfahrungswelt nur bei der Erlduterung der
Sprachregeln explizit aufgegriffen wird. Zur Handlungsorientierung ist zu sagen, dass

eine Anregung zur aktiven Nutzung der Sprache oftmals in Verbindung mit einem sozial
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interaktiven Kontext auftritt. Hier gilt es insbesondere die Sprachbuchreihe Sprachsteine
positiv hervorzuheben, da diese dabei zudem stringent Erklarungsmuster von den Ler-
nenden einfordert. Bezugnehmend auf die Kategorie Interkulturalitit kann zu den einzel-
nen Einschédtzungsdimensionen gesagt werden, dass alle Merkmale der kulturellen Viel-
falt und der Mehrsprachigkeit kaum umgesetzt werden. Insbesondere bei der Dimension
der kulturellen Vielfalt fillt auf, dass fast ausschlieBlich die thematische Sichtweise auf-
gegriffen wird und dabei allem voran die internationale Namensgebung, die Spiele und
die literarischen Werke im Vordergrund stehen. Die Gewohnheiten, Abldufe, Routinen,
Bréauche und Rituale finden hingegen nur selten Beriicksichtigung. AbschlieBend sei zu
den vorgenommenen Einschitzungen des Materials noch erwdhnt, dass die Einschét-
zungsdimension sinnvolles Uben durch ein geringes Aufkommen von personlich bedeut-
samen Aufgaben auffillt und die Dimension Differenzierung und Individualisierung
kaum Unterscheidungen aus quantitativer Sicht vornimmt und nur vereinzelt individuelle

Zielsetzungen ermdglicht.

Nachdem im Detail auf die Bezeichnung und Einschéitzung der Fundstellen eingegangen
wurde, folgt nun abschlieend eine Prazisierung in Hinblick auf den dritten Teilschritt,
den der Uberpriifung und der eventuellen Uberarbeitung der Kategorien. Dabei kénnen
diese Schritte unter anderem zu Gunsten der Ubersichtlichkeit nicht eigens im Material
dargestellt und aufgefiihrt werden, jedoch sind die obigen Erlduterungen und Prézisierun-
gen sowie das daraus resultierende und in Abschnitt 6.3.3 dargelegte Kategoriensystem

das Resultat einer vorherigen, probedurchlaufbasierten Durchsicht und Revision.

7.2 Zusammenstellung der Ergebnisse

Das zweite Unterkapitel setzt sich an dieser Stelle in Anlehnung an die im Anhang ko-
dierten Ergebnisse wie bereits angefiihrt systematisch mit deren Zusammenstellung aus-
einander. Hierfiir wird nun zunéichst ein theoretischer Bezug zu Philipp Mayring (2015)
hergestellt, um darauf autbauend zur praxisbezogenen Erlduterung der Resultate zu ge-
langen, bei der die Ergebnisse aus einschitzungsdimensioneniibergreifender und -spezi-

fischer Sicht ausgelegt werden.

7.2.1 Vorgehensweise bei der Ergebnisaufbereitung

Das allgemeine inhaltsanalytische Ablaufmodell nach Philipp Mayring (2015) beinhaltet
geméil dem neunten Schritt die Zusammenstellung der Ergebnisse und die Interpretation

in Richtung der Fragestellung (Mayring 2015, 62). Wie bereits in Abschnitt 6.1.5 in
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Bezug auf den Ablauf erwihnt, sind die Autbereitung und die Auslegung der gewonnenen
Daten stets von zwei Faktoren abhingig, ndmlich der ausgehenden Fragestellung und

dem zugrunde liegenden herangezogenen Material (Mayring 2015, 61).

Ausgehend von dieser Priamisse findet im Rahmen dieser wissenschaftlichen Arbeit eine
Aufbereitung der aus den Fundstellen resultierenden Ergebnisse des Materialdurchlaufs,
welche im Anhang dargestellt und in Abschnitt 7.1 in Bezug auf ihre Bezeichnung und
Einschitzung nédher beschrieben werden, mit Hilfe des Tabellenkalkulationsprogramms
Excel statt. Dabei soll nun zundchst nidher auf die Besonderheiten bei der Eingabe der
gewonnenen Daten eingegangen werden. In einem ersten Schritt ist es von Noten im Rah-
men einer Kodierung fiir jede Sprachbuchreihe, jeden inhaltlichen Schwerpunkt, jede
Einschitzungsdimension sowie jede Bewertungsmoglichkeit ein eigenes Zeichen aus
dem Fundus eines zuvor bestimmten Zeichenvorrats festzulegen. Wie Tabelle 29 zu ent-
nehmen ist, werden hierfiir zur Kennzeichnung der einzelnen Sprachbuchreihen die ro-
mischen Zahlen von I bis VII, zur Beschreibung der inhaltlichen Schwerpunkte die Grof3-
buchstaben A bis T und zur Veranschaulichung der Einschitzungsdimensionen die Klein-
buchstaben von a bis r verwendet. Zur Bewertung wurde hier lediglich die arabische Zahl-
schrift aus den Kodierungsergebnissen des Materialdurchlaufs iibernommen, welche im
Einzelnen dem Anhang zu entnehmen sind, sodass sich die Zeichen in diesem Fall auf
die Ziffern zwischen 1 und 5 begrenzen. Eine detaillierte Aufstellung beziiglich der Zu-
ordnung der einzelnen Zeichen ist ebenfalls der unten aufgefiihrten Tabelle zu entneh-
men, wobei die dabei genannten Sprachbuchreihen, inhaltlichen Schwerpunkte und Ein-
schitzungsdimensionen auf den in Abschnitt 6.2 und 6.3 getroffenen Eingrenzungen und

Festlegungen basieren.

Tabelle 29: Zuordnung der Kodierungszeichen

VI: Kleeblatt
VII: Sprachsteine

F: 1. Vergangenheit
G: 2. Vergangenheit

Fertigkeiten Horen, Sprechen, Le-
sen und Schreiben

f: Lebensweltbezug

g: Handlungsorientierung

H: Zukunft h: Kulturelle Vielfalt
J: Adjektive: Merkmale und j: Mehrsprachigkeit
Anwendung

K: Pronomen: Merkmale und
Anwendung

k: Sinnvolles Uben

Sprachbuchreihe  Inhaltlicher Schwerpunkt Einschitzungsdimension Bewertung
I: Einsterns A: Wortbedeutung verdndern  a: Language Awareness 1
Schwester

II: Jo-Jo Sprach- B: Adjektive mit Wortbaustei- b: Scaffolding 2

buch nen bilden

[II: Mein Sprach- C: Nomen mit Wortbausteinen c: Sprachhandeln 3

buch bilden

IV: Das Auer D: Wortfamilien d: Ganzheitliches Lernen mit allen 4
Sprachbuch Sinnen

V: ABC der Tiere  E: Zusammengesetzte Worter  e: Zusammenhang der einzelnen 5
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L: Wortfelder l: Selbststindiges und kooperati-
ves Lernen

M: Wortliche Rede und Re- m: Differenzierung und Individua-

debegleitsatz lisierung

N: Satzarten und Satzzeichen  n: Arbeiten in Sequenzen

O: Bindeworter o: Kunst des ,,breaking down*

P: Sitze verdndern p: Pddagogische Grammatik

Q: Subjekt und Pradikat q: Minimalgrammatik

R: Orts- und Zeitangabe r: Ubungsformen

S: Satzergéinzung im 3. Fall

und im 4. Fall

T: Verdnderung des Falls

Quelle: Eigene Darstellung
AbschlieBend sei zu der oben tabellarisch dargestellten Verteilung der Kodierungszei-

chen noch angemerkt, dass die romische Ziffer I und der GroBbuchstabe I in Bezug auf
thre Schreibweise identisch sind. Daher wird bei der Zuordnung der Abkiirzungen der
inhaltlichen Schwerpunkte und der Einschitzungsdimensionen der Buchstabe 1 aus dem
Alphabet zu Gunsten der Eindeutigkeit der tabellarischen Darstellung im Tabellenkalku-

lationsprogramm Excel iibersprungen.

In einem zweiten Schritt werden die im Anhang angefiihrten gewonnenen Ergebnisse
mithilfe der soeben beschriebenen Kodierungszeichen im Tabellenkalkulationsprogramm
Excel in Form eines einzigen Datensatzes eingetragen. Hierzu werden fiinf Spalten ver-
wendet, wobei die erste Angaben zum personlichen ID-Code, die zweite zur Sprachbuch-
reihe, die dritte zum inhaltlichen Schwerpunkt, die vierte zur Einschdtzungsdimension
und die letzte Spalte Informationen zur Bewertung enthélt. Bei dem ID-Code handelt es
sich um die individuelle vierstellige Kennzeichnung einer jeden getroffenen Einschét-
zung, die sich somit jeweils aus der Aneinanderreihung der Kodierungszeichen in Hin-
blick auf die verwendete Sprachbuchreihe und die inhaltliche Schwerpunktsetzung sowie
die relevante Einschitzungsdimension und der diesbeziiglich getroffenen Bewertung zu-
sammensetzt. Neben den genannten und soeben beschriebenen fiinf Spalten umfasst der
besagte Datensatz insgesamt 2262 Zeilen, wobei die erste der Titulierung der einzelnen
Rubriken dient. Die verbleibenden 2261 Zeilen enthalten wie bereits erwihnt die aus dem
Anhang gewonnenen Informationen in Form von Kodierungszeichen, sodass in Hinblick

auf jede Einschitzungsdimension jeweils 133 Eintrdge zu vermerken sind.

In einem dritten Schritt erfolgt die Aktivierung der Filterfunktion, damit die Angaben,
die jeweils in einer Zeile enthalten sind, beim anschlieBenden Sortieren verbunden blei-
ben. Hierfiir wird zunéchst der gesamte Datensatz von fiinf Spalten und 2262 Zeilen in-
klusive der Bezeichnungen markiert und anschlieend unter dem Register Daten die Op-

tion Filtern ausgewahlt.
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In einem néchsten Schritt liegt die Aufmerksamkeit auf der Ermittlung der einschitzungs-
dimensionentibergreifenden und -spezifischen Haufigkeitsverteilungen sowie auf der da-
rauf basierenden Erstellung von veranschaulichenden Diagrammen, welche die Grund-
lage fiir eine gezielte Auslegung und Interpretation der gewonnenen Daten und der daraus
resultierenden Ergebnisse darstellt. Zur Haufigkeitsermittlung wird im Tabellenkalkula-
tionsprogramm Excel die Formel ZAHLENWENN angewandt, die es ermédglicht, gezielt
Angaben aus einem Datensatz herauszufiltern und in Hinblick auf die Anzahl ihres Vor-
kommens zu quantifizieren. Die Diagramme, welche im Rahmen dieser wissenschaftli-
chen Arbeit in Form von Sdulendiagrammen in zweidimensionaler Form dargestellt wer-
den, dienen hingegen dem leichten und deutlichen Erlesen der Daten und bilden damit

das Fundament fur das Ableiten von Erkenntnissen.

7.2.2 Einschitzungsdimensioneniibergreifende Auslegung

Im Folgenden wird zur Auslegung und Interpretation der im Anhang dokumentierten Er-
gebnisse ndher auf die ermittelten Haufigkeitsverteilungen eingegangen, welche wie be-
reits angedeutet in dieser Ausarbeitung in einschdtzungsdimensioneniibergreifend und
einschidtzungsdimensionenspezifisch unterteilt werden. Dabei wird zunédchst detailliert
die einschiatzungsdimensioneniibergreifende Haufigkeitsverteilung betrachtet, welche bei
der Darlegung der Ergebnisse die Bewertungen aller in Abschnitt 6.3.3 erlduterten sieb-
zehn Einschitzungsdimensionen zusammenfasst und so einen Gesamtiiberblick ermdg-
licht. Hierfiir wird die einschiatzungsdimensioneniibergreifende Perspektive nochmals in
drei Schwerpunkte unterteilt, um so die Gelegenheit zu bieten, eine nidhere Betrachtung
der Gesamtbewertung, der schulbuchreihenspezifischen Bewertung sowie der Bewertung

geméil der inhaltlichen Schwerpunktsetzung vorzunehmen.

Die Gesamtbewertung, welche in Abbildung 1 dargestellt wird, bietet eine Einsicht auf
die Gesamtverteilung der vorgenommenen Bewertungen und ist damit nicht nur einschét-
zungsdimensioneniibergreifend, sondern auch schulbuchreiheniibergreifend und inhalts-
tibergreifend. Auf der y-Achse sind die Mengenangaben und auf der x-Achse die Bewer-
tungsmoglichkeiten vermerkt, sodass die daraus resultierenden Sdulen illustrieren, wie
oft insgesamt welche Bewertungsmoglichkeit in der Analyse vorkommt. Die Zahlen de-
cken auf, dass die einzelnen Werte der Einschdtzungsoptionen eins, vier und fiinf sowie
die zwei Bewertungsmoglichkeiten zwei und drei jeweils ungefdhr gleich oft vertreten
sind, wobei eine Einschidtzung im Mittelfeld durch die Bewertungen zwei und drei im

Vergleich zu den anderen Moglichkeiten ungefdhr doppelt so hdufig stattfindet. Dies
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konnte auf den ersten Blick darauf schlieBen lassen, dass die Prinzipien sprachlicher Bil-
dung aus einschitzungsdimensioneniibergreifender, schulbuchreiheniibergreifender und
inhaltsiibergreifender Sicht im Allgemeinen, wenn auch nicht kontinuierlich und in aus-
gepragter Form, Beachtung finden.

Abbildung 1: Einschitzungsdimensioneniibergreifende Haufigkeitsverteilung: Gesamtbewertung

Einschatzungsdimensioneniibergreifende Haufigkeitsverteilung:

Gesamtbewertung
800 709
700 607
600
= 500
g
o0
g 400 298 338 309
T 300
200
100
0
1 2 3 4 5
Bewertung

Quelle: Eigene Darstellung
Abbildung 2 visualisiert hingegen losgelost von der inhaltlichen Schwerpunktsetzung die

schulbuchreihenspezifische Haufigkeitsverteilung und zeigt so aus einschitzungsdimen-
sionentiibergreifender Sicht auf, wie oft insgesamt welche Bewertung jeweils in jeder der
sieben Schulbuchreihen vertreten ist. Hierzu kann auf der y-Achse wieder die Mengen-
angabe abgelesen werden, wihrend die x-Achse visuell in sieben Blocke unterteilt ist,
von denen jeder eine Schulbuchreihe reprasentiert. Jeder dieser Blocke umfasst wiederum
fiinf aneinandergereihte Sdulen, die durch ihre Grofle eine Aussage dariiber treffen, wie
oft jede der fiinf Bewertungsmdglichkeiten zwischen eins und fiinf vertreten ist. Aus der
Grafik geht hervor, dass alle Schulbuchreihen die Einschidtzungsoptionen zwei und drei
am hiufigsten enthalten. Bei ndherer Betrachtung féllt jedoch auf, dass es innerhalb der
Schulbuchreihen einen wesentliche Unterschied gibt, der die Verteilungsabstinde zwi-
schen den einzelnen Bewertungsmdglichkeiten betrifft. So setzen sich die am meisten
vertretenen Einschitzungsoptionen zwei und/oder drei in Hinblick auf ihr Vorkommen
insbesondere in den Sprachbuchreihen Jo-Jo, Mein Sprachbuch, ABC der Tiere und
Sprachsteine deutlich von den anderen Bewertungsmoglichkeiten ab, wihrend die Resul-
tate der anderen Sprachbuchreihen bezugnehmend auf die Haufigkeitsverteilung néher
aneinander liegen. Insgesamt kommt die Einschitzungsoption eins am meisten in der
Lehrwerkreihe Mein Sprachbuch und am seltensten in Das Auer Sprachbuch vor. Bewer-

tung fiinf, welche das Fehlen wertbarer Elemente festhilt, ist hingegen am héufigsten in
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der Sprachbuchreihe Kleeblatt und die wenigsten Male in ABC der Tiere auffindbar. Ins-
gesamt kann in Bezug auf die schulbuchreihenspezifische Bewertung somit festgehalten
werden, dass dhnlich wie bei der zuvor thematisierten Gesamtbewertung das hochste
Héufigkeitsvorkommen bei den Einschitzungsoptionen zwei und drei zu beobachten ist.
AuBerdem sticht die Sprachbuchreihe Mein Sprachbuch mit ihrer positiven Beurteilung
deutlich heraus, da es wie bereits erldutert im Vergleich zu den anderen am héufigsten

die Einschétzung eins und selten die Bewertung fiinf erhilt.

Abbildung 2: Einschitzungsdimensioneniibergreifende Haufigkeitsverteilung: Schulbuchreihenspezifi-
sche Bewertung

Einschatzungsdimensioneniibergreifende Haufigkeitsverteilung:
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Zu guter Letzt sei in Bezug auf die einschiatzungsdimensioneniibergreifende Haufigkeits-
verteilung auf die Bewertung gemif der inhaltlichen Schwerpunktsetzung eingegangen,
welche in Abbildung 3 illustriert wird. Ziel dieser Darstellung ist es schulbuchunabhingig
kenntlich zu machen, wie oft jede Bewertungsmoglichkeit insgesamt in Hinblick auf ei-
nen der neunzehn Themenschwerpunkte vorkommt. Das dargelegte Diagramm besteht
aus der bereits bekannten y-Achse, welche das Ablesen der Haufigkeit in numerischer
Form ermdglicht, sowie aus der x-Achse, die optisch in die neunzehn Inhaltsbereiche
unterteilt ist und fiir jeden Schwerpunkt eine Ubersicht der fiinf Bewertungsoptionen in
Sadulenform enthilt. Aus Abbildung 3 kann damit zunichst abgeleitet werden, dass die
am haufigsten verwendeten Bewertungsmoglichkeiten die zwei und/oder die drei sind
und dass diese in Hinblick auf ihre Anzahl im Vergleich zu den anderen vertretenen Ein-

schitzungsoptionen deutlich hoher ausfallen. Eine Ausnahme bildet dabei beziiglich der
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am meisten verwendeten Bewertungsmoglichkeit lediglich der Themenschwerpunkt
Wortliche Rede und Redebegleitsatz, der mit 51-mal am hdufigsten mit der Bestwertung
eins eingestuft wird. Aullerdem gilt es in Hinblick auf die Unterschiede noch zu betonen,
dass im Gegensatz zu den anderen inhaltlichen Schwerpunktsetzungen die Haufigkeits-
verteilungen der Bereiche Adjektive mit Wortbausteinen bilden und Verdnderung des
Falls nah beieinander liegen. Wie bereits angedeutet kommt die Bewertungsmoglichkeit
eins damit am hdufigsten beim Thema Wortliche Rede und Redebegleitsatz zum Einsatz,
wihrend sie gleichauf mit 7-mal am seltensten bei den Bereichen Adjektive mit Wort-
bausteinen bilden und Zusammengesetzte Worter Verwendung findet. Genau anders-
herum verhélt es sich hingegen bei der Verteilung der Einschitzungsoption fiinf, die dem-
nach am meisten bei der Bildung von Adjektiven mit Wortbausteinen sowie bei den Wort-
familien und am wenigsten bei der Wortlichen Rede und dem Redebegleitsatz sowie beim
Themenschwerpunkt Zukunft gebraucht wird. AbschlieBend gilt es zu sagen, dass auch
hier wie bereits bei der Gesamtbewertung und der schulbuchreihenspezifischen Bewer-
tung die Einschitzungsoptionen zwei und drei am héaufigsten verwendet werden. Aul3er-
dem sei nochmals auf die liberdurchschnittlich positive Héufigkeitsverteilung des Be-
reichs Wortliche Rede und Redebegleitsatz hingewiesen, die auf einen themenbezogenen
und gezielten Einsatz der Prinzipien sprachlicher Bildung bei diesem Schwerpunkt

schlieBen ldsst.

Abbildung 3: Einschitzungsdimensioneniibergreifende Haufigkeitsverteilung: Bewertung gemif der in-
haltlichen Schwerpunktsetzung

Einschdtzungsdimensioneniibergreifende Haufigkeitsverteilung:
Bewertung gemaR der inhaltlichen Schwerpunktsetzung
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Insgesamt ldsst sich somit in Hinblick auf die einschitzungsdimensioneniibergreifende
Haufigkeitsverteilung konstatieren, dass die Bewertungsoptionen zwei und/oder drei am
hdufigsten vertreten sind und bis auf wenige Ausnahmen im Vergleich zu den anderen
Einschétzungsmoglichkeiten auch deutlich hervorstechen. Damit kann davon ausgegan-
gen werden, dass im Allgemeinen aus iibergreifender Perspektive und somit auch schul-
buchreihen- und themenunabhéngig die Prinzipien sprachlicher Bildung beachtet, aber

nicht in ausgeprégter und kontinuierlicher Form einbezogen werden.

7.2.3 Einschitzungsdimensionenspezifische Auslegung

Nachfolgend werden die Haufigkeitsverteilungen nun aus einschitzungsdimensionenspe-
zifischer Sichtweise betrachtet. Priméres Ziel ist es dabei, die im Anhang einsehbaren
gewonnenen Daten systematisch unter dem Blickwinkel der einzelnen in Abschnitt 6.3.3
beschriebenen siebzehn Einschitzungsdimensionen zu erodrtern. Hierzu ist es in Anleh-
nung an das zuvor angewandte einschdtzungsdimensioneniibergreifende Vorgehen sinn-
voll, ebenfalls eine Unterteilung in die drei Schwerpunkte Gesamtbewertung, schulbuch-
reihenspezifische Bewertung und die Bewertung geméf der inhaltlichen Schwerpunkt-
setzung vorzunehmen. Im Unterschied zum einschdtzungsdimensioneniibergreifenden
Vorgehen findet jedoch bei der einschdtzungsdimensionenspezifischen Erdrterung eine
weitere Aufgliederung der soeben dargelegten Bereiche statt. So wird jeder dieser
Schwerpunkte sowohl aus kategorialer als auch aus dimensionaler Sicht betrachtet. In
Hinblick auf die kategoriale Perspektive sei prazisiert, dass diese in Anlehnung an die in
Abschnitt 5.5 und 5.6 erlduterte Theorie in die sechs Bereiche Sprachbewusstheit, In-
tegration, Authentizitit, Interkulturalitit, Ubung und Grammatik unterteilt wird, wobei
hier die einzelnen Einschitzungsdimensionen unter Beriicksichtigung ihrer grundlegen-
den thematisch-inhaltlichen Ausrichtung zu Kategorien zusammengefasst werden,
wodurch die Erfassung der Haufigkeitsverteilung unter einem iibergeordneten Gesichts-
punkt ermdglicht wird. Dabei umfasst die Sprachbewusstheit die Einschdtzungsdimensi-
onen Language Awareness und Scaffolding, wihrend sich der Bereich der Integration aus
dem Sprachhandeln, dem ganzheitlichen Lernen mit allen Sinnen sowie dem Zusammen-
hang der einzelnen Fertigkeiten Horen, Sprechen, Lesen und Schreiben zusammensetzt.
Die kulturelle Vielfalt und die Mehrsprachigkeit zdhlen zum Bereich der Interkulturalitit,
wohingegen Lebensweltbezug und Handlungsorientierung Teil der Authentizitit sind.
Der Aspekt der Ubung zihlt die Einschitzungsdimensionen sinnvolles Uben, selbststin-

diges und kooperatives Lernen, Differenzierung und Individualisierung sowie Arbeiten

170



in Sequenzen zu seiner Kategorie, wahrend die Grammatik die Kunst des ,,breaking
down*, die pidagogische Grammatik, die Minimalgrammatik und die Ubungsformen um-
fasst. Aus einer dimensionalen Betrachtungsweise heraus werden hingegen die soeben
aufgefiihrten siebzehn Einschdtzungsdimensionen jeweils einzeln fiir die Beschreibung

der Haufigkeitsverteilung herangezogen.

In Anlehnung an die soeben dargelegte Unterteilung folgt nun die Ausfiihrung zum ersten
Teil der einschatzungsdimensionenspezifischen Haufigkeitsverteilung, welche die Ge-
samtbewertung aus kategorialer und dimensionaler Sichtweise betrifft. Die in Abbildung
4 und 5 dargestellten Gesamtbewertungen ermdglichen dabei schulbuchreihen- und in-
haltsiibergreifend einen zusammenfassenden Einblick auf die Verteilung der vorgenom-
menen Bewertungen. Eine Ubersicht iiber die kategoriale Gesamtbewertung der einschiit-
zungsdimensionenspezifischen Haufigkeitsverteilung liefert Abbildung 4. Um zu visua-
lisieren, wie oft welche Bewertung insgesamt in Hinblick auf jede der sechs Kategorien
vertreten ist, ist das Diagramm zunéchst so konzipiert, dass entlang der y-Achse die Men-
genangabe abgelesen werden kann. Aullerdem ist die x-Achse in Anlehnung an die zuvor
erlduterten Kategorien visuell in sechs Bldcke unterteilt, von denen jeder eine Ubersicht
der fiinf Bewertungsoptionen in Sdulenform enthélt. Bei ndherer Betrachtung der Daten
fallt dabei allem voran auf, dass den sechs Bereichen gemein ist, dass die Bewertungs-
stufen 2 und 3 im Allgemeinen hédufig vertreten sind. Jedoch unterscheiden sich die Ka-
tegorien hinsichtlich der am hiufigsten vertretenen Einschdtzungsmoglichkeit, welche je-
des Mal unterschiedlich ausfillt, sowie in Bezug auf die Haufigkeitsverteilung der Be-
wertungen eins bis fiinf innerhalb eines Themenkomplexes. So ist aus quantitativer Sicht
zu beobachten, dass die Verteilung in den Bereichen Authentizitit und Ubung gleichmi-
Big ist, wihrend die der restlichen Kategorien stirker auseinanderliegen. Hervorgehoben
werden soll aulerdem die Haufigkeitsverteilung des Gebiets der Grammatik, welches
281-mal mit der Bewertung zwei eingeschitzt wird und sich so deutlich von den anderen
absetzt. Insgesamt wird die Bewertungsmoglichkeit eins am meisten bei der Integration
und am wenigsten bei der Interkulturalitit angewendet. Bei der Einschitzungsmdglich-
keit fiinf verhilt es sich hier andersherum, sodass die Interkulturalitdt am haufigsten und
die Integration ebenso wie die Sprachbewusstheit am seltensten dieser Bewertung unter-
zogen wird. Zusammenfassend kann damit in Bezug auf die kategoriale Gesamtbewer-
tung zunéchst festgehalten werden, dass hier ebenso wie bereits bei der einschitzungsdi-
mensioneniibergreifenden Haufigkeitsverteilung die Bewertungsstufen 2 und 3 bei allen

Kategorien ausgeprigt vertreten sind, was darauf schlieBen ldsst, dass die Prinzipien
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sprachlicher Bildung insgesamt Beachtung finden, wenn auch nicht in markanter Form.
Des Weiteren kann aufgezeigt werden, dass sich innerhalb eines Themenkomplexes oft-
mals ein bis zwei Einschiatzungsmoglichkeiten in ihrer Haufigkeit deutlich von den an-
deren abheben. Dazu sollen nun nochmal die Ergebnisse einzelner Bereiche hervorgeho-
ben werden. Wihrend die Integration aufgrund ihrer auffillig positiven Bewertungen in
den Fokus riickt, zeigen die niedrigen Einschitzungen der Interkulturalitit, dass dieser
Aspekt bei der Umsetzung der Prinzipien sprachlicher Bildung in den Schulbuchreihen
noch wenig Berlicksichtigung findet. Positiv stimmt hingegen das hohe Aufkommen der
Bewertungsstufe 2 in der Kategorie Grammatik, welches als Indiz dafiir gesehen werden
kann, dass bei der Vermittlung grammatikalischer Inhalte bereits ein Bewusstsein fiir den

gezielten Einsatz lernbereichsspezifischer Prinzipien vorhanden ist.
Abbildung 4: Einschitzungsdimensionenspezifische Haufigkeitsverteilung: Kategoriale Gesamtbewer-
tung

Einschdtzungsdimensionenspezifische Haufigkeitsverteilung:
Kategoriale Gesamtbewertung
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Quelle: Eigene Darstellung
Im Anschluss soll nun noch ndher auf Abbildung 5 eingegangen werden, welche die ein-

schiatzungsdimensionenspezifische Héufigkeitsverteilung der dimensionalen Gesamtbe-
wertung visualisiert. Dabei liefert die y-Achse wie bereits bei den anderen Diagrammen
Informationen zur numerischen Anzahl der Bewertungen, wihrend die x-Achse in sieb-
zehn Blocke, die die unterschiedlichen Einschitzungsdimensionen darstellen, unterteilt
ist. Auch hier umfasst jede Einschdtzungsdimension wiederum fiinf aneinandergereihte

Sdulen, die die Bewertungsmoglichkeiten eins bis fiinf in ihrer Auspriagung abbilden.
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Auch wenn in dieser Abbildung keine herausstechenden Parallelititen zwischen den ein-
zelnen Einschitzungsdimensionen zu beobachten sind, so kann dennoch in Anlehnung an
die bereits zuvor getétigten Analysen festgehalten werden, dass auch hier die Bewer-
tungsstufen 2 und 3 oft vertreten sind. Jedoch ist in diesem Fall kein klares Schema in
Hinblick auf die Anzahl und das Verteilungsmuster der unterschiedlichen Einschéitzun-
gen auszumachen. Dennoch stechen die zwei Dimensionen Zusammenhang der einzelnen
Fertigkeiten und Mehrsprachigkeit aufgrund ihrer besonderen Haufigkeitsverteilung her-
aus und weichen damit von den bisher gesehenen Verteilungsmustern ab, indem lediglich
eine Bewertungsmoglichkeit besonders ausgeprégt ist, wiahrend die restlichen vier kaum
bis gar nicht vorkommen. Die Einschdtzungsdimension Zusammenhang der einzelnen
Fertigkeiten wird mit Abstand am hdufigsten mit der Bewertungsstufe 1 beurteilt. Kein
Mal kommt es hingegen in Hinblick auf die Differenzierung und Individualisierung zur
hochsten Wertung. Die Mehrsprachigkeit féllt mit 129 von 133 moglichen Einschéitzun-
gen wie bereits angedeutet dadurch auf, dass sie fast ausschlieBlich mit einer fiinf bewer-
tet ist. Die meisten restlichen Dimensionen wie etwa Language Awareness oder Scaffol-
ding werden hingegen kein einziges Mal in dieser Stufe eingeordnet. Es bleibt somit zu-
sammenzufassen, dass beziiglich der dimensionalen Gesamtbewertung keine eindeutigen
Tendenzen in Hinblick auf die Hiufigkeitsverteilung erkennbar sind. Des Weiteren ist in
Bezug auf ausgewihlte einzelne Einschédtzungsdimensionen erwdhnenswert, dass das
Prinzip der Mehrsprachigkeit vermeintlich aus schulbuchreihen- und themeniibergreifen-
der Sicht wenig Bedeutung erfdhrt, wahrend der Aspekt Zusammenhang der einzelnen
Fertigkeiten im Sinne sprachlicher Bildung tiberdurchschnittlich beriicksichtigt wird. Das
insgesamt geringe Aufkommen der Bewertungsmoglichkeit fiinf spricht dafiir, dass die
einzelnen lernbereichsiibergreifenden und lernbereichsspezifischen Prinzipien sprachli-
cher Bildung im Allgemeinen in den untersuchten Schulsprachbiichern umgesetzt wer-
den, wenn auch mit deutlichen Unterschieden in Hinblick auf die Auspragung und Qua-

litat.
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Abbildung S: Einschéitzungsdimensionenspezifische Haufigkeitsverteilung: Dimensionale Gesamtbewer-
tung

Einschatzungsdimensionenspezifische Haufigkeitsverteilung:
Dimensionale Gesamtbewertung
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Quelle: Eigene Darstellung

Letztendlich kann in Bezug auf die Gesamtbewertung der einschiatzungsdimensionenspe-
zifischen Haufigkeitsverteilung eine allgemeine Tendenz dahingehend beobachtet wer-
den, dass die Prinzipien sprachlicher Bildung bei der Aufbereitung der Inhalte in Sprach-
biichern beriicksichtigt werden. Dies betrifft insbesondere die Kategorie der Integration,
welche die Einschitzungsdimension Zusammenhang der einzelnen Fertigkeiten umfasst,
sowie den Bereich Grammatik. Eine Ausnahme bildet die niedrige Bewertung der Kate-
gorie Interkulturalitit, zu deren Gesamteinschitzung jedoch mafgeblich die Hiufigkeits-

verteilung der Dimension Mehrsprachigkeit beitragt.

Im Folgenden wird unter Beriicksichtigung der am Anfang dargelegten Dreiteilung in
Bezug auf die einschitzungsdimensionenspezifische Haufigkeitsverteilung niher auf die
schulbuchspezifische Bewertung aus kategorialer und dimensionaler Perspektive einge-
gangen. Dabei wird losgelost von der inhaltlichem Schwerpunktsetzung immer gezielt
eine der sechs Kategorien beziehungsweise eine der siebzehn Einschdtzungsdimensionen
fokussiert. Unter diesem Blickwinkel wird dann ermittelt, wie oft insgesamt welche Be-
wertungsmoglichkeit jeweils in jeder der sieben Schulbuchreihen vertreten ist. Eine Ver-
anschaulichung der gewonnenen Daten erfolgt dabei stets mithilfe von Sdulendiagram-
men, die es entlang der y-Achse ermoglichen, Informationen zur numerischen Anzahl der

Bewertungen abzulesen, und auf der x-Achse eine visuelle Unterteilung in die sieben
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Schulbuchreihen vornehmen. Dabei besteht jeder dieser Blocke aus fiinf aneinanderge-
reihten Sdulen, die ihrerseits wiederum Informationen zum Aufkommen jeder Bewer-

tungsoption liefern.

Zunichst gilt es nun die Hiufigkeitsverteilungen aus kategorialer Sicht ndher zu beleuch-
ten, wobei diese in den Abbildungen 6 bis 11 mithilfe von Diagrammen illustriert werden.
Den Anfang macht Abbildung 6, welche sich mit der Sprachbewusstheit beschéftigt. Hier
ist zum einen ein hohes Aufkommen der Einschdtzungsmoglichkeiten zwei und drei fest-
zustellen und zum anderen sticht hervor, dass die Bewertungsstufe 5 in keinem der aus-
gewihlten Schulsprachbiicher vorkommt. Des Weiteren kann aus der Darstellung abge-
lesen werden, dass mitunter das Werk Mein Sprachbuch mit zahlreichen Bewertungen
auf Stufe 2 und acht Bewertungen auf Stufe 1 sowie die Reithe ABC der Tiere mit zahl-
reichen Zweier-Einschdtzungen am besten in Hinblick auf die Beriicksichtigung der Ka-
tegorie abschneiden. Insgesamt ist der Aspekt der Sprachbewusstheit in allen Sprach-
buchreihen verankert, wenngleich die Haufigkeitsverteilung zeigt, dass sich die Bewer-

tungen hierzu vermehrt im Mittelfeld befinden.

Abbildung 6: Einschitzungsdimensionenspezifische Haufigkeitsverteilung: Schulbuchspezifische katego-
riale Bewertung — Sprachbewusstheit

Einschatzungsdimensionenspezifische Haufigkeitsverteilung:
Schulbuchspezifische kategoriale Bewertung - Sprachbewusstheit
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Quelle: Eigene Darstellung
Die néchste Darstellung illustriert die Haufigkeitsverteilung in Hinblick auf den Aspekt

der Integration. Es zeigt sich, dass auch hier alle Schulbuchreihen zu bewertende Ele-
mente vorweisen konnen und sich die Einschédtzungen insgesamt gleichméaBig auf die
Stufen 1 bis 3 verteilen. Lediglich die Rethe Das Auer Sprachbuch wird hauptsichlich
und mit deutlichem Abstand zu den anderen Bewertungsmdglichkeiten mit drei beurteilt.
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Im Allgemeinen ldsst sich daraus fiir die Kategorie der Integration ableiten, dass diese
fast durchgéingig systematisch in den unterschiedlichen Sprachbuchreihen beachtet wird,
sodass eine gezieltere Umsetzung des Aspekts nur noch in Hinblick auf Das Auer Sprach-

buch zu konstatieren ist.

Abbildung 7: Einschitzungsdimensionenspezifische Haufigkeitsverteilung: Schulbuchspezifische katego-
riale Bewertung - Integration

Einschatzungsdimensionenspezifische Haufigkeitsverteilung:
Schulbuchspezifische kategoriale Bewertung - Integration
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Quelle: Eigene Darstellung
Die Haufigkeitsverteilung in Bezug auf die Kategorie der Authentizitit wird in Abbildung

8 dargestellt. Hier ist zum einen zu erkennen, dass die Bewertungen aller Schulsprachbii-
cher dazu tendieren, sich auf ein bis zwei Einschatzungsmdglichkeiten aus dem Mittelfeld
zu reduzieren. Zum anderen gilt es positiv hervorzuheben, dass auch in diesem Fall bis
auf wenige Ausnahmen in allen analysierten Schulbuchseiten bewertbare Elemente auf-
zufinden sind. Einen Sonderfall stellt in Hinblick auf beide Beobachtungspunkte wieder
die Reihe Das Auer Sprachbuch dar, da die Haufigkeitsverteilung hier gleichméBig auf
alle Einschitzungsmoglichkeiten erfolgt und das Material insgesamt 8-mal keine bewert-
baren Elemente enthilt. In Bezug auf die Kategorie kann festgehalten werden, dass sechs
der sieben Sprachbuchreihen im Groflen und Ganzen Authentizitét beriicksichtigen und
die Sprachbuchreihe Das Auer Sprachbuch verstirkt auf eine durchgéingige Umsetzung

dieses Aspekts achten sollte.
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Abbildung 8: Einschitzungsdimensionenspezifische Haufigkeitsverteilung: Schulbuchspezifische katego-
riale Bewertung — Authentizitit

Einschatzungsdimensionenspezifische Haufigkeitsverteilung:
Schulbuchspezifische kategoriale Bewertung - Authentizitat
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Quelle: Eigene Darstellung
Aus den in Abbildung 9 visualisierten Daten geht in Bezug auf die Kategorie der Inter-

kulturalitit hervor, dass in allen Schulbuchreihen die Einschitzungsmoglichkeit fiinf die
mit Abstand am héufigsten verwendete Bewertung darstellt, weshalb sich auch in Hin-
blick auf die Verteilung ein gleiches schulbuchreiheniibergreifendes Muster zeigt. Daraus
kann fiir jedes analysierte Lehrwerk hinsichtlich der Kategorie Interkulturalitit abgeleitet
werden, dass dieser Aspekt bei der Vermittlung grammatikalischer Inhalte verstirkt Be-

achtung und eine gezielte Umsetzung erfahren sollte.

Abbildung 9: Einschitzungsdimensionenspezifische Haufigkeitsverteilung: Schulbuchspezifische katego-
riale Bewertung - Interkulturalitét

Einschdtzungsdimensionenspezifische Haufigkeitsverteilung:
Schulbuchspezifische kategoriale Bewertung - Interkulturalitat
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Quelle: Eigene Darstellung
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Die in Abbildung 10 dargelegten Ergebnisse zur Kategorie Ubung zeigen, dass hier die
Sprachbuchreihen Kleeblatt und Das Auer Sprachbuch mit ihrer Haufigkeitsverteilung in
den Fokus riicken. Das Auer Sprachbuch sticht durch das Vorhandensein zwei klarer,
aber gegensitzlicher Bewertungstendenzen bei der Einstufung des Materials durch die
Verwendung der Einschitzungsstufen 2 beziehungsweise 4 und 5 hervor. Bezugnehmend
auf das Lehrwerk Kleeblatt ist erwdhnenswert, dass hier die Bewertungsmoglichkeit 5 im
Vergleich zu den anderen Schulbuchreihen zwei- bis dreimal so oft eingesetzt wird. Ins-
gesamt achtet die Sprachbuchreihe Kleeblatt verstéirkt auf die Einbindung der Kategorie
Ubung, wihrend das Auer Sprachbuch eine kontinuierlichere Beriicksichtigung dieses

Aspekts anstreben sollte.

Abbildung 10: Einschitzungsdimensionenspezifische Haufigkeitsverteilung: Schulbuchspezifische kate-
goriale Bewertung - Ubung

Einschatzungsdimensionenspezifische Haufigkeitsverteilung:
Schulbuchspezifische kategoriale Bewertung - Ubung
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Quelle: Eigene Darstellung
Der Aspekt der Grammatik wird, wie aus der unten aufgefiihrten Abbildung hervorgeht,

in allen Sprachbiichern beriicksichtigt und vorrangig mit zwei bewertet. Daraus ergibt
sich, dass die Einschitzungsmdglichkeiten vier und fiinf kaum vertreten sind. Besonders
hervorgehoben sei in diesem Sinne die dulerst positive Einstufung des Lehrwerks Mein
Sprachbuch. Zusammenfassend kann zu dieser Kategorie vermerkt werden, dass bei der
Autbereitung der grammatikalischen Inhalte die entsprechenden Prinzipien sprachlicher

Bildung duBerst zuverléssig in allen Schulbuchreihen umgesetzt werden.
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Abbildung 11: Einschitzungsdimensionenspezifische Haufigkeitsverteilung: Schulbuchspezifische kate-
goriale Bewertung - Grammatik

Einschatzungsdimensionenspezifische Haufigkeitsverteilung:
Schulbuchspezifische kategoriale Bewertung - Grammatik
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Quelle: Eigene Darstellung
Im Hinblick auf die schulbuchspezifische kategoriale Bewertung lasst sich zusammen-

fassen, dass in allen Schulbuchreihen die Tendenz abgelesen werden kann, dass der As-
pekt der Grammatik gezielt umgesetzt wird, jedoch eine systematischere Einbindung der
Kategorie Interkulturalitdt wiinschenswert wére. Bei den einzelnen Lehrwerken ist zudem
herausgestochen, dass das Auer Sprachbuch die Aspekte Integration und Authentizitit
sowie das Werk Klebblatt die Kategorie Ubung bei der Aufbereitung grammatikalischer

Inhalte noch mehr beriicksichtigen konnte.

Im Folgenden liegt die Aufmerksamkeit aus einschitzungsdimensionenspezifischer Sicht
auf der schulbuchspezifischen dimensionalen Bewertung, wobei auch hier die Ergebnisse
wieder in Form von Diagrammen aufbereitet werden. Zunichst wird auf die in der fol-
genden Abbildung dargestellte Dimension Language Awareness eingegangen. Bei Be-
trachtung des Diagramms fdllt auf, dass es schulbuchreiheniibergreifend keine bezie-
hungsweise kaum Einschitzungen auf der Bewertungsstufe 5 und 1 gibt, sodass sich die
Verteilung auf das Mittelfeld beschrinkt. In Hinblick auf die Bewertungen einzelner
Werke sticht insbesondere das Lehrwerk ABC der Tiere hervor, welches hauptsdchlich
auf der Stufe 2 eingeordnet werden kann. Insgesamt gilt es somit festzuhalten, dass Lan-
guage Awareness in allen Schulbuchreihen durchgédngig berticksichtigt wird, jedoch le-
diglich im Sprachbuch ABC der Tiere eine ausgeprédgte Einbindung der Dimension bei

der Einfiihrung grammatikalischer Inhalte beobachtet werden kann.
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Abbildung 12: Einschitzungsdimensionenspezifische Héufigkeitsverteilung: Schulbuchspezifische di-
mensionale Bewertung — Language Awareness

Einschdtzungsdimensionenspezifische Haufigkeitsverteilung:
Schulbuchspezifische dimensionale Bewertung - Language Awareness
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Quelle: Eigene Darstellung
Als Nichstes ist aus Abbildung 13 ersichtlich, dass Scaffolding in keiner Sprachbuch-

reihe auf den niedrigen Bewertungsstufen 4 und 5 eingeschétzt wird. Insbesondere das
Lehrwerk ABC der Tiere sticht hier erneut durch die auffallend hohe Bewertung der Di-
mension auf Stufe 2 hervor. So ldsst sich anhand der Haufigkeitsverteilung konstatieren,
dass Scaffolding in allen Schulbuchreihen und insbesondere im Werk ABC der Tiere be-

riicksichtigt und vor allem gezielt eingebunden wird.

Abbildung 13: Einschitzungsdimensionenspezifische Héufigkeitsverteilung: Schulbuchspezifische di-
mensionale Bewertung — Scaffolding

Einschatzungsdimensionenspezifische Haufigkeitsverteilung:
Schulbuchspezifische dimensionale Bewertung - Scaffolding
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Quelle: Eigene Darstellung
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Abbildung 14 stellt die Haufigkeitsverteilung der Dimension Sprachhandeln dar. Zu-
néchst ist daraus deutlich erkennbar, dass alle Werke zu bewertende Elemente vorweisen
konnen. Heraus sticht aufs Neue das Sprachbuch ABC der Tiere aufgrund des hohen Auf-
kommens der Bewertungsstufe 2 sowie Das Auer Sprachbuch, welches hingegen mit sei-
ner Einschitzung auf Stufe 3 und 4 nicht durchweg {iberzeugen kann. Auch in der Ein-
schiatzungsdimension Sprachhandeln ist somit allen Schulbuchreihen gemein, dass sie
sich bezugnehmend auf die Bewertungsmoglichkeiten verstiarkt im Mittelfeld bewegen,
wobei hier das Lehrwerk ABC der Tiere dazu tendiert die Dimension nicht nur zu be-

riicksichtigen, sondern auch gezielt umzusetzen.

Abbildung 14: Einschitzungsdimensionenspezifische H&ufigkeitsverteilung: Schulbuchspezifische di-
mensionale Bewertung — Sprachhandeln

Einschiatzungsdimensionenspezifische Haufigkeitsverteilung:
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Quelle: Eigene Darstellung
Eine deutliche Dominanz der Bewertungsstufe 3 zeigt sich bezugnehmend auf die unten

angefiihrte Darstellung hingegen durchgidngig und mit dhnlichem Verteilungsmuster bei
der Dimension Ganzheitliches Lernen mit allen Sinnen bei allen Schulbuchreihen. Aus
diesem Grund lésst sich trotz des Fehlens der Einschdtzungsoption fiinf konstatieren, dass
alle Sprachbiicher eine bewusstere Einbindung dieses Aspekts bei der Einfithrung gram-

matikalischer Inhalte anstreben sollten.
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Abbildung 15: Einschitzungsdimensionenspezifische Héufigkeitsverteilung: Schulbuchspezifische di-
mensionale Bewertung — Ganzheitliches Lernen mit allen Sinnen

Einschatzungsdimensionenspezifische Haufigkeitsverteilung:
Schulbuchspezifische dimensionale Bewertung - Ganzheitliches Lernen mit allen Sinnen
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Quelle: Eigene Darstellung
Abbildung 16 illustriert hingegen, dass die Einschédtzung des Aspekts Zusammenhang der

einzelnen Fertigkeiten durchgéngig und fast ausschlieBlich bei allen Sprachbuchreihen
auf der ersten Bewertungsstufe erfolgt. Lediglich Das Auer Sprachbuch bildet hierbei
aufgrund seiner primdren Haufigkeitsverteilung auf der dritten Stufe eine Ausnahme.
Demnach wird diese Dimension im Allgemeinen duflerst konsequent eingebunden, wes-
halb lediglich Das Auer Sprachbuch eine durchgingigere Umsetzung beriicksichtigen
sollte.

Abbildung 16: Einschitzungsdimensionenspezifische Héufigkeitsverteilung: Schulbuchspezifische di-
mensionale Bewertung — Zusammenhang der einzelnen Fertigkeiten

Einschdtzungsdimensionenspezifische Haufigkeitsverteilung:
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Quelle: Eigene Darstellung
Die Ergebnisse zur Einschitzungsdimension Lebensweltbezug gehen aus Abbildung 17

hervor. Aus den hier gewonnenen Daten kann abgelesen werden, dass es bei allen Sprach-
buchreihen zu einem &hnlichen Verteilungsmuster kommt, deren hiufigste Bewertung
drei und/oder vier ist. Die schlechteste Bewertung erhilt hier das Lehrwerk Einsterns
Schwester, da es im Vergleich zu den anderen fast ausschlieBlich die Bewertungsstufe 4
aufweist. Insgesamt konnten alle Sprachbiicher und allem voran Einsterns Schwester den

Aspekt Lebensweltbezug noch konsequenter einbauen.
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Abbildung 17: Einschitzungsdimensionenspezifische H&ufigkeitsverteilung: Schulbuchspezifische di-
mensionale Bewertung — Lebensweltbezug

Einschatzungsdimensionenspezifische Haufigkeitsverteilung:
Schulbuchspezifische dimensionale Bewertung - Lebensweltbezug

14 13
12 10
%‘ 10 8 8 8 8 ;
w 8 6 6
5 6 5 5 55 5 5
10 4
T 4 3 3 3 3 33
2 2
2 .1 0 ! 0 0 0 0 0 0 ! 0
0 | |
Einsterns  Jo-Jo Sprachbuch Mein Das Auer ABC der Tiere Kleeblatt Sprachsteine
Schwester Sprachbuch Sprachbuch

Bewertung
Hl m2 m3 w4 m5

Quelle: Eigene Darstellung
Wie aus der nachfolgenden Darstellung hervorgeht, zeigt sich in Bezug auf die Verteilung

zur Handlungsorientierung, dass die Hélfte der Schulbuchreihen, das hei3t Mein Sprach-
buch, ABC der Tiere und Sprachsteine, die Dimension zuverldssig und passend einsetzt,
weshalb die analysierten Schulbuchseiten hier vermehrt auf der zweiten Bewertungsstufe
eingeschitzt werden. Die anderen Schulbuchreihen tendieren bei ihrer Einstufung hinge-
gen zu vier und/oder fiinf, wobei insbesondere Das Auer Sprachbuch durch ein hohes
Vorkommen an nicht bewertbaren Elementen auffillt. Daraus ldsst sich ableiten, dass die
einzelnen Lehrwerkreihen die Handlungsorientierung in unterschiedlicher Auspragung
umsetzen und dass insbesondere das Das Auer Sprachbuch diese Dimension gezielt ein-

beziehen und beriicksichtigen sollte.

Abbildung 18: Einschitzungsdimensionenspezifische Héufigkeitsverteilung: Schulbuchspezifische di-
mensionale Bewertung — Handlungsorientierung

Einschdatzungsdimensionenspezifische Haufigkeitsverteilung:
Schulbuchspezifische dimensionale Bewertung - Handlungsorientierung
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Quelle: Eigene Darstellung
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Die Ergebnisse zur kulturellen Vielfalt werden in Abbildung 19 dargelegt und zeigen
eindeutig, dass alle Schulbuchreihen allem voran nicht bewertbare Elemente oder die Be-
wertungsstufe 4 aufweisen. Eine Ausnahme bildet lediglich das Lehrwerk Sprachsteine,
in dem das Vorkommen kultureller Vielfalt am haufigsten auf Stufe 3 eingeschitzt wird.
AuBerdem gilt es positiv hervorzuheben, dass die Lehrwerke ABC der Tiere und Sprach-
steine die wenigsten Einschidtzungen auf der Bewertungsstufe 5 erfahren haben. Dennoch
lasst sich aus diesen Daten ableiten, dass alle Schulbuchreihen anstreben miissen, die
Einbindung kultureller Vielfalt bei der Aufbereitung grammatikalischer Inhalte systema-

tisch und konsequent zu beriicksichtigen.

Abbildung 19: Einschitzungsdimensionenspezifische Héufigkeitsverteilung: Schulbuchspezifische di-
mensionale Bewertung — Kulturelle Vielfalt

Einschatzungsdimensionenspezifische Haufigkeitsverteilung:
Schulbuchspezifische dimensionale Bewertung - Kulturelle Vielfalt
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Quelle: Eigene Darstellung
Im Folgenden sei ndher auf den Aspekt der Mehrsprachigkeit eingegangen, deren Ergeb-

nisse in der unten aufgefiihrten Darstellung illustriert werden. Auch hier kann festgehal-
ten werden, dass bis auf vereinzelte Einschitzungen durchgehend in allen Schulbiichern
keine bewertbaren Elemente auffindbar sind. Daher lautet die Schlussfolgerung, dass alle
Sprachlehrwerke ihren Fokus verstirkt auf die Umsetzung der Mehrsprachigkeit bei der

Erarbeitung sprachlicher Inhalte legen sollten.
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Abbildung 20: Einschitzungsdimensionenspezifische Héufigkeitsverteilung: Schulbuchspezifische di-
mensionale Bewertung — Mehrsprachigkeit

Einschdtzungsdimensionenspezifische Haufigkeitsverteilung:
Schulbuchspezifische dimensionale Bewertung - Mehrsprachigkeit
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Quelle: Eigene Darstellung

In Bezug auf die Haufigkeitsverteilung der nachfolgenden Einschitzungsdimension, der
des sinnvollen Ubens, zeigt Abbildung 21 durchgehend und dominant in allen Schul-
sprachbiichern die Bewertung zwei. Die beste Einschitzung erzielt im Vergleich zu den
anderen lediglich knapp das Werk Mein Sprachbuch. Insgesamt wird der Aspekt sinnvol-

les Uben in allen analysierten Biichern stringent und ausreichend umgesetzt.

Abbildung 21: Einschitzungsdimensionenspezifische Héufigkeitsverteilung: Schulbuchspezifische di-
mensionale Bewertung — Sinnvolles Uben

Einschatzungsdimensionenspezifische Haufigkeitsverteilung:
Schulbuchspezifische dimensionale Bewertung - Sinnvolles Uben
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Quelle: Eigene Darstellung

Das Vorhandensein selbststindigen und kooperativen Lernens wird hingegen in der Re-
gel, wie aus den vorhanden Daten in der unten aufgefiihrten Darstellung ablesbar ist,
iiberwiegend mit Bewertungen im mittleren Bereich eingeschétzt. Insgesamt schneidet
hier das Lehrwerk Einsterns Schwester am besten und Das Auer Sprachbuch am schlech-

testen ab. Zusammengefasst gilt es nichtsdestotrotz bei allen Sprachbuchreihen und allem
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voran in Das Auer Sprachbuch auf die kontinuierliche und verstdrkte Beriicksichtigung

dieser Einschitzungsdimension zu achten.
Abbildung 22: Einschitzungsdimensionenspezifische Héufigkeitsverteilung: Schulbuchspezifische di-
mensionale Bewertung — Selbststdndiges und kooperatives Lernen

Einschatzungsdimensionenspezifische Haufigkeitsverteilung:
Schulbuchspezifische dimensionale Bewertung - Selbststindiges und kooperatives Lernen
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Quelle: Eigene Darstellung
Zahlreiche Einschédtzungen auf der Stufe 4 und 5 sind hingegen schulbuchreiheniibergrei-
fend in Bezug auf die Dimension der Differenzierung und Individualisierung zu beobach-
ten. Wie aus Abbildung 23 hervorgeht, kommt es auch in keinem Buch zu einer Bewer-
tung auf den ersten zwei Ebenen. Auch wenn das Lehrwerk Sprachsteine am besten ein-
gestuft wird, ldsst die dargelegte Haufigkeitsverteilung darauf schlie3en, dass die Reali-
sierung der Einschidtzungsdimension Individualisierung und Differenzierung in allen

Sprachbiichern gezielter zum Einsatz kommen sollte.

Abbildung 23: Einschitzungsdimensionenspezifische Héufigkeitsverteilung: Schulbuchspezifische di-
mensionale Bewertung — Individualisierung und Differenzierung

Einschatzungsdimensionenspezifische Haufigkeitsverteilung:
Schulbuchspezifische dimensionale Bewertung - Differenzierung und Individualisierung
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Quelle: Eigene Darstellung

Die nachfolgende Darstellung zeigt, dass es bei der Aufbereitung grammatikalischer In-
halte in Hinblick auf die Einschitzungsdimension Arbeiten in Sequenzen in zahlreichen
Lehrwerken wie zum Beispiel in Das Auer Sprachbuch, Kleeblatt und Sprachsteine, keine
kontinuierliche und ausgepragte Einbindung des Aspekts gibt. Insbesondere das Lehr-

werk Kleeblatt enthélt keine bewertbaren Elemente. Eine verstérkte Beriicksichtigung der
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Dimension zur addquaten Einfiihrung grammatikalischer Inhalte insbesondere bei den

genannten Sprachbuchreihen wire demnach wiinschenswert.

Abbildung 24: Einschitzungsdimensionenspezifische Héufigkeitsverteilung: Schulbuchspezifische di-
mensionale Bewertung — Arbeiten in Sequenzen

Einschdtzungsdimensionenspezifische Hiufigkeitsverteilung:
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Quelle: Eigene Darstellung

AuBerst positive Bewertungen erzielt hingegen, wie aus Abbildung 25 hervorgeht, die
Einschiatzungsdimension Kunst des ,,breaking down®, welche durchgingig in allen
Sprachbuchreihen mit eins oder zwei beurteilt wird. Dabei schneidet die Reihe Mein
Sprachbuch am besten ab, wihrend Einsterns Schwester mit sechs Einschitzungen auf

Stufe 3 am meisten Entwicklungsspielraum hat.

Abbildung 25: Einschitzungsdimensionenspezifische Héufigkeitsverteilung: Schulbuchspezifische di-
mensionale Bewertung — Kunst des ,,breaking down*

Einschdtzungsdimensionenspezifische Haufigkeitsverteilung:
Schulbuchspezifische dimensionale Bewertung - Kunst des breaking down
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Quelle: Eigene Darstellung

Die nachfolgende Darstellung illustriert, dass bei der Einschidtzung der pddagogischen
Grammatik alle Werke durchgingig ein hohes und ausgepriagtes Autkommen der Dimen-
sion durch eine Einschitzung auf Bewertungsstufe 2 ausdriicken. Heraus stechen auf-
grund ihrer dulerst hohen Beurteilung die Sprachbiicher Mein Sprachbuch und ABC der

Tiere. Eine Ausnahme bilden die Lehrwerke Kleeblatt und Sprachsteine, welche
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zahlreiche Einschitzungen auf Stufe 4 erfahren. Vor allem bei der Sprachbuchreihe Klee-
blatt gilt es daher eine kontinuierliche und gezielte Einbindung pddagogischer Grammatik

zu berticksichtigen.

Abbildung 26: Einschitzungsdimensionenspezifische Héufigkeitsverteilung: Schulbuchspezifische di-
mensionale Bewertung — Pddagogische Grammatik

Einschatzungsdimensionenspezifische Haufigkeitsverteilung:
Schulbuchspezifische dimensionale Bewertung - Padagogische Grammatik
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Minimalgrammatik wird, wie aus Abbildung 27 hervorgeht, schulbuchreiheniibergrei-
fend und durchgéngig auf der Bewertungsstufe 2 und/oder 3 eingeordnet. Insgesamt
schneidet damit, wenn auch knapp, das Lehrwerk Mein Sprachbuch am besten ab, wih-
rend die Reihe Jo-Jo Sprachbuch am meisten Verbesserungspotenzial beziiglich einer
ausgepragteren Beriicksichtigung des Aspekts aufweist. Letztlich benétigen alle Werke
und allem voran das Jo-Jo Sprachbuch eine liberlegtere Umsetzung der Minimalgramma-
tik.

Abbildung 27: Einschitzungsdimensionenspezifische H&ufigkeitsverteilung: Schulbuchspezifische di-
mensionale Bewertung — Minimalgrammatik

Einschdtzungsdimensionenspezifische Haufigkeitsverteilung:
Schulbuchspezifische dimensionale Bewertung - Minimalgrammatik
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Quelle: Eigene Darstellung
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SchlieBlich wird noch auf die Ubungsformen eingegangen, deren ermittelte Hiufigkeits-
verteilung in Abbildung 28 dargestellt wird. Hier ist in allen Sprachbuchreihen eine deut-
liche Dominanz der Bewertungen auf Stufe 2 zu vermerken, wéhrend es keine Einschét-
zungen auf den Stufen 4 und 5 gibt. Das Lehrwerk Einsterns Schwester schneidet hier
mit groBem Abstand zu den anderen Biichern am besten ab. Demnach kann festgehalten
werden, dass die Einschitzungsdimension in allen Sprachbiichern addquat eingebunden

wird.

Abbildung 28: Einschitzungsdimensionenspezifische Héufigkeitsverteilung: Schulbuchspezifische di-
mensionale Bewertung — Ubungsformen

Einschdatzungsdimensionenspezifische Haufigkeitsverteilung:
Schulbuchspezifische dimensionale Bewertung - Ubungsformen
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Quelle: Eigene Darstellung
Insgesamt kann somit in Bezug auf die schulbuchspezifische dimensionale Bewertung

resiimiert werden, dass einige Einschitzungsdimensionen wie das sinnvolle Uben, die
Kunst des ,,breaking down*, die Ubungsformen sowie der Zusammenhang der einzelnen
Fertigkeiten bereits schulbuchreiheniibergreifend kontinuierlich und ausgeprégt bei der
Einfiihrung grammatikalischer Inhalte zum Tragen kommen. Ausbaufdhig ist hingegen
in allen Lehrwerken die Beriicksichtigung der Aspekte ganzheitliches Lernen mit allen
Sinnen, Mehrsprachigkeit, Differenzierung und Individualisierung sowie kulturelle Viel-
falt. Von den einzelnen Sprachbuchreihen beriicksichtigt das Werk ABC der Tiere im
besonderen Male die Aspekte Language Awareness, Scaffolding und Sprachhandeln,
wihrend Einsterns Schwester mit herausragenden Bewertungen zur Einschédtzungsdi-
mension Ubungsformen iiberzeugt. Durch niedrige Beurteilungen fillt insbesondere das
Auer Sprachbuch auf, wobei diese vor allem in den Bereichen selbststdndiges und koope-
ratives Lernen, Handlungsorientierung, Sprachhandeln, Zusammenhang einzelner Fertig-
keiten sowie Arbeiten in Sequenzen festzustellen sind. Der Wunsch nach einer konse-

quenteren Umsetzung der Dimension Arbeiten in Sequenzen geht auch aus den Haufig-
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keitsverteilungen der Lehrwerke Kleeblatt und Sprachsteine hervor. Wihrend die Aus-
wertung des Sprachbuchs Kleeblatt zudem Entwicklungsspielraum bei der piddagogi-
schen Grammatik offenbart, konnte das Schulbuch Einsterns Schwester den Lebenswelt-

bezug bei der Aufbereitung grammatikalischer Inhalte noch stringenter einbauen.

Zusammenfassend kann damit bezugnehmend auf die einschitzungsdimensionenspezifi-
sche Haufigkeitsverteilung in Bezug auf die schulbuchspezifische Perspektive restimiert
werden, dass bei der Einfiihrung grammatikalischer Inhalte zwar im GroB3en und Ganzen
alle sechs Kategorien beriicksichtigt werden, es jedoch fiir die gezielte Einbindung der
Interkulturalitdt in allen Lehrwerken von Noten wére, die Dimensionen der kulturellen
Vielfalt und der Mehrsprachigkeit stringent umzusetzen. Weitere Aspekte, auf die das
Augenmerk im Allgemeinen gelegt werden sollte, sind die Differenzierung und Indivi-
dualisierung sowie das ganzheitliche Lernen. AbschlieBend sei noch angemerkt, dass de-
ckungsgleich mit den Erkenntnissen aus der kategorialen die der dimensionalen Analyse
in Hinsicht auf Das Auer Sprachbuch sind. Hier zeigt sich deutlich, dass insbesondere
bezugnehmend auf die Einschitzungsdimensionen selbststindiges und kooperatives Ler-
nen, Handlungsorientierung, Sprachhandeln, Zusammenhang einzelner Fertigkeiten so-

wie Arbeiten in Sequenzen eine kontinuierliche Einbettung angestrebt werden sollte.

Nun folgt im Hinblick auf den zu anfangs angesprochenen dritten Bereich der einschét-
zungsdimensionenspezifischen Haufigkeitsverteilung die Erorterung der Ergebnisse der
vorgenommenen kategorialen und dimensionalen Bewertungen aus Sicht der einzelnen
thematischen Schwerpunktsetzungen. Der Fokus liegt dabei auf der schulbuchreihenun-
abhédngigen Einzelbetrachtung der sechs Kategorien beziehungsweise der siebzehn Ein-
schitzungsdimensionen. Dadurch wird erfasst, wie oft welche Bewertungsmoglichkeit
bei jedem der insgesamt neunzehn inhaltlichen Schwerpunkte summa summarum vorzu-
finden ist. Dargestellt werden diese Ergebnisse in Diagrammen, die auf der y-Achse wie-
der Informationen zur numerischen Anzahl der Bewertungen enthalten und auf der x-
Achse die neunzehn inhaltlichen Schwerpunkte nennen. Letztere sind zur visuellen Un-
terstiitzung in Blocke unterteilt, von denen jeder aus fiinf aneinandergereihten Séulen be-

steht. Diese stellen die Angaben zum Aufkommen jeder Bewertungsoption dar.

In einem ersten Schritt wird aus kategorialer Sicht ndher auf die Hiufigkeitsverteilungen
hinsichtlich der inhaltlichen Schwerpunktsetzung eingegangen, wobei diese visuell in den
Abbildungen 29 bis 34 illustriert werden. Die erste Abbildung zeigt bezugnehmend auf
die Sprachbewusstheit, dass alle grammatikalischen Inhalte mit der Bewertungsstufe 2

und/oder 3 eingeschétzt werden und es themeniibergreifend keine Vierer- oder Fiinfer-
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Beurteilungen gibt. Dabei erzielen die wortliche Rede und der Redebegleitsatz die héu-
figsten Einschédtzungen auf der ersten Stufe und die beste Gesamtbewertung kann dem
Themenkomplex Satzarten und Satzzeichen zugeordnet werden. Insgesamt werden alle
Inhalte mit Bewertungen aus dem Mittelfeld eingestuft, weshalb eine gezieltere Einbin-

dung der Kategorie bei aller grammatikalischer Themen sinnvoll wére.

Abbildung 29: Einschitzungsdimensionenspezifische Haufigkeitsverteilung: Kategoriale Bewertung nach
inhaltlichem Schwerpunkt — Sprachbewusstheit

Einschatzungsdimensionenspezifische Haufigkeitsverteilung:
Kategoriale Bewertung nach inhaltlichem Schwerpunkt - Sprachbewusstheit
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Quelle: Eigene Darstellung

Aus Abbildung 30 geht hervor, welche zwei Verteilungsmuster bei der Bewertung des
Aspekts der Integration zu beobachten sind. Zu den Themen Sitze verdndern, Subjekt
und Prédikat, Orts- und Zeitangabe, Satzergidnzung im 3. und 4. Fall sowie Verdanderung
des Falls besteht ein gleichméBiges Einschédtzungsverhéltnis auf den ersten drei Stufen.
Dagegen gibt es grammatikalische Schwerpunkte, bei denen die Bewertungsstufe 3 deut-
lich dominiert. Allen Inhalten ist jedoch gemein, dass sie durchgehend zu bewertende
Elemente aufweisen. Hervorzuheben gilt es aufgrund seiner vielen Einser-Bewertungen
insbesondere den Themenkomplex der wortlichen Rede und des Redebegleitsatzes, wéh-
rend die 1. Vergangenheit mit zahlreichen Einschdtzungen auf Stufe 4 am schlechtesten
abschneidet. Zusammengefasst sollten sich insbesondere solche grammatikalischen
Schwerpunkte, die im Mittelfeld bewertet werden, der Kategorie Integration durchgehend

und bewusster zuwenden.

191



Abbildung 30: Einschitzungsdimensionenspezifische Haufigkeitsverteilung: Kategoriale Bewertung nach
inhaltlichem Schwerpunkt — Integration

Einschdtzungsdimensionenspezifische Haufigkeitsverteilung:
Kategoriale Bewertung nach inhaltlichem Schwerpunkt- Integration
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Die nachfolgenden Ergebnisse fokussieren den Aspekt der Authentizitit und stellen in
der ndchsten Abbildung allem voran dar, dass es hier zwischen den einzelnen Gramma-
tikthemen sowohl in Bezug auf die Bewertung als auch in Hinsicht auf das Verteilungs-
muster zahlreiche Unterschiede gibt, weshalb die einzige Gemeinsamkeit darin besteht,
dass kaum bis keine Bewertungen auf der Stufe 5 vorzufinden sind. Aus den Daten geht
auBerdem hervor, dass die wortliche Rede und der Redebegleitsatz am besten und das
Thema Wortbedeutung verdndern am schlechtesten bewertet wird. Daraus ldsst sich
schlielen, dass allem voran Inhalte, die mit vier eingeschétzt werden, Authentizitét viel
gezielter umsetzen sollten. Zu diesen zdhlen unter anderem die Schwerpunkte Wortbe-

deutung verdndern, Nomen mit Wortbausteinen bilden und zusammengesetzte Worter.

Abbildung 31: Einschitzungsdimensionenspezifische Haufigkeitsverteilung: Kategoriale Bewertung nach
inhaltlichem Schwerpunkt — Authentizitt
Einschatzungsdimensionenspezifische Haufigkeitsverteilung:
Kategoriale Bewertung nach inhaltlichem Schwerpunkt - Authentizitat
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Quelle: Eigene Darstellung
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Abbildung 32 zeigt die Haufigkeitsverteilung der Bewertungsergebnisse zur Kategorie
Interkulturalitit. Hier stechen die Dominanz der nicht bewertbaren Elemente sowie die
Absenz der Bewertungsstufe 1 sofort ins Auge. Eine Ausnahme bildet hier lediglich der
Themenkomplex der wortlichen Rede und des Redebegleitsatzes, welcher auch die
hochste Einschdtzung aufweisen kann und damit im Gesamtbild am besten abschneidet.
Aus diesen Beobachtungen geht hervor, dass alle analysierten grammatikalischen

Schwerpunkte die Einbindung von Interkulturalitét forcieren sollten.

Abbildung 32: Einschitzungsdimensionenspezifische Haufigkeitsverteilung: Kategoriale Bewertung nach
inhaltlichem Schwerpunkt — Interkulturalitit

Einschatzungsdimensionenspezifische Haufigkeitsverteilung:

Kategoriale Bewertung nach inhaltlichem Schwerpunkt - Interkulturalitat
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Im Allgemeinen zeigt sich bei der Betrachtung der Kategorie Ubung, welche in der unten
aufgefiihrten Darstellung illustriert wird, dass es bei der Ermittlung der Haufigkeit in Be-
zug auf alle Schwerpunkte zu einer gleichmifigen Verteilung der Bewertungen zwei bis
fiinf kommt. Des Weiteren kann festgehalten werden, dass unter anderem die Themen
Zukunft und Sétze verdndern durch duflerst positive und die grammatikalischen Inhalte
Nomen mit Wortbausteinen zusammensetzen, Wortfamilien und zusammengesetzte
Worter durch niedrige Einschédtzungen auffallen. Insgesamt ist jedoch zu vermerken, dass
noch zu viele Themenschwerpunkte nicht bewertbare Elemente aufweisen und die Kate-
gorie Ubung zwar beriicksichtigt, aber nicht konsequent und gezielt genug einbezogen

wird.

193



Abbildung 33: Einschitzungsdimensionenspezifische Haufigkeitsverteilung: Kategoriale Bewertung nach
inhaltlichem Schwerpunkt — Ubung

Einschdtzungsdimensionenspezifische Haufigkeitsverteilung:
Kategoriale Bewertung nach inhaltlichem Schwerpunkt - Ubung
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SchlieBlich zeigen die Ergebnisse der Kategorie Grammatik in Abbildung 34, dass es eine
deutliche Dominanz der Bewertungsstufe 2 gibt, wenngleich die Tendenz zum Vorhan-
densein der ndchsthoheren beziehungsweise niedrigeren Einschitzung die analysierten
Themen in Hinblick auf ihr Verteilungsmuster spaltet. Obwohl der Schwerpunkt wortli-
che Rede und Redebegleitsatz insgesamt am besten bewertet wird, ist bis auf eine Aus-
nahme allen Themenkomplexen gemein, dass sie keine Beurteilungen auf der flinften
Stufe vorweisen. Insbesondere die inhaltlichen Schwerpunkte mit einer Bewertung im
Mittelfeld wie zum Beispiel die unterschiedlichen Zeitformen und die Wortfelder sollten

somit den stringenteren Einsatz der Kategorie Grammatik beriicksichtigen.

Abbildung 34: Einschitzungsdimensionenspezifische Haufigkeitsverteilung: Kategoriale Bewertung nach
inhaltlichem Schwerpunkt — Grammatik

Einschatzungsdimensionenspezifische Haufigkeitsverteilung:
Kategoriale Bewertung nach inhaltlichem Schwerpunkt - Grammatik
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Zusammengefasst kann damit fiir die kategoriale Bewertung aus themenspezifischer
Sichtweise zundchst konstatiert werden, dass allem voran Kategorien wie zum Beispiel
die Sprachbewusstheit und die Ubung, deren Einschitzungen im Mittelfeld liegen, the-
meniibergreifend verstdrkt beriicksichtigt und gezielt umgesetzt werden sollten. Gleiches
kann aufgrund der allgemein duBerst niedrigen Bewertungen in allen neunzehn Schwer-
punkten auch fiir die Kategorie der Interkulturalitit festgehalten werden. In Bezug auf
einzelne Themen stechen die Einschitzungen der wortlichen Rede und des Redebegleit-
satzes duBerst positiv bei der Bewertung der Sprachbewusstheit, der Integration, der Au-

thentizitiat sowie der Grammatik hervor.

Nachfolgend wird nun noch aus Perspektive des inhaltlichen Schwerpunktes auf die di-
mensionalen Bewertungen und die daraus resultierenden einschédtzungsdimensionenspe-
zifischen Haufigkeitsverteilungen eingegangen, welche unterstiitzend in den Abbildun-
gen 35 bis 51 dargestellt werden. Dabei gilt es zundchst ndher auf die Ergebnisse der
Einschédtzungsdimension Language Awareness einzugehen. Hier fillt auf, dass es bei al-
len Themenschwerpunkten zu bewertende Elemente gibt und sich die Beurteilungen ver-
starkt im Zweier- und Dreier-Bereich befinden. Insbesondere das Aufkommen der Di-
mension bei den Inhalten wortliche Rede und Redebegleitsatz sowie bei den Satzarten
und Satzzeichen sticht positiv hervor. Language Awareness wird bei allen grammatikali-
schen Schwerpunkten mit Bewertungen im Mittelfeld eingeschitzt, weshalb insbeson-
dere solche Themen, die verstirkt auf Stufe 3 eingeordnet werden, den gezielteren Einsatz

der Dimension forcieren sollten.

Abbildung 35: Einschitzungsdimensionenspezifische Héufigkeitsverteilung: Dimensionale Bewertung
nach inhaltlichem Schwerpunkt — Language Awareness

Einschatzungsdimensionenspezifische Hiufigkeitsverteilung:
Dimensionale Bewertung nach inhaltlichem Schwerpunkt - Language Awareness
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Abbildung 36 sind die Ergebnisse zur Einschitzungsdimension Scaffolding zu entneh-
men. Auch hier finden sich keine Bewertungen auf Stufe 5 oder 4, sodass sich die Ein-
schitzungen insgesamt bei allen Schwerpunkten im oberen Mittelfeld bewegen. Am bes-
ten schneiden dabei mit vier Einser-Bewertungen die wortliche Rede und der Redebe-
gleitsatz ab, wihrend die niedrigsten Resultate das Grammatikthema 1. Vergangenheit

erzielt.

Abbildung 36: Einschitzungsdimensionenspezifische Héufigkeitsverteilung: Dimensionale Bewertung
nach inhaltlichem Schwerpunkt — Scaffolding

Einschdtzungsdimensionenspezifische Haufigkeitsverteilung:
Dimensionale Bewertung nach inhaltlichem Schwerpunkt - Scaffolding
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Quelle: Eigene Darstellung
Néhere Informationen zur Dimension Sprachhandeln enthilt die unten aufgefiihrte Ab-

bildung und illustriert dabei, dass bei allen Themenschwerpunkten zu bewertende Ele-
mente auffindbar sind und sich die Bewertungen hauptsichlich auf die zweite und/oder
dritte Stufe verteilen. In Bezug auf einzelne Inhalte gilt es hervorzuheben, dass die
Schwerpunkte wortliche Rede und Redebegleitsatz sowie Satzarten und Satzzeichen auch
hier am hochsten eingestuft werden, wahrend das Thema Adjektive mit Wortbausteinen
bilden am schlechtesten abschneidet. Da damit bis auf den Themenschwerpunkt Satzarten
und Satzzeichen alle anderen grammatikalischen Inhalte zahlreiche Bewertungen im Mit-
telfeld erhalten, wire eine allgemein gezieltere Einbindung der Dimension Sprachhan-

deln wiinschenswert.
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Abbildung 37: Einschitzungsdimensionenspezifische Héufigkeitsverteilung: Dimensionale Bewertung
nach inhaltlichem Schwerpunkt — Sprachhandeln

Einschdtzungsdimensionenspezifische Haufigkeitsverteilung:
Dimensionale Bewertung nach inhaltlichem Schwerpunkt - Sprachhandeln
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Quelle: Eigene Darstellung
Eine deutliche Dominanz der Einschédtzungen auf Stufe 3 in Hinblick auf die Dimension

ganzheitliches Lernen mit allen Sinnen lésst sich bis auf die Themen wortliche Rede und
Redebegleitsatz, Satzarten und Satzzeichen sowie Subjekt und Pradikat bei allen anderen
sechzehn grammatikalischen Schwerpunkten feststellen. Wie Abbildung 38 zu entneh-
men ist, erzielen auch hier wieder die wortliche Rede und der Redebegleitsatz die hochs-
ten Bewertungen, wihrend aus thematischer Sicht Wortbedeutung veridndern sowie die
1. und 2. Vergangenheit die schlechtesten Resultate bei der Haufigkeitsverteilung auf-
weisen. Insgesamt ist daher mit Ausnahme der Themenbereiche wortliche Rede und Re-
debegleitsatz sowie Satzarten und Satzzeichen eine systematischere und gezieltere Be-
riicksichtigung der Einschitzungsdimension bei der Autbereitung aller sprachlichen In-

halte sinnvoll.

Abbildung 38: Einschitzungsdimensionenspezifische Héufigkeitsverteilung: Dimensionale Bewertung
nach inhaltlichem Schwerpunkt — Ganzheitliches Lernen mit allen Sinnen

Einschdtzungsdimensionenspezifische Haufigkeitsverteilung:
Dimensionale Bewertung nach inhaltlichem Schwerpunkt - Ganzheitliches Lernen mit allen Sinnen
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Auffillig ist bei der Haufigkeitsverteilung zur Dimension Zusammenhang der einzelnen
Fertigkeiten gemal3 der unten aufgefiihrten Darstellung, dass sich die Bewertungen mit
deutlicher Dominanz auf die Einschédtzungsstufe 1 konzentrieren und es daneben aus-
schlieBlich vereinzelt zu Bewertungen im Dreier-Bereich kommt. Erwdhnenswert sind
auch hier das herausstechende Ergebnis der Themenbereiche wortliche Rede und Redebe-
gleitsatz sowie das der Satzarten und Satzzeichen. Ein bewussterer Einbau der Einschét-
zungsdimension ist demnach lediglich bei den Schwerpunkten Adjektive mit Wortbau-

steinen bilden sowie Wortfamilien und zusammengesetzte Worter sinnvoll.

Abbildung 39: Einschitzungsdimensionenspezifische Héufigkeitsverteilung: Dimensionale Bewertung
nach inhaltlichem Schwerpunkt — Zusammenhang der einzelnen Fertigkeiten

Einschdtzungsdimensionenspezifische Haufigkeitsverteilung:
Dimensionale Bewertung nach inhaltlichem Schwerpunkt - Zusammenhang der einzelnen Fertigkeiten
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Quelle: Eigene Darstellung
Wie den Daten der Abbildung 40 zu entnehmen ist, erzielen alle Themenschwerpunkte

in Hinblick auf das Vorkommen der Dimension Lebensweltbezug hauptsidchlich Bewer-
tungen im unteren Mittelfeld, wobei es positiv hervorzuheben gilt, dass es keine Einschit-
zungen auf der niedrigsten Stufe gibt. Wihrend das Grammatikthema Nomen mit Wort-
bausteinen bilden insgesamt am schlechtesten abschneidet, zédhlen die wortliche Rede und
der Redebegleitsatz sowie Subjekt und Pradikat zu den am besten bewerteten inhaltlichen
Schwerpunkten. Bis auf die letzten zwei genannten Themen ist es daher sinnvoll, eine
stringente Umsetzung der Einschitzungsdimension Lebensweltbezug bei allen anderen

grammatischen Schwerpunkten anzustreben.
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Abbildung 40: Einschitzungsdimensionenspezifische Héufigkeitsverteilung: Dimensionale Bewertung
nach inhaltlichem Schwerpunkt — Lebensweltbezug

Einschdtzungsdimensionenspezifische Hiufigkeitsverteilung:
Dimensionale Bewertung nach inhaltlichem Schwerpunkt- Lebensweltbezug
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Quelle: Eigene Darstellung
Aus der unten abgebildeten Hiufigkeitsverteilung der Einschitzungsdimension Hand-

lungsorientierung ist ersichtlich, dass hier alle Bewertungsstufen und alle Formen von
Verteilungsmustern vertreten sind. Wahrend auch in dieser Dimension die Ergebnisse der
Themenschwerpunkte wortliche Rede und Redebegleitsatz sowie Satzarten und Satzzei-
chen im besonderen Mal} positiv ausfallen, ist es bei den anderen Grammatikthemen und
allem voran beim Thema Wortfamilien sinnvoll, die Handlungsorientierung konsequen-
ter zu berticksichtigen.

Abbildung 41: Einschitzungsdimensionenspezifische Héufigkeitsverteilung: Dimensionale Bewertung
nach inhaltlichem Schwerpunkt — Handlungsorientierung

Einschidtzungsdimensionenspezifische Haufigkeitsverteilung:
Dimensionale Bewertung nach inhaltlichem Schwerpunkt - Handlungsorientierung
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Quelle: Eigene Darstellung
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Die in Abbildung 42 vorgestellten Beurteilungen illustrieren, dass kulturelle Vielfalt bei
keinem grammatikalischen Thema so ausgeprdgt umgesetzt wird, dass eine Bewertung
auf der hochsten Stufe erfolgt. Zum anderen zeigen sie, dass die Themenschwerpunkte
bis auf wenige Ausnahmen in Bezug auf die kulturelle Vielfalt am hiufigsten mit den
Bewertungsstufen 4 und 5 eingeschédtzt werden. Das schlechteste Ergebnis erzielt dabei
das Grammatikthema Wortfamilien, wihrend die Schwerpunkte wortliche Rede und Re-

debegleitsatz sowie Subjekt und Pradikat insgesamt die beste Einschitzung erhalten.

Abbildung 42: Einschitzungsdimensionenspezifische Héufigkeitsverteilung: Dimensionale Bewertung
nach inhaltlichem Schwerpunkt — Kulturelle Vielfalt

Einschatzungsdimensionenspezifische Haufigkeitsverteilung:
Dimensionale Bewertung nach inhaltlichem Schwerpunkt - Kulturelle Vielfalt
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Das unten aufgefiihrte Sdulendiagramm zur Einschédtzungsdimension Mehrsprachigkeit
zeigt deutlich, dass bei allen Themenschwerpunkten fast ausschlieBlich keine bewertba-
ren Elemente aufzufinden sind, sodass davon ausgegangen werden kann, dass das Thema
bis dato bei der Aufbereitung aller analysierten grammatikalischen Inhalte noch keine

Relevanz besitzt.
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Abbildung 43: Einschitzungsdimensionenspezifische Héufigkeitsverteilung: Dimensionale Bewertung
nach inhaltlichem Schwerpunkt — Mehrsprachigkeit

Einschdtzungsdimensionenspezifische Haufigkeitsverteilung:
Dimensionale Bewertung nach inhaltlichem Schwerpunkt - Mehrsprachigkeit
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Ein anderes Verteilungsmuster ergibt sich hingegen, wie aus Abbildung 44 hervorgeht,
bei der Bewertung der Einschitzungsdimension sinnvolles Uben, welche schwerpunkt-
iibergreifend und mit deutlicher Dominanz mit zwei eingestuft wird. Zu den am besten
beurteilten Themen gehoren damit unter anderem die wortliche Rede und der Redebe-
gleitsatz sowie die Orts- und Zeitangabe. Demnach wird die Dimension bei allen gram-

matikalischen Schwerpunkten gezielt und systematisch umgesetzt.
Abbildung 44: Einschitzungsdimensionenspezifische Héufigkeitsverteilung: Dimensionale Bewertung
nach inhaltlichem Schwerpunkt — Sinnvolles Uben

Einschdtzungsdimensionenspezifische Haufigkeitsverteilung:
Dimensionale Bewertung nach inhaltlichem Schwerpunkt - Sinnvolles Uben
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Die unten dargestellte Haufigkeitsverteilung fokussiert das Vorkommen selbststandigen
und kooperativen Lernens und illustriert anhand des Saulendiagramms, dass hier zahlrei-
che Bewertungen auf Stufe 3, aber auch sehr unterschiedliche Verteilungsmuster aufzu-

finden sind. Wéhrend auch hier die Themenbereiche wortliche Rede und Redebegleitsatz
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sowie Satzarten und Satzzeichen am besten eingeschdtzt werden, erzielen die Schwer-
punkte Nomen mit Wortbausteinen bilden und Wortfamilien im Vergleich zu den anderen
Grammatikthemen die schlechteste Einstufung. Insgesamt ist es daher aufgrund der Be-
wertung, die sich im Mittelfeld bewegt, sinnvoll, dass alle inhaltlichen Schwerpunkte eine

gezieltere Berlicksichtigung selbststdndigen und kooperativen Lernens anstreben.
Abbildung 45: Einschitzungsdimensionenspezifische Héufigkeitsverteilung: Dimensionale Bewertung
nach inhaltlichem Schwerpunkt — Selbststandiges und kooperatives Lernen

Einschdtzungsdimensionenspezifische Haufigkeitsverteilung:
Dimensionale Bewertung nach inhaltlichem Schwerpunkt - Selbststiandiges und kooperatives Lernen

6 6

3 33 3 3 3 33 3 3

Haufigkeit

2 2 2 2 2 2 2 2 2 2 2 22 222 2
151 1 1 1 151 1 1

1 1 1 1 1 1 1 1 11
ooooloolooloololoooooolo

Bewertung

ul 2 3 4 m5

Quelle: Eigene Darstellung
Aus Abbildung 46, die die Verteilung aus Sicht der Einschdtzungsdimension Differen-

zierung und Individualisierung ndher beleuchtet, geht deutlich hervor, dass bei allen
Schwerpunkten eine Bewertung auf der vierten und fiinften Stufe dominiert. Hier erzielen
die Themen Adjektive mit Wortbausteinen bilden, zusammengesetzte Worter sowie Satz-
arten und Satzzeichen, wenn auch knapp im Vergleich zu den anderen Bereichen, gleich-
auf die schlechteste Beurteilung. Da es keine bis kaum FEinschidtzungen auf den ersten
drei Stufen gibt, kann davon ausgegangen werden, dass bei allen inhaltlichen Schwer-
punkten eine stringente Berlicksichtigung von Differenzierung und Individualisierung

sinnvoll wére.

202



Abbildung 46: Einschitzungsdimensionenspezifische Héufigkeitsverteilung: Dimensionale Bewertung
nach inhaltlichem Schwerpunkt — Differenzierung und Individualisierung
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Quelle: Eigene Darstellung
Bei Betrachtung der unten angefiihrten Darstellung fillt auf, dass es bei der Bewertung
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der Einschitzungsdimension Arbeiten in Sequenzen zu zwei unterschiedlichen Formen

der Haufigkeitsverteilung kommt. Bei der einen zeigt sich eine deutliche Dominanz der

Einschitzung der inhaltlichen Schwerpunkte auf der flinften Stufe, wihrend die andere

die Beurteilungen gleichméBig auf die Stufen 1 bis 5 verteilt. Gleichauf liegen hier die

zwei am hochsten eingestuften grammatikalischen Themen 2. Vergangenheit und Zu-

kunft. Eine verstidrke Berticksichtigung und Umsetzung der Dimension Arbeiten in Se-

quenzen wére hingegen insbesondere bei den Themenbereichen Nomen mit Wortbaustei-

nen bilden, Wortfamilien, zusammengesetzte Worter und Bindeworter sinnvoll, da diese

noch fast ausschlieflich keine bewertbaren Elemente aufweisen.

Abbildung 47: Einschitzungsdimensionenspezifische Héufigkeitsverteilung: Dimensionale Bewertung
nach inhaltlichem Schwerpunkt — Arbeiten in Sequenzen

Einschatzungsdimensionenspezifische Haufigkeitsverteilung:
Dimensionale Bewertung nach inhaltlichem Schwerpunkt - Arbeiten in Sequenzen
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Quelle: Eigene Darstellung

203



Zur Kunst des ,,breaking downs* ist zu sagen, dass hier in der Haufigkeitsverteilung ins-
gesamt deutlich bei allen Themenschwerpunkten die Einschitzungsstufe 2 dominiert. Au-
Berdem gilt es hervorzuheben, dass es keine Bewertungen der Stufe 4 oder 5 und nur
wenige der Stufe 3 gibt. Auch wenn damit alle grammatikalischen Inhalte die Kategorie
bereits duBerst gewinnbringend umsetzen, erzielt das Thema wortliche Rede und Redebe-

gleitsatz auch hier die besten Ergebnisse.

Abbildung 48: Einschitzungsdimensionenspezifische Héufigkeitsverteilung: Dimensionale Bewertung
nach inhaltlichem Schwerpunkt — Kunst des ,,breaking down*

Einschdtzungsdimensionenspezifische Haufigkeitsverteilung:
Dimensionale Bewertung nach inhaltlichem Schwerpunkt - Kunst des breaking down
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In Abbildung 49 zeigen sich in Bezug auf das Vorkommen piddagogischer Grammatik
zwel Tendenzen in der Verteilung der Bewertung. Zum einen kann eine deutliche Domi-
nanz der Einschitzungsstufe 2 festgestellt werden und zum anderen ist eine gleichméfBige
Verteilung auf die Beurteilungsstufen 2 bis 4 erkennbar. Daraus ergibt sich, dass ungefahr
die Halfte aller inhaltlichen Schwerpunkte stringenter bei der Umsetzung padagogischer
Grammatik sein sollten, wahrend Themen wie die wortliche Rede und Redebegleitsatz

sowie Satzarten und Satzzeichen die Kategorie bereits zielfiihrend einbeziehen.
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Abbildung 49: Einschitzungsdimensionenspezifische Héufigkeitsverteilung: Dimensionale Bewertung
nach inhaltlichem Schwerpunkt — Pddagogische Grammatik

Einschdtzungsdimensionenspezifische Haufigkeitsverteilung:
Dimensionale Bewertung nach inhaltlichem Schwerpunkt - Pidagogische Grammatik
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Bei der Minimalgrammatik zeigt die Betrachtung der in Abbildung 50 dargestellten Daten
eine deutliche Dominanz der Einschitzungsstufen 2 und/oder 3, wobei auch in diesem
Fall der Themenschwerpunkt wortliche Rede und Redebegleitsatz die besten Ergebnisse
erzielt. Insbesondere in Bezug auf die primér mit drei bewerteten Inhalte, wie zum Bei-
spiel Nomen mit Wortbausteinen bilden, zusammengesetzte Worter oder Bindeworter

wiére eine systematischere Beriicksichtigung der Minimalgrammatik sinnvoll.
Abbildung 50: Einschitzungsdimensionenspezifische Héufigkeitsverteilung: Dimensionale Bewertung
nach inhaltlichem Schwerpunkt — Minimalgrammatik

Einschatzungsdimensionenspezifische Haufigkeitsverteilung:
Dimensionale Bewertung nach inhaltlichem Schwerpunkt - Minimalgrammatik
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Zu guter Letzt sei noch auf die Ergebnisse der Haufigkeitsverteilung zur Einschitzungs-

dimension Ubungsformen eingegangen, die in der unten aufgefiihrten Abbildung darge-
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stellt werden. Hier geht aus den Daten hervor, dass alle thematischen Schwerpunkte
hauptsédchlich mit zwei bewertet werden und es mit Ausnahme des Themas Verdnderung
des Falls keine Einschitzungen auf der vierten oder fiinften Stufe gibt. Aullerdem sticht
heraus, dass die Einschédtzungsdimension am besten bei der Auseinandersetzung mit dem
Bereich Nomen mit Wortbausteinen bilden umgesetzt wird. Insgesamt beziehen alle The-
menbereiche den Aspekt Ubungsformen ausgepriigt bei der Erarbeitung grammatikali-

scher Inhalte ein.

Abbildung 51: Einschitzungsdimensionenspezifische Haufigkeitsverteilung: Dimensionale Bewertung
nach inhaltlichem Schwerpunkt — Ubungsformen

Einschdatzungsdimensionenspezifische Haufigkeitsverteilung:
Dimensionale Bewertung nach inhaltlichem Schwerpunkt - Ubungsformen
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Aus themenspezifischer Perspektive kann demnach im Bereich der dimensionalen Be-
wertung zusammenfassend festgehalten werden, dass insbesondere die inhaltlichen
Schwerpunkte wortliche Rede und Redebegleitsatz in Bezug auf die Beriicksichtigung
der Dimensionen Scaffolding, Zusammenhang der einzelnen Fertigkeiten, Lebenswelt-
bezug, Handlungsorientierung und padagogische Grammatik durch duflert positive Beur-
teilungen hervorstehen. Ahnlich verhilt es sich bei dem Thema Satzarten und Satzzei-
chen, dessen Ergebnisse fast durchweg dicht an denen der wortlichen Rede und des Re-
debegleitsatzes liegen, sowie bei dem Grammatikthema Subjekt und Pradikat, welches
bei der Einbindung der Einschdtzungsdimension Lebensweltbezug mitunter die besten
Ergebnisse erzielt. Insbesondere die Themen Nomen bilden, zusammengesetzte Worter
und Wortfamilien erzielen bei zahlreichen Bewertungen zum Vorkommen der Einschét-
zungsdimensionen im Vergleich zu den anderen Schwerpunkten die schlechtesten Resul-
tate. Die Einschitzungsdimensionen Zusammenhang der einzelnen Fertigkeiten und die

Kunst des ,,breaking down* werden bei allen Themenschwerpunkten durchweg positiv
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eingestuft. Gegenteilig verhilt es sich bei den Dimensionen Mehrsprachigkeit und kultu-
relle Vielfalt, welche dringlich und in besonderem Maf3e Berticksichtigung bei der Erar-
beitung grammatikalischer Inhalte erfahren sollten. Gleiches kann, wenn auch in weniger
ausgepragter Art und Weise, fiir die Dimensionen Differenzierung und Individualisierung

sowie Arbeiten in Sequenzen festgehalten werden.

Im Folgenden kann in Hinblick auf die einschédtzungsdimensionenspezifische Haufig-
keitsverteilung unter Beriicksichtigung der inhaltlichen Schwerpunktsetzung aus dimen-
sionaler und kategorialer Sicht restimiert werden, dass die Beurteilungen im Allgemeinen
verstarkt im Mittelfeld liegen. Nach der durchgefiihrten Analyse hat indes insbesondere
das Thema wortliche Rede und Redebegleitsatz im Vergleich zu den anderen inhaltlichen
Schwerpunkten fast durchgidngig in allen Dimensionen die besten Einschitzungsergeb-
nisse erzielt. Die Auslegung der Daten aus dimensionaler Sicht zeigt auBerdem, dass dies
ebenfalls, wenn auch in weniger ausgepragter Form, in zahlreichen Fillen bei dem Gram-
matikthema Satzarten und Satzzeichen zu beobachten ist. Wie bereits erwihnt, ist Gegen-
teiliges jedoch fiir die Schwerpunkte Nomen mit Wortbausteinen bilden, zusammenge-
setzte Worter und Wortfamilien zu vermerken. Des Weiteren seien nochmals die niedri-
gen Bewertungen der Kategorie Interkulturalitdt aufgegriffen. Wie die dimensionale Be-
trachtung zeigt, ergeben sich die Werte sowohl aus den Resultaten zur Dimension Mehr-
sprachigkeit als auch aus denen zur kulturellen Vielfalt, weshalb der Fokus gleicherma-
Ben auf beide Aspekte gerichtet sein sollte. AbschlieBend gilt es noch die positiven Be-
wertungen der Einschdtzungsdimensionen Kunst des ,,breaking down* und Zusammen-
hang der einzelnen Fertigkeiten hervorzuheben, die themeniibergreifend zu konstatieren

sind.

8. Erkenntnisse

An diesem Punkt der Dissertation erscheint es sinnvoll, nochmals die wesentlichen Aus-
sagen und zentralen Erkenntnisse dieser wissenschaftlichen Arbeit wiederzugeben. Hier-
fiir ist es zundchst von Noten nochmals auf die forschungsrelevante Ausgangsfrage ein-
zugehen und die angewandte Vorgehensweise zu restimieren. Beides gilt es vor dem Hin-
tergrund sprachlicher Heterogenitét zu betrachten, deren fundamentale Rolle im wissen-
schaftlichen und schulpraktischen Kontext dazu fiihrt, dass die Umsetzung durchgéngiger
sprachlicher Bildung zunehmend als fundamentale Aufgabe verstanden wird. Allem vo-
ran ist es dabei von Bedeutung die Schiilerinnen und Schiiler, die sich in einer Submersi-

onssituation befinden, unter anderem mit Hilfe des Einsatzes von Schulsprachbiichern,
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bei der Erarbeitung neuer grammatikalischer Lerninhalte zu unterstiitzen. Um auf die ur-
spriingliche Forschungsfrage zuriickzukommen, gilt es herauszufinden, inwieweit die
Prinzipien der sprachlichen Bildung fiir Deutsch als Zweitsprache Lernende in den bay-
erischen Deutschsprachbiichern der Jahrgangsstufe 3/4 bei der Einfiihrung grammatika-

lischer Inhalte beriicksichtigt und umgesetzt werden.

Zur Beantwortung der Fragestellung war es dabei zunichst erforderlich die einzelnen As-
pekte des Themas aus theoretischer Sicht ndher zu beleuchten. Hierfiir lag der Fokus zu-
erst auf der Schulbuchforschung, deren Ausfiihrung eine Verortung des Untersuchungs-
gegenstands und des Vorhabens in einen wissenschaftlichen Kontext ermdglichte. Die
darauffolgende Ausarbeitung zu den im Deutschunterricht der bayerischen Grundschule
eingesetzten Sprachbiichern lieferte einen Einblick in den Entstehungs- und Zulassungs-
prozess des Schulbuchs und eine erste Ubersicht iiber den zu untersuchenden Forschungs-
gegenstand. Es folgte anschlieBend der Versuch, die zentralen methodisch-didaktischen
Erkenntnisse aus dem Fach Deutsch als Zweitsprache zu systematisieren, um darauf auf-
bauend ableiten zu kénnen, welche Aspekte im Prozess sprachlicher Bildung unterstiit-
zend bei den Lernenden wirken. Im Anschluss forcierte die vorliegende Arbeit zur Be-
antwortung der Fragestellung die praxisbezogene Vorgehensweise und erorterte fiir eine
sachgerechten Gewinnung, Analyse und Auslegung der forschungsrelevanten Daten den
Ablauf der skalierenden strukturierenden qualitativen Inhaltsanalyse nach Mayring
(2015). Aufbauend auf den dabei gewonnen Erkenntnissen erfolgte dann zunichst ausge-
hend von den im Theorieteil ausformulierten Informationen eine Eingrenzung des For-
schungsbereichs und der Materialstichprobe, um zielfiihrendes Forschen zu ermdglichen
und die Vergleichbarkeit zu wahren. Des Weiteren wurde ein Kategorienraster erstellt,
das bezugnehmend auf die im theoretischen Teil erdrterten lernbereichsiibergreifenden
und -spezifische Prinzipien siebzehn Einschdtzungsdimensionen umfasst, welche die
Grundlage der Analyse und Auswertung des Materials darstellten. Der soeben angespro-
chene Schritt der Analyse und Auswertung beinhaltete eine Uberpriifung des Materials
in Bezug auf das Vorkommen der einzelnen Dimensionen sowie die Aufbereitung der
dabei dokumentierten Daten mithilfe des Tabellenkalkulationsprogramms Excel fiir de-

ren Auslegung.

In Anlehnung an die soeben erlduterte Vorgehensweise seien nun die daraus hervorge-
henden zentralen Ergebnisse dargestellt. Zunéchst gilt es dabei allem voran im Bereich
der Schulbuchforschung festzuhalten, dass es sich bei dem Schulbuch um ein Lern- und

Arbeitsmittel handelt, welches einen politischen, padagogisch-didaktischen und gesell-
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schaftlich-6konomischen Hintergrund besitzt. Ausgehend davon kann konstatiert wer-
den, dass das in Deutschland breit gefacherte und vielfiltig Feld der Schulbuchforschung
insgesamt produktorientiert ausgerichtet ist (Doll/Rehfinger 2012, 25) und damit eine
multidisziplindre und multimethodische Herangehensweise erfordert, um der Komplexi-
tit des Bildungsmediums gerecht zu werden (Matthes 2014, 23 £.). Wie aus der Ubersicht
des aktuellen Forschungsstands hervorgeht, kann dabei fiir das Fach Deutsch festgehalten
werden, dass bisweilen eine systematische Auseinandersetzung aus didaktischer Perspek-
tive fehlt (Ott 2019, 292) und im Bereich der Sprachbiicher Liicken bei der Uberpriifung
der inhaltlichen Wechselwirkung von Theorie und Praxis (Ott 2019, 296), auf dem Gebiet
der Wirkungsforschung und in der theoretischen Fundierung von Analyserastern zu be-

obachten sind (Pfaff 2003, 663).

Die Entstehung von im Deutschunterricht eingesetzten Sprachbiichern ist ein langwieri-
ger, kostspieliger und auch aus personeller Sicht aufwendiger Prozess (Hermann 2016,
52), und ihre Zulassung unterliegt in Bayern der bildungsministerialen Aufsicht (Stober
2010, 7). Damit befolgen die zugelassenen Grundschulsprachbiicher staatliche Regula-
rien, welche wiederum mithilfe von kultusministerialen Kriterienkatalogen tiberpriift
werden, um die Qualitit und Lehrplankonformitét zu gewidhrleisten (Bayerisches Staats-
ministerium fiir Bildung und Kultus, Wissenschaft und Kunst 2021a)'°. In der vorliegen-
den Abhandlung wurden daher lediglich im Bundesland Bayern fiir die Schulart Grund-
schule zugelassene, lernmittelfreie Schulbiicher herangezogen, die im Fach Deutsch ein-
gesetzt werden und sich auf inhaltlicher Ebene mit dem Lernbereich ,,Sprachgebrauch
und Sprache untersuchen und reflektieren* befassen. Wichtige Aufschliisse brachte auch
die Auseinandersetzung mit den Prinzipien sprachlicher Bildung. Dabei stellte sich zu-
ndchst ausgehend von der Annahme, dass sprachliche Bildung als durchgédngige Bil-
dungsaufgabe mit einem hohen Stellenwert angesehen werden kann, heraus, dass Mehr-
sprachigkeit als pluralistisches Konzept zu interpretieren ist (Rdsch 2011, 158), dessen
Grundlage fiir die Entwicklung einer normgerechten Sprache unter anderem das Erlernen
von Grammatik ist (Résch 2001, 41). Unter dieser Annahme wurde bezugnehmend auf
den bayerischen LehrplanPLUS der Grundschule und die theoretischen Grundlagen der
einschldgigen fachwissenschaftlichen Literatur in Deutsch als Zweitsprache ein Katego-
risierungsversuch der methodisch-didaktischer Leitgedanken unternommen, welche nun

als Richtlinien fiir die Vermittlung sprachlicher Inhalte angesehen werden konnen. Dabei

19 https://www.km.bayern.de/lehrer/unterricht-und-schulleben/lernmittel.html (zuletzt aufgerufen:
12.07.2021).
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stellen die hier genannten lernbereichsiibergreifenden und -spezifischen Prinzipien das
theoretische Fundament fiir die Erstellung des Kategorienrasters dar. In Bezug auf die in
diesem Forschungsvorhaben verwendete strukturierende qualitative Inhaltsanalyse in or-
dinalskalierter Form nach Mayring (2015) konnte herausgearbeitet werden, dass die Aus-
wertungstechnik unter Einhaltung eines methodisch kontrollierten Vorgehens und neben
der Vereinigung qualitativer und quantitativer Schritte auch eine Anpassung an den Ge-
genstand fiir eine spatere differenzierte Auswertung der Inhalte unter Einbezug der Dis-
ziplin Deutsch als Zweitsprache zuliel (Mayring 2015, 130). So wurden sowohl der For-
schungsbereich als auch die Materialstichprobe eingegrenzt, sodass sich der zu untersu-
chende Bereich aus thematischer Sicht auf neunzehn Themen und aus Sicht des Materials
auf ausgewdhlte Seiten in sieben Lehrwerkreihen, also vierzehn Schulsprachbiichern aus
vier unterschiedlichen Verlagen, begrenzte. Das erstellte Kategorienraster ermdglichte
vorrangig eine quantitative Analyse und nahm dabei insbesondere den Héaufigkeitsaspekt
in den Blick. Hierfiir erfolgte in jedem ausgewihlten Schulsprachbuch im Hinblick auf
die darin enthaltenen einfithrenden Lehrwerkseiten fiir jedes zuvor festgelegte gramma-
tikalische Thema eine Wertung zu jeder der siebzehn Einschidtzungsdimensionen. Die
Wertung basierte dabei stets auf den zuvor festgelegten Definitionen, Indikatoren und
Kodierregeln. Bedeutungsvolle Ergebnisse konnten des Weiteren und im besonderen
Malfe aus der Analyse und Auswertung der gewonnenen Daten zusammengefasst werden.
Die in Abschnitt 7.1 beschriebenen Beobachtungen zur Fundstellenbezeichnung und
Fundstellenbearbeitung lieferten Informationen, die zusitzliche Schlussfolgerungen in
Bezug auf die Bewertung und die daraus resultierende Haufigkeitsverteilung ermoglich-
ten. Die in der Auswertung zusammengetragenen Erkenntnisse zur einschdtzungsdimesi-
oneniibergreifenden Haufigkeitsverteilung lassen darauf schlieen, dass die Prinzipien
sprachlicher Bildung bei der Einfiihrung grammatikalischer Inhalte in den Schulsprach-
biichern im Allgemeinen beachtet, aber nicht in ausgeprigter und kontinuierlicher Form
einbezogen wurden. Hier waren die Bewertungsoptionen zwei und/oder drei am hiufigs-
ten vertreten und stachen bis auf wenige Ausnahmen im Vergleich zu den anderen Ein-
schitzungsmoglichkeiten auch deutlich hervor. Besonders fielen dabei durch ihre positive
Beurteilung die Sprachbuchreihe Mein Sprachbuch und das Thema Wértliche Rede und
Redebegleitsatz auf. Aus den zentralen Ergebnissen der einschdtzungsdimensionenspezi-
fischen Haufigkeitsverteilungen ging hervor, dass die Prinzipien sprachlicher Bildung bei
der Einfiilhrung grammatikalischer Inhalte im Allgemeinen beriicksichtigt wurden. Bei
den einzelnen Kategorien und Dimensionen gilt es dabei zundchst aus schulbuch- und

themeniibergreifender Sicht die erzielten Ergebnisse der Einschitzungsdimension Inte-
210



gration und die dazugehdrige Dimension Zusammenhang der einzelnen Fertigkeiten po-
sitiv hervorzuheben, welche fast durchgingig auf der hochsten Bewertungsstufe verortet
wurden. Gleiches war bei der Kategorie Grammatik und ihrer Einschédtzungsdimension
Kunst des ,,breaking down* zu konstatieren. Gegenteiliges zeigten die Ergebnisse der
Kategorie Interkulturalitidt, wobei die Betrachtung der Daten ergab, dass dies an der
schlechten Beurteilung beider Dimensionen, das hei3t der kulturellen Vielfalt und der
Mehrsprachigkeit lag, da deren Merkmale kaum bis gar nicht in den Schulsprachbiichern
umgesetzt wurden. Dartiber hinaus ergab sich, dass eine stringentere Umsetzung der Ein-
schiatzungsdimensionen Differenzierung und Individualisierung, die kaum Unterschei-
dungen aus quantitativer Sicht vornahm und nur vereinzelt individuelle Zielsetzungen
ermdglichte, sowie des ganzheitlichen Lernens, die zum einen duferst selten den Aspekt
des Riechens und des Fiihlens einbindet und zum anderen auf visueller Ebene insbeson-
dere auf die Aufbereitung graphischer Darstellungen und schematischer Zusammenfas-
sungen zurlickgriff, themeniibergreifend in zahlreichen Schulsprachbiichern fiir eine bes-
sere Bewertung notwendig wire. Aus schulbuchspezifischer Perspektive konnte im be-
sonderen Maf3e die duflerst stringente und gezielte Beriicksichtigung der Dimensionen
selbststindiges und kooperatives Lernen, Handlungsorientierung, Sprachhandeln, Zu-
sammenhang einzelner Fertigkeiten sowie Arbeiten in Sequenzen im Lehrwerk Das Auer
Sprachbuch iiberzeugen. Themenbezogen und schulbuchiibergreifend fielen hingegen die
Schwerpunkte wortliche Rede und Redebegleitsatz sowie Satzarten und Satzzeichen auf,
die fast durchgédngig im Vergleich zu den anderen Inhalten und in allen Dimensionen die
besten Einschitzungsergebnisse erzielten, wihrend es den Themen Nomen mit Wortbau-
steinen bilden, zusammengesetzte Worter und Wortfamilien an einer kontinuierlichen

Einbettung fehlte.

Zur Beantwortung der zentralen Forschungsfrage, die sich wie bereits erwidhnt damit be-
schiftigt, inwieweit die Prinzipien der sprachlichen Bildung fiir Deutsch als Zweitsprache
Lernende in den bayerischen Deutschsprachbiichern der Jahrgangsstufe 3/4 beriicksich-
tigt und umgesetzt werden, konnen auf Grundlage der soeben erlduterten Ergebnisse al-
lem voran die in der Analyse und Auswertung gewonnenen Daten und Resultate verwen-
det werden. Demnach wurde das Aufkommen der Prinzipien sprachlicher Bildung in den
Schulsprachbiichern tendenziell im oberen Mittelfeld, also auf den Einschitzungsstufen
2 und/oder 3, verortet. Daraus kann abgeleitet werden, dass die siebzehn Einschitzungs-
dimensionen bei der Einfiilhrung grammatikalischer Inhalte im Allgemeinen beachtet,

aber nicht immer in ausgepragter und kontinuierlicher Form einbezogen wurden. Heraus
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stachen dennoch aufgrund ihrer Héufigkeitsverteilung sowohl einzelne Kategorien und
Dimensionen als auch Sprachbiicher und inhaltliche Schwerpunkte. Dabei waren durch-
gingig dullerst hohe Einschédtzungen bei der Einbettung der Kategorie Integration und der
dazugehorigen Dimension Zusammenhang der einzelnen Fertigkeiten sowie des Aspekts
Grammatik, der die Kunst des ,,breaking down* umfasst, zu beobachten. Gegenteiliges
konnte hingegen zum Vorhandensein der Interkulturalitit festgehalten werden, wobei
hier insbesondere aufgrund der fehlenden beziehungsweise sporadischen Umsetzung ih-
rer Merkmale die Haufigkeitsverteilungen beider Einschitzungsdimensionen, das heif3t
der kulturellen Vielfalt und der Mehrsprachigkeit darauf schlieBen lassen, dass diese in
der Auseinandersetzung mit Grammatikthemen kaum bis gar nicht beriicksichtigt wur-
den. Von den Sprachbiichern forcierten allem voran die Lehrwerke Mein Sprachbuch und
Das Auer Sprachbuch den stringenten Einbezug aller siebzehn Dimensionen, wenngleich
keines der analysierten Schulsprachbiicher im Vergleich zu den anderen durch &uferst
negative Bewertungen auffiel. Aus thematischer Sicht konnte aus den Haufigkeitsvertei-
lungen abgeleitet werden, dass insbesondere die Schwerpunkte wortliche Rede und Re-
debegleitsatz sowie Satzarten und Satzzeichen durchweg positiv bewertet wurden, wéh-
rend die Themen Nomen mit Wortbausteinen bilden, zusammengesetzte Worter und
Wortfamilien nicht immer in kontinuierlicher Form einbezogen wurden. Zusammenge-
fasst kann damit zur Beantwortung der zentralen Forschungsfrage bestétigt werden, dass
die Prinzipien sprachlicher Bildung fiir Deutsch als Zweitsprache Lernende in den baye-
rischen Deutschsprachbiichern der Jahrgangsstufe 3/4 bei der Einfiihrung grammatikali-
scher Inhalte im Allgemeinen beriicksichtigt und umgesetzt werden. Die aus der Analyse
und Auswertung gewonnenen Erkenntnisse zeigen dabei auf, dass ihre fehlende Beach-
tung nicht schulbuchspezifischer Natur ist und letztendlich ausschlielich eine Einschit-
zungsdimension, die der Interkulturalitit, sowie einzelne inhaltliche Schwerpunkte, ndm-
lich die Themen Nomen mit Wortbausteinen bilden, zusammengesetzte Worter und
Wortfamilien, betrifft. Des Weiteren illustrieren sie, dass die Prinzipien sprachlicher Bil-
dung fiir eine bessere Beurteilung im Allgemeinen eine stringentere Umsetzung benoti-
gen und bei der Aufbereitung der Themen im Schulsprachbuch allem voran die auleror-
dentliche Beriicksichtigung der lernbereichsspezifischen Einschitzungsdimensionen,

welche essenziell fiir die Aneignung grammatikalischer Inhalte sind, positiv hervorsticht.

Jedoch gilt es die Frage nicht nur vor dem Hintergrund der gewonnenen Daten zu beant-
worten, sondern auch die bereits erlduterten zentralen Ergebnisse aus den anderen Kapi-

teln einzubeziehen. Dazu kann zundchst festgehalten werden, dass die durchgefiihrte
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Auswertung der gewonnenen Daten vorrangig die Haufigkeitsverteilungen der Beurtei-
lungen im Blick hatte, sodass die daraus abgeleiteten Erkenntnisse lediglich durch die
wihrend der Analyse gesammelten und schriftlich festgehaltenen Eindriicke qualitativ
ergidnzt wurden, die damit erwdhnenswerte Auffilligkeiten und Muster bei der Anwen-
dung der Finschiatzungsdimensionen darstellen. Des Weiteren gilt es hervorzuheben, dass
der Wunsch danach, die Prinzipien sprachlicher Bildung auch in den im Regelunterricht
eingesetzten Deutschsprachbiichern und nicht nur in den Lehrwerken flir Deutsch als
Zweitsprache zu beriicksichtigen, womoglich allem voran der padagogisch-didaktischen
Perspektive zuzuordnen ist. Demnach ist zu bedenken, dass eine solche Einbettung auf
politischer und gesellschaftlich-6konomischer Ebene aufgrund der verschiedenen vertre-
tenen Interessen eine andere Bedeutung und unterschiedliche Folgen mit sich bringt. Als
Beispiel seien hierfiir die finanziellen Vorteile der Verlage genannt, die durch die ziel-
gruppenspezifische Konzeption mehrerer Lehrwerkreihen entstehen. AuBlerdem ist die
Entstehung von Grundschullehrwerken ein langwieriger und auch kostspieliger Prozess,
sodass eine Diskrepanz zwischen den analysierten Schulsprachbiichern in Hinblick auf
den Entstehungszeitpunkt sowie den damit einhergehenden zeitgendssischen Entwick-
lungen einerseits und der gesellschaftlichen und wissenschaftlichen Aktualitét dieses For-
schungsgegenstands andererseits festzuhalten ist. Auch spielt es eine Rolle, dass die auf-
gelisteten zugelassenen Grundschulsprachbiicher klar definierte staatliche Regularien er-
fiillen und gezielt umsetzen miissen, zu denen jedoch nicht die im Rahmen dieser Arbeit
aufgestellten Prinzipien sprachlicher Bildung gehdren. Nichtsdestotrotz stellt das Erler-
nen von Grammatik fiir alle Lernenden die Grundlage fiir die Entwicklung einer normge-
rechten Sprache dar, sodass jedes hierbei zur Unterstiitzung eingesetzte Lehrwerk folglich
Richtlinien fiir die Vermittlung grammatikalischer Inhalte zur Férderung sprachlicher
Bildung berticksichtigen sollte, wie es die in dieser Arbeit vorgestellten siebzehn lernbe-
reichsiibergreifenden und -spezifischen Einschitzungsdimensionen suggerieren, um so

eine systematischere und gezieltere Form der Wissensaneignung zu ermdglichen.

AbschlieBend sei nun noch im Rahmen einer kritischen Reflexion auf die Einordnung der
Ergebnisse in den Forschungskontext, auf den Mehrwert fiir Wissenschaft und Praxis so-
wie die Grenzen dieser Arbeit eingegangen. Diese Dissertation und die dabei gewonne-
nen Erkenntnisse kniipfen sowohl an die Desiderate aus der Forschung zur sprachlichen
Bildung als auch an die der Schulbuchforschung an. Die Abhandlung fokussiert durch die
Entwicklung eines Kriterienrasters, mit dessen Hilfe eine Bewertung des Forschungsge-

genstands moglich gemacht wurde, die Analyse und Bewertung aktueller Lehrwerke und
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leistet damit in Bezug auf den Forschungstrend Produktorientierung einen Beitrag zur
Evaluation sowie folglich zur Schulbuchoptimierung. Des Weiteren findet im Rahmen
dieser wissenschaftlichen Arbeit eine Uberpriifung von im Fach Deutsch eingesetzten
Lehrmitteln statt, die, wie von der Wissenschaft gefordert, Erkenntnisse bringt, die in
Bezug auf die soziokulturelle und sprachliche Heterogenitét der Lernerschaft von Bedeu-
tung sind. Im Fokus steht dabei ebenfalls in Anlehnung an die Forschungsdesiderate die
Vermittlung grammatikalischer Inhalte, wobei es sich in Anlehnung an die Erkenntnisse
aus der Schulbuchforschung und der Disziplin Deutsch als Zweitsprache bei der verwen-
deten Herangehensweise wie gewlinscht um ein systematisches, multidisziplinidres und
multimethodisches Vorgehen handelt. Einen essenziellen Beitrag in der Forschung leisten
auerdem die aus der Wissenschaft heraus entwickelten lernbereichsiibergreifenden und
lernbereichsspezifischen Prinzipien, da sie einerseits zur theoretischen Fundierung des
Konzepts sprachlicher Bildung beitragen und andererseits der Beantwortung einer schul-
praxisgeleiteten Frage dienen. Damit kniipft diese wissenschaftliche Arbeit zum einen
gezielt an die Desiderate aus der Forschung zur sprachlichen Bildung und zum anderen
an die der Schulbuchforschung an, um wie soeben ausfiihrlich erldutert relevante For-
schungsliicken zu schlieen. Des Weiteren konnen die im Rahmen dieser Dissertation
aufgestellten lernbereichsiibergreifenden Einschdtzungsdimensionen in der interdiszipli-
ndr ausgerichteten Schulbuchforschung auch bei der Durchfiihrung anderer Evaluationen,
die den Fokus auf die sprachliche Bildung setzen, als Kriterienraster herangezogen wer-
den, da sie unabhingig von der Auswahl der Klassenstufe, dem Fach, dem Thema und
dem Schulbuch Giiltigkeit besitzen. Neben dem Mehrwert fiir die Wissenschaft besteht
indes auch ein Nutzen fiir die Praxis. Zunédchst ermoglichen die dargelegten Erkenntnisse,
die jeweiligen Stirken und Schwéchen der analysierten Schulsprachbiicher bei der Be-
riicksichtigung der Prinzipien der sprachlichen Bildung ausfindig zu machen, sodass die
Wahl und/oder die Anschaffung des Lehrwerks gezielter erfolgt. Damit kann das ausge-
wihlte Sprachbuch auch wie urspriinglich vorgesehen als Hilfsmittel bei der Grammatik-
vermittlung eingesetzt werden und unterstiitzend bei der Sprachprogression der Lernen-
den wirken. Durch die detaillierte Kenntnis iiber die einzelnen Biicher er6ffnet sich au-
Berdem die Moglichkeit, wenig ausgeprédgte Einschitzungsdimensionen bei der Erarbei-
tung eines grammatikalischen Themas gezielter im Unterrichtsgeschehen aufzufangen
und so aus dem abgestimmten Zusammenspiel zwischen Lehrwerk und Unterricht heraus
sprachliche Bildung zu ermdglichen. Im weiten Sinne stellen die hier formulierten Prin-
zipien sprachlicher Bildung damit auch Leitgedanken fiir die Gestaltung von Unterricht

dar. AuBerdem fungieren insbesondere die aufgestellten lernbereichsiibergreifenden Di-
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mensionen als Raster, welches es den Lehrkréiften im alltdglichen Schulleben ermdglicht
eigenstindig Schulbiicher, die fiir sie von Interesse sind, dahingehend zu tiberpriifen, ob
sie in Bezug auf die Einhaltung der Prinzipien sprachlicher Bildung geeignet sind. Dar-
iiber hinaus konnten die hier dargelegten Erkenntnisse auch eine Grundlage fiir die zu-
kiinftige Gestaltung beziehungsweise Revision der analysierten Schulsprachbiicher bil-
den. Dazu gilt es zunichst die Einschdtzungen und Auswertungen zur Qualititssteigerung
als Basis flir die gezielte Verbesserung einzelner Aspekte in den Lehrwerken heranzuzie-
hen. Zudem koénnten die ausformulierten Prinzipien zur Férderung sprachlicher Bildung
durch die Einbettung in einen Kriterienkatalog bereits bei der Planung, Erstellung und
Begutachtung von Schulbiichern zum Einsatz kommen. Insgesamt kann damit als Mehr-
wert fiir die Praxis festgehalten werden, dass diese Dissertation und die daraus gewonne-
nen Erkenntnisse insbesondere im schulischen Alltag dazu beitragen kénnen, dass Ler-
nende mit einem geringen personellen und finanziellen Aufwand kontinuierlicher, syste-
matischer und damit auch gezielter im Prozess sprachlicher Bildung unterstiitzt werden.
Bezugnehmend auf die Grenzen dieser Abhandlung sei nochmals hervorgehoben, dass
der Untersuchungsgegenstand keine uneingeschrinkte Vergleichbarkeit aufweist, da es
trotz der vorgenommenen Eingrenzungen des Forschungsbereichs und der Materialstich-
probe Unterschiede in der qualitativen und quantitativen Ausfiihrung der Grammatikthe-
men in den Schulsprachbiichern gibt. Auch bei der Festlegung von Richtlinien zur quan-
titativen Prézisierung der Auspragungen im Hinblick auf die Kodierregeln der einzelnen
Kategorien muss kritisch angemerkt werden, dass ein solches Vorgehen zwar fiir den
Analyseprozess hilfreich ist, es jedoch aufgrund der zuvor angesprochenen Unterschiede
im zu analysierenden Material nicht mdglich ist, die Vergleichbarkeit sicherzustellen.
Des Weiteren kann es bei der Fundstellenbezeichnung und -bearbeitung trotz einer zuvor
festgelegten Vorgehensweise dazu kommen, dass einzelne Abwégungsprozesse von einer
subjektiven Auslegung betroffen sind. Wie bereits erwdhnt, kann es dabei bei der Be-
zeichnung der Fundstellen passieren, dass die Durchfiihrung einer Markierung vom dar-
gestellten Kontext und nicht ausschlieSlich vom singulér betrachteten Element abhéngt
und fiir verschiedene Aspekte derselben Einschédtzungsdimension die identischen Ele-
mente markiert werden. Des Weiteren fokussieren die Analyse und die Auswertung pri-
mir die einschdtzungsdimensioneniibergreifenden und einschédtzungsdimensionenspezi-
fischen Héaufigkeitsverteilungen, sodass qualitative Aussagen lediglich bezugnehmend
auf die wihrend der Durchfiihrung der Analyse gesammelten Eindriicke getroffen werden

konnen. AbschlieBend sei noch gesagt, dass die in dieser wissenschaftlichen Arbeit darge-
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legten Ergebnisse und Erkenntnisse unter Beriicksichtigung der hier erlduterten kritischen

Reflexion damit zielorientierte und zukunftsgewandte Vorschlidge darstellen.

9. Ausblick

Die zentrale Forschungsfrage konnte, wie bereits in Kapitel 8 dargelegt, ausfiihrlich be-
antwortet werden, sodass es bezugnehmend auf das Vorhaben dieser Dissertation keine

offenen Fragen mehr anzufiihren gibt.

Unter Einnahme einer zukunftsorientierten Sichtweise wire es denkbar, dass die im Rah-
men dieser wissenschaftlichen Arbeit aufgestellten lernbereichsiibergreifenden und lern-
bereichsspezifischen Prinzipien sprachlicher Bildung in der Forschung und in der Praxis
vielfdltig eingesetzt werden. Da sich die hier durchgefiihrte Untersuchung lediglich auf
einen eingeschriankten Forschungsbereich und auf eine eingegrenzte Materialstichprobe
reduzierte, wire es vorstellbar, das aufgestellte Kriterienraster wiederzuverwenden und
es bei anderen Evaluationen einzusetzen. Aufgrund der Tatsache, dass eine Vielzahl der
aufgestellten Einschédtzungsdimensionen lernbereichsiibergreifender Natur ist, kann der
Untersuchungsgegenstand dabei je nach Forschungsinteresse frei in Bezug auf Bundes-
land, Klassenstufe, Fach, Thema und Schulbuchreihe gewéhlt werden. Auch eine Erwei-
terung des analogen Forschungsbereichs hin zu den digitalen Lernmedien wire hier
grundsitzlich moglich. Die zunehmende, systematische Digitalisierung an Schulen, wel-
che unter anderem die Einfiihrung von Tablet-Klassen und die Installation von frei zu-
gianglichem WLAN beinhaltet sowie der alltidgliche und selbstverstindliche Umgang der
Kinder mit den digitalen Medien stellen zwei der zahlreichen Griinde dar, weshalb das
soeben genannte Forschungsfeld zunehmend von Interesse sein wird. Bereits heute kom-
men in zahlreichen Klassenzimmern nicht nur analoge Schulbiicher, sondern auch Mate-
rialien aus digitalen Plattformen wie beispielsweise das Lehrerbiiro oder Sofatutor sowie
Lern-Apps, zu denen unter anderem ANTON und Studyflix zdhlen, zum Einsatz. Auf
Grund ihrer groen Beliebtheit, nehmen sie immer mehr Raum ein und gewinnen gleich-
ermallen an Bedeutung bei Lehrenden, Lernenden und der Elternschaft. Zu erforschen,
inwieweit die Aufbereitung der darin vermittelten Inhalte einen Beitrag zur sprachlichen
Bildung bei Deutsch als Zweitsprache Lernenden leistet, wird daher von essenziellem
Interesse flir einen addquaten Umgang mit den genannten digitalen Medien und somit
auch fiir erfolgreiches Lernen sein. Es gilt jedoch zu betonen, dass aktuell aus technischer
Sicht nicht alle bayerischen Grundschulen iiber die gleiche Hard- und Softwareausstat-

tung verfiigen, weshalb hier insbesondere fiir zukunftsgerichtete Erkenntnisse grofBes
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Forschungspotenzial besteht und weniger fiir unmittelbare Maflnahmen im schulprakti-
schen Bereich. Ein weiteres Forschungsfeld kénnte im weiten Sinne der Ubertragungs-
versuch der Einschidtzungsdimensionen auf die Planung, Durchfiihrung und Evaluation
von Unterricht zur Foérderung sprachlicher Bildung sein, um so einen Beitrag zur Steige-

rung der Unterrichtsqualitét zu leisten.

Des Weiteren konnen unter Beriicksichtigung der dargelegten Ergebnisse und Erkennt-
nisse Aussagen iiber mogliche bevorstehende Entwicklungen in Wissenschaft und Praxis
skizziert werden. Die zunehmende gesellschaftliche Heterogenitit, welche sich auch bei
den Lernenden zeigt, erhoht die Nachfrage nach der Umsetzung sprachlicher Bildung in
schulischen Einrichtungen, wodurch das Thema sowohl von der Forschung als auch von
der Praxis verstdrkt fokussiert werden sollte. Ausgehend von dieser Annahme konnten
auch die Schulbiicher in ihrer Funktion als grundlegendes Bildungsmedium sowie deren
Einsatz trotz der Zunahme digitaler Bildungsmedien wieder verstdrkt an Bedeutung ge-
winnen, sodass die gezielte Qualitétssteigerung der Lehrwerke im Sinne einer Schulbuch-
optimierung unter Beriicksichtigung der Erkenntnisse der Disziplin Deutsch als Zweit-
sprache an Relevanz gewinnen konnte. Aus wissenschaftlicher Sicht wére es damit denk-
bar, dass sich in der Schulbuchforschung der Trend dahingehend entwickelt, dass dem
Fachbereich Deutsch als Zweitsprache im Sinne einer interdisziplindren Forschungsaus-

richtung mehr Beachtung geschenkt wird.

Dies wiirde aus Perspektive des Fachs Deutsch als Zweitsprache implizieren, dass der
Forschungsschwerpunkt unter anderem auf den Aspekt der sprachlichen Bildung gelegt
werden miisste, um wie auch in den Forschungsdesideraten der Disziplin ausgefiihrt eine
fundierte Theorie der sprachlichen Bildung aufzustellen. In der Praxis konnte die aktuelle
soziokulturelle Situation der Klassen dazu fiihren, dass aufgrund der damit einhergehen-
den Herausforderungen im Alltag der Lehrkréfte ein 6konomischerer und zugleich ziel-
fiihrenderer Einsatz der Schulbiicher zunehmend von Bedeutung sein konnte, sodass be-
reits die Auswahl und Anschaffung der Lehrwerke durch das Kollegium beziehungsweise
durch die Schule voraussetzen wiirde, dass diese in Zukunft kriteriengeleitet ist und unter
Verwendung wissenschaftlich fundierter Analyseraster erfolgt. Aulerdem konnten die
gesammelten Erkenntnisse dazu beitragen, dass im Falle einer Revision oder Neuauflage
in den analysierten Schulsprachbiichern bezugnehmend auf diese Abhandlung gezielte
Uberarbeitungen zur Qualititsverbesserung vorgenommen werden. Besonders wiin-
schenswert wire es dabei, dass auch die ministerialen Vorgaben zur Entstehung und

Uberpriifung von Grundschullehrwerken die hier angefiihrten Einschiitzungsdimensionen
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bei der Aufstellung ihrer Kriterien zur Forderung sprachlicher Bildung beriicksichtigen
wiirden. Damit stehen die moglichen Auswirkungen auf Wissenschaft und Praxis in einer
Wechselbeziehung zueinander, in der einerseits die Erkenntnisse aus der interdisziplinir
und am Fach Deutsch als Zweitsprache ausgerichteten Schulbuchforschung an die Praxis
weitergegeben werden und in der Letztere andererseits aus ihrem Erfahrungsschatz her-

aus Anregungen fiir die theoriebasierte Lehre liefert.
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Anhang

Ergebnisse des Materialdurchlaufs
Ubersicht 1: Ergebnisse zur Einschitzungsdimension Language Awareness

Fundstelle Inhaltlicher Schwerpunkt Kodierung
Einsterns Schwes-
ter: Themenheft 1
3 4
21 Wortbedeutung verédndern LA3
Wortart veréndern
21 Adjektive mit Wortbausteinen bilden LA2
6 Nomen mit Wortbausteinen bilden LA4
19 Wortfamilien LA3
34 Zusammengesetzte Worter (Zusammengesetzte Nomen) LA3
Verben: Zeitformen
23 1. Vergangenheit LA2
17 2. Vergangenheit LA4
19 Zukunft LA3
31 Adjektive: Merkmale und Anwendung (Die Vergleichsstufen) LA3
12 Pronomen: Merkmale und Anwendung LA2
22 Wortfelder LA3
45-46 35 Wortliche Rede und (vor- und nachgestellter) Redebegleitsatz LAl
39-41 Satzarten und Satzzeichen (Aussage, Ausruf, Aufforderung, Frage) LAl
33 Bindeworter LA3
51 Satze verdandern (Umstellprobe) LA2
Satzglieder
52-53 Subjekt und Pridikat LA2
49-50 Orts- und Zeitangabe LA2
51-52 Satzergdnzung im 3. Fall und im 4. Fall LA3
10 Veranderung des Falls (bei Nomen) LA3
Jo-Jo Sprachbuch
3 4
63 Wortbedeutung verédndern LA3
Wortart veréndern
19 Adjektive mit Wortbausteinen bilden LA3
31 Nomen mit Wortbausteinen bilden LA3
75 Wortfamilien LA3
62 Zusammengesetzte Worter (Zusammengesetzte Nomen) LA2
Verben: Zeitformen
69 1. Vergangenheit LA3
69 2. Vergangenheit LA3
37 Zukunft LA3
48 Adjektive: Merkmale und Anwendung (Die Vergleichsstufen) LA3
36 Pronomen: Merkmale und Anwendung LA2
82 Wortfelder LA3
48-49 57 Wortliche Rede und (vor- und nachgestellter) Redebegleitsatz LA4
30 Satzarten und Satzzeichen (Aussage, Ausruf, Aufforderung, Frage) LA2
31 Bindeworter LA3
42 Satze verdandern (Umstellprobe) LA2
Satzglieder
56 Subjekt und Pridikat LA3
74 Orts- und Zeitangabe LA2
42 Satzergdnzung im 3. Fall und im 4. Fall LA2
30 Veranderung des Falls (bei Nomen) LA4
Mein Sprachbuch
3 4
18 Wortbedeutung verédndern LA3
Wortart verdndern
79 Adjektive mit Wortbausteinen bilden LA3
47 Nomen mit Wortbausteinen bilden LA3
25 Wortfamilien LA3
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24 Zusammengesetzte Worter (Zusammengesetzte Nomen) LA3
Verben: Zeitformen
29 1. Vergangenheit LA4
40-41 2. Vergangenheit LA3
42-43 Zukunft LA2
68-70 Adjektive: Merkmale und Anwendung (Die Vergleichsstufen) LA2
15 Pronomen: Merkmale und Anwendung LA3
55 Wortfelder LA3
72 Wortliche Rede und (vor- und nachgestellter) Redebegleitsatz LA2
23,48 Satzarten und Satzzeichen (Aussage, Ausruf, Aufforderung, Frage) LA2
98, 99 Bindeworter LA2
70-71 Satze verdandern (Umstellprobe) LA2
Satzglieder
77-78/ Subjekt und Pradikat LA3
84-85
108-111 Orts- und Zeitangabe LA2
88-89 Satzergidnzung im 3. Fall und im 4. Fall LA2
22-23 Veranderung des Falls (bei Nomen) LA2
Das Auer Sprach-
buch
3 4
51 Wortbedeutung verédndern LA3
Wortart verdndern
80 Adjektive mit Wortbausteinen bilden LA3
81 Nomen mit Wortbausteinen bilden LA3
26 Wortfamilien LA3
20 Zusammengesetzte Worter (Zusammengesetzte Nomen) LA3
Verben: Zeitformen
68-69 1. Vergangenheit LA4
15 2. Vergangenheit LA3
68 Zukunft LA2
50 Adjektive: Merkmale und Anwendung (Die Vergleichsstufen) LA3
62 Pronomen: Merkmale und Anwendung LA2
33 Wortfelder LA3
32 32 Wortliche Rede und (vor- und nachgestellter) Redebegleitsatz LA2
15/ 38/ Satzarten und Satzzeichen (Aussage, Ausruf, Aufforderung, Frage) LA2
51
21 Bindeworter LA3
27 Satze verdandern (Umstellprobe) LA2
Satzglieder
50/ 63 Subjekt und Pradikat LA2
69 Orts- und Zeitangabe LA4
39/ 45 Satzergdnzung im 3. Fall und im 4. Fall LA3
81 Veranderung des Falls (bei Nomen) LA3
ABC der Tiere
Sprachbuch
3 4
52 Wortbedeutung verédndern LA4
Wortart verdndern
29 Adjektive mit Wortbausteinen bilden LA3
10 Nomen mit Wortbausteinen bilden LA3
30-31 Wortfamilien LA3
53 Zusammengesetzte Worter (Zusammengesetzte Nomen) LA3
Verben: Zeitformen
38-39 1. Vergangenheit LA2
86-87 2. Vergangenheit LA2
68 Zukunft LA2
30 Adjektive: Merkmale und Anwendung (Die Vergleichsstufen) LA2
14 Pronomen: Merkmale und Anwendung LA2
41 Wortfelder LA2
50-51 56-57 Wortliche Rede und (vor- und nachgestellter) Redebegleitsatz LAl
22-23 Satzarten und Satzzeichen (Aussage, Ausruf, Aufforderung, Frage) LA2
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111 Bindewdrter LA2
32 Satze verdandern (Umstellprobe) LA2
Satzglieder
72-73/ Subjekt und Pradikat LAl
63
44-45 Orts- und Zeitangabe LA2
58-59 Satzergidnzung im 3. Fall und im 4. Fall LA2
78-79 Veranderung des Falls (bei Nomen) LA2
Kleeblatt
Das Sprachbuch
3 4
113 Wortbedeutung verédndern LA4
Wortart verdndern
111 Adjektive mit Wortbausteinen bilden LA4
107 Nomen mit Wortbausteinen bilden LA3
128 Wortfamilien LA4
96 Zusammengesetzte Worter (Zusammengesetzte Nomen) LA3
Verben: Zeitformen
116 1. Vergangenheit LA4
117 2. Vergangenheit LA4
109 Zukunft LA3
104 Adjektive: Merkmale und Anwendung (Die Vergleichsstufen) LA3
119 Pronomen: Merkmale und Anwendung LA3
106 Wortfelder LA3
119 Wortliche Rede und (vor- und nachgestellter) Redebegleitsatz LA4
126 Satzarten und Satzzeichen (Aussage, Ausruf, Aufforderung, Frage) LA3
120 Bindeworter LA4
120 Satze verdandern (Umstellprobe) LA2
Satzglieder
122- Subjekt und Préidikat LA3
123
116/ 117 Orts- und Zeitangabe LA2
113 Satzergdnzung im 3. Fall und im 4. Fall LA4
98-101 Veranderung des Falls (bei Nomen) LA3
Sprachsteine
3 4
98/ 127 Wortbedeutung verédndern LA3
Wortart veréndern
25/ 89 Adjektive mit Wortbausteinen bilden LA3
75/77 Nomen mit Wortbausteinen bilden LA3
55/ 58 Wortfamilien LA3
46/ 130 Zusammengesetzte Worter (Zusammengesetzte Nomen) LA3
Verben: Zeitformen
36/ 39 1. Vergangenheit LA2
64/ 69 2. Vergangenheit LA3
72/ 76 Zukunft LA3
75/ 78 Adjektive: Merkmale und Anwendung (Die Vergleichsstufen) LA2
15/ 130 Pronomen: Merkmale und Anwendung LA2
93/127 Wortfelder LA2
34/ 38 Wortliche Rede und (vor- und nachgestellter) Redebegleitsatz LA2
14/ 128 Satzarten und Satzzeichen (Aussage, Ausruf, Aufforderung, LA2
Frage)
43/ 47 Bindeworter LA3
44/ 48 Satze verdandern (Umstellprobe) LA3
Satzglieder
54/ 58/ Subjekt und Pradikat LA2
65/ 68
103/ 88 Orts- und Zeitangabe LA3
52-53/ 56 Satzergidnzung im 3. Fall und im 4. Fall LA2
32/36 Veranderung des Falls (bei Nomen) LA2

Quelle: Eigene Darstellung
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Ubersicht 2: Ergebnisse zur Einschétzungsdimension Scaffolding

Fundstelle Inhaltlicher Schwerpunkt Kodierung
Einsterns Schwes-
ter: Themenheft 1
3 4
21 Wortbedeutung verédndern SC2
Wortart veréndern
21 Adjektive mit Wortbausteinen bilden SC2
6 Nomen mit Wortbausteinen bilden SC3
19 Wortfamilien SC3
34 Zusammengesetzte Worter (Zusammengesetzte Nomen) SC3
Verben: Zeitformen
23 1. Vergangenheit SC3
17 2. Vergangenheit SC2
19 Zukunft SC2
31 Adjektive: Merkmale und Anwendung (Die Vergleichsstufen) SC3
12 Pronomen: Merkmale und Anwendung SC3
22 Wortfelder SC1
45-46 35 Wortliche Rede und (vor- und nachgestellter) Redebegleitsatz SC1
39-41 Satzarten und Satzzeichen (Aussage, Ausruf, Aufforderung, Frage) SC2
33 Bindeworter SC3
51 Satze verdandern (Umstellprobe) SC2
Satzglieder
52-53 Subjekt und Pridikat SC2
49-50 Orts- und Zeitangabe SC2
51-52 Satzergdnzung im 3. Fall und im 4. Fall SC2
10 Veranderung des Falls (bei Nomen) SC3
Jo-Jo Sprachbuch
3 4
63 Wortbedeutung verédndern SC3
Wortart verdndern
19 Adjektive mit Wortbausteinen bilden SC2
31 Nomen mit Wortbausteinen bilden SC3
75 Wortfamilien SC3
62 Zusammengesetzte Worter (Zusammengesetzte Nomen) SC3
Verben: Zeitformen
69 1. Vergangenheit SC3
69 2. Vergangenheit SC3
37 Zukunft SC3
48 Adjektive: Merkmale und Anwendung (Die Vergleichsstufen) SC3
36 Pronomen: Merkmale und Anwendung SC2
82 Wortfelder SC2
48-49 57 Wortliche Rede und (vor- und nachgestellter) Redebegleitsatz SC2
30 Satzarten und Satzzeichen (Aussage, Ausruf, Aufforderung, Frage) SC2
31 Bindeworter SC2
42 Satze verdandern (Umstellprobe) SC3
Satzglieder
56 Subjekt und Pridikat SC3
74 Orts- und Zeitangabe SC1
42 Satzergdnzung im 3. Fall und im 4. Fall SC3
30 Veranderung des Falls (bei Nomen) SC3
Mein Sprachbuch
3 4
18 Wortbedeutung verédndern SC2
Wortart verdndern
79 Adjektive mit Wortbausteinen bilden SC1
47 Nomen mit Wortbausteinen bilden SC1
25 Wortfamilien SC2
24 Zusammengesetzte Worter (Zusammengesetzte Nomen) SC2
Verben: Zeitformen
29 1. Vergangenheit SC3
40-41 2. Vergangenheit SC2
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42-43 Zukunft SC2
68-70 Adjektive: Merkmale und Anwendung (Die Vergleichsstufen) SC1
15 Pronomen: Merkmale und Anwendung SC1
55 Wortfelder SC2
72 Wortliche Rede und (vor- und nachgestellter) Redebegleitsatz SC2
23,48 Satzarten und Satzzeichen (Aussage, Ausruf, Aufforderung, Frage) SC2
98, 99 Bindeworter SC1
70-71 Satze verdandern (Umstellprobe) SC3
Satzglieder
77-78/ Subjekt und Pradikat SC1
84-85
108-111 Orts- und Zeitangabe SC1
88-89 Satzergidnzung im 3. Fall und im 4. Fall SC2
22-23 Veranderung des Falls (bei Nomen) SCl1
Das Auer Sprach-
buch
3 4
51 Wortbedeutung verédndern SC3
Wortart verdndern
80 Adjektive mit Wortbausteinen bilden SC3
81 Nomen mit Wortbausteinen bilden SC2
26 Wortfamilien SC3
20 Zusammengesetzte Worter (Zusammengesetzte Nomen) SC2
Verben: Zeitformen
68-69 1. Vergangenheit SC2
15 2. Vergangenheit SC3
68 Zukunft SC3
50 Adjektive: Merkmale und Anwendung (Die Vergleichsstufen) SC3
62 Pronomen: Merkmale und Anwendung SC2
33 Wortfelder SC3
32 32 Wortliche Rede und (vor- und nachgestellter) Redebegleitsatz SC1
15/ 38/ Satzarten und Satzzeichen (Aussage, Ausruf, Aufforderung, Frage) SC2
51
21 Bindeworter SC3
27 Satze verdandern (Umstellprobe) SC2
Satzglieder
50/ 63 Subjekt und Pradikat SC2
69 Orts- und Zeitangabe SC2
39/ 45 Satzergidnzung im 3. Fall und im 4. Fall SC2
81 Veranderung des Falls (bei Nomen) SC3
ABC der Tiere
Sprachbuch
3 4
52 Wortbedeutung verédndern SC2
Wortart verdndern
29 Adjektive mit Wortbausteinen bilden SC2
10 Nomen mit Wortbausteinen bilden SC2
30-31 Wortfamilien SC2
53 Zusammengesetzte Worter (Zusammengesetzte Nomen) SC2
Verben: Zeitformen
38-39 1. Vergangenheit SC3
86-87 2. Vergangenheit SC2
68 Zukunft SC2
30 Adjektive: Merkmale und Anwendung (Die Vergleichsstufen) SC2
14 Pronomen: Merkmale und Anwendung SC2
41 Wortfelder SC2
50-51 56-57 Wortliche Rede und (vor- und nachgestellter) Redebegleitsatz SC1
22-23 Satzarten und Satzzeichen (Aussage, Ausruf, Aufforderung, Frage) SC2
111 Bindeworter SC2
32 Satze verandern (Umstellprobe) SC3

Satzglieder
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72-73/ Subjekt und Pradikat SC1
63
44-45 Orts- und Zeitangabe SC2
58-59 Satzergidnzung im 3. Fall und im 4. Fall SC2
78-79 Veranderung des Falls (bei Nomen) SC2
Kleeblatt
Das Sprachbuch
3 4
113 Wortbedeutung verédndern SC3
Wortart verdndern
111 Adjektive mit Wortbausteinen bilden SC3
107 Nomen mit Wortbausteinen bilden SC3
128 Wortfamilien SC2
96 Zusammengesetzte Worter (Zusammengesetzte Nomen) SC3
Verben: Zeitformen
116 1. Vergangenheit SC3
117 2. Vergangenheit SC3
109 Zukunft SC3
104 Adjektive: Merkmale und Anwendung (Die Vergleichsstufen) SC2
119 Pronomen: Merkmale und Anwendung SC3
106 Wortfelder SC2
119 Wortliche Rede und (vor- und nachgestellter) Redebegleitsatz SC3
126 Satzarten und Satzzeichen (Aussage, Ausruf, Aufforderung, Frage) SC3
120 Bindeworter SC3
120 Satze verdandern (Umstellprobe) SC3
Satzglieder
122- Subjekt und Préidikat SC3
123
116/ 117 Orts- und Zeitangabe SC2
113 Satzergdnzung im 3. Fall und im 4. Fall SC2
98-101 Veranderung des Falls (bei Nomen) SC2
Sprachsteine
3 4
98/ 127 Wortbedeutung verédndern SC1
Wortart verdndern
25/ 89 Adjektive mit Wortbausteinen bilden SC2
75/77 Nomen mit Wortbausteinen bilden SC2
55/ 58 Wortfamilien SC1
46/ 130 Zusammengesetzte Worter (Zusammengesetzte Nomen) SC3
Verben: Zeitformen
36/ 39 1. Vergangenheit SC2
64/ 69 2. Vergangenheit SC2
72/ 76 Zukunft SC2
75/ 78 Adjektive: Merkmale und Anwendung (Die Vergleichsstufen) SC2
15/130 Pronomen: Merkmale und Anwendung SC1
93/127 Wortfelder SC2
34/ 38 Wortliche Rede und (vor- und nachgestellter) Redebegleitsatz SC1
14/ 128 Satzarten und Satzzeichen (Aussage, Ausruf, Aufforderung, SC2
Frage)
43/ 47 Bindeworter SC2
44/ 48 Satze verdandern (Umstellprobe) SC2
Satzglieder
54/ 58/ Subjekt und Pradikat SC1
65/ 68
103/ 88 Orts- und Zeitangabe SC3
52-53/ 56 Satzergidnzung im 3. Fall und im 4. Fall SC2
32/36 Veranderung des Falls (bei Nomen) SC2

Quelle: Eigene Darstellung
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Ubersicht 3: Ergebnisse zur Einschéitzungsdimension Sprachhandeln

Fundstelle Inhaltlicher Schwerpunkt Kodierung
Einsterns Schwes-
ter: Themenheft 1
3 4
21 Wortbedeutung verédndern SH3
Wortart veréndern
21 Adjektive mit Wortbausteinen bilden SH2
6 Nomen mit Wortbausteinen bilden SH3
19 Wortfamilien SH3
34 Zusammengesetzte Worter (Zusammengesetzte Nomen) SH3
Verben: Zeitformen
23 1. Vergangenheit SH2
17 2. Vergangenheit SH3
19 Zukunft SH3
31 Adjektive: Merkmale und Anwendung (Die Vergleichsstufen) SH3
12 Pronomen: Merkmale und Anwendung SH2
22 Wortfelder SH2
45-46 35 Wortliche Rede und (vor- und nachgestellter) Redebegleitsatz SH1
39-41 Satzarten und Satzzeichen (Aussage, Ausruf, Aufforderung, Frage) SH2
33 Bindeworter SH3
51 Satze verdandern (Umstellprobe) SH2
Satzglieder
52-53 Subjekt und Pridikat SH2
49-50 Orts- und Zeitangabe SH2
51-52 Satzergdnzung im 3. Fall und im 4. Fall SH2
10 Veranderung des Falls (bei Nomen) SH3
Jo-Jo Sprachbuch
3 4
63 Wortbedeutung verédndern SH3
Wortart verdndern
19 Adjektive mit Wortbausteinen bilden SH4
31 Nomen mit Wortbausteinen bilden SH3
75 Wortfamilien SH3
62 Zusammengesetzte Worter (Zusammengesetzte Nomen) SH2
Verben: Zeitformen
69 1. Vergangenheit SH4
69 2. Vergangenheit SH4
37 Zukunft SH3
48 Adjektive: Merkmale und Anwendung (Die Vergleichsstufen) SH3
36 Pronomen: Merkmale und Anwendung SH3
82 Wortfelder SH3
48-49 57 Wortliche Rede und (vor- und nachgestellter) Redebegleitsatz SH1
30 Satzarten und Satzzeichen (Aussage, Ausruf, Aufforderung, Frage) SH2
31 Bindeworter SH3
42 Satze verdandern (Umstellprobe) SH2
Satzglieder
56 Subjekt und Pridikat SH3
74 Orts- und Zeitangabe SH2
42 Satzergdnzung im 3. Fall und im 4. Fall SH2
30 Veranderung des Falls (bei Nomen) SH3
Mein Sprachbuch
3 4
18 Wortbedeutung verédndern SH3
Wortart verdndern
79 Adjektive mit Wortbausteinen bilden SH3
47 Nomen mit Wortbausteinen bilden SH3
25 Wortfamilien SH4
24 Zusammengesetzte Worter (Zusammengesetzte Nomen) SH4
Verben: Zeitformen
29 1. Vergangenheit SH4
40-41 2. Vergangenheit SH3
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42-43 Zukunft SH2
68-70 Adjektive: Merkmale und Anwendung (Die Vergleichsstufen) SH1
15 Pronomen: Merkmale und Anwendung SH3
55 Wortfelder SH3
72 Wortliche Rede und (vor- und nachgestellter) Redebegleitsatz SH2
23,48 Satzarten und Satzzeichen (Aussage, Ausruf, Aufforderung, Frage) SH2
98, 99 Bindeworter SH2
70-71 Satze verdandern (Umstellprobe) SH3
Satzglieder
77-78/ Subjekt und Pradikat SH2
84-85
108-111 Orts- und Zeitangabe SH2
88-89 Satzergidnzung im 3. Fall und im 4. Fall SH2
22-23 Veranderung des Falls (bei Nomen) SH2
Das Auer Sprach-
buch
3 4
51 Wortbedeutung verédndern SH3
Wortart verdndern
80 Adjektive mit Wortbausteinen bilden SH4
81 Nomen mit Wortbausteinen bilden SH4
26 Wortfamilien SH4
20 Zusammengesetzte Worter (Zusammengesetzte Nomen) SH4
Verben: Zeitformen
68-69 1. Vergangenheit SH4
15 2. Vergangenheit SH4
68 Zukunft SH3
50 Adjektive: Merkmale und Anwendung (Die Vergleichsstufen) SH3
62 Pronomen: Merkmale und Anwendung SH3
33 Wortfelder SH4
32 32 Wortliche Rede und (vor- und nachgestellter) Redebegleitsatz SH2
15/ 38/ Satzarten und Satzzeichen (Aussage, Ausruf, Aufforderung, Frage) SH2
51
21 Bindeworter SH3
27 Satze verdandern (Umstellprobe) SH4
Satzglieder
50/ 63 Subjekt und Pradikat SH4
69 Orts- und Zeitangabe SH3
39/ 45 Satzergidnzung im 3. Fall und im 4. Fall SH3
81 Veranderung des Falls (bei Nomen) SH3
ABC der Tiere
Sprachbuch
3 4
52 Wortbedeutung verédndern SH3
Wortart veréndern
29 Adjektive mit Wortbausteinen bilden SH3
10 Nomen mit Wortbausteinen bilden SH3
30-31 Wortfamilien SH2
53 Zusammengesetzte Worter (Zusammengesetzte Nomen) SH3
Verben: Zeitformen
38-39 1. Vergangenheit SH2
86-87 2. Vergangenheit SH2
68 Zukunft SH2
30 Adjektive: Merkmale und Anwendung (Die Vergleichsstufen) SH2
14 Pronomen: Merkmale und Anwendung SH2
41 Wortfelder SH2
50-51 56-57 Wortliche Rede und (vor- und nachgestellter) Redebegleitsatz SH1
22-23 Satzarten und Satzzeichen (Aussage, Ausruf, Aufforderung, Frage) SHI
111 Bindeworter SH2
32 Satze verdandern (Umstellprobe) SH2

Satzglieder
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72-73/ Subjekt und Pradikat SH2
63
44-45 Orts- und Zeitangabe SH1
58-59 Satzergidnzung im 3. Fall und im 4. Fall SH2
78-79 Veranderung des Falls (bei Nomen) SH2
Kleeblatt
Das Sprachbuch
3 4
113 Wortbedeutung verédndern SH3
Wortart verdndern
111 Adjektive mit Wortbausteinen bilden SH4
107 Nomen mit Wortbausteinen bilden SH3
128 Wortfamilien SH3
96 Zusammengesetzte Worter (Zusammengesetzte Nomen) SH3
Verben: Zeitformen
116 1. Vergangenheit SH3
117 2. Vergangenheit SH3
109 Zukunft SH3
104 Adjektive: Merkmale und Anwendung (Die Vergleichsstufen) SH2
119 Pronomen: Merkmale und Anwendung SH3
106 Wortfelder SH2
119 Wortliche Rede und (vor- und nachgestellter) Redebegleitsatz SH3
126 Satzarten und Satzzeichen (Aussage, Ausruf, Aufforderung, Frage) SHI
120 Bindeworter SH2
120 Satze verdandern (Umstellprobe) SH2
Satzglieder
122- Subjekt und Préidikat SH3
123
116/ 117 Orts- und Zeitangabe SH2
113 Satzergdnzung im 3. Fall und im 4. Fall SH3
98-101 Veranderung des Falls (bei Nomen) SH2
Sprachsteine
3 4
98/ 127 Wortbedeutung verédndern SH3
Wortart verdndern
25/ 89 Adjektive mit Wortbausteinen bilden SH3
75/77 Nomen mit Wortbausteinen bilden SH3
55/ 58 Wortfamilien SH2
46/ 130 Zusammengesetzte Worter (Zusammengesetzte Nomen) SH3
Verben: Zeitformen
36/ 39 1. Vergangenheit SH2
64/ 69 2. Vergangenheit SH3
72/ 76 Zukunft SH3
75/ 78 Adjektive: Merkmale und Anwendung (Die Vergleichsstufen) SH3
15/ 130 Pronomen: Merkmale und Anwendung SH2
93/127 Wortfelder SH2
34/ 38 Wortliche Rede und (vor- und nachgestellter) Redebegleitsatz SH2
14/ 128 Satzarten und Satzzeichen (Aussage, Ausruf, Aufforderung, SH2
Frage)
43/ 47 Bindeworter SH3
44/ 48 Satze verdandern (Umstellprobe) SH2
Satzglieder
54/ 58/ Subjekt und Pradikat SH2
65/ 68
103/ 88 Orts- und Zeitangabe SH2
52-53/ 56 Satzergidnzung im 3. Fall und im 4. Fall SH2
32/36 Veranderung des Falls (bei Nomen) SH2

Quelle: Eigene Darstellung
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Ubersicht 4: Ergebnisse zur Einschitzungsdimension ganzheitliches Lernen mit allen Sinnen

Fundstelle Inhaltlicher Schwerpunkt Kodierung
Einsterns Schwes-
ter: Themenheft 1
3 4
21 Wortbedeutung verédndern LS3
Wortart veréndern
21 Adjektive mit Wortbausteinen bilden LS3
6 Nomen mit Wortbausteinen bilden LS4
19 Wortfamilien LS3
34 Zusammengesetzte Worter (Zusammengesetzte Nomen) LS2
Verben: Zeitformen
23 1. Vergangenheit LS3
17 2. Vergangenheit LS3
19 Zukunft LS3
31 Adjektive: Merkmale und Anwendung (Die Vergleichsstufen) LS3
12 Pronomen: Merkmale und Anwendung LS3
22 Wortfelder LS3
45-46 35 Wortliche Rede und (vor- und nachgestellter) Redebegleitsatz LS1
39-41 Satzarten und Satzzeichen (Aussage, Ausruf, Aufforderung, Frage) LS2
33 Bindeworter LS3
51 Satze verdandern (Umstellprobe) LS3
Satzglieder
52-53 Subjekt und Pridikat LS3
49-50 Orts- und Zeitangabe LS2
51-52 Satzergdnzung im 3. Fall und im 4. Fall LS2
10 Veranderung des Falls (bei Nomen) LS4
Jo-Jo Sprachbuch
3 4
63 Wortbedeutung verédndern LS4
Wortart verdndern
19 Adjektive mit Wortbausteinen bilden LS3
31 Nomen mit Wortbausteinen bilden LS3
75 Wortfamilien LS4
62 Zusammengesetzte Worter (Zusammengesetzte Nomen) LS3
Verben: Zeitformen
69 1. Vergangenheit LS3
69 2. Vergangenheit LS3
37 Zukunft LS3
48 Adjektive: Merkmale und Anwendung (Die Vergleichsstufen) LS3
36 Pronomen: Merkmale und Anwendung LS3
82 Wortfelder LS4
48-49 57 Wortliche Rede und (vor- und nachgestellter) Redebegleitsatz LS2
30 Satzarten und Satzzeichen (Aussage, Ausruf, Aufforderung, Frage) LS3
31 Bindeworter LS3
42 Satze verdandern (Umstellprobe) LS3
Satzglieder
56 Subjekt und Pridikat LS3
74 Orts- und Zeitangabe LS3
42 Satzergdnzung im 3. Fall und im 4. Fall LS3
30 Veranderung des Falls (bei Nomen) LS3
Mein Sprachbuch
3 4
18 Wortbedeutung verédndern LS4
Wortart verdndern
79 Adjektive mit Wortbausteinen bilden LS3
47 Nomen mit Wortbausteinen bilden LS3
25 Wortfamilien LS4
24 Zusammengesetzte Worter (Zusammengesetzte Nomen) LS2
Verben: Zeitformen
29 1. Vergangenheit LS3
40-41 2. Vergangenheit LS3
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42-43 Zukunft LS2
68-70 Adjektive: Merkmale und Anwendung (Die Vergleichsstufen) LS2
15 Pronomen: Merkmale und Anwendung LS3
55 Wortfelder LS3
72 Wortliche Rede und (vor- und nachgestellter) Redebegleitsatz LS3
23,48 Satzarten und Satzzeichen (Aussage, Ausruf, Aufforderung, Frage) LS2
98, 99 Bindeworter LS3
70-71 Satze verdandern (Umstellprobe) LS2
Satzglieder
77-78/ Subjekt und Pradikat LS2
84-85
108-111 Orts- und Zeitangabe LS2
88-89 Satzergidnzung im 3. Fall und im 4. Fall LS3
22-23 Veranderung des Falls (bei Nomen) LS3
Das Auer Sprach-
buch
3 4
51 Wortbedeutung verédndern LS3
Wortart verdndern
80 Adjektive mit Wortbausteinen bilden LS3
81 Nomen mit Wortbausteinen bilden LS3
26 Wortfamilien LS3
20 Zusammengesetzte Worter (Zusammengesetzte Nomen) LS3
Verben: Zeitformen
68-69 1. Vergangenheit LS4
15 2. Vergangenheit LS4
68 Zukunft LS3
50 Adjektive: Merkmale und Anwendung (Die Vergleichsstufen) LS3
62 Pronomen: Merkmale und Anwendung LS3
33 Wortfelder LS4
32 32 Wortliche Rede und (vor- und nachgestellter) Redebegleitsatz LS1
15/ 38/ Satzarten und Satzzeichen (Aussage, Ausruf, Aufforderung, Frage) LS1
51
21 Bindeworter LS3
27 Satze verdandern (Umstellprobe) LS3
Satzglieder
50/ 63 Subjekt und Pradikat LS2
69 Orts- und Zeitangabe LS3
39/ 45 Satzergidnzung im 3. Fall und im 4. Fall LS2
81 Veranderung des Falls (bei Nomen) LS3
ABC der Tiere
Sprachbuch
3 4
52 Wortbedeutung verédndern LS3
Wortart veréndern
29 Adjektive mit Wortbausteinen bilden LS3
10 Nomen mit Wortbausteinen bilden LS3
30-31 Wortfamilien LS2
53 Zusammengesetzte Worter (Zusammengesetzte Nomen) LS3
Verben: Zeitformen
38-39 1. Vergangenheit LS3
86-87 2. Vergangenheit LS3
68 Zukunft LS3
30 Adjektive: Merkmale und Anwendung (Die Vergleichsstufen) LS3
14 Pronomen: Merkmale und Anwendung LS2
41 Wortfelder LS3
50-51 56-57 Wortliche Rede und (vor- und nachgestellter) Redebegleitsatz LS1
22-23 Satzarten und Satzzeichen (Aussage, Ausruf, Aufforderung, Frage) LS2
111 Bindeworter LS3
32 Satze verdandern (Umstellprobe) LS2

Satzglieder
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72-73/ Subjekt und Pradikat LS2
63
44-45 Orts- und Zeitangabe LS3
58-59 Satzergidnzung im 3. Fall und im 4. Fall LS2
78-79 Veranderung des Falls (bei Nomen) LS3
Kleeblatt
Das Sprachbuch
3 4
113 Wortbedeutung verédndern LS3
Wortart verdndern
111 Adjektive mit Wortbausteinen bilden LS4
107 Nomen mit Wortbausteinen bilden LS4
128 Wortfamilien LS3
96 Zusammengesetzte Worter (Zusammengesetzte Nomen) LS3
Verben: Zeitformen
116 1. Vergangenheit LS4
117 2. Vergangenheit LS3
109 Zukunft LS4
104 Adjektive: Merkmale und Anwendung (Die Vergleichsstufen) LS3
119 Pronomen: Merkmale und Anwendung LS4
106 Wortfelder LS3
119 Wortliche Rede und (vor- und nachgestellter) Redebegleitsatz LS3
126 Satzarten und Satzzeichen (Aussage, Ausruf, Aufforderung, Frage) LS3
120 Bindeworter LS3
120 Satze verdandern (Umstellprobe) LS3
Satzglieder
122- Subjekt und Préidikat LS2
123
116/ 117 Orts- und Zeitangabe LS2
113 Satzergdnzung im 3. Fall und im 4. Fall LS3
98-101 Veranderung des Falls (bei Nomen) LS2
Sprachsteine
3 4
98/ 127 Wortbedeutung verédndern LS3
Wortart verdndern
25/ 89 Adjektive mit Wortbausteinen bilden LS3
75/77 Nomen mit Wortbausteinen bilden LS3
55/ 58 Wortfamilien LS3
46/ 130 Zusammengesetzte Worter (Zusammengesetzte Nomen) LS3
Verben: Zeitformen
36/ 39 1. Vergangenheit LS3
64/ 69 2. Vergangenheit LS4
72/ 76 Zukunft LS3
75/ 78 Adjektive: Merkmale und Anwendung (Die Vergleichsstufen) LS4
15/ 130 Pronomen: Merkmale und Anwendung LS3
93/127 Wortfelder LS2
34/ 38 Wortliche Rede und (vor- und nachgestellter) Redebegleitsatz LS2
14/ 128 Satzarten und Satzzeichen (Aussage, Ausruf, Aufforderung, LS2
Frage)
43/ 47 Bindeworter LS3
44/ 48 Satze verdandern (Umstellprobe) LS2
Satzglieder
54/ 58/ Subjekt und Pradikat LS2
65/ 68
103/ 88 Orts- und Zeitangabe LS3
52-53/ 56 Satzergidnzung im 3. Fall und im 4. Fall LS3
32/36 Veranderung des Falls (bei Nomen) LS3

Quelle: Eigene Darstellung
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Ubersicht 5: Ergebnisse zur Einschitzungsdimension Zusammenhang der einzelnen Fertigkeiten Horen,
Sprechen, Lesen, Schreiben

Fundstelle Inhaltlicher Schwerpunkt Kodierung
Einsterns Schwes-
ter: Themenheft 1
3 4
21 Wortbedeutung verédndern ZF1
Wortart verdndern
21 Adjektive mit Wortbausteinen bilden ZF1
6 Nomen mit Wortbausteinen bilden ZF3
19 Wortfamilien ZF1
34 Zusammengesetzte Worter (Zusammengesetzte Nomen) ZF1
Verben: Zeitformen
23 1. Vergangenheit ZF1
17 2. Vergangenheit ZF1
19 Zukunft ZF1
31 Adjektive: Merkmale und Anwendung (Die Vergleichsstufen) ZF1
12 Pronomen: Merkmale und Anwendung ZF1
22 Wortfelder ZF1
45-46 35 Wortliche Rede und (vor- und nachgestellter) Redebegleitsatz ZF1
39-41 Satzarten und Satzzeichen (Aussage, Ausruf, Aufforderung, Frage) ZF1
33 Bindeworter ZF1
51 Satze verdandern (Umstellprobe) ZF1
Satzglieder
52-53 Subjekt und Pradikat ZF1
49-50 Orts- und Zeitangabe ZF1
51-52 Satzergdnzung im 3. Fall und im 4. Fall ZF1
10 Veranderung des Falls (bei Nomen) ZF3
Jo-Jo Sprachbuch
3 4
63 Wortbedeutung verédndern ZF3
Wortart veréndern
19 Adjektive mit Wortbausteinen bilden ZF1
31 Nomen mit Wortbausteinen bilden ZF1
75 Wortfamilien ZF3
62 Zusammengesetzte Worter (Zusammengesetzte Nomen) ZF1
Verben: Zeitformen
69 1. Vergangenheit ZF1
69 2. Vergangenheit ZF1
37 Zukunft ZF1
48 Adjektive: Merkmale und Anwendung (Die Vergleichsstufen) ZF1
36 Pronomen: Merkmale und Anwendung ZF1
82 Wortfelder ZF3
48-49 57 Wortliche Rede und (vor- und nachgestellter) Redebegleitsatz ZF1
30 Satzarten und Satzzeichen (Aussage, Ausruf, Aufforderung, Frage) ZF1
31 Bindeworter ZF1
42 Satze verdandern (Umstellprobe) ZF1
Satzglieder
56 Subjekt und Pridikat ZF1
74 Orts- und Zeitangabe ZF1
42 Satzergdnzung im 3. Fall und im 4. Fall ZF1
30 Veranderung des Falls (bei Nomen) ZF1
Mein Sprachbuch
3 4
18 Wortbedeutung verédndern ZF3
Wortart verdndern
79 Adjektive mit Wortbausteinen bilden ZF3
47 Nomen mit Wortbausteinen bilden ZF1
25 Wortfamilien ZF3
24 Zusammengesetzte Worter (Zusammengesetzte Nomen) ZF3
Verben: Zeitformen
29 1. Vergangenheit ZF1
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40-41 2. Vergangenheit ZF1
42-43 Zukunft ZF1
68-70 Adjektive: Merkmale und Anwendung (Die Vergleichsstufen) ZF1
15 Pronomen: Merkmale und Anwendung ZF1
55 Wortfelder ZF1
72 Wortliche Rede und (vor- und nachgestellter) Redebegleitsatz ZF1
23,48 Satzarten und Satzzeichen (Aussage, Ausruf, Aufforderung, Frage) ZF1
98, 99 Bindeworter ZF1
70-71 Satze verdandern (Umstellprobe) ZF1
Satzglieder
77-78/ Subjekt und Pradikat ZF1
84-85
108-111 Orts- und Zeitangabe ZF1
88-89 Satzergidnzung im 3. Fall und im 4. Fall ZF1
22-23 Veranderung des Falls (bei Nomen) ZF1
Das Auer Sprach-
buch
3 4
51 Wortbedeutung verédndern ZF1
Wortart verdndern
80 Adjektive mit Wortbausteinen bilden ZF3
81 Nomen mit Wortbausteinen bilden ZF3
26 Wortfamilien ZF3
20 Zusammengesetzte Worter (Zusammengesetzte Nomen) ZF3
Verben: Zeitformen
68-69 1. Vergangenheit ZF3
15 2. Vergangenheit ZF3
68 Zukunft ZF1
50 Adjektive: Merkmale und Anwendung (Die Vergleichsstufen) ZF3
62 Pronomen: Merkmale und Anwendung ZF3
33 Wortfelder ZF3
32 32 Wortliche Rede und (vor- und nachgestellter) Redebegleitsatz ZF1
15/ 38/ Satzarten und Satzzeichen (Aussage, Ausruf, Aufforderung, Frage) ZF1
51
21 Bindeworter ZF3
27 Satze verdandern (Umstellprobe) ZF3
Satzglieder
50/ 63 Subjekt und Pradikat ZF3
69 Orts- und Zeitangabe ZF3
39/ 45 Satzergdnzung im 3. Fall und im 4. Fall ZF3
81 Veranderung des Falls (bei Nomen) ZF1
ABC der Tiere
Sprachbuch
3 4
52 Wortbedeutung verédndern ZF1
Wortart verdndern
29 Adjektive mit Wortbausteinen bilden ZF1
10 Nomen mit Wortbausteinen bilden ZF1
30-31 Wortfamilien ZF1
53 Zusammengesetzte Worter (Zusammengesetzte Nomen) ZF1
Verben: Zeitformen
38-39 1. Vergangenheit ZF1
86-87 2. Vergangenheit ZF1
68 Zukunft ZF1
30 Adjektive: Merkmale und Anwendung (Die Vergleichsstufen) ZF1
14 Pronomen: Merkmale und Anwendung ZF1
41 Wortfelder ZF1
50-51 56-57 Wortliche Rede und (vor- und nachgestellter) Redebegleitsatz ZF1
22-23 Satzarten und Satzzeichen (Aussage, Ausruf, Aufforderung, Frage) ZF1
111 Bindeworter ZF1
32 Satze verandern (Umstellprobe) ZF1

Satzglieder
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72-73/ Subjekt und Pradikat ZF1
63
44-45 Orts- und Zeitangabe ZF1
58-59 Satzergidnzung im 3. Fall und im 4. Fall ZF1
78-79 Veranderung des Falls (bei Nomen) ZF1
Kleeblatt
Das Sprachbuch
3 4
113 Wortbedeutung verédndern ZF1
Wortart verdndern
111 Adjektive mit Wortbausteinen bilden ZF3
107 Nomen mit Wortbausteinen bilden ZF1
128 Wortfamilien ZF1
96 Zusammengesetzte Worter (Zusammengesetzte Nomen) ZF3
Verben: Zeitformen
116 1. Vergangenheit ZF3
117 2. Vergangenheit ZF1
109 Zukunft ZF3
104 Adjektive: Merkmale und Anwendung (Die Vergleichsstufen) ZF1
119 Pronomen: Merkmale und Anwendung ZF3
106 Wortfelder ZF1
119 Wortliche Rede und (vor- und nachgestellter) Redebegleitsatz ZF1
126 Satzarten und Satzzeichen (Aussage, Ausruf, Aufforderung, Frage) ZF1
120 Bindeworter ZF1
120 Satze verdandern (Umstellprobe) ZF1
Satzglieder
122- Subjekt und Préidikat ZF3
123
116/ 117 Orts- und Zeitangabe ZF1
113 Satzergdnzung im 3. Fall und im 4. Fall ZF1
98-101 Veranderung des Falls (bei Nomen) ZF1
Sprachsteine
3 4
98/ 127 Wortbedeutung verédndern ZF1
Wortart verdndern
25/ 89 Adjektive mit Wortbausteinen bilden ZF1
75/ 77 Nomen mit Wortbausteinen bilden ZF1
55/ 58 Wortfamilien ZF1
46/ 130 Zusammengesetzte Worter (Zusammengesetzte Nomen) ZF1
Verben: Zeitformen
36/ 39 1. Vergangenheit ZF1
64/ 69 2. Vergangenheit ZF3
72/ 76 Zukunft ZF1
75/ 78 Adjektive: Merkmale und Anwendung (Die Vergleichsstufen) ZF3
15/ 130 Pronomen: Merkmale und Anwendung ZF1
93/127 Wortfelder ZF1
34/ 38 Wortliche Rede und (vor- und nachgestellter) Redebegleitsatz ZF1
14/ 128 Satzarten und Satzzeichen (Aussage, Ausruf, Aufforderung, ZF1
Frage)
43/ 47 Bindeworter ZF1
44/ 48 Satze verdandern (Umstellprobe) ZF1
Satzglieder
54/ 58/ Subjekt und Pradikat ZF1
65/ 68
103/ 88 Orts- und Zeitangabe ZF1
52-53/ 56 Satzergidnzung im 3. Fall und im 4. Fall ZF1
32/36 Veranderung des Falls (bei Nomen) ZF1

Quelle: Eigene Darstellung
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Ubersicht 6: Ergebnisse zur Einschitzungsdimension Lebensweltbezug

Fundstelle Inhaltlicher Schwerpunkt Kodierung
Einsterns Schwes-
ter: Themenheft 1
3 4
21 Wortbedeutung verédndern LWwW4
Wortart veréndern
21 Adjektive mit Wortbausteinen bilden LWwW4
6 Nomen mit Wortbausteinen bilden LWwW4
19 Wortfamilien Lw4
34 Zusammengesetzte Worter (Zusammengesetzte Nomen) Lw4
Verben: Zeitformen
23 1. Vergangenheit Lw4
17 2. Vergangenheit LWwW4
19 Zukunft LW4
31 Adjektive: Merkmale und Anwendung (Die Vergleichsstufen) LWwW4
12 Pronomen: Merkmale und Anwendung LWwW4
22 Wortfelder LW3
45-46 35 Wortliche Rede und (vor- und nachgestellter) Redebegleitsatz LWI
39-41 Satzarten und Satzzeichen (Aussage, Ausruf, Aufforderung, Frage) LW2
33 Bindeworter LWwW4
51 Satze verdandern (Umstellprobe) LW4
Satzglieder
52-53 Subjekt und Pridikat LW2
49-50 Orts- und Zeitangabe LW2
51-52 Satzergdnzung im 3. Fall und im 4. Fall LWI
10 Veranderung des Falls (bei Nomen) LW4
Jo-Jo Sprachbuch
3 4
63 Wortbedeutung verédndern LWwW4
Wortart verdndern
19 Adjektive mit Wortbausteinen bilden LW3
31 Nomen mit Wortbausteinen bilden LWwW4
75 Wortfamilien LWwW4
62 Zusammengesetzte Worter (Zusammengesetzte Nomen) LW3
Verben: Zeitformen
69 1. Vergangenheit LW3
69 2. Vergangenheit LW3
37 Zukunft LW4
48 Adjektive: Merkmale und Anwendung (Die Vergleichsstufen) LWwW4
36 Pronomen: Merkmale und Anwendung LW3
82 Wortfelder LWwW4
48-49 57 Wortliche Rede und (vor- und nachgestellter) Redebegleitsatz LWI
30 Satzarten und Satzzeichen (Aussage, Ausruf, Aufforderung, Frage) LW3
31 Bindeworter LW3
42 Satze verdandern (Umstellprobe) LW3
Satzglieder
56 Subjekt und Pridikat LW3
74 Orts- und Zeitangabe LWwW4
42 Satzergdnzung im 3. Fall und im 4. Fall LWwW4
30 Veranderung des Falls (bei Nomen) LW3
Mein Sprachbuch
3 4
18 Wortbedeutung verédndern LWwW4
Wortart verdndern
79 Adjektive mit Wortbausteinen bilden LW3
47 Nomen mit Wortbausteinen bilden LWwW4
25 Wortfamilien LW3
24 Zusammengesetzte Worter (Zusammengesetzte Nomen) LW3
Verben: Zeitformen
29 1. Vergangenheit LW3
40-41 2. Vergangenheit LW3
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42-43 Zukunft LW2
68-70 Adjektive: Merkmale und Anwendung (Die Vergleichsstufen) LWI
15 Pronomen: Merkmale und Anwendung LW2
55 Wortfelder LW2
72 Wortliche Rede und (vor- und nachgestellter) Redebegleitsatz LW2
23,48 Satzarten und Satzzeichen (Aussage, Ausruf, Aufforderung, Frage) LWI1
98, 99 Bindeworter LW2
70-71 Satze verdandern (Umstellprobe) LW2
Satzglieder
77-78/ Subjekt und Pradikat LWI
84-85
108-111 Orts- und Zeitangabe LWI
88-89 Satzergidnzung im 3. Fall und im 4. Fall LW2
22-23 Veranderung des Falls (bei Nomen) LW2
Das Auer Sprach-
buch
3 4
51 Wortbedeutung verédndern LW3
Wortart verdndern
80 Adjektive mit Wortbausteinen bilden LW3
81 Nomen mit Wortbausteinen bilden LW3
26 Wortfamilien LW3
20 Zusammengesetzte Worter (Zusammengesetzte Nomen) LW2
Verben: Zeitformen
68-69 1. Vergangenheit LW3
15 2. Vergangenheit LW3
68 Zukunft LW2
50 Adjektive: Merkmale und Anwendung (Die Vergleichsstufen) LW2
62 Pronomen: Merkmale und Anwendung LW2
33 Wortfelder LWwW4
32 32 Wortliche Rede und (vor- und nachgestellter) Redebegleitsatz LWI
15/ 38/ Satzarten und Satzzeichen (Aussage, Ausruf, Aufforderung, Frage) LW1
51
21 Bindeworter LW3
27 Satze verdandern (Umstellprobe) LW3
Satzglieder
50/ 63 Subjekt und Pradikat LWI
69 Orts- und Zeitangabe LWwW4
39/ 45 Satzergidnzung im 3. Fall und im 4. Fall LW2
81 Veranderung des Falls (bei Nomen) LW4
ABC der Tiere
Sprachbuch
3 4
52 Wortbedeutung verédndern LW3
Wortart veréndern
29 Adjektive mit Wortbausteinen bilden LW3
10 Nomen mit Wortbausteinen bilden LWwW4
30-31 Wortfamilien LW2
53 Zusammengesetzte Worter (Zusammengesetzte Nomen) Lw4
Verben: Zeitformen
38-39 1. Vergangenheit LW3
86-87 2. Vergangenheit LW3
68 Zukunft LW2
30 Adjektive: Merkmale und Anwendung (Die Vergleichsstufen) LWwW4
14 Pronomen: Merkmale und Anwendung LW2
41 Wortfelder LWwW4
50-51 56-57 Wortliche Rede und (vor- und nachgestellter) Redebegleitsatz LWI
22-23 Satzarten und Satzzeichen (Aussage, Ausruf, Aufforderung, Frage) LW1
111 Bindeworter Lw4
32 Satze verdandern (Umstellprobe) LW3

Satzglieder
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72-73/ Subjekt und Pradikat LWI
63
44-45 Orts- und Zeitangabe LW2
58-59 Satzergidnzung im 3. Fall und im 4. Fall LW2
78-79 Veranderung des Falls (bei Nomen) LW4
Kleeblatt
Das Sprachbuch
3 4
113 Wortbedeutung verédndern LW3
Wortart verdndern
111 Adjektive mit Wortbausteinen bilden LW3
107 Nomen mit Wortbausteinen bilden LWwW4
128 Wortfamilien LW4
96 Zusammengesetzte Worter (Zusammengesetzte Nomen) Lw4
Verben: Zeitformen
116 1. Vergangenheit LW2
117 2. Vergangenheit LW3
109 Zukunft LW2
104 Adjektive: Merkmale und Anwendung (Die Vergleichsstufen) LW3
119 Pronomen: Merkmale und Anwendung LW3
106 Wortfelder LW3
119 Wortliche Rede und (vor- und nachgestellter) Redebegleitsatz LW3
126 Satzarten und Satzzeichen (Aussage, Ausruf, Aufforderung, Frage) LW2
120 Bindeworter LWwW4
120 Satze verdandern (Umstellprobe) LW4
Satzglieder
122- Subjekt und Préidikat LW1
123
116/ 117 Orts- und Zeitangabe LWI
113 Satzergdnzung im 3. Fall und im 4. Fall LW3
98-101 Veranderung des Falls (bei Nomen) LWI1
Sprachsteine
3 4
98/ 127 Wortbedeutung verédndern LWwW4
Wortart verdndern
25/ 89 Adjektive mit Wortbausteinen bilden LWwW4
75/ 77 Nomen mit Wortbausteinen bilden LWwW4
55/ 58 Wortfamilien LW3
46/ 130 Zusammengesetzte Worter (Zusammengesetzte Nomen) Lw4
Verben: Zeitformen
36/ 39 1. Vergangenheit LW2
64/ 69 2. Vergangenheit LW3
72/ 76 Zukunft LW3
75/ 78 Adjektive: Merkmale und Anwendung (Die Vergleichsstufen) LW3
15/ 130 Pronomen: Merkmale und Anwendung LW3
93/127 Wortfelder LW3
34/ 38 Wortliche Rede und (vor- und nachgestellter) Redebegleitsatz LW2
14/ 128 Satzarten und Satzzeichen (Aussage, Ausruf, Aufforderung, LW2
Frage)
43/ 47 Bindeworter LW2
44/ 48 Satze verdandern (Umstellprobe) LW4
Satzglieder
54/ 58/ Subjekt und Pradikat LW2
65/ 68
103/ 88 Orts- und Zeitangabe LWwW4
52-53/ 56 Satzergidnzung im 3. Fall und im 4. Fall LWI
32/36 Veranderung des Falls (bei Nomen) LW3

Quelle: Eigene Darstellung
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Ubersicht 7: Ergebnisse zur Einschitzungsdimension Handlungsorientierung

Fundstelle Inhaltlicher Schwerpunkt Kodierung
Einsterns Schwes-
ter: Themenheft 1
3 4
21 Wortbedeutung verédndern HO4
Wortart veréndern
21 Adjektive mit Wortbausteinen bilden HO2
6 Nomen mit Wortbausteinen bilden HO4
19 Wortfamilien HO4
34 Zusammengesetzte Worter (Zusammengesetzte Nomen) HO4
Verben: Zeitformen
23 1. Vergangenheit HO3
17 2. Vergangenheit HO4
19 Zukunft HO2
31 Adjektive: Merkmale und Anwendung (Die Vergleichsstufen) HO4
12 Pronomen: Merkmale und Anwendung HOI
22 Wortfelder HOI1
45-46 35 Wortliche Rede und (vor- und nachgestellter) Redebegleitsatz HOI1
39-41 Satzarten und Satzzeichen (Aussage, Ausruf, Aufforderung, Frage) HO2
33 Bindeworter HO4
51 Satze verdandern (Umstellprobe) HO2
Satzglieder
52-53 Subjekt und Pridikat HO2
49-50 Orts- und Zeitangabe HO3
51-52 Satzergdnzung im 3. Fall und im 4. Fall HO3
10 Veranderung des Falls (bei Nomen) HO4
Jo-Jo Sprachbuch
3 4
63 Wortbedeutung verédndern HO4
Wortart verdndern
19 Adjektive mit Wortbausteinen bilden HO4
31 Nomen mit Wortbausteinen bilden HO3
75 Wortfamilien HOS5
62 Zusammengesetzte Worter (Zusammengesetzte Nomen) HO3
Verben: Zeitformen
69 1. Vergangenheit HO4
69 2. Vergangenheit HO4
37 Zukunft HO4
48 Adjektive: Merkmale und Anwendung (Die Vergleichsstufen) HO4
36 Pronomen: Merkmale und Anwendung HO2
82 Wortfelder HOS5
48-49 57 Wortliche Rede und (vor- und nachgestellter) Redebegleitsatz HOI1
30 Satzarten und Satzzeichen (Aussage, Ausruf, Aufforderung, Frage) HO2
31 Bindeworter HO4
42 Satze verdandern (Umstellprobe) HO3
Satzglieder
56 Subjekt und Pridikat HO4
74 Orts- und Zeitangabe HO3
42 Satzergdnzung im 3. Fall und im 4. Fall HO3
30 Veranderung des Falls (bei Nomen) HO4
Mein Sprachbuch
3 4
18 Wortbedeutung verédndern HO4
Wortart verdndern
79 Adjektive mit Wortbausteinen bilden HO2
47 Nomen mit Wortbausteinen bilden HO2
25 Wortfamilien HO4
24 Zusammengesetzte Worter (Zusammengesetzte Nomen) HO3
Verben: Zeitformen
29 1. Vergangenheit HO4
40-41 2. Vergangenheit HO3
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42-43 Zukunft HO2
68-70 Adjektive: Merkmale und Anwendung (Die Vergleichsstufen) HOI1
15 Pronomen: Merkmale und Anwendung HO2
55 Wortfelder HO2
72 Wortliche Rede und (vor- und nachgestellter) Redebegleitsatz HO2
23,48 Satzarten und Satzzeichen (Aussage, Ausruf, Aufforderung, Frage) HOI
98, 99 Bindeworter HO1
70-71 Satze verdandern (Umstellprobe) HO2
Satzglieder
77-78/ Subjekt und Pradikat HO2
84-85
108-111 Orts- und Zeitangabe HO3
88-89 Satzergidnzung im 3. Fall und im 4. Fall HOI1
22-23 Veranderung des Falls (bei Nomen) HO2
Das Auer Sprach-
buch
3 4
51 Wortbedeutung verédndern HO4
Wortart verdndern
80 Adjektive mit Wortbausteinen bilden HOS5
81 Nomen mit Wortbausteinen bilden HOS5
26 Wortfamilien HOS5
20 Zusammengesetzte Worter (Zusammengesetzte Nomen) HO4
Verben: Zeitformen
68-69 1. Vergangenheit HO4
15 2. Vergangenheit HOS5
68 Zukunft HO2
50 Adjektive: Merkmale und Anwendung (Die Vergleichsstufen) HOS5
62 Pronomen: Merkmale und Anwendung HO4
33 Wortfelder HO4
32 32 Wortliche Rede und (vor- und nachgestellter) Redebegleitsatz HO2
15/ 38/ Satzarten und Satzzeichen (Aussage, Ausruf, Aufforderung, Frage) HO2
51
21 Bindeworter HO4
27 Satze verdandern (Umstellprobe) HO3
Satzglieder
50/ 63 Subjekt und Pradikat HOS5
69 Orts- und Zeitangabe HOS5
39/ 45 Satzergidnzung im 3. Fall und im 4. Fall HOS5
81 Veranderung des Falls (bei Nomen) HO4
ABC der Tiere
Sprachbuch
3 4
52 Wortbedeutung verédndern HO4
Wortart veréndern
29 Adjektive mit Wortbausteinen bilden HO4
10 Nomen mit Wortbausteinen bilden HO4
30-31 Wortfamilien HO2
53 Zusammengesetzte Worter (Zusammengesetzte Nomen) HO3
Verben: Zeitformen
38-39 1. Vergangenheit HO2
86-87 2. Vergangenheit HO2
68 Zukunft HO2
30 Adjektive: Merkmale und Anwendung (Die Vergleichsstufen) HO2
14 Pronomen: Merkmale und Anwendung HO2
41 Wortfelder HOI1
50-51 56-57 Wortliche Rede und (vor- und nachgestellter) Redebegleitsatz HO1
22-23 Satzarten und Satzzeichen (Aussage, Ausruf, Aufforderung, Frage) HO1
111 Bindeworter HO3
32 Satze verdandern (Umstellprobe) HO3

Satzglieder
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72-73/ Subjekt und Pradikat HOI1
63
44-45 Orts- und Zeitangabe HO2
58-59 Satzergidnzung im 3. Fall und im 4. Fall HO2
78-79 Veranderung des Falls (bei Nomen) HO2
Kleeblatt
Das Sprachbuch
3 4
113 Wortbedeutung verédndern HO4
Wortart verdndern
111 Adjektive mit Wortbausteinen bilden HOS5
107 Nomen mit Wortbausteinen bilden HO4
128 Wortfamilien HO3
96 Zusammengesetzte Worter (Zusammengesetzte Nomen) HO4
Verben: Zeitformen
116 1. Vergangenheit HOS5
117 2. Vergangenheit HO4
109 Zukunft HO4
104 Adjektive: Merkmale und Anwendung (Die Vergleichsstufen) HO3
119 Pronomen: Merkmale und Anwendung HOS5
106 Wortfelder HO3
119 Wortliche Rede und (vor- und nachgestellter) Redebegleitsatz HO4
126 Satzarten und Satzzeichen (Aussage, Ausruf, Aufforderung, Frage) HO2
120 Bindeworter HO3
120 Satze verdandern (Umstellprobe) HO1
Satzglieder
122- Subjekt und Préidikat HOS5
123
116/ 117 Orts- und Zeitangabe HO3
113 Satzergdnzung im 3. Fall und im 4. Fall HO4
98-101 Veranderung des Falls (bei Nomen) HO3
Sprachsteine
3 4
98/ 127 Wortbedeutung verédndern HO2
Wortart verdndern
25/ 89 Adjektive mit Wortbausteinen bilden HO2
75/ 77 Nomen mit Wortbausteinen bilden HO2
55/ 58 Wortfamilien HO2
46/ 130 Zusammengesetzte Worter (Zusammengesetzte Nomen) HO3
Verben: Zeitformen
36/ 39 1. Vergangenheit HO2
64/ 69 2. Vergangenheit HO3
72/ 76 Zukunft HO3
75/ 78 Adjektive: Merkmale und Anwendung (Die Vergleichsstufen) HO2
15/ 130 Pronomen: Merkmale und Anwendung HO3
93/127 Wortfelder HO2
34/ 38 Wortliche Rede und (vor- und nachgestellter) Redebegleitsatz HOI1
14/ 128 Satzarten und Satzzeichen (Aussage, Ausruf, Aufforderung, HO?2
Frage)
43/ 47 Bindeworter HO3
44/ 48 Satze verdandern (Umstellprobe) HO3
Satzglieder
54/ 58/ Subjekt und Pradikat HOI1
65/ 68
103/ 88 Orts- und Zeitangabe HO2
52-53/ 56 Satzergidnzung im 3. Fall und im 4. Fall HO2
32/36 Veranderung des Falls (bei Nomen) HOl1

Quelle: Eigene Darstellung
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Ubersicht 8: Ergebnisse zur Einschitzungsdimension kulturelle Vielfalt

Fundstelle Inhaltlicher Schwerpunkt Kodierung
Einsterns Schwes-
ter: Themenheft 1
3 4
21 Wortbedeutung verédndern KV4
Wortart veréndern
21 Adjektive mit Wortbausteinen bilden KV4
6 Nomen mit Wortbausteinen bilden KV5
19 Wortfamilien KV5
34 Zusammengesetzte Worter (Zusammengesetzte Nomen) KVv4
Verben: Zeitformen
23 1. Vergangenheit KV5
17 2. Vergangenheit KV3
19 Zukunft KV4
31 Adjektive: Merkmale und Anwendung (Die Vergleichsstufen) KV5
12 Pronomen: Merkmale und Anwendung KV5
22 Wortfelder KV5
45-46 35 Wortliche Rede und (vor- und nachgestellter) Redebegleitsatz KV2
39-41 Satzarten und Satzzeichen (Aussage, Ausruf, Aufforderung, Frage) KV4
33 Bindeworter KV4
51 Satze verdandern (Umstellprobe) KV5
Satzglieder
52-53 Subjekt und Pridikat KV2
49-50 Orts- und Zeitangabe KV3
51-52 Satzergdnzung im 3. Fall und im 4. Fall KV5
10 Veranderung des Falls (bei Nomen) KV5
Jo-Jo Sprachbuch
3 4
63 Wortbedeutung verédndern KV2
Wortart verdndern
19 Adjektive mit Wortbausteinen bilden KV5
31 Nomen mit Wortbausteinen bilden KV4
75 Wortfamilien KV4
62 Zusammengesetzte Worter (Zusammengesetzte Nomen) KV5
Verben: Zeitformen
69 1. Vergangenheit KV4
69 2. Vergangenheit KV4
37 Zukunft KV4
48 Adjektive: Merkmale und Anwendung (Die Vergleichsstufen) KV4
36 Pronomen: Merkmale und Anwendung KVs5s
82 Wortfelder KV4
48-49 57 Wortliche Rede und (vor- und nachgestellter) Redebegleitsatz KV2
30 Satzarten und Satzzeichen (Aussage, Ausruf, Aufforderung, Frage) KV4
31 Bindeworter KV3
42 Satze verdandern (Umstellprobe) KV5
Satzglieder
56 Subjekt und Pridikat KV5
74 Orts- und Zeitangabe KV4
42 Satzergdnzung im 3. Fall und im 4. Fall KV5
30 Veranderung des Falls (bei Nomen) KV4
Mein Sprachbuch
3 4
18 Wortbedeutung verédndern KV5
Wortart verdndern
79 Adjektive mit Wortbausteinen bilden KV5
47 Nomen mit Wortbausteinen bilden KV5
25 Wortfamilien KV5
24 Zusammengesetzte Worter (Zusammengesetzte Nomen) KVv4
Verben: Zeitformen
29 1. Vergangenheit KV5
40-41 2. Vergangenheit KV3
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42-43 Zukunft KV4
68-70 Adjektive: Merkmale und Anwendung (Die Vergleichsstufen) KV2
15 Pronomen: Merkmale und Anwendung KV4
55 Wortfelder KV4
72 Wortliche Rede und (vor- und nachgestellter) Redebegleitsatz KV4
23,48 Satzarten und Satzzeichen (Aussage, Ausruf, Aufforderung, Frage) KV2
98, 99 Bindeworter KV4
70-71 Satze verdandern (Umstellprobe) KV4
Satzglieder
77-78/ Subjekt und Pradikat KV2
84-85
108-111 Orts- und Zeitangabe KV2
88-89 Satzergidnzung im 3. Fall und im 4. Fall KV3
22-23 Veranderung des Falls (bei Nomen) KV5
Das Auer Sprach-
buch
3 4
51 Wortbedeutung verédndern KV5
Wortart verdndern
80 Adjektive mit Wortbausteinen bilden KV5
81 Nomen mit Wortbausteinen bilden KV4
26 Wortfamilien KV5
20 Zusammengesetzte Worter (Zusammengesetzte Nomen) KV5
Verben: Zeitformen
68-69 1. Vergangenheit KV4
15 2. Vergangenheit KV4
68 Zukunft KV5
50 Adjektive: Merkmale und Anwendung (Die Vergleichsstufen) KV5
62 Pronomen: Merkmale und Anwendung KV4
33 Wortfelder KV4
32 32 Wortliche Rede und (vor- und nachgestellter) Redebegleitsatz KV2
15/ 38/ Satzarten und Satzzeichen (Aussage, Ausruf, Aufforderung, Frage) KV2
51
21 Bindeworter KVv4
27 Satze verdandern (Umstellprobe) KV5
Satzglieder
50/ 63 Subjekt und Pradikat KV2
69 Orts- und Zeitangabe KV5
39/ 45 Satzergidnzung im 3. Fall und im 4. Fall KV2
81 Veranderung des Falls (bei Nomen) KV4
ABC der Tiere
Sprachbuch
3 4
52 Wortbedeutung verédndern KV4
Wortart veréndern
29 Adjektive mit Wortbausteinen bilden KV5
10 Nomen mit Wortbausteinen bilden KV4
30-31 Wortfamilien KV5
53 Zusammengesetzte Worter (Zusammengesetzte Nomen) KVv4
Verben: Zeitformen
38-39 1. Vergangenheit KV4
86-87 2. Vergangenheit KV4
68 Zukunft KV3
30 Adjektive: Merkmale und Anwendung (Die Vergleichsstufen) KV3
14 Pronomen: Merkmale und Anwendung KV5
41 Wortfelder KV4
50-51 56-57 Wortliche Rede und (vor- und nachgestellter) Redebegleitsatz KV2
22-23 Satzarten und Satzzeichen (Aussage, Ausruf, Aufforderung, Frage) KV4
111 Bindeworter KVv4
32 Satze verdandern (Umstellprobe) KV4

Satzglieder
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72-73/ Subjekt und Pradikat KV3
63
44-45 Orts- und Zeitangabe KV4
58-59 Satzergidnzung im 3. Fall und im 4. Fall KV4
78-79 Veranderung des Falls (bei Nomen) KV4
Kleeblatt
Das Sprachbuch
3 4
113 Wortbedeutung verédndern KV4
Wortart verdndern
111 Adjektive mit Wortbausteinen bilden KV4
107 Nomen mit Wortbausteinen bilden KV5
128 Wortfamilien KV5
96 Zusammengesetzte Worter (Zusammengesetzte Nomen) KV5
Verben: Zeitformen
116 1. Vergangenheit KVv4
117 2. Vergangenheit KVs5s
109 Zukunft KV3
104 Adjektive: Merkmale und Anwendung (Die Vergleichsstufen) KV3
119 Pronomen: Merkmale und Anwendung KVv4
106 Wortfelder KV5
119 Wortliche Rede und (vor- und nachgestellter) Redebegleitsatz KV4
126 Satzarten und Satzzeichen (Aussage, Ausruf, Aufforderung, Frage) KV4
120 Bindeworter KV4
120 Satze verdandern (Umstellprobe) KV5
Satzglieder
122- Subjekt und Préidikat KVs5s
123
116/ 117 Orts- und Zeitangabe KV3
113 Satzergdnzung im 3. Fall und im 4. Fall KV4
98-101 Veranderung des Falls (bei Nomen) KV4
Sprachsteine
3 4
98/ 127 Wortbedeutung verédndern KV3
Wortart verdndern
25/ 89 Adjektive mit Wortbausteinen bilden KV5
75/ 77 Nomen mit Wortbausteinen bilden KV4
55/ 58 Wortfamilien KV5
46/ 130 Zusammengesetzte Worter (Zusammengesetzte Nomen) KV5
Verben: Zeitformen
36/ 39 1. Vergangenheit KV3
64/ 69 2. Vergangenheit KV3
72/ 76 Zukunft KV4
75/ 78 Adjektive: Merkmale und Anwendung (Die Vergleichsstufen) KV3
15/ 130 Pronomen: Merkmale und Anwendung KVv4
93/127 Wortfelder KV3
34/ 38 Wortliche Rede und (vor- und nachgestellter) Redebegleitsatz KV4
14/ 128 Satzarten und Satzzeichen (Aussage, Ausruf, Aufforderung, KV3
Frage)
43/ 47 Bindeworter KV3
44/ 48 Satze verdandern (Umstellprobe) KV4
Satzglieder
54/ 58/ Subjekt und Pradikat KV2
65/ 68
103/ 88 Orts- und Zeitangabe KV3
52-53/ 56 Satzergidnzung im 3. Fall und im 4. Fall KV3
32/36 Veranderung des Falls (bei Nomen) KV3

Quelle: Eigene Darstellung
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Ubersicht 9: Ergebnisse zur Einschitzungsdimension Mehrsprachigkeit

Fundstelle Inhaltlicher Schwerpunkt Kodierung
Einsterns Schwes-
ter: Themenheft 1
3 4
21 Wortbedeutung verédndern MSS5
Wortart veréndern
21 Adjektive mit Wortbausteinen bilden MSS5
6 Nomen mit Wortbausteinen bilden MSS5
19 Wortfamilien MS5
34 Zusammengesetzte Worter (Zusammengesetzte Nomen) MS5
Verben: Zeitformen
23 1. Vergangenheit MSS5
17 2. Vergangenheit MS5
19 Zukunft MS4
31 Adjektive: Merkmale und Anwendung (Die Vergleichsstufen) MSS5
12 Pronomen: Merkmale und Anwendung MS5
22 Wortfelder MSS5
45-46 35 Wortliche Rede und (vor- und nachgestellter) Redebegleitsatz MSI1
39-41 Satzarten und Satzzeichen (Aussage, Ausruf, Aufforderung, Frage) MS5
33 Bindeworter MSS5
51 Satze verdandern (Umstellprobe) MS5
Satzglieder
52-53 Subjekt und Pridikat MSS5
49-50 Orts- und Zeitangabe MSS5
51-52 Satzergdnzung im 3. Fall und im 4. Fall MSS5
10 Veranderung des Falls (bei Nomen) MS5
Jo-Jo Sprachbuch
3 4
63 Wortbedeutung verédndern MSS5
Wortart verdndern
19 Adjektive mit Wortbausteinen bilden MSS5
31 Nomen mit Wortbausteinen bilden MSS5
75 Wortfamilien MSS5
62 Zusammengesetzte Worter (Zusammengesetzte Nomen) MS5
Verben: Zeitformen
69 1. Vergangenheit MSS5
69 2. Vergangenheit MSS5
37 Zukunft MSS5
48 Adjektive: Merkmale und Anwendung (Die Vergleichsstufen) MSS5
36 Pronomen: Merkmale und Anwendung MS5
82 Wortfelder MSS5
48-49 57 Wortliche Rede und (vor- und nachgestellter) Redebegleitsatz MSS5
30 Satzarten und Satzzeichen (Aussage, Ausruf, Aufforderung, Frage) MS5
31 Bindeworter MSS5
42 Satze verdandern (Umstellprobe) MS5
Satzglieder
56 Subjekt und Pridikat MSS5
74 Orts- und Zeitangabe MSS5
42 Satzergdnzung im 3. Fall und im 4. Fall MSS5
30 Veranderung des Falls (bei Nomen) MS5
Mein Sprachbuch
3 4
18 Wortbedeutung verédndern MSS5
Wortart verdndern
79 Adjektive mit Wortbausteinen bilden MSS5
47 Nomen mit Wortbausteinen bilden MSS5
25 Wortfamilien MS5
24 Zusammengesetzte Worter (Zusammengesetzte Nomen) MS5
Verben: Zeitformen
29 1. Vergangenheit MSS5
40-41 2. Vergangenheit MSS5
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42-43 Zukunft MS5
68-70 Adjektive: Merkmale und Anwendung (Die Vergleichsstufen) MSS5
15 Pronomen: Merkmale und Anwendung MSS5
55 Wortfelder MSS5
72 Wortliche Rede und (vor- und nachgestellter) Redebegleitsatz MSS5
23,48 Satzarten und Satzzeichen (Aussage, Ausruf, Aufforderung, Frage) MSS5
98, 99 Bindeworter MS5
70-71 Satze verdandern (Umstellprobe) MS5
Satzglieder
77-78/ Subjekt und Pradikat MSS5
84-85
108-111 Orts- und Zeitangabe MSS5
88-89 Satzergidnzung im 3. Fall und im 4. Fall MSS5
22-23 Veranderung des Falls (bei Nomen) MS5
Das Auer Sprach-
buch
3 4
51 Wortbedeutung verédndern MSS5
Wortart verdndern
80 Adjektive mit Wortbausteinen bilden MSS5
81 Nomen mit Wortbausteinen bilden MSS5
26 Wortfamilien MS5
20 Zusammengesetzte Worter (Zusammengesetzte Nomen) MS5
Verben: Zeitformen
68-69 1. Vergangenheit MSS5
15 2. Vergangenheit MS5
68 Zukunft MSS5
50 Adjektive: Merkmale und Anwendung (Die Vergleichsstufen) MSS5
62 Pronomen: Merkmale und Anwendung MSS5
33 Wortfelder MSS5
32 32 Wortliche Rede und (vor- und nachgestellter) Redebegleitsatz MSS5
15/ 38/ Satzarten und Satzzeichen (Aussage, Ausruf, Aufforderung, Frage) MS5
51
21 Bindeworter MS5
27 Satze verdandern (Umstellprobe) MS5
Satzglieder
50/ 63 Subjekt und Pradikat MSS5
69 Orts- und Zeitangabe MSS5
39/ 45 Satzergidnzung im 3. Fall und im 4. Fall MSS5
81 Veranderung des Falls (bei Nomen) MS4
ABC der Tiere
Sprachbuch
3 4
52 Wortbedeutung verédndern MSS5
Wortart veréndern
29 Adjektive mit Wortbausteinen bilden MSS5
10 Nomen mit Wortbausteinen bilden MSS5
30-31 Wortfamilien MSS5
53 Zusammengesetzte Worter (Zusammengesetzte Nomen) MS5
Verben: Zeitformen
38-39 1. Vergangenheit MSS5
86-87 2. Vergangenheit MSS5
68 Zukunft MSS5
30 Adjektive: Merkmale und Anwendung (Die Vergleichsstufen) MSS5
14 Pronomen: Merkmale und Anwendung MSS5
41 Wortfelder MSS5
50-51 56-57 Wortliche Rede und (vor- und nachgestellter) Redebegleitsatz MS4
22-23 Satzarten und Satzzeichen (Aussage, Ausruf, Aufforderung, Frage) MSS5
111 Bindeworter MS5
32 Satze verdandern (Umstellprobe) MS5

Satzglieder
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72-73/ Subjekt und Pradikat MSS5
63
44-45 Orts- und Zeitangabe MSS5
58-59 Satzergidnzung im 3. Fall und im 4. Fall MSS5
78-79 Veranderung des Falls (bei Nomen) MS5
Kleeblatt
Das Sprachbuch
3 4
113 Wortbedeutung verédndern MSS5
Wortart verdndern
111 Adjektive mit Wortbausteinen bilden MSS5
107 Nomen mit Wortbausteinen bilden MSS5
128 Wortfamilien MS5
96 Zusammengesetzte Worter (Zusammengesetzte Nomen) MS5
Verben: Zeitformen
116 1. Vergangenheit MS5
117 2. Vergangenheit MS5
109 Zukunft MS5
104 Adjektive: Merkmale und Anwendung (Die Vergleichsstufen) MSS5
119 Pronomen: Merkmale und Anwendung MS5
106 Wortfelder MSS5
119 Wortliche Rede und (vor- und nachgestellter) Redebegleitsatz MSS5
126 Satzarten und Satzzeichen (Aussage, Ausruf, Aufforderung, Frage) MS5
120 Bindeworter MSS5
120 Satze verdandern (Umstellprobe) MS5
Satzglieder
122- Subjekt und Préidikat MS5
123
116/ 117 Orts- und Zeitangabe MSS5
113 Satzergdnzung im 3. Fall und im 4. Fall MSS5
98-101 Veranderung des Falls (bei Nomen) MS5
Sprachsteine
3 4
98/ 127 Wortbedeutung verédndern MSS5
Wortart verdndern
25/ 89 Adjektive mit Wortbausteinen bilden MSS5
75/77 Nomen mit Wortbausteinen bilden MSS5
55/ 58 Wortfamilien MSS5
46/ 130 Zusammengesetzte Worter (Zusammengesetzte Nomen) MS5
Verben: Zeitformen
36/ 39 1. Vergangenheit MSS5
64/ 69 2. Vergangenheit MSS5
72/ 76 Zukunft MSS5
75/ 78 Adjektive: Merkmale und Anwendung (Die Vergleichsstufen) MSS5
15/ 130 Pronomen: Merkmale und Anwendung MS5
93/127 Wortfelder MSS5
34/ 38 Wortliche Rede und (vor- und nachgestellter) Redebegleitsatz MSS5
14/ 128 Satzarten und Satzzeichen (Aussage, Ausruf, Aufforderung, MSS5
Frage)
43/ 47 Bindeworter MSS5
44/ 48 Satze verdandern (Umstellprobe) MS5
Satzglieder
54/ 58/ Subjekt und Pradikat MSS5
65/ 68
103/ 88 Orts- und Zeitangabe MSS5
52-53/ 56 Satzergidnzung im 3. Fall und im 4. Fall MSS5
32/36 Veranderung des Falls (bei Nomen) MS5

Quelle: Eigene Darstellung
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Ubersicht 10: Ergebnisse zur Einschitzungsdimension sinnvolles Uben

Fundstelle Inhaltlicher Schwerpunkt Kodierung
Einsterns Schwes-
ter: Themenheft 1
3 4
21 Wortbedeutung verédndern SuU2
Wortart veréndern
21 Adjektive mit Wortbausteinen bilden SuU2
6 Nomen mit Wortbausteinen bilden SuU2
19 Wortfamilien Su3
34 Zusammengesetzte Worter (Zusammengesetzte Nomen) SuU2
Verben: Zeitformen
23 1. Vergangenheit SuU2
17 2. Vergangenheit Su3
19 Zukunft SU2
31 Adjektive: Merkmale und Anwendung (Die Vergleichsstufen) SuU2
12 Pronomen: Merkmale und Anwendung SuU2
22 Wortfelder SuU2
45-46 35 Wortliche Rede und (vor- und nachgestellter) Redebegleitsatz SuU1
39-41 Satzarten und Satzzeichen (Aussage, Ausruf, Aufforderung, Frage) SU2
33 Bindeworter Su3
51 Satze verdandern (Umstellprobe) SuU2
Satzglieder
52-53 Subjekt und Pridikat SuU2
49-50 Orts- und Zeitangabe SuU1
51-52 Satzergdnzung im 3. Fall und im 4. Fall SU2
10 Veranderung des Falls (bei Nomen) SuU4
Jo-Jo Sprachbuch
3 4
63 Wortbedeutung verédndern SuU2
Wortart veréndern
19 Adjektive mit Wortbausteinen bilden SuU2
31 Nomen mit Wortbausteinen bilden SuU2
75 Wortfamilien SuU2
62 Zusammengesetzte Worter (Zusammengesetzte Nomen) SuU2
Verben: Zeitformen
69 1. Vergangenheit SuU2
69 2. Vergangenheit SuU2
37 Zukunft SuU2
48 Adjektive: Merkmale und Anwendung (Die Vergleichsstufen) SuU2
36 Pronomen: Merkmale und Anwendung Su3
82 Wortfelder SuU2
48-49 57 Wortliche Rede und (vor- und nachgestellter) Redebegleitsatz SuU1
30 Satzarten und Satzzeichen (Aussage, Ausruf, Aufforderung, Frage) SU3
31 Bindeworter SuU2
42 Satze verdandern (Umstellprobe) SuU2
Satzglieder
56 Subjekt und Pridikat SuU2
74 Orts- und Zeitangabe SuU2
42 Satzergdnzung im 3. Fall und im 4. Fall SU2
30 Veranderung des Falls (bei Nomen) SU2
Mein Sprachbuch
3 4
18 Wortbedeutung verédndern SuU2
Wortart verdndern
79 Adjektive mit Wortbausteinen bilden SuU2
47 Nomen mit Wortbausteinen bilden SuU2
25 Wortfamilien SuU2
24 Zusammengesetzte Worter (Zusammengesetzte Nomen) SuU2
Verben: Zeitformen
29 1. Vergangenheit SuU2
40-41 2. Vergangenheit SuU2
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42-43 Zukunft SU2
68-70 Adjektive: Merkmale und Anwendung (Die Vergleichsstufen) SuU1
15 Pronomen: Merkmale und Anwendung SuU2
55 Wortfelder SuU2
72 Wortliche Rede und (vor- und nachgestellter) Redebegleitsatz SuU2
23,48 Satzarten und Satzzeichen (Aussage, Ausruf, Aufforderung, Frage) SUI
98, 99 Bindeworter SU1
70-71 Satze verdandern (Umstellprobe) SuU2
Satzglieder
77-78/ Subjekt und Pradikat SuU2
84-85
108-111 Orts- und Zeitangabe SuU1
88-89 Satzergidnzung im 3. Fall und im 4. Fall SuU1
22-23 Veranderung des Falls (bei Nomen) SU2
Das Auer Sprach-
buch
3 4
51 Wortbedeutung verédndern SuU2
Wortart verdndern
80 Adjektive mit Wortbausteinen bilden SuU2
81 Nomen mit Wortbausteinen bilden SuU2
26 Wortfamilien SuU2
20 Zusammengesetzte Worter (Zusammengesetzte Nomen) SuU2
Verben: Zeitformen
68-69 1. Vergangenheit SuU2
15 2. Vergangenheit SuU2
68 Zukunft SuU2
50 Adjektive: Merkmale und Anwendung (Die Vergleichsstufen) SuU2
62 Pronomen: Merkmale und Anwendung SuU2
33 Wortfelder SuU2
32 32 Wortliche Rede und (vor- und nachgestellter) Redebegleitsatz SuU2
15/ 38/ Satzarten und Satzzeichen (Aussage, Ausruf, Aufforderung, Frage) SU2
51
21 Bindeworter SuU2
27 Satze verdandern (Umstellprobe) SuU2
Satzglieder
50/ 63 Subjekt und Pradikat SuU1
69 Orts- und Zeitangabe SuU2
39/ 45 Satzergidnzung im 3. Fall und im 4. Fall SuU2
81 Veranderung des Falls (bei Nomen) SU3
ABC der Tiere
Sprachbuch
3 4
52 Wortbedeutung verédndern SuU2
Wortart veréndern
29 Adjektive mit Wortbausteinen bilden SuU2
10 Nomen mit Wortbausteinen bilden SuU2
30-31 Wortfamilien SuU2
53 Zusammengesetzte Worter (Zusammengesetzte Nomen) SuU2
Verben: Zeitformen
38-39 1. Vergangenheit SuU2
86-87 2. Vergangenheit SuU2
68 Zukunft SuU1
30 Adjektive: Merkmale und Anwendung (Die Vergleichsstufen) SuU2
14 Pronomen: Merkmale und Anwendung SU2
41 Wortfelder SuU2
50-51 56-57 Wortliche Rede und (vor- und nachgestellter) Redebegleitsatz SuU1
22-23 Satzarten und Satzzeichen (Aussage, Ausruf, Aufforderung, Frage) SUI
111 Bindeworter SU3
32 Satze verdandern (Umstellprobe) SuU2

Satzglieder
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72-73/ Subjekt und Pradikat SuU2
63
44-45 Orts- und Zeitangabe SuU1
58-59 Satzergidnzung im 3. Fall und im 4. Fall SuU2
78-79 Veranderung des Falls (bei Nomen) SU2
Kleeblatt
Das Sprachbuch
3 4
113 Wortbedeutung verédndern SuU2
Wortart verdndern
111 Adjektive mit Wortbausteinen bilden SuU2
107 Nomen mit Wortbausteinen bilden SuU2
128 Wortfamilien SuU2
96 Zusammengesetzte Worter (Zusammengesetzte Nomen) SuU2
Verben: Zeitformen
116 1. Vergangenheit Su3
117 2. Vergangenheit Su3
109 Zukunft SuU2
104 Adjektive: Merkmale und Anwendung (Die Vergleichsstufen) SuU2
119 Pronomen: Merkmale und Anwendung SuU2
106 Wortfelder SuU2
119 Wortliche Rede und (vor- und nachgestellter) Redebegleitsatz SuU2
126 Satzarten und Satzzeichen (Aussage, Ausruf, Aufforderung, Frage) SU2
120 Bindeworter SuU2
120 Satze verdandern (Umstellprobe) SuU2
Satzglieder
122- Subjekt und Préidikat SuU2
123
116/ 117 Orts- und Zeitangabe SuU2
113 Satzergdnzung im 3. Fall und im 4. Fall SU2
98-101 Veranderung des Falls (bei Nomen) SU1
Sprachsteine
3 4
98/ 127 Wortbedeutung verédndern SuU2
Wortart verdndern
25/ 89 Adjektive mit Wortbausteinen bilden SuU2
75/77 Nomen mit Wortbausteinen bilden SuU2
55/ 58 Wortfamilien SuU2
46/ 130 Zusammengesetzte Worter (Zusammengesetzte Nomen) SuU2
Verben: Zeitformen
36/ 39 1. Vergangenheit SuU1
64/ 69 2. Vergangenheit SuU2
72/ 76 Zukunft SuU2
75/ 78 Adjektive: Merkmale und Anwendung (Die Vergleichsstufen) SuU2
15/ 130 Pronomen: Merkmale und Anwendung SuU2
93/127 Wortfelder SuU2
34/ 38 Wortliche Rede und (vor- und nachgestellter) Redebegleitsatz SuU2
14/ 128 Satzarten und Satzzeichen (Aussage, Ausruf, Aufforderung, SU2
Frage)
43/ 47 Bindeworter SuU2
44/ 48 Satze verdandern (Umstellprobe) SuU2
Satzglieder
54/ 58/ Subjekt und Pradikat SuU1
65/ 68
103/ 88 Orts- und Zeitangabe SuU2
52-53/ 56 Satzergidnzung im 3. Fall und im 4. Fall SuU2
32/36 Veranderung des Falls (bei Nomen) SU2

Quelle: Eigene Darstellung
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Ubersicht 11: Ergebnisse zur Einschitzungsdimension selbststéindiges und kooperatives Lernen

Fundstelle Inhaltlicher Schwerpunkt Kodierung
Einsterns Schwes-
ter: Themenheft 1
3 4
21 Wortbedeutung verédndern LF3
Wortart veréndern
21 Adjektive mit Wortbausteinen bilden LF2
6 Nomen mit Wortbausteinen bilden LF5
19 Wortfamilien LF3
34 Zusammengesetzte Worter (Zusammengesetzte Nomen) LF3
Verben: Zeitformen
23 1. Vergangenheit LF2
17 2. Vergangenheit LF4
19 Zukunft LF2
31 Adjektive: Merkmale und Anwendung (Die Vergleichsstufen) LF4
12 Pronomen: Merkmale und Anwendung LF2
22 Wortfelder LF2
45-46 35 Wortliche Rede und (vor- und nachgestellter) Redebegleitsatz LF1
39-41 Satzarten und Satzzeichen (Aussage, Ausruf, Aufforderung, Frage) LF2
33 Bindeworter LF4
51 Satze verdandern (Umstellprobe) LF3
Satzglieder
52-53 Subjekt und Pridikat LF2
49-50 Orts- und Zeitangabe LF3
51-52 Satzergdnzung im 3. Fall und im 4. Fall LF3
10 Veranderung des Falls (bei Nomen) LF5
Jo-Jo Sprachbuch
3 4
63 Wortbedeutung verédndern LF3
Wortart verdndern
19 Adjektive mit Wortbausteinen bilden LF3
31 Nomen mit Wortbausteinen bilden LF3
75 Wortfamilien LF4
62 Zusammengesetzte Worter (Zusammengesetzte Nomen) LF3
Verben: Zeitformen
69 1. Vergangenheit LF3
69 2. Vergangenheit LF3
37 Zukunft LF3
48 Adjektive: Merkmale und Anwendung (Die Vergleichsstufen) LF3
36 Pronomen: Merkmale und Anwendung LF2
82 Wortfelder LF4
48-49 57 Wortliche Rede und (vor- und nachgestellter) Redebegleitsatz LF2
30 Satzarten und Satzzeichen (Aussage, Ausruf, Aufforderung, Frage) LF3
31 Bindeworter LF4
42 Satze verdandern (Umstellprobe) LF4
Satzglieder
56 Subjekt und Pridikat LF4
74 Orts- und Zeitangabe LF3
42 Satzergdnzung im 3. Fall und im 4. Fall LF3
30 Veranderung des Falls (bei Nomen) LF3
Mein Sprachbuch
3 4
18 Wortbedeutung verédndern LF4
Wortart verdndern
79 Adjektive mit Wortbausteinen bilden LF4
47 Nomen mit Wortbausteinen bilden LF3
25 Wortfamilien LF4
24 Zusammengesetzte Worter (Zusammengesetzte Nomen) LF5
Verben: Zeitformen
29 1. Vergangenheit LF3
40-41 2. Vergangenheit LF3
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42-43 Zukunft LF2
68-70 Adjektive: Merkmale und Anwendung (Die Vergleichsstufen) LF2
15 Pronomen: Merkmale und Anwendung LF3
55 Wortfelder LF3
72 Wortliche Rede und (vor- und nachgestellter) Redebegleitsatz LF3
23,48 Satzarten und Satzzeichen (Aussage, Ausruf, Aufforderung, Frage) LF2
98, 99 Bindeworter LF2
70-71 Satze verdandern (Umstellprobe) LF2
Satzglieder
77-78/ Subjekt und Pradikat LF2
84-85
108-111 Orts- und Zeitangabe LF3
88-89 Satzergidnzung im 3. Fall und im 4. Fall LF3
22-23 Veranderung des Falls (bei Nomen) LF2
Das Auer Sprach-
buch
3 4
51 Wortbedeutung verédndern LF4
Wortart verdndern
80 Adjektive mit Wortbausteinen bilden LF4
81 Nomen mit Wortbausteinen bilden LF4
26 Wortfamilien LF5
20 Zusammengesetzte Worter (Zusammengesetzte Nomen) LF4
Verben: Zeitformen
68-69 1. Vergangenheit LF4
15 2. Vergangenheit LF4
68 Zukunft LF3
50 Adjektive: Merkmale und Anwendung (Die Vergleichsstufen) LF5
62 Pronomen: Merkmale und Anwendung LF3
33 Wortfelder LF4
32 32 Wortliche Rede und (vor- und nachgestellter) Redebegleitsatz LF2
15/ 38/ Satzarten und Satzzeichen (Aussage, Ausruf, Aufforderung, Frage) LF2
51
21 Bindeworter LF4
27 Satze verdandern (Umstellprobe) LF4
Satzglieder
50/ 63 Subjekt und Pradikat LF4
69 Orts- und Zeitangabe LF4
39/ 45 Satzergdnzung im 3. Fall und im 4. Fall LF4
81 Veranderung des Falls (bei Nomen) LF4
ABC der Tiere
Sprachbuch
3 4
52 Wortbedeutung verédndern LF3
Wortart veréndern
29 Adjektive mit Wortbausteinen bilden LF4
10 Nomen mit Wortbausteinen bilden LF3
30-31 Wortfamilien LF3
53 Zusammengesetzte Worter (Zusammengesetzte Nomen) LF4
Verben: Zeitformen
38-39 1. Vergangenheit LF4
86-87 2. Vergangenheit LF3
68 Zukunft LF3
30 Adjektive: Merkmale und Anwendung (Die Vergleichsstufen) LF2
14 Pronomen: Merkmale und Anwendung LF4
41 Wortfelder LF3
50-51 56-57 Wortliche Rede und (vor- und nachgestellter) Redebegleitsatz LF2
22-23 Satzarten und Satzzeichen (Aussage, Ausruf, Aufforderung, Frage) LF3
111 Bindeworter LF3
32 Satze verdandern (Umstellprobe) LF4

Satzglieder
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72-73/ Subjekt und Pradikat LF3
63
44-45 Orts- und Zeitangabe LF3
58-59 Satzergidnzung im 3. Fall und im 4. Fall LF3
78-79 Veranderung des Falls (bei Nomen) LF3
Kleeblatt
Das Sprachbuch
3 4
113 Wortbedeutung verédndern LF3
Wortart verdndern
111 Adjektive mit Wortbausteinen bilden LF5
107 Nomen mit Wortbausteinen bilden LF4
128 Wortfamilien LF3
96 Zusammengesetzte Worter (Zusammengesetzte Nomen) LF4
Verben: Zeitformen
116 1. Vergangenheit LF5
117 2. Vergangenheit LF3
109 Zukunft LF4
104 Adjektive: Merkmale und Anwendung (Die Vergleichsstufen) LF4
119 Pronomen: Merkmale und Anwendung LF5
106 Wortfelder LF3
119 Wortliche Rede und (vor- und nachgestellter) Redebegleitsatz LF4
126 Satzarten und Satzzeichen (Aussage, Ausruf, Aufforderung, Frage) LF3
120 Bindeworter LF4
120 Satze verdandern (Umstellprobe) LF2
Satzglieder
122- Subjekt und Préidikat LF5
123
116/ 117 Orts- und Zeitangabe LF3
113 Satzergdnzung im 3. Fall und im 4. Fall LF3
98-101 Veranderung des Falls (bei Nomen) LF2
Sprachsteine
3 4
98/ 127 Wortbedeutung verédndern LF3
Wortart verdndern
25/ 89 Adjektive mit Wortbausteinen bilden LF3
75/77 Nomen mit Wortbausteinen bilden LF3
55/ 58 Wortfamilien LF3
46/ 130 Zusammengesetzte Worter (Zusammengesetzte Nomen) LF3
Verben: Zeitformen
36/ 39 1. Vergangenheit LF3
64/ 69 2. Vergangenheit LF3
72/ 76 Zukunft LF3
75/ 78 Adjektive: Merkmale und Anwendung (Die Vergleichsstufen) LF4
15/ 130 Pronomen: Merkmale und Anwendung LF3
93/127 Wortfelder LF3
34/ 38 Wortliche Rede und (vor- und nachgestellter) Redebegleitsatz LF2
14/ 128 Satzarten und Satzzeichen (Aussage, Ausruf, Aufforderung, LFI
Frage)
43/ 47 Bindeworter LF3
44/ 48 Satze verdandern (Umstellprobe) LF3
Satzglieder
54/ 58/ Subjekt und Pradikat LF3
65/ 68
103/ 88 Orts- und Zeitangabe LF3
52-53/ 56 Satzergidnzung im 3. Fall und im 4. Fall LF3
32/36 Veranderung des Falls (bei Nomen) LF3

Quelle: Eigene Darstellung
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Ubersicht 12: Ergebnisse zur Einschitzungsdimension Differenzierung und Individualisierung

Fundstelle Inhaltlicher Schwerpunkt Kodierung
Einsterns Schwes-
ter: Themenheft 1
3 4
21 Wortbedeutung verédndern DI3
Wortart veréndern
21 Adjektive mit Wortbausteinen bilden DIS
6 Nomen mit Wortbausteinen bilden DIS
19 Wortfamilien DI5
34 Zusammengesetzte Worter (Zusammengesetzte Nomen) DI5
Verben: Zeitformen
23 1. Vergangenheit DI3
17 2. Vergangenheit DIS
19 Zukunft DI3
31 Adjektive: Merkmale und Anwendung (Die Vergleichsstufen) DIS
12 Pronomen: Merkmale und Anwendung DI4
22 Wortfelder DIS
45-46 35 Wortliche Rede und (vor- und nachgestellter) Redebegleitsatz DI4
39-41 Satzarten und Satzzeichen (Aussage, Ausruf, Aufforderung, Frage) DI5
33 Bindeworter DIS
51 Satze verdandern (Umstellprobe) DI4
Satzglieder
52-53 Subjekt und Pridikat DI3
49-50 Orts- und Zeitangabe DIS
51-52 Satzergdnzung im 3. Fall und im 4. Fall DI4
10 Veranderung des Falls (bei Nomen) DI5
Jo-Jo Sprachbuch
3 4
63 Wortbedeutung verédndern DI4
Wortart verdndern
19 Adjektive mit Wortbausteinen bilden DI4
31 Nomen mit Wortbausteinen bilden DI4
75 Wortfamilien DIS
62 Zusammengesetzte Worter (Zusammengesetzte Nomen) DI5
Verben: Zeitformen
69 1. Vergangenheit DIS
69 2. Vergangenheit DIS
37 Zukunft DI4
48 Adjektive: Merkmale und Anwendung (Die Vergleichsstufen) DI4
36 Pronomen: Merkmale und Anwendung DI4
82 Wortfelder DI4
48-49 57 Wortliche Rede und (vor- und nachgestellter) Redebegleitsatz DIS
30 Satzarten und Satzzeichen (Aussage, Ausruf, Aufforderung, Frage) DI5
31 Bindeworter DIS
42 Satze verdandern (Umstellprobe) DI5
Satzglieder
56 Subjekt und Pridikat DIS
74 Orts- und Zeitangabe DIS
42 Satzergdnzung im 3. Fall und im 4. Fall DI5
30 Veranderung des Falls (bei Nomen) DI5
Mein Sprachbuch
3 4
18 Wortbedeutung verédndern DIS
Wortart verdndern
79 Adjektive mit Wortbausteinen bilden DI4
47 Nomen mit Wortbausteinen bilden DI4
25 Wortfamilien DI4
24 Zusammengesetzte Worter (Zusammengesetzte Nomen) DI5
Verben: Zeitformen
29 1. Vergangenheit DI4
40-41 2. Vergangenheit DI4
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42-43 Zukunft DI4
68-70 Adjektive: Merkmale und Anwendung (Die Vergleichsstufen) DI3
15 Pronomen: Merkmale und Anwendung DI5
55 Wortfelder DIS
72 Wortliche Rede und (vor- und nachgestellter) Redebegleitsatz DIS
23,48 Satzarten und Satzzeichen (Aussage, Ausruf, Aufforderung, Frage) DI4
98, 99 Bindeworter DI4
70-71 Satze verdandern (Umstellprobe) DI5
Satzglieder
77-78/ Subjekt und Pradikat DI4
84-85
108-111 Orts- und Zeitangabe DI4
88-89 Satzergidnzung im 3. Fall und im 4. Fall DIS
22-23 Veranderung des Falls (bei Nomen) DI4
Das Auer Sprach-
buch
3 4
51 Wortbedeutung verédndern DIS
Wortart verdndern
80 Adjektive mit Wortbausteinen bilden DIS
81 Nomen mit Wortbausteinen bilden DIS
26 Wortfamilien DI5
20 Zusammengesetzte Worter (Zusammengesetzte Nomen) DI4
Verben: Zeitformen
68-69 1. Vergangenheit DI4
15 2. Vergangenheit DI4
68 Zukunft DI4
50 Adjektive: Merkmale und Anwendung (Die Vergleichsstufen) DIS
62 Pronomen: Merkmale und Anwendung DI4
33 Wortfelder DI4
32 32 Wortliche Rede und (vor- und nachgestellter) Redebegleitsatz DIS
15/ 38/ Satzarten und Satzzeichen (Aussage, Ausruf, Aufforderung, Frage) DI5
51
21 Bindeworter DI4
27 Satze verdandern (Umstellprobe) DI4
Satzglieder
50/ 63 Subjekt und Pradikat DIS
69 Orts- und Zeitangabe DI4
39/ 45 Satzergdnzung im 3. Fall und im 4. Fall DI4
81 Veranderung des Falls (bei Nomen) DI5
ABC der Tiere
Sprachbuch
3 4
52 Wortbedeutung verédndern DIS
Wortart veréndern
29 Adjektive mit Wortbausteinen bilden DIS
10 Nomen mit Wortbausteinen bilden DIS
30-31 Wortfamilien DI4
53 Zusammengesetzte Worter (Zusammengesetzte Nomen) DI5
Verben: Zeitformen
38-39 1. Vergangenheit DI4
86-87 2. Vergangenheit DI4
68 Zukunft DI3
30 Adjektive: Merkmale und Anwendung (Die Vergleichsstufen) DI4
14 Pronomen: Merkmale und Anwendung DI5
41 Wortfelder DI4
50-51 56-57 Wortliche Rede und (vor- und nachgestellter) Redebegleitsatz DI4
22-23 Satzarten und Satzzeichen (Aussage, Ausruf, Aufforderung, Frage) DI5
111 Bindeworter DI4
32 Satze verdandern (Umstellprobe) DI4

Satzglieder
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72-73/ Subjekt und Pradikat DI4
63
44-45 Orts- und Zeitangabe DI3
58-59 Satzergidnzung im 3. Fall und im 4. Fall DI4
78-79 Veranderung des Falls (bei Nomen) DI4
Kleeblatt
Das Sprachbuch
3 4
113 Wortbedeutung verédndern DI4
Wortart verdndern
111 Adjektive mit Wortbausteinen bilden DIS
107 Nomen mit Wortbausteinen bilden DIS
128 Wortfamilien DI4
96 Zusammengesetzte Worter (Zusammengesetzte Nomen) DI5
Verben: Zeitformen
116 1. Vergangenheit DI5
117 2. Vergangenheit DI5
109 Zukunft DI4
104 Adjektive: Merkmale und Anwendung (Die Vergleichsstufen) DI4
119 Pronomen: Merkmale und Anwendung DI5
106 Wortfelder DI4
119 Wortliche Rede und (vor- und nachgestellter) Redebegleitsatz DIS
126 Satzarten und Satzzeichen (Aussage, Ausruf, Aufforderung, Frage) DI5
120 Bindeworter DI4
120 Satze verdandern (Umstellprobe) DI5
Satzglieder
122- Subjekt und Préidikat DI5
123
116/ 117 Orts- und Zeitangabe DI4
113 Satzergdnzung im 3. Fall und im 4. Fall DI5
98-101 Veranderung des Falls (bei Nomen) DI3
Sprachsteine
3 4
98/ 127 Wortbedeutung verédndern DI3
Wortart verdndern
25/ 89 Adjektive mit Wortbausteinen bilden DIS
75/ 77 Nomen mit Wortbausteinen bilden DI4
55/ 58 Wortfamilien DI4
46/ 130 Zusammengesetzte Worter (Zusammengesetzte Nomen) DI4
Verben: Zeitformen
36/ 39 1. Vergangenheit DI3
64/ 69 2. Vergangenheit DI4
72/ 76 Zukunft DI4
75/ 78 Adjektive: Merkmale und Anwendung (Die Vergleichsstufen) DIS
15/ 130 Pronomen: Merkmale und Anwendung DI3
93/127 Wortfelder DI4
34/ 38 Wortliche Rede und (vor- und nachgestellter) Redebegleitsatz DI3
14/ 128 Satzarten und Satzzeichen (Aussage, Ausruf, Aufforderung, DI4
Frage)
43/ 47 Bindeworter DI4
44/ 48 Satze verdandern (Umstellprobe) DI3
Satzglieder
54/ 58/ Subjekt und Pradikat DIS
65/ 68
103/ 88 Orts- und Zeitangabe DI3
52-53/ 56 Satzergidnzung im 3. Fall und im 4. Fall DI3
32/36 Veranderung des Falls (bei Nomen) DI3

Quelle: Eigene Darstellung
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Ubersicht 13: Ergebnisse zur Einschitzungsdimension Arbeiten in Sequenzen

Fundstelle Inhaltlicher Schwerpunkt Kodierung
Einsterns Schwes-
ter: Themenheft 1
3 4
21 Wortbedeutung verédndern AS4
Wortart veréndern
21 Adjektive mit Wortbausteinen bilden AS4
6 Nomen mit Wortbausteinen bilden ASS
19 Wortfamilien ASS
34 Zusammengesetzte Worter (Zusammengesetzte Nomen) ASS
Verben: Zeitformen
23 1. Vergangenheit AS4
17 2. Vergangenheit AS4
19 Zukunft AS4
31 Adjektive: Merkmale und Anwendung (Die Vergleichsstufen) AS4
12 Pronomen: Merkmale und Anwendung AS4
22 Wortfelder AS4
45-46 35 Wortliche Rede und (vor- und nachgestellter) Redebegleitsatz AS2
39-41 Satzarten und Satzzeichen (Aussage, Ausruf, Aufforderung, Frage) AS4
33 Bindeworter ASS
51 Satze verdandern (Umstellprobe) AS3
Satzglieder
52-53 Subjekt und Pridikat AS3
49-50 Orts- und Zeitangabe AS3
51-52 Satzergdnzung im 3. Fall und im 4. Fall AS2
10 Veranderung des Falls (bei Nomen) AS5
Jo-Jo Sprachbuch
3 4
63 Wortbedeutung verédndern AS4
Wortart verdndern
19 Adjektive mit Wortbausteinen bilden AS3
31 Nomen mit Wortbausteinen bilden ASS
75 Wortfamilien AS3
62 Zusammengesetzte Worter (Zusammengesetzte Nomen) AS3
Verben: Zeitformen
69 1. Vergangenheit AS2
69 2. Vergangenheit AS2
37 Zukunft AS2
48 Adjektive: Merkmale und Anwendung (Die Vergleichsstufen) AS2
36 Pronomen: Merkmale und Anwendung AS2
82 Wortfelder AS3
48-49 57 Wortliche Rede und (vor- und nachgestellter) Redebegleitsatz AS1
30 Satzarten und Satzzeichen (Aussage, Ausruf, Aufforderung, Frage) AS3
31 Bindeworter ASS
42 Satze verdandern (Umstellprobe) AS4
Satzglieder
56 Subjekt und Pridikat AS4
74 Orts- und Zeitangabe AS3
42 Satzergdnzung im 3. Fall und im 4. Fall ASS
30 Veranderung des Falls (bei Nomen) AS3
Mein Sprachbuch
3 4
18 Wortbedeutung verédndern AS3
Wortart verdndern
79 Adjektive mit Wortbausteinen bilden AS4
47 Nomen mit Wortbausteinen bilden AS3
25 Wortfamilien ASS
24 Zusammengesetzte Worter (Zusammengesetzte Nomen) ASS
Verben: Zeitformen
29 1. Vergangenheit AS2
40-41 2. Vergangenheit AS1
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42-43 Zukunft ASI
68-70 Adjektive: Merkmale und Anwendung (Die Vergleichsstufen) AS1
15 Pronomen: Merkmale und Anwendung AS3
55 Wortfelder AS4
72 Wortliche Rede und (vor- und nachgestellter) Redebegleitsatz AS4
23,48 Satzarten und Satzzeichen (Aussage, Ausruf, Aufforderung, Frage) AS3
98, 99 Bindeworter AS2
70-71 Satze verdandern (Umstellprobe) AS2
Satzglieder
77-78/ Subjekt und Pradikat AS2
84-85
108-111 Orts- und Zeitangabe AS1
88-89 Satzergidnzung im 3. Fall und im 4. Fall AS2
22-23 Veranderung des Falls (bei Nomen) AS1
Das Auer Sprach-
buch
3 4
51 Wortbedeutung verédndern ASS
Wortart verdndern
80 Adjektive mit Wortbausteinen bilden ASS
81 Nomen mit Wortbausteinen bilden ASS
26 Wortfamilien ASS
20 Zusammengesetzte Worter (Zusammengesetzte Nomen) AS4
Verben: Zeitformen
68-69 1. Vergangenheit AS4
15 2. Vergangenheit AS4
68 Zukunft AS4
50 Adjektive: Merkmale und Anwendung (Die Vergleichsstufen) ASS
62 Pronomen: Merkmale und Anwendung AS4
33 Wortfelder ASS
32 32 Wortliche Rede und (vor- und nachgestellter) Redebegleitsatz AS4
15/ 38/ Satzarten und Satzzeichen (Aussage, Ausruf, Aufforderung, Frage) AS3
51
21 Bindeworter ASS
27 Satze verdandern (Umstellprobe) AS2
Satzglieder
50/ 63 Subjekt und Pradikat ASS
69 Orts- und Zeitangabe ASS
39/ 45 Satzergidnzung im 3. Fall und im 4. Fall ASS
81 Veranderung des Falls (bei Nomen) AS4
ABC der Tiere
Sprachbuch
3 4
52 Wortbedeutung verédndern ASS
Wortart veréndern
29 Adjektive mit Wortbausteinen bilden ASS
10 Nomen mit Wortbausteinen bilden ASS
30-31 Wortfamilien ASS
53 Zusammengesetzte Worter (Zusammengesetzte Nomen) ASS
Verben: Zeitformen
38-39 1. Vergangenheit AS3
86-87 2. Vergangenheit AS2
68 Zukunft AS2
30 Adjektive: Merkmale und Anwendung (Die Vergleichsstufen) ASS
14 Pronomen: Merkmale und Anwendung ASS
41 Wortfelder AS4
50-51 56-57 Wortliche Rede und (vor- und nachgestellter) Redebegleitsatz AS1
22-23 Satzarten und Satzzeichen (Aussage, Ausruf, Aufforderung, Frage) AS2
111 Bindeworter AS4
32 Satze verdandern (Umstellprobe) AS2

Satzglieder
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72-73/ Subjekt und Pradikat AS2
63
44-45 Orts- und Zeitangabe AS1
58-59 Satzergidnzung im 3. Fall und im 4. Fall AS4
78-79 Veranderung des Falls (bei Nomen) AS3
Kleeblatt
Das Sprachbuch
3 4
113 Wortbedeutung verédndern ASS
Wortart verdndern
111 Adjektive mit Wortbausteinen bilden ASS
107 Nomen mit Wortbausteinen bilden ASS
128 Wortfamilien ASS
96 Zusammengesetzte Worter (Zusammengesetzte Nomen) ASS
Verben: Zeitformen
116 1. Vergangenheit AS4
117 2. Vergangenheit ASS
109 Zukunft ASS
104 Adjektive: Merkmale und Anwendung (Die Vergleichsstufen) ASS
119 Pronomen: Merkmale und Anwendung ASS
106 Wortfelder ASS
119 Wortliche Rede und (vor- und nachgestellter) Redebegleitsatz AS4
126 Satzarten und Satzzeichen (Aussage, Ausruf, Aufforderung, Frage) ASS
120 Bindeworter ASS
120 Satze verdandern (Umstellprobe) AS5
Satzglieder
122- Subjekt und Préidikat ASS
123
116/ 117 Orts- und Zeitangabe AS2
113 Satzergdnzung im 3. Fall und im 4. Fall ASS
98-101 Veranderung des Falls (bei Nomen) AS4
Sprachsteine
3 4
98/ 127 Wortbedeutung verédndern AS4
Wortart verdndern
25/ 89 Adjektive mit Wortbausteinen bilden ASS
75/77 Nomen mit Wortbausteinen bilden ASS
55/ 58 Wortfamilien ASS
46/ 130 Zusammengesetzte Worter (Zusammengesetzte Nomen) ASS
Verben: Zeitformen
36/ 39 1. Vergangenheit AS3
64/ 69 2. Vergangenheit ASS
72/ 76 Zukunft ASS
75/ 78 Adjektive: Merkmale und Anwendung (Die Vergleichsstufen) ASS
15/ 130 Pronomen: Merkmale und Anwendung AS4
93/127 Wortfelder AS4
34/ 38 Wortliche Rede und (vor- und nachgestellter) Redebegleitsatz AS3
14/ 128 Satzarten und Satzzeichen (Aussage, Ausruf, Aufforderung, ASS
Frage)
43/ 47 Bindeworter ASS
44/ 48 Satze verdandern (Umstellprobe) AS5
Satzglieder
54/ 58/ Subjekt und Pradikat AS4
65/ 68
103/ 88 Orts- und Zeitangabe ASS
52-53/ 56 Satzergidnzung im 3. Fall und im 4. Fall ASS
32/36 Veranderung des Falls (bei Nomen) AS5

Quelle: Eigene Darstellung
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13

Ubersicht 14: Ergebnisse zur Einschitzungsdimension Kunst des ,,breaking down’

Fundstelle Inhaltlicher Schwerpunkt Kodierung
Einsterns Schwes-
ter: Themenheft 1
3 4
21 Wortbedeutung verédndern BD2
Wortart veréndern
21 Adjektive mit Wortbausteinen bilden BD2
6 Nomen mit Wortbausteinen bilden BD2
19 Wortfamilien BD3
34 Zusammengesetzte Worter (Zusammengesetzte Nomen) BD2
Verben: Zeitformen
23 1. Vergangenheit BD2
17 2. Vergangenheit BD3
19 Zukunft BD3
31 Adjektive: Merkmale und Anwendung (Die Vergleichsstufen) BD2
12 Pronomen: Merkmale und Anwendung BD3
22 Wortfelder BD3
45-46 35 Wortliche Rede und (vor- und nachgestellter) Redebegleitsatz BD1
39-41 Satzarten und Satzzeichen (Aussage, Ausruf, Aufforderung, Frage) BD2
33 Bindeworter BD2
51 Satze verdandern (Umstellprobe) BD2
Satzglieder
52-53 Subjekt und Pridikat BD2
49-50 Orts- und Zeitangabe BD1
51-52 Satzergdnzung im 3. Fall und im 4. Fall BD2
10 Veranderung des Falls (bei Nomen) BD3
Jo-Jo Sprachbuch
3 4
63 Wortbedeutung verédndern BD2
Wortart verdndern
19 Adjektive mit Wortbausteinen bilden BD2
31 Nomen mit Wortbausteinen bilden BD2
75 Wortfamilien BD2
62 Zusammengesetzte Worter (Zusammengesetzte Nomen) BD2
Verben: Zeitformen
69 1. Vergangenheit BDI1
69 2. Vergangenheit BDI1
37 Zukunft BD1
48 Adjektive: Merkmale und Anwendung (Die Vergleichsstufen) BD2
36 Pronomen: Merkmale und Anwendung BD1
82 Wortfelder BD2
48-49 57 Wortliche Rede und (vor- und nachgestellter) Redebegleitsatz BD1
30 Satzarten und Satzzeichen (Aussage, Ausruf, Aufforderung, Frage) BD2
31 Bindeworter BD1
42 Satze verdandern (Umstellprobe) BD2
Satzglieder
56 Subjekt und Pridikat BD2
74 Orts- und Zeitangabe BD2
42 Satzergdnzung im 3. Fall und im 4. Fall BD2
30 Veranderung des Falls (bei Nomen) BD2
Mein Sprachbuch
3 4
18 Wortbedeutung verédndern BD2
Wortart verdndern
79 Adjektive mit Wortbausteinen bilden BD2
47 Nomen mit Wortbausteinen bilden BD2
25 Wortfamilien BD2
24 Zusammengesetzte Worter (Zusammengesetzte Nomen) BD2
Verben: Zeitformen
29 1. Vergangenheit BD2
40-41 2. Vergangenheit BDl1
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42-43 Zukunft BDI1
68-70 Adjektive: Merkmale und Anwendung (Die Vergleichsstufen) BD1
15 Pronomen: Merkmale und Anwendung BD2
55 Wortfelder BDI
72 Wortliche Rede und (vor- und nachgestellter) Redebegleitsatz BD2
23,48 Satzarten und Satzzeichen (Aussage, Ausruf, Aufforderung, Frage) BDI
98, 99 Bindeworter BD1
70-71 Satze verdandern (Umstellprobe) BDI1
Satzglieder
77-78/ Subjekt und Pradikat BD1
84-85
108-111 Orts- und Zeitangabe BD1
88-89 Satzergidnzung im 3. Fall und im 4. Fall BD2
22-23 Veranderung des Falls (bei Nomen) BDI1
Das Auer Sprach-
buch
3 4
51 Wortbedeutung verédndern BD2
Wortart verdndern
80 Adjektive mit Wortbausteinen bilden BD2
81 Nomen mit Wortbausteinen bilden BD2
26 Wortfamilien BD2
20 Zusammengesetzte Worter (Zusammengesetzte Nomen) BD2
Verben: Zeitformen
68-69 1. Vergangenheit BD1
15 2. Vergangenheit BD2
68 Zukunft BD1
50 Adjektive: Merkmale und Anwendung (Die Vergleichsstufen) BD2
62 Pronomen: Merkmale und Anwendung BD2
33 Wortfelder BD2
32 32 Wortliche Rede und (vor- und nachgestellter) Redebegleitsatz BD1
15/ 38/ Satzarten und Satzzeichen (Aussage, Ausruf, Aufforderung, Frage) BDI
51
21 Bindeworter BD2
27 Satze verdandern (Umstellprobe) BD2
Satzglieder
50/ 63 Subjekt und Pradikat BD2
69 Orts- und Zeitangabe BD2
39/ 45 Satzergdnzung im 3. Fall und im 4. Fall BD1
81 Veranderung des Falls (bei Nomen) BD2
ABC der Tiere
Sprachbuch
3 4
52 Wortbedeutung verédndern BD2
Wortart veréndern
29 Adjektive mit Wortbausteinen bilden BD2
10 Nomen mit Wortbausteinen bilden BD2
30-31 Wortfamilien BD2
53 Zusammengesetzte Worter (Zusammengesetzte Nomen) BD2
Verben: Zeitformen
38-39 1. Vergangenheit BD1
86-87 2. Vergangenheit BD1
68 Zukunft BDI
30 Adjektive: Merkmale und Anwendung (Die Vergleichsstufen) BD2
14 Pronomen: Merkmale und Anwendung BD2
41 Wortfelder BDI1
50-51 56-57 Wortliche Rede und (vor- und nachgestellter) Redebegleitsatz BDI1
22-23 Satzarten und Satzzeichen (Aussage, Ausruf, Aufforderung, Frage) BDI
111 Bindeworter BD2
32 Satze verdandern (Umstellprobe) BD2

Satzglieder
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72-73/ Subjekt und Pradikat BD1
63
44-45 Orts- und Zeitangabe BD1
58-59 Satzergidnzung im 3. Fall und im 4. Fall BD2
78-79 Veranderung des Falls (bei Nomen) BD2
Kleeblatt
Das Sprachbuch
3 4
113 Wortbedeutung verédndern BD2
Wortart verdndern
111 Adjektive mit Wortbausteinen bilden BD2
107 Nomen mit Wortbausteinen bilden BD2
128 Wortfamilien BD2
96 Zusammengesetzte Worter (Zusammengesetzte Nomen) BD2
Verben: Zeitformen
116 1. Vergangenheit BD2
117 2. Vergangenheit BD2
109 Zukunft BDI1
104 Adjektive: Merkmale und Anwendung (Die Vergleichsstufen) BD2
119 Pronomen: Merkmale und Anwendung BD2
106 Wortfelder BD2
119 Wortliche Rede und (vor- und nachgestellter) Redebegleitsatz BDI1
126 Satzarten und Satzzeichen (Aussage, Ausruf, Aufforderung, Frage) BD3
120 Bindeworter BD2
120 Satze verdandern (Umstellprobe) BD2
Satzglieder
122- Subjekt und Pradikat BD2
123
116/ 117 Orts- und Zeitangabe BD1
113 Satzergdnzung im 3. Fall und im 4. Fall BD2
98-101 Veranderung des Falls (bei Nomen) BDI1
Sprachsteine
3 4
98/ 127 Wortbedeutung verédndern BD2
Wortart verdndern
25/ 89 Adjektive mit Wortbausteinen bilden BD2
75/ 77 Nomen mit Wortbausteinen bilden BD2
55/ 58 Wortfamilien BD2
46/ 130 Zusammengesetzte Worter (Zusammengesetzte Nomen) BD2
Verben: Zeitformen
36/ 39 1. Vergangenheit BD1
64/ 69 2. Vergangenheit BD2
72/ 76 Zukunft BD2
75/ 78 Adjektive: Merkmale und Anwendung (Die Vergleichsstufen) BD2
15/ 130 Pronomen: Merkmale und Anwendung BD2
93/127 Wortfelder BD1
34/ 38 Wortliche Rede und (vor- und nachgestellter) Redebegleitsatz BD1
14/ 128 Satzarten und Satzzeichen (Aussage, Ausruf, Aufforderung, BD2
Frage)
43/ 47 Bindeworter BD2
44/ 48 Satze verdandern (Umstellprobe) BD2
Satzglieder
54/ 58/ Subjekt und Pradikat BD1
65/ 68
103/ 88 Orts- und Zeitangabe BD2
52-53/ 56 Satzergidnzung im 3. Fall und im 4. Fall BD1
32/36 Veranderung des Falls (bei Nomen) BD2

Quelle: Eigene Darstellung
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Ubersicht 15: Ergebnisse zur Einschitzungsdimension pidagogische Grammatik

Fundstelle Inhaltlicher Schwerpunkt Kodierung
Einsterns Schwes-
ter: Themenheft 1
3 4
21 Wortbedeutung verédndern PG2
Wortart veréndern
21 Adjektive mit Wortbausteinen bilden PG2
6 Nomen mit Wortbausteinen bilden PG3
19 Wortfamilien PG4
34 Zusammengesetzte Worter (Zusammengesetzte Nomen) PG3
Verben: Zeitformen
23 1. Vergangenheit PG2
17 2. Vergangenheit PG3
19 Zukunft PG2
31 Adjektive: Merkmale und Anwendung (Die Vergleichsstufen) PG3
12 Pronomen: Merkmale und Anwendung PGl
22 Wortfelder PG2
45-46 35 Wortliche Rede und (vor- und nachgestellter) Redebegleitsatz PG1
39-41 Satzarten und Satzzeichen (Aussage, Ausruf, Aufforderung, Frage) PGl
33 Bindeworter PG3
51 Satze verdandern (Umstellprobe) PG2
Satzglieder
52-53 Subjekt und Pradikat PG2
49-50 Orts- und Zeitangabe PG2
51-52 Satzergdnzung im 3. Fall und im 4. Fall PG2
10 Veranderung des Falls (bei Nomen) PG4
Jo-Jo Sprachbuch
3 4
63 Wortbedeutung verédndern PG3
Wortart veréndern
19 Adjektive mit Wortbausteinen bilden PG3
31 Nomen mit Wortbausteinen bilden PG2
75 Wortfamilien PG4
62 Zusammengesetzte Worter (Zusammengesetzte Nomen) PG2
Verben: Zeitformen
69 1. Vergangenheit PG3
69 2. Vergangenheit PG3
37 Zukunft PG2
48 Adjektive: Merkmale und Anwendung (Die Vergleichsstufen) PG2
36 Pronomen: Merkmale und Anwendung PG2
82 Wortfelder PG2
48-49 57 Wortliche Rede und (vor- und nachgestellter) Redebegleitsatz PG1
30 Satzarten und Satzzeichen (Aussage, Ausruf, Aufforderung, Frage) PG2
31 Bindeworter PG3
42 Satze verdandern (Umstellprobe) PG2
Satzglieder
56 Subjekt und Pridikat PG2
74 Orts- und Zeitangabe PG2
42 Satzergdnzung im 3. Fall und im 4. Fall PG2
30 Veranderung des Falls (bei Nomen) PG3
Mein Sprachbuch
3 4
18 Wortbedeutung verédndern PG2
Wortart verdndern
79 Adjektive mit Wortbausteinen bilden PG2
47 Nomen mit Wortbausteinen bilden PG3
25 Wortfamilien PG3
24 Zusammengesetzte Worter (Zusammengesetzte Nomen) PG3

Verben: Zeitformen
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29 1. Vergangenheit PG3
40-41 2. Vergangenheit PG2
42-43 Zukunft PG2
68-70 Adjektive: Merkmale und Anwendung (Die Vergleichsstufen) PG1
15 Pronomen: Merkmale und Anwendung PG2
55 Wortfelder PG2
72 Wortliche Rede und (vor- und nachgestellter) Redebegleitsatz PG1
23,48 Satzarten und Satzzeichen (Aussage, Ausruf, Aufforderung, Frage) PGl1
98, 99 Bindeworter PG2
70-71 Satze verdandern (Umstellprobe) PG2
Satzglieder
77-78/ Subjekt und Pradikat PG2
84-85
108-111 Orts- und Zeitangabe PG2
88-89 Satzergidnzung im 3. Fall und im 4. Fall PG1
22-23 Veranderung des Falls (bei Nomen) PG2
Das Auer Sprach-
buch
3 4
51 Wortbedeutung verédndern PG3
Wortart verdndern
80 Adjektive mit Wortbausteinen bilden PG5
81 Nomen mit Wortbausteinen bilden PG4
26 Wortfamilien PG4
20 Zusammengesetzte Worter (Zusammengesetzte Nomen) PG4
Verben: Zeitformen
68-69 1. Vergangenheit PG3
15 2. Vergangenheit PG3
68 Zukunft PG3
50 Adjektive: Merkmale und Anwendung (Die Vergleichsstufen) PG3
62 Pronomen: Merkmale und Anwendung PG3
33 Wortfelder PG3
32 32 Wortliche Rede und (vor- und nachgestellter) Redebegleitsatz PG1
15/ 38/ Satzarten und Satzzeichen (Aussage, Ausruf, Aufforderung, Frage) PG2
51
21 Bindeworter PG3
27 Satze verdandern (Umstellprobe) PG2
Satzglieder
50/ 63 Subjekt und Pradikat PG2
69 Orts- und Zeitangabe PG3
39/ 45 Satzergidnzung im 3. Fall und im 4. Fall PG2
81 Veranderung des Falls (bei Nomen) PG2
ABC der Tiere
Sprachbuch
3 4
52 Wortbedeutung verédndern PG3
Wortart verdndern
29 Adjektive mit Wortbausteinen bilden PG3
10 Nomen mit Wortbausteinen bilden PG4
30-31 Wortfamilien PG2
53 Zusammengesetzte Worter (Zusammengesetzte Nomen) PG2
Verben: Zeitformen
38-39 1. Vergangenheit PG2
86-87 2. Vergangenheit PG2
68 Zukunft PG2
30 Adjektive: Merkmale und Anwendung (Die Vergleichsstufen) PG2
14 Pronomen: Merkmale und Anwendung PGl
41 Wortfelder PG2
50-51 56-57 Wortliche Rede und (vor- und nachgestellter) Redebegleitsatz PG1
22-23 Satzarten und Satzzeichen (Aussage, Ausruf, Aufforderung, Frage) PGl
111 Bindeworter PG2
32 Satze verdandern (Umstellprobe) PG2
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Satzglieder

72-73/ Subjekt und Pradikat PG2
63
44-45 Orts- und Zeitangabe PG2
58-59 Satzergidnzung im 3. Fall und im 4. Fall PG2
78-79 Veranderung des Falls (bei Nomen) PG2
Kleeblatt
Das Sprachbuch
3 4
113 Wortbedeutung verédndern PG3
Wortart veréndern
111 Adjektive mit Wortbausteinen bilden PG4
107 Nomen mit Wortbausteinen bilden PG4
128 Wortfamilien PG3
96 Zusammengesetzte Worter (Zusammengesetzte Nomen) PG4
Verben: Zeitformen
116 1. Vergangenheit PG4
117 2. Vergangenheit PG4
109 Zukunft PG3
104 Adjektive: Merkmale und Anwendung (Die Vergleichsstufen) PG2
119 Pronomen: Merkmale und Anwendung PG4
106 Wortfelder PG3
119 Wortliche Rede und (vor- und nachgestellter) Redebegleitsatz PG3
126 Satzarten und Satzzeichen (Aussage, Ausruf, Aufforderung, Frage) PG2
120 Bindeworter PG2
120 Satze verdandern (Umstellprobe) PG2
Satzglieder
122- Subjekt und Préidikat PG2
123
116/ 117 Orts- und Zeitangabe PG2
113 Satzergdnzung im 3. Fall und im 4. Fall PG3
98-101 Veranderung des Falls (bei Nomen) PG2
Sprachsteine
3 4
98/ 127 Wortbedeutung verédndern PG3
Wortart verdndern
25/ 89 Adjektive mit Wortbausteinen bilden PG4
75/ 77 Nomen mit Wortbausteinen bilden PG4
55/ 58 Wortfamilien PG2
46/ 130 Zusammengesetzte Worter (Zusammengesetzte Nomen) PG4
Verben: Zeitformen
36/ 39 1. Vergangenheit PG2
64/ 69 2. Vergangenheit PG4
72/ 76 Zukunft PG3
75/ 78 Adjektive: Merkmale und Anwendung (Die Vergleichsstufen) PG4
15/ 130 Pronomen: Merkmale und Anwendung PG2
93/127 Wortfelder PG2
34/ 38 Wortliche Rede und (vor- und nachgestellter) Redebegleitsatz PG2
14/ 128 Satzarten und Satzzeichen (Aussage, Ausruf, Aufforderung, PG2
Frage)
43/ 47 Bindeworter PG3
44/ 48 Satze verdandern (Umstellprobe) PG3
Satzglieder
54/ 58/ Subjekt und Pradikat PG2
65/ 68
103/ 88 Orts- und Zeitangabe PG2
52-53/ 56 Satzergidnzung im 3. Fall und im 4. Fall PG2
32/36 Veranderung des Falls (bei Nomen) PG2

Quelle: Eigene Darstellung
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Ubersicht 16: Ergebnisse zur Einschitzungsdimension Minimalgrammatik

Fundstelle Inhaltlicher Schwerpunkt Kodierung
Einsterns Schwes-
ter: Themenheft 1
3 4
21 Wortbedeutung verédndern MG3
Wortart veréndern
21 Adjektive mit Wortbausteinen bilden MG3
6 Nomen mit Wortbausteinen bilden MG3
19 Wortfamilien MG4
34 Zusammengesetzte Worter (Zusammengesetzte Nomen) MG3
Verben: Zeitformen
23 1. Vergangenheit MG3
17 2. Vergangenheit MG3
19 Zukunft MG3
31 Adjektive: Merkmale und Anwendung (Die Vergleichsstufen) MG3
12 Pronomen: Merkmale und Anwendung MG3
22 Wortfelder MG3
45-46 35 Wortliche Rede und (vor- und nachgestellter) Redebegleitsatz MGl
39-41 Satzarten und Satzzeichen (Aussage, Ausruf, Aufforderung, Frage) MG2
33 Bindeworter MG3
51 Satze verdandern (Umstellprobe) MG3
Satzglieder
52-53 Subjekt und Pridikat MG2
49-50 Orts- und Zeitangabe MG2
51-52 Satzergdnzung im 3. Fall und im 4. Fall MG2
10 Veranderung des Falls (bei Nomen) MG4
Jo-Jo Sprachbuch
3 4
63 Wortbedeutung verédndern MG3
Wortart veréndern
19 Adjektive mit Wortbausteinen bilden MG3
31 Nomen mit Wortbausteinen bilden MG3
75 Wortfamilien MG3
62 Zusammengesetzte Worter (Zusammengesetzte Nomen) MG3
Verben: Zeitformen
69 1. Vergangenheit MG3
69 2. Vergangenheit MG3
37 Zukunft MG3
48 Adjektive: Merkmale und Anwendung (Die Vergleichsstufen) MG3
36 Pronomen: Merkmale und Anwendung MG3
82 Wortfelder MG3
48-49 57 Wortliche Rede und (vor- und nachgestellter) Redebegleitsatz MGl
30 Satzarten und Satzzeichen (Aussage, Ausruf, Aufforderung, Frage) MG3
31 Bindeworter MG3
42 Satze verdandern (Umstellprobe) MG2
Satzglieder
56 Subjekt und Pridikat MG3
74 Orts- und Zeitangabe MG3
42 Satzergdnzung im 3. Fall und im 4. Fall MG3
30 Veranderung des Falls (bei Nomen) MG3
Mein Sprachbuch
3 4
18 Wortbedeutung verédndern MG2
Wortart verdndern
79 Adjektive mit Wortbausteinen bilden MG2
47 Nomen mit Wortbausteinen bilden MG3
25 Wortfamilien MG2
24 Zusammengesetzte Worter (Zusammengesetzte Nomen) MG2
Verben: Zeitformen
29 1. Vergangenheit MG3
40-41 2. Vergangenheit MG3
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42-43 Zukunft MG2
68-70 Adjektive: Merkmale und Anwendung (Die Vergleichsstufen) MGl
15 Pronomen: Merkmale und Anwendung MG2
55 Wortfelder MG2
72 Wortliche Rede und (vor- und nachgestellter) Redebegleitsatz MG2
23,48 Satzarten und Satzzeichen (Aussage, Ausruf, Aufforderung, Frage) MG2
98, 99 Bindeworter MG2
70-71 Satze verdandern (Umstellprobe) MG2
Satzglieder
77-78/ Subjekt und Pradikat MGl
84-85
108-111 Orts- und Zeitangabe MGl
88-89 Satzergidnzung im 3. Fall und im 4. Fall MG2
22-23 Veranderung des Falls (bei Nomen) MG2
Das Auer Sprach-
buch
3 4
51 Wortbedeutung verédndern MG2
Wortart verdndern
80 Adjektive mit Wortbausteinen bilden MG3
81 Nomen mit Wortbausteinen bilden MG3
26 Wortfamilien MG3
20 Zusammengesetzte Worter (Zusammengesetzte Nomen) MG3
Verben: Zeitformen
68-69 1. Vergangenheit MG2
15 2. Vergangenheit MG2
68 Zukunft MG3
50 Adjektive: Merkmale und Anwendung (Die Vergleichsstufen) MG2
62 Pronomen: Merkmale und Anwendung MG3
33 Wortfelder MG3
32 32 Wortliche Rede und (vor- und nachgestellter) Redebegleitsatz MG2
15/ 38/ Satzarten und Satzzeichen (Aussage, Ausruf, Aufforderung, Frage) MG
51
21 Bindeworter MG2
27 Satze verdandern (Umstellprobe) MG2
Satzglieder
50/ 63 Subjekt und Pradikat MG2
69 Orts- und Zeitangabe MG2
39/ 45 Satzergidnzung im 3. Fall und im 4. Fall MG2
81 Veranderung des Falls (bei Nomen) MG2
ABC der Tiere
Sprachbuch
3 4
52 Wortbedeutung verédndern MG3
Wortart veréndern
29 Adjektive mit Wortbausteinen bilden MG2
10 Nomen mit Wortbausteinen bilden MG3
30-31 Wortfamilien MG2
53 Zusammengesetzte Worter (Zusammengesetzte Nomen) MG3
Verben: Zeitformen
38-39 1. Vergangenheit MG3
86-87 2. Vergangenheit MG2
68 Zukunft MG3
30 Adjektive: Merkmale und Anwendung (Die Vergleichsstufen) MG3
14 Pronomen: Merkmale und Anwendung MG2
41 Wortfelder MG3
50-51 56-57 Wortliche Rede und (vor- und nachgestellter) Redebegleitsatz MG2
22-23 Satzarten und Satzzeichen (Aussage, Ausruf, Aufforderung, Frage) MG2
111 Bindeworter MG4
32 Satze verdandern (Umstellprobe) MG2

Satzglieder
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72-73/ Subjekt und Pradikat MG2
63
44-45 Orts- und Zeitangabe MG2
58-59 Satzergidnzung im 3. Fall und im 4. Fall MG2
78-79 Veranderung des Falls (bei Nomen) MG3
Kleeblatt
Das Sprachbuch
3 4
113 Wortbedeutung verédndern MG2
Wortart verdndern
111 Adjektive mit Wortbausteinen bilden MG3
107 Nomen mit Wortbausteinen bilden MG3
128 Wortfamilien MG3
96 Zusammengesetzte Worter (Zusammengesetzte Nomen) MG3
Verben: Zeitformen
116 1. Vergangenheit MG3
117 2. Vergangenheit MG2
109 Zukunft MG3
104 Adjektive: Merkmale und Anwendung (Die Vergleichsstufen) MG3
119 Pronomen: Merkmale und Anwendung MG3
106 Wortfelder MG3
119 Wortliche Rede und (vor- und nachgestellter) Redebegleitsatz MG3
126 Satzarten und Satzzeichen (Aussage, Ausruf, Aufforderung, Frage) MG3
120 Bindeworter MG3
120 Satze verdandern (Umstellprobe) MG3
Satzglieder
122- Subjekt und Préidikat MG2
123
116/ 117 Orts- und Zeitangabe MG2
113 Satzergdnzung im 3. Fall und im 4. Fall MG2
98-101 Veranderung des Falls (bei Nomen) MG2
Sprachsteine
3 4
98/ 127 Wortbedeutung verédndern MG4
Wortart verdndern
25/ 89 Adjektive mit Wortbausteinen bilden MG3
75/77 Nomen mit Wortbausteinen bilden MG3
55/ 58 Wortfamilien MG3
46/ 130 Zusammengesetzte Worter (Zusammengesetzte Nomen) MG3
Verben: Zeitformen
36/ 39 1. Vergangenheit MG2
64/ 69 2. Vergangenheit MG2
72/ 76 Zukunft MG2
75/ 78 Adjektive: Merkmale und Anwendung (Die Vergleichsstufen) MG2
15/ 130 Pronomen: Merkmale und Anwendung MG2
93/127 Wortfelder MG2
34/ 38 Wortliche Rede und (vor- und nachgestellter) Redebegleitsatz MG2
14/ 128 Satzarten und Satzzeichen (Aussage, Ausruf, Aufforderung, MG3
Frage)
43/ 47 Bindeworter MG3
44/ 48 Satze verdandern (Umstellprobe) MG2
Satzglieder
54/ 58/ Subjekt und Pradikat MG2
65/ 68
103/ 88 Orts- und Zeitangabe MG2
52-53/ 56 Satzergidnzung im 3. Fall und im 4. Fall MG2
32/36 Veranderung des Falls (bei Nomen) MG3

Quelle: Eigene Darstellung
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Ubersicht 17: Ergebnisse zur Einschitzungsdimension Ubungsformen

Fundstelle Inhaltlicher Schwerpunkt Kodierung
Einsterns Schwes-
ter: Themenheft 1
3 4
21 Wortbedeutung verédndern UF1
Wortart veréndern
21 Adjektive mit Wortbausteinen bilden UF1
6 Nomen mit Wortbausteinen bilden UF1
19 Wortfamilien UF1
34 Zusammengesetzte Worter (Zusammengesetzte Nomen) UF1
Verben: Zeitformen
23 1. Vergangenheit UF2
17 2. Vergangenheit UF2
19 Zukunft UF2
31 Adjektive: Merkmale und Anwendung (Die Vergleichsstufen) UF3
12 Pronomen: Merkmale und Anwendung UF1
22 Wortfelder UF3
45-46 35 Wortliche Rede und (vor- und nachgestellter) Redebegleitsatz UF1
39-41 Satzarten und Satzzeichen (Aussage, Ausruf, Aufforderung, Frage) UF1
33 Bindeworter UF1
51 Satze verdandern (Umstellprobe) UF1
Satzglieder
52-53 Subjekt und Pridikat UF1
49-50 Orts- und Zeitangabe UF1
51-52 Satzergdnzung im 3. Fall und im 4. Fall UF1
10 Veranderung des Falls (bei Nomen) UF4
Jo-Jo Sprachbuch
3 4
63 Wortbedeutung verédndern UF3
Wortart verdndern
19 Adjektive mit Wortbausteinen bilden UF3
31 Nomen mit Wortbausteinen bilden UF1
75 Wortfamilien UF3
62 Zusammengesetzte Worter (Zusammengesetzte Nomen) UF1
Verben: Zeitformen
69 1. Vergangenheit UF2
69 2. Vergangenheit UF2
37 Zukunft UF2
48 Adjektive: Merkmale und Anwendung (Die Vergleichsstufen) UF2
36 Pronomen: Merkmale und Anwendung UF2
82 Wortfelder UF3
48-49 57 Wortliche Rede und (vor- und nachgestellter) Redebegleitsatz UF1
30 Satzarten und Satzzeichen (Aussage, Ausruf, Aufforderung, Frage) UF2
31 Bindeworter UF1
42 Satze verdandern (Umstellprobe) UF2
Satzglieder
56 Subjekt und Pridikat UF1
74 Orts- und Zeitangabe UF2
42 Satzergdnzung im 3. Fall und im 4. Fall UF2
30 Veranderung des Falls (bei Nomen) UF1
Mein Sprachbuch
3 4
18 Wortbedeutung verédndern UF2
Wortart verdndern
79 Adjektive mit Wortbausteinen bilden UF2
47 Nomen mit Wortbausteinen bilden UF1
25 Wortfamilien UF2
24 Zusammengesetzte Worter (Zusammengesetzte Nomen) UF2
Verben: Zeitformen
29 1. Vergangenheit UF2
40-41 2. Vergangenheit UF1
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42-43 Zukunft UF2
68-70 Adjektive: Merkmale und Anwendung (Die Vergleichsstufen) UF1
15 Pronomen: Merkmale und Anwendung UF1
55 Wortfelder UF2
72 Wortliche Rede und (vor- und nachgestellter) Redebegleitsatz UF2
23,48 Satzarten und Satzzeichen (Aussage, Ausruf, Aufforderung, Frage) UF2
98, 99 Bindeworter UF1
70-71 Satze verdandern (Umstellprobe) UF2
Satzglieder
77-78/ Subjekt und Pradikat UF1
84-85
108-111 Orts- und Zeitangabe UF1
88-89 Satzergidnzung im 3. Fall und im 4. Fall UF2
22-23 Veranderung des Falls (bei Nomen) UF2
Das Auer Sprach-
buch
3 4
51 Wortbedeutung verédndern UF2
Wortart verdndern
80 Adjektive mit Wortbausteinen bilden UF2
81 Nomen mit Wortbausteinen bilden UF2
26 Wortfamilien UF2
20 Zusammengesetzte Worter (Zusammengesetzte Nomen) UF2
Verben: Zeitformen
68-69 1. Vergangenheit UF3
15 2. Vergangenheit UF3
68 Zukunft UF2
50 Adjektive: Merkmale und Anwendung (Die Vergleichsstufen) UF2
62 Pronomen: Merkmale und Anwendung UF2
33 Wortfelder UF3
32 32 Wortliche Rede und (vor- und nachgestellter) Redebegleitsatz UF1
15/ 38/ Satzarten und Satzzeichen (Aussage, Ausruf, Aufforderung, Frage) UF1
51
21 Bindeworter UF2
27 Satze verdandern (Umstellprobe) UF2
Satzglieder
50/ 63 Subjekt und Pradikat UF2
69 Orts- und Zeitangabe UF2
39/ 45 Satzergidnzung im 3. Fall und im 4. Fall UF2
81 Veranderung des Falls (bei Nomen) UF2
ABC der Tiere
Sprachbuch
3 4
52 Wortbedeutung verédndern UF1
Wortart veréndern
29 Adjektive mit Wortbausteinen bilden UF1
10 Nomen mit Wortbausteinen bilden UF2
30-31 Wortfamilien UF1
53 Zusammengesetzte Worter (Zusammengesetzte Nomen) UF2
Verben: Zeitformen
38-39 1. Vergangenheit UF2
86-87 2. Vergangenheit UF2
68 Zukunft UF2
30 Adjektive: Merkmale und Anwendung (Die Vergleichsstufen) UF2
14 Pronomen: Merkmale und Anwendung UF1
41 Wortfelder UF2
50-51 56-57 Wortliche Rede und (vor- und nachgestellter) Redebegleitsatz UF1
22-23 Satzarten und Satzzeichen (Aussage, Ausruf, Aufforderung, Frage) UF2
111 Bindeworter UF2
32 Satze verdandern (Umstellprobe) UF2

Satzglieder
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72-73/ Subjekt und Pradikat UF1
63
44-45 Orts- und Zeitangabe UF2
58-59 Satzergidnzung im 3. Fall und im 4. Fall UF1
78-79 Veranderung des Falls (bei Nomen) UF1
Kleeblatt
Das Sprachbuch
3 4
113 Wortbedeutung verédndern UF2
Wortart verdndern
111 Adjektive mit Wortbausteinen bilden UF3
107 Nomen mit Wortbausteinen bilden UF1
128 Wortfamilien UF2
96 Zusammengesetzte Worter (Zusammengesetzte Nomen) UF1
Verben: Zeitformen
116 1. Vergangenheit UF3
117 2. Vergangenheit UF2
109 Zukunft UF3
104 Adjektive: Merkmale und Anwendung (Die Vergleichsstufen) UF1
119 Pronomen: Merkmale und Anwendung UF3
106 Wortfelder UF2
119 Wortliche Rede und (vor- und nachgestellter) Redebegleitsatz UF2
126 Satzarten und Satzzeichen (Aussage, Ausruf, Aufforderung, Frage) UF2
120 Bindeworter UF2
120 Satze verdandern (Umstellprobe) UF2
Satzglieder
122- Subjekt und Préidikat UF2
123
116/ 117 Orts- und Zeitangabe UF1
113 Satzergdnzung im 3. Fall und im 4. Fall UF2
98-101 Veranderung des Falls (bei Nomen) UF1
Sprachsteine
3 4
98/ 127 Wortbedeutung verédndern UF2
Wortart verdndern
25/ 89 Adjektive mit Wortbausteinen bilden UF2
75/ 77 Nomen mit Wortbausteinen bilden UF1
55/ 58 Wortfamilien UF1
46/ 130 Zusammengesetzte Worter (Zusammengesetzte Nomen) UF2
Verben: Zeitformen
36/ 39 1. Vergangenheit UF2
64/ 69 2. Vergangenheit UF3
72/ 76 Zukunft UF2
75/ 78 Adjektive: Merkmale und Anwendung (Die Vergleichsstufen) UF3
15/ 130 Pronomen: Merkmale und Anwendung UF1
93/127 Wortfelder UF2
34/ 38 Wortliche Rede und (vor- und nachgestellter) Redebegleitsatz UF2
14/ 128 Satzarten und Satzzeichen (Aussage, Ausruf, Aufforderung, UF2
Frage)
43/ 47 Bindeworter UF2
44/ 48 Satze verdandern (Umstellprobe) UF2
Satzglieder
54/ 58/ Subjekt und Pradikat UF2
65/ 68
103/ 88 Orts- und Zeitangabe UF2
52-53/ 56 Satzergidnzung im 3. Fall und im 4. Fall UF2
32/36 Veranderung des Falls (bei Nomen) UF2

Quelle: Eigene Darstellung
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